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« La réalité ne reléve pas d’un "fini" mais d’un univers de "possibles". »
Richard Wittorski®

2 Wittorski Richard, Options épistémologiques et méthodologiques investies au fil d’un parcours de recherche dans le champ
des rapports travail-formation et de la professionnalisation, in Demaziere Didier, Roquet Pascal, Wittorski Richard (Coord.),
La professionnalisation mise en objet, L’Harmattan, 2012,



INTRODUCTION



Puisant dans une histoire déja longue du traitement de la « question sociale », les
premieres formes de professionnalisation apparaissent au fil des années 1910-1920. D¢ja, a
I’époque, émerge un fort souci de qualification de ses acteurs, afin notamment de se
démarquer de toutes les initiatives philanthropiques ou caritatives. Des 1932, les assistantes
de service social obtiennent un titre reconnu par I’Etat. Ce sera plus long et plus complexe
pour les éducateurs spécialisés (1967) et pour les éducateurs de jeunes enfants (1973), mais a
ce jour, chacun des quatorze diplomes qui émargent au secteur du travail social est reconnu
par un diplome d’Etat. Les professionnels mettent alors peu a peu en place des réseaux
d’écoles, développent des formations et des diplomes, se structurent collectivement dans des
instances appelées « comité d’entente », puis « font le siége » des ministéres jusqu’a
I’obtention de la reconnaissance officielle. La professionnalisation des métiers sociaux est
donc étroitement liée au développement de la formation et de la qualification de celles et de
ceux qui vont s’y adonner.

Paradoxalement, les initiateurs et les coordinateurs de ces écoles nouvellement apparues
dans le paysage frangais n’ont eux-mémes ni formation, ni qualification particuliere. Qu’ils
exercent comme « tuteurs de stage » dans les établissements sociaux recevant des éléves qui
font ainsi leurs premieres armes, ou au sein des centres de formation comme « formateurs »,
c’est d’abord sur la foi de leur expertise de travailleurs sociaux qu’ils ont été recrutés. La
précédente ¢tude que nous avons réalisée, dans le cadre d’un Master, qui portait sur la place
des professionnels d’aujourd’hui dans la formation des éducateurs spécialisés’, mettait en
évidence une absence de formation spécifique des professionnels accompagnant les stagiaires
durant leur formation pratique. Elle montrait notamment qu’il suffisait d’étre éducateur
spécialisé pour étre « tuteur » de stage d’un futur éducateur spécialisé, et ce, du fait d’une idée
implicite rapprochant la fonction d’accompagnement des publics de la fonction
d’accompagnement des stagiaires. Accompagner une personne en difficulté sociale, en
situation de handicap, souffrant de troubles du comportement, etc. serait une activité de méme
nature que d’accompagner un stagiaire en formation professionnelle. Ainsi se reproduit un
systtme de formation basé sur une alternance entre « terrain » professionnel et centre de
formation. Pourtant, cette homologie* dans les fonctions d’accompagnement a pu rencontrer
des limites. Des voix se sont fait entendre, tant chez les professionnels que du coté des
pouvoirs publics, pour affirmer qu’étre « tuteur » requerrait I’acquisition de compétences
spécifiques et qu’il ne suffisait donc pas d’étre éducateur pour devenir un « bon » formateur.
D’autres métiers du travail social, notamment du coté des assistantes de service social,

convergeaient dans cette méme voie et revendiquaient des droits particuliers pour les

3 Verron Christophe, La place des professionnels dans la formation des éducateurs spécialisés - Enquéte en Pays de Loire,
Mémoire de Master Recherche en Sciences de 1’éducation, Université de Nantes, 2006

* Nous utiliserons ’homologie au sens d’un «rapport de ressemblance, d'identité partielle entre des réalités différentes
préalablement soumises & comparaison; trait(s) commun(s) aux réalités ainsi comparées, ressemblance bien établie,
correspondance. » URL : http:/atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tifivS/advanced.exe?33:5=2991444270; consulté le 06 octobre
2013




« formateurs de stage »°. De fait, aprés plusieurs initiatives du secteur professionnel, c’est
I’Etat lui-méme qui a institué, en 1998, une formation de « formateur de terrain » (FFT)
permettant d’obtenir, aprés un cursus de 240 heures, une attestation nationale. Notre recherche
de Master s’intéressait de manicre plus particuliere aux professionnels engagés dans cette
formation. En conclusion de ce travail, nos constats étaient les suivants :

- si les professionnels pergoivent I’intérét d’une formation de tuteur, cela reste une
activité annexe. Beaucoup préférent donc se former sur des problématiques rencontrées au
quotidien.

- ceux qui s’engagent dans une formation de formateur ont en perspective une évolution
de carriére qui pourrait les mener vers un poste de cadre, soit dans un établissement social ou
médico-social, soit dans un établissement de formation en travail social.

La formation de formateur de terrain est donc pergue par tous ces éducateurs, assistantes
de service social, etc. comme une étape dans la construction de leur carriére, notamment avec
des regards tournés vers des postes de formateurs, et non pas tant pour améliorer leurs
compétences d’encadrant de stagiaires. Les professionnels rencontrés tentent de valoriser
’attestation acquise, en se détachant progressivement de leur activité principale, au profit de
prise de responsabilités en lien avec leur formation sur leur lieu d’emploi (par exemple,
responsable des stages). Ils participent ensuite réguliecrement a des activités dans les
¢tablissements de formation en tant que vacataires : d’abord en effectuant des corrections de
travaux d’étudiants, puis en accompagnant la réalisation de mémoires de fin d’études, puis,
sollicités par des formateurs, en réalisant quelques interventions. Encouragés par ces derniers,
certains s’engagent dans une formation universitaire. Quand 1’opportunité d’un poste se
présente, ils sont alors souvent les mieux placés pour étre recrutés. Ainsi, devenir formateur
en travail social ne serait pas le fruit d’un quelconque hasard, mais plutot I’aboutissement de
stratégies individuelles amenant a opérer les bons choix au bon moment, et tout cela selon des
régles implicites a 1’ceuvre depuis probablement quelques décennies déja.

Selon Lionel Bach®, auteur du seul ouvrage consacré exclusivement a ce public,
devenir formateur en travail social serait donc a plein « une affaire de carriére »

Emergeaient alors, pour ce qui nous concerne, trois questions & 1’origine méme de cette
présente recherche :

- qui sont les formateurs en travail social ?

- comment s’inscrit cette activité dans une trajectoire professionnelle ?

- est-il possible de décrire et de repérer leurs pratiques professionnelles ?

A partir de ces trois questions, nous pouvions construire un premier objet d’étude sur

«les formateurs en travail social, identités, pratiques et carrieres », et aller a la découverte

> Une association des assistants de service social formateurs de stage a existé, pendant quelques années, au milieu des années
80. Elle a publié un ouvrage définissant les fonctions du formateur de stage. (AASSFS, La fonction de formateur de stage en
service social, Centre international d’études pédagogiques de Sévres, 1985)

8 Bach Lionel, Devenir formateur, une affaire de carriére - Former au travail social, Ed. ASH, 2006



d’un terrain que nous pensions connu,  mais qui se révéla bien plus complexe a appréhender

que nous ne 1’avions imaginé.

Répondre a la premiére question nécessite déja de délimiter les contours des espaces
d’intervention de ces formateurs sur lesquels j’ai choisi de me pencher. Les formateurs en
travail social sont des professionnels intervenant dans des établissements de formation en
travail social (EFTS) pour former les futurs travailleurs sociaux. Ce constat est apparemment
simple, mais on ne peut faire fi d’un champ difficilement compréhensible pour les non-initiés.
Ce ne sont en effet pas moins de 14 diplomes qui sont préparés dans les quelque 350
¢tablissements aujourd’hui diiment agrées. Du niveau V (CAP) au niveau I (master), les
diplomes se sont multipliés au gré des besoins sociaux et des luttes d’influence entre groupes
professionnels. Pour ne retenir que 1’exemple des diplomes de niveau III (bac +2), nous en
dénombrons cinqg : éducateur spécialisé, assistant de service social, éducateur de jeunes
enfants, conseiller en économie sociale et familiale et éducateur technique spécialisé (nous
nous plions a la régle orthographique, mais d’évidence les femmes sont nettement majoritaires
dans tous ces métiers sociaux), la ou nos voisins européens n’en ont le plus souvent que
deux : éducateur et travailleur social.

L’observation des structures de formation permet de repérer, a coté des €tablissements
« historiques », une multitude d’autres lieux ou sont aussi proposé€s des cursus amenant a
exercer un métier du travail social. Ils se sont développés pour répondre a 1’extension, au
«deux bouts de la chaine », des formations de niveau V (aide médico-pédagogique et
auxiliaire de vie sociale), et de niveau I et II (formation de cadres). Ces nouveaux venus sur la
scene de la formation en travail social ne se consacrent pas exclusivement a eux. Ce sont des
organismes de formation associatifs ou des structures dépendant directement de 1’Education
nationale (lycée, GRETA) qui proposent, parmi un ensemble de formations
professionnalisantes, quelques-unes centrées autour du travail social. Ce sont aussi des
universités qui multiplient les offres de licences ou de masters professionnels, en lien avec ce
qui va progressivement devenir le champ de « I’intervention sociale »°. Contraints de partager
leurs territoires avec ces nouveaux « voisins », les établissements de formations en travail
social, existant souvent de longue date, intégrent bon gré mal gré progressivement le monde
treés concurrentiel de la formation professionnelle, 1a ou auparavant ils bénéficiaient ni plus ni
moins d’un monopole.

Si les frontieres du territoire sont désormais relativement floues, les publics accueillis
n’en sont que plus divers : publics en insertion engagés dans une formation d’auxiliaire de vie
sociale, de niveau V, néo-bacheliers intégrant des formations de niveau III, futurs cadres des
¢tablissements sociaux, professionnels expérimentés en formation continue... la liste pourrait

" L’auteur est formateur en travail social. Il a suivi une trajectoire trés « classique » d’éducateur spécialisé, progressivement
engagé dans des actions de formation sous forme de vacations, conjugué¢ a une formation universitaire conduisant a
I’obtention d’un master dont la thématique est centrée sur la formation des travailleurs sociaux. Aprés un premier
remplacement de formateur pendant une année scolaire, il est recruté en CDI quand une « opportunité » se présente. Il exerce
aujourd’hui dans I’école ou il a fait sa formation d’éducateur spécialisé.

8 Chopart Jean-Noél (dir.), Les mutations du travail social - Dynamique d’un champ professionnel, Dunod, 2000
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étre tres longue. Elle est révélatrice d’un métier, celui de formateur auprés de tout ce public
singulierement hétérogene, ou il faut étre parfois enseignant, parfois accompagnateur, parfois
encore et toujours un peu travailleur social.

S’il est complexe de définir avec précision les frontieres du territoire d’intervention de
ces professionnels de la formation, il est tout aussi difficile de repérer une appellation
unifiante. Dans les établissements ou ils travaillent, ils se nomment « cadre pédagogique »,
« formateur », « instructeur », « moniteur », « responsable de formation », etc. Pour notre
part, nous avons choisi de les dénommer de fagcon générique « formateurs en travail social ».
L’association de ces deux termes ne va pas de soi. Certains pourraient nous reprocher le choix
de la notion de «travail social », cet « agrégat étrangement unifiant et ambigu »’, dont
I’utilisation « ne peut que provenir d’une cécité a percevoir les enjeux que recouvre l’'usage
d’une telle notion univoque et surtout d’une incapacité a saisir les spécificités de métiers
singuliers »'°. Si nous partageons avec Alain Vilbrod I’idée alors que, de ce point de vue,
« les travailleurs sociaux n’existent pas »'', nous postulons pourtant qu’il y a suffisamment
de points communs entre les professionnels qui contribuent & la formation des futurs
« travailleurs du social »'> pour les rassembler sous I’appellation unique de « formateur en
travail social ». Nous aurions également pu décomposer ce terme, et c’est sans doute ce qui
aurait ¢t¢ le plus juste, les nommer alors « formateur d’assistant de service social »,
« formateur d’éducateur spécialisé », « formateur d’éducateur de jeunes enfants », etc. Les
¢tablissements de formation se sont en effet constitués par métier et sont encore aujourd’hui
marqués par cette organisation qui segmente les équipes pédagogiques selon les diplomes et
les métiers préparés. Initiée par I’Etat, la création des Instituts régionaux de formation en
travail social (IRFTS) en 1967, puis des Instituts régionaux de travail social (IRTS) en 1986
avait pour objectif de décloisonner les écoles voire — ce fut un dessein a un moment donné —
de créer un travailleur social unique. Si cela a timidement contribué a I’ouverture des
frontiéres, la segmentation reste encore forte aujourd’hui. L organisation par « pdle »", telle
qu’elle se dessine actuellement dans les établissements, devrait contribuer a promouvoir le
modele d’un formateur professionnel intervenant sur I’ensemble des cursus, quel que soit son
métier d’origine. Pleinement conscient qu’elle peut voiler la diversité et 1’hétérogénéité des
acteurs qui composent le groupe professionnel, nous avons tout de méme décidé de conserver
la dénomination de « formateur en travail social ».

? Vilbrod Alain, Devenir éducateur, une affaire de famille, L’Harmattan, 1995p. 63

1 bid., p. 64

" bid., p. 63

12 Chauviére Michel, Le travail du social dans I’action publique. Sociologie d'une qualification controversée, Dunod, 2004.
13 Les « gros » établissements de formation en travail social sont de plus en plus nombreux a adopter une organisation en
« podle » rassemblant soit les métiers d’une méme filire de niveau différent (filiere éducative : aide médico psychologique,
moniteur éducateur, éducateur spécialis¢), soit les métiers de filiéres différentes, mais de méme niveau de diplome (pole des
formations de niveau III).
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Nous veillerons dans cette recherche a saisir le plus finement possible les
caractéristiques des membres d’un groupe historiquement composé de professionnels issus du
secteur social. Cette appartenance ne définit pas seulement leur identité ; elle est le fondement
de leur légitimité : c¢’est d’abord parce qu’ils ont été reconnus « experts en travail social »
qu’ils ont été recrutés comme formateur. Leur « expertise », construite sur une longue
expérience professionnelle, les positionne, en quelque sorte, comme « Iaristocratie »'* du
travail social. Ce sont, ou en tous les cas ce fut longtemps, les plus anciens et les plus
expérimentés qui accedaient a un poste de formateur dans une forme de reconnaissance
symbolique et d’aboutissement d’une carrieére réussie. Mais 1’expérience ne suffit pas, encore
faut-il avoir accepté de se plier a un long parcours initiatique marqué d’étapes quasiment
obligées. La trajectoire des formateurs s’inscrit dans une véritable filiere d’emplois qui va leur
permettre de s’initier aux « ficelles » du métier, mais également de donner aux directions des
centres de formation qui vont les embaucher, des gages de leur engagement et de leur fidélité.
L’entrée en poste symbolise 1’accession a une « élite » mais aussi, on va le voir, le début
d’une quéte permanente de légitimité.

Dans les discours des professionnels se donne a entendre le fait que le formateur a
définitivement quitté ce «terrain », au fondement de ses compétences acquises et de son
identité méme. Il est désormais un travailleur de « deuxieme ligne », qui n’a plus de contact
direct avec les usagers du travail social. Pour autant, la question de sa compétence va
rapidement se poser : est-il possible de rester un formateur pleinement compétent quand on
est resté ¢éloigné des «réalités du terrain » trop longtemps ? Question récurrente, et qui
demeure sans réponse depuis 1’origine méme du métier. Pour palier a cela, des formateurs, de
plus en plus nombreux, se sont tournés vers 1’obtention d’un titre universitaire. D’autres
tergiversent encore entre « le pole universitaire et celui du travailleur social, dans un entre-
deux qui est un espace de tensions, de recompositions permanentes »."> Ces formateurs, de
fait, sont pris dans un dilemme insoluble : malgré un diplome en travail social, une longue
expérience et une formation universitaire, ils n’appartiennent plus vraiment au groupe des
travailleurs sociaux, ni totalement a celui des universitaires. La majorité¢ des professionnels
s’accommodent de cette équation impossible, et s’installent dans une « identité¢ confortée de
formateur technique ». Pour quelques-uns, encore minoritaires, la tentation est grande
d’inscrire et de valoriser I’activité de formateur comme une étape dans un parcours, et non
plus comme un aboutissement. En allant chercher par eux-mémes la reconnaissance par
I’obtention d’un diplome, universitaire par exemple, sans attendre celle de leurs pairs, ces

« nouveaux » professionnels initient des trajectoires hors des chemins « traditionnels ».

14 Cest le terme utilisé par un des formateurs que nous avons rencontré pour décrire la position du groupe dans le champ
professionnel.

15 Lechaux Patrick, Configurations organisationnelles et figures professionnelles de métiers de la formation — Attention, un
formateur peut en cacher un autre !, Forum, n° 140, Octobre 2013, A paraitre
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L’histoire du secteur nous permettra de comprendre pourquoi les établissements de
formation sont gérés quasi exclusivement par des associations, délégataires donc de la
puissance publique. Pour autant, 1’activité des formateurs s’inscrit bien dans un cadre
réglementaire défini par I’Etat. Les centres de formation sont mandatés pour une mission de
service public et financés — ce point est d’importance, nous y reviendrons — depuis 2004, par
les régions. Trois obligations sont posées pour le recrutement d’un formateur : il doit étre
titulaire d’un diplome en travail social, d’une expérience d’au moins trois ans dans le champ
professionnel concerné et attester d’une qualification de niveau II. Ce cadre trés contraignant
pourrait garantir un monopole aux formateurs issus du secteur social et y ayant versé¢ son écot
nombre d’années, mais le législateur s’est attribué le pouvoir de déroger a I’une de ces trois
conditions. Une fois ces obligations définies, ce sont les conventions collectives qui vont
définir les conditions d’exercice des professionnels. Compte-tenu de la diversité des types de
structures d’emplois, ces conventions sont nombreuses et ne facilitent guere une
harmonisation des pratiques et des conditions de travail. Toutefois, une grande part des
¢établissements dépend de la Convention collective des « établissements et services pour
personnes inadaptées et handicapées » du 15 mars 1966. C’est dans ce texte que 1’on peut
repérer d’ailleurs la seule définition de Dactivit¢ des formateurs: «il contribue a la
conception des programmes de formation et a leur réalisation, assure des enseignements et
des actes pédagogiques [...], peut intervenir en tant que consultant aupres d’organismes
extérieurs [...], engage toutes préparations et études nécessaires a la réalisation de ses
charges ». Au-dela de cette définition, il n’existe pas, a proprement parler, de référentiel
professionnel du métier de formateur, et son « plan de charges »'¢ est imprécis. L activité qui
le définit (la formation) n’est pas nécessairement celle a laquelle il consacre aujourd’hui le
plus de temps. Dans la version initiale de cette Convention collective de 1966, les « charges
directes » représentaient moins de 40% du temps de travail. Elles sont constituées de taches
diverses : cours magistraux, travaux pratiques, suivis des parcours de formation, entretiens
individuels, visites de stage, accompagnements de mémoire... Les deux tiers du temps du
formateur sont donc consacrés a d’autres activités que la formation : préparation, ingénierie,
coordination... et c’est sans doute un des ¢éléments qui spécifie présentement le métier du
formateur permanent. Ces taches multiples contribuent a faire de lui un professionnel réputé
polyvalent et aujourd’hui, peu de régles finalement définissent I’activité du formateur. Le
cadre de la Convention de 1966, de facto, ne s’applique plus, et chaque établissement de
formation a mis en place ses propres modalités de fonctionnement. Certains formateurs
disposent d’un quart de leur temps « libéré », qu’ils peuvent consacrer a des activités de
recherche et de préparation la ou d’autres vont passer la majeure partie de leur temps face aux
publics en formation. Les écarts se creusent au fur et & mesure que les modes de régulation
s’individualisent. Aucune étude ne permet réellement de dire ce que font jour apres jour les

16 1 ’activité des formateurs est définie selon un plan de charges qui détermine, quantifie et planifie les différentes tiches &
réaliser. Le plan de charges contient les « charges directes », c’est-a-dire face au public en formation, et les « charges
indirectes » inhérentes a la préparation et a I’organisation des activités de formation.
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formateurs. C’est un des thémes de notre recherche que de décrire ces activités, de repérer les
évolutions en cours, mais également les différences au sein d’un méme groupe professionnel ;
différences que nous supposons génératrices d’inégalités dans les conditions de travail et dans
le travail de délégation du « sale boulot » tel que défini par Everett C. Hughes.

« Les métiers du social sont par essence au cceur des changements qui affectent les
sociétés humaines. Former a l’aide, au conseil et a [’accompagnement de personnes et de
groupes traversant des moments de fragilité, avec le souci de bien-étre individuel et de
[’émancipation de tous, oblige a se situer au coeur d’un véritable hologramme de la vie
sociale »"". Cette introduction de 1’ouvrage d’Henry Nogués, Marc Rouzeau et Yvette Molina
spécifie un champ social au cceur de mouvements permanents. Les établissements de
formation ne sont pas épargnés : acte n° II de la Décentralisation en 2004, qui met les EFTS
dans le giron financier des régions ; réforme, entre 2004 et 2009, de I’ensemble des diplomes
en travail social ; création en 2008 des pdles ressources recherche — formation en action
sociale ; naissance en 2010 de 1’Union nationale des associations de formation et de recherche
en intervention sociale (UNAFORIS) ; entrée en 2013 dans le processus de Bologne et le
systtme LMD (licence — master — doctorat)... Entre le début de cette recherche en décembre
2009 et son terme, le paysage s’est encore modifié et les propositions faites par
’'UNAFORIS'® viennent bouleverser un champ déja fortement fragilisé.

Pris dans ces mouvements nombreux et parfois contradictoires concernant leur identité, la
composition de leur groupe, les spécificités de leurs pratiques professionnelles, les formateurs
en travail social restent globalement silencieux, pour ne pas dire invisibles. Des formateurs
certes écrivent et s’expriment, principalement dans les revues professionnelles ou lors de
colloques trés spécialisés, mais c’est essentiellement pour aborder des questions pédagogiques
ou des problématiques du travail social. Les prises de position concernant des revendications
sur leur statut, leurs conditions de travail, leurs rémunérations, la reconnaissance de leur
métier sont rares. Les formateurs ne parlent quasiment pas d’eux-mémes, notamment parce
qu’ils ne sont pas organisés collectivement en tant que groupe, association, collectif, ou
syndicat... Des organisations existent bien dans le champ des formations sociales, mais elles
représentent les employeurs ou seulement quelques segments minoritaires (mais dominants)
qui savent se rassembler pour se faire entendre. Le formateur « de base » est invisible, il est
devenu un acteur de second plan, « fusionné »" comme un des éléments du dispositif de

formation.

17 Nogues Henri et coll., (dir.), Le travail social et ses formations a [’épreuve des territoires, EHESP, 2011, 4% de
couverture

'8 L'UNAFORIS propose une nouvelle configuration en réseau des établissements de formation, au sein de haute école
professionnelle en action sociale (HEPAS).

! Dans les logiciels de traitement d’image, la fonction de fusion permet d’assembler un élément isolé dans une image
principale. L’opération de fusion intégre 1’élément isolé, mais le fait également disparaitre en tant qu’unité. Les deux
¢léments ne font plus qu’un.
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Cette toute premicre description pourra laisser le lecteur perplexe: que de
« bouleversements » pour décrire un groupe de professionnels qui, aprés tout, détient encore
jusqu’a présent une situation de quasi-monopole dans un grand nombre d’établissements de
formation en travail social. La place des formateurs est discutée certes, mais elle n’est pas
contestée. Le dispositif en lui-méme est interrogé dans son efficience a produire des
professionnels compétents, mais le fort taux d’emploi et la faible part de sortie du métier”
sont le signe d’une adéquation entre la formation et les besoins du secteur professionnel.

De notre point de vue, les éléments rassemblés ici sont a intégrer dans un contexte plus
global, ou la Iégitimité des formateurs issus des milieux professionnels est interrogée, est
interpellée,

- par les terrains professionnels qui revendiquent leur part dans la formation et prennent
de plus en plus de place dans les dispositifs de formation.

- par les formateurs professionnels, non issus du travail social, qui discutent la
compétence d’un professionnel se disant « formateur » sans avoir réalis¢ de formation
pédagogique.

- par les employeurs, dans une injonction au professionnalisme ou la compétence est
pensée d’abord comme la capacité a intégrer les nouvelles logiques managériales et le
contexte de rationalisation budgétaire.

- par les universitaires qui revendiquent une place dans la transmission des savoirs
savants.

- par les pairs dans un secteur du travail social ou le formateur a perdu son prestige au
détriment des managers ; ou 1’accés a un poste de formateur n’est plus per¢u comme un
aboutissement ; ou I’augmentation continue du niveau de diplome tend a faire du doctorat une
norme dans les années a venir.

Ainsi, si on nous demandait de considérer cette activité comme une profession, au
meéme titre que les professions établies telles que peuvent les décrire les tenants du courant
fonctionnaliste de la sociologie des professions, nous ne pourrions que répondre par la
négative. Il n’existe pas de formation spécifique, pas de titre, pas de monopole sur 1’activité,
pas de collectif... D’autres interrogent I’existence méme d’un métier de formateur en travail
social, considérant cela plutét comme une fonction exercée dans le cadre de son métier
d’origine®'. Pour notre part, et dans le cadre de cette recherche, nous considérons que nous
pouvons décrire un ensemble d’acteurs qui exercent une activité professionnelle similaire —

former des travailleurs sociaux — inscrite dans un cadre défini réglementairement. C’est a ce

2 Selon la DREES, huit sortants de formations sociales sur dix occupent un emploi a durée indéterminée trois ans aprés
I’obtention de leur diplome, et ce dans un secteur correspondant au diplome obtenu. Nahon Sandra, Les trois premiéres
années de carriére des diplomés de formations sociales en 2007, Etudes et résultats, N° 818 » octobre 2012

2.« Pourquoi faudrait-il faire le deuil de son métier pour changer de fonction ? Car aprés tout étre formateur, chargé
d’études, encadrant, directeur d’association, agent de développement, etc., ce sont bien des fonctions et non des métiers
comme on voudrait nous le faire croire ! En ce qui me concerne, je me présente toujours comme assistante sociale, ce qui ne
m’a pas empéché d’avoir successivement des fonctions d’assistante sociale en entreprise, de formateur, de chargée de
recherche, de présidente ou de directrice d’association. » Garcette Christine, Pertinence de la logique professionnelle, in
Chauviére Michel, Tronche Didier, Qualifier le travail social — Dynamique professionnelle et qualité de service, Dunod,
2002, p. 54
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titre que nous pouvons parler d’un groupe professionnel, en nous appuyant sur la définition
donnée par Didier Demazicre et Charles Gadéa d’un « ensemble de travailleurs exerg¢ant une
activité ayant le méme nom et par conséquent dotée d’'une visibilité sociale, bénéficiant d 'une
identification et de reconnaissance, occupant une place différenciée dans la division sociale
du travail, et caractérisée par une légitimité symbolique ».*

Ce travail s’inscrit donc dans le champ de la « sociologie des groupes professionnels ».
Son objet n’est pas de mesurer I’état d’avancement d’un groupe en vue de 1’obtention du
statut de profession, mesure d’ailleurs quasi impossible, puisqu’il n’existe pas « en soi une
"échelle" unique qui marquerait les degrés et les étapes allant vers un stade final et établi de
la professionnalisation »*. 1l va plutot s’agir, pour nous, de partir a la découverte « des
dynamiques professionnelles, c’est-a-dire des processus d’émergence, de différentiation et
d’autonomie d’activités professionnelles, et, plus largement, des mouvements diversifiés,
ambigus et contradictoires de transformation des activités professionnelles (émergence,
identification, catégorisation, légitimation, invalidation, érosion, segmentation, destruction et
disparition...) »**. La question qui va guider cette recherche est ainsi formulée : I’analyse des
processus de professionnalisation permet-elle de repérer I’existence d’un groupe professionnel
des formateurs en travail social ?

Nous pouvons des a présent formuler quelques hypothéses construites a 1’issue d’une
premiere phase d’exploration et de lectures. Elles seront développées dans le premier chapitre
de cette these.

- Un ensemble de caractéristiques communes (histoire, lieux d’intervention, modalités
de recrutement, profils...) nous permet d’énoncer 1’existence d’un groupe de professionnels
qui interviennent, en tant que formateurs, dans des établissements de formation en travail
social.

- L’ouverture des frontieres du marché du travail génére une perte du monopole des
formateurs issus du secteur professionnel, et 1’arrivée de nouveaux venus aux
profils également nouveaux : les formateurs pour adultes et les universitaires.

- Parce que fragilisé et devenu moins prestigieux, le métier de formateur en travail
social n’est plus per¢gu comme un aboutissement dans une carriére, mais comme une identité
de passage, permettant d’accéder a la suite a des univers professionnels plus prestigieux.

- Le recrutement par cooptation est générateur d’une identité liée a « son école »
d’origine, celle ou I’on a été soi-méme formé ; ce qui ne favorise pas I’adhésion a une identité
collective et explique en partie I’absence d’un acteur collectif représentatif du groupe
professionnel.

- Dans un mouvement subi, 1’activité des formateurs se détourne progressivement du
face a face pédagogique au profit d’activités d’administration et de coordination.

22 Demaziére Didier, Gadéa Charles (dir.), Sociologie des groupes professionnels, Acquis récents et nouveaux défis, La
Découverte, 2009, p. 20

2 Roquet Pascal, La mise en objet de la professionnalisation : une réflexion articulée autour de trois niveaux d’activités
formatives et professionnelles, in Demaziére D., Roquet P., Wittorski R. (Coord.), Op. Cit., p. 19

2 Demaziére D., Gadéa C., 2009, Op. cit., p. 20
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- La segmentation « historique » par filieres se double d’une segmentation hiérarchisée,
calquée sur celle des établissements sociaux et médico-sociaux, au sein des établissements de
formation.

- Faute d’un acteur collectif qui soit en mesure de porter une parole commune, nous
postulons que ce « groupe professionnel » est engagé dans un processus, lent, silencieux et
insidieux, de « déprofessionnalisation », pouvant le mener a terme a sa disparition, du fait de

son absorption par des groupes professionnels voisins.

Compte tenu des nombreux ¢léments en jeu, l'analyse des processus d’évolution des
groupes professionnels est complexe. C’est pourquoi nous emprunterons a Lise Demailly un
modele qui prend appui sur quatre niveaux, modele au travers duquel « est saisi le processus
continu de construction sociale des groupes professionnels :

1) L’évolution des caractéristiques individuelles et des trajectoires biographiques des
membres du groupe concerné, l’effet de celles-ci sur les dispositions individuelles, les
identités collectives, les carrieres et la déemographie du groupe, la reproduction de celui-ci ;

2) L’évolution des tdches que les membres du groupe se voient (ou obtiennent de se voir)
confier dans la division sociale et technique du travail, ce qui renvoie aux données
structurantes (organisationnelles, technologiques, économiques, sociales et culturelles),
cadre et contraintes pour les stratégies de groupe, pour la définition des savoirs
professionnels pertinents, des compétences et dispositions requises ;

3) Le travail propre de construction identitaire, de production de sens, de placement
stratégique, de légitimation de la place et de mobilisation professionnelle interne réalisée par
les membres du groupe et les organisations qui en sont issues ;

4) L’intervention sur un groupe professionnel donné opérée par les groupes ou catégories
d’agents professionnels « voisins », ces groupes « voisins », étant eux-mémes engages dans
leur propre effort de construction identitaire et de placement stratégique, ce qui dessine un

: . : . 25
processus interactif de structuration professionnelle. »

L’organisation de ce travail suit ce modele d’analyse proposé par Lise Demailly.
Préalablement ainsi, nous exposerons, dans la premiére partie, le cadre dans lequel s’inscrit
cette recherche, tant d’un point de vue théorique et méthodologique que dans la définition de
la population que nous allons étudier. Nous reprendrons ici les éléments théoriques qui vont
guider notre étude. Les écrits de quelques auteurs majeurs ont accompagné nos réflexions
(Claude Dubar, Charles Gadéa, Didier Demaziere, Lise Demailly). La richesse des
contributions sur des « petits métiers »*° nous a encouragés a ne pas sous-estimer la portée de
notre travail pour une compréhension globale des mondes professionnels.

% Demailly Lise, Mobilisation d’encadrement et mobilisation des groupes professionnels : le cas des enseignants en France,
in Lucas Y., Dubar C., Op. cit.,, p 315-316

%% Nous pensons aux nombreux articles publiés dans deux ouvrages dirigés par Charles Gadéa : avec Didier Demaziére,
Sociologie des groupes professionnels — Acquis récents et nouveaux défis, La découverte, 2009 ; avec Régine Bercot et
Sophie Divay, Les groupes professionnels en tensions — Fronticres, tournants, régulations, Octarés, 2012
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Nous expliciterons les raisons de nos choix concernant la méthodologie de recherche.
L’enquéte que nous avons réalisée auprés des formateurs professionnels s’est déroulée en
trois temps: un premier questionnaire a été adressé aux différents responsables
d’établissements de formation, puis un questionnaire a été destiné aux formateurs eux-mémes.
Nous avons pu collecter 442 réponses exploitables ; et enfin nous avons diligent¢ une
vingtaine d’entretiens avec des professionnels en poste dans des EFTS.

Les deux derniers chapitres de notre premicre partie ont pour objet de livrer au lecteur des
clés de compréhension d’un secteur singulierement complexe. Il s’agira d’une part de
« reconstruire » I’histoire du métier de formateur, et d’autre part de repérer ou se situe ce

professionnel dans la vaste nébuleuse du travail social.

La deuxiéme partie de cette thése est centrée autour de 1’étude des trajectoires et des
caractéristiques individuelles des membres du groupe. Quelques typologies déja existantes
nous informent sur les caractéristiques du groupe et les données issues de notre enquéte vont
permettre d’actualiser les connaissances et également de repérer les évolutions. L’analyse des
trajectoires nous a conduits a retenir le concept de « dynamique identitaire » comme
particulierement éclairant pour saisir les tensions entre les dimensions individuelles et les
dimensions collectives, s’articulant dans un équilibre toujours instable entre « identité pour
sol » et « identité pour autrui ».

La troisiéme partie est consacrée a une analyse des pratiques professionnelles, tant dans
I’existant que dans les évolutions en cours et & venir. Nous travaillerons donc en conjuguant
les ¢léments de définition officielle de I’activité, la description des taches réalisées par les
formateurs, mais également les discours tenus par les uns et par les autres, qui révelent les
écarts entre activité prescrite et activité réelle. C’est également a travers 1’analyse des activités
que nous pourrons repérer la répartition des taches entre les membres du groupe et ainsi tenter

de déterminer la « division morale et technique » du travail de formateur.

Enfin, dans une quatriéme partie, nous nous attarderons sur le « travail » du groupe
professionnel sur lui-méme : contrdle et régulation interne, modes de socialisation, relations
avec les groupes voisins... Cela ne sera possible qu’aprés avoir identifi¢ les « acteurs
collectifs » représentatifs, et analysé leurs positionnements. Nous I’avons souligné, il n’existe
pas de collectif de formateurs en travail social. D’autres organisations, représentant des
groupes professionnels proches, sont présentes et participent aux jeux d’influence et de
positionnement, notamment dans des périodes d’incertitudes et de fragilisation d’un champ
professionnel. Comprendre les dynamiques d’un groupe professionnel, ¢’est nécessairement le
réinscrire dans un environnement plus global. Les établissements de formation sont des
¢tablissements de formation pour adultes et, pour un certain nombre d’entre eux, de formation
supérieure. Ils s’inscrivent donc dans un environnement plus vaste de 1’éducation et de la

formation, au sein duquel exercent des formateurs professionnels et des enseignants du
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supérieur. Nous nous attarderons sur ces deux groupes professionnels pour tenter d’y repérer
les mouvements en cours, et d’appréhender de quelle maniere ils peuvent influer sur notre
groupe d’étude.

Enfin, c’est en observant les évolutions a I’intérieur d’autres groupes professionnels
(formateurs dans les Instituts de soins infirmiers ou dans les Ecoles supérieures de commerce)
qu’il nous semble possible d’évoquer un processus de « déprofessionnalisation » a I’ceuvre
aujourd’hui au sein de ce métier de formateur en travail social, issu des terrains professionnels

vers lesquels sont destinés celles et ceux a qui il s’adresse.
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Partie 1
DEFINIR LE CADRE THEORIQUE ET LA POPULATION D’ETUDE
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Chapitre 1- Le cadre théorique

« Les professions sont des construits historiques. »*’

Le cadre théorique sur lequel nous allons appuyer notre recherche se nomme aujourd’hui
« sociologie des groupes professionnels ». Au-dela de savoir si 1’activité professionnelle
déployée par les formateurs en travail social doit é&tre nommée fonction, métier ou profession,
nous nous intéresserons aux processus de professionnalisation a 1I’ceuvre tels qu’ils peuvent
étre définis par Lise Demailly, c¢’est-a-dire un ensemble de processus « qui transforment une
collection d’individus a la fois en un groupe spécialisé dans la division du travail et en un
acteur collectif »*.

Mais revenons préalablement, et de maniére trés synthétique, sur I’approche sociologique
des professions a partir d’une description des différents courants : la théorie fonctionnaliste,
I’approche de I’interactionnisme symbolique et enfin la sociologie des groupes professionnels.

Nous présenterons ensuite les concepts centraux qui traverseront notre travail en les
regroupant sous la forme de quatre thématiques: le travail du groupe, les modes de
socialisation professionnelle, la construction des carriéres et enfin les dynamiques de
segmentation et de hiérarchisation.

Puis, aprés avoir repéré les questions qui font I’actualité¢ de la sociologie des groupes

professionnels, nous présenterons la grille qui va guider notre analyse.

1 - Les grands courants

1.2 - L’approche fonctionnaliste

Le premier courant de ce champ de recherche, que 1’on nomme la théorie fonctionnaliste
des professions, définit un type idéal des corps professionnels qui doivent répondre a un
certain nombre d’exigences pour prétendre étre nommés comme tels. Il s’est développé
principalement dans les pays anglo-saxons a partir de la fin du 19° siécle, mais a également été
porté en France par Emile Durkheim®’.

De maniere schématique, la « profession établie » doit reposer sur un savoir dispensé dans

le cadre d’une formation reconnue par I’Etat, « donnant lieu @ un diplome spécifique

7 Lucas Yvette, Dubar Claude, Genése et dynamique des groupes professionnels, Presses Universitaires de Lille, 1994, p. 17
2 Demailly Lise, Une spécificité de la sociologie frangaise des groupes professionnels en France : une sociologie non clivée,
Savoirs, Travail et Société, vol. 2,2003, p. 110

2 Durkheim Emile, De la division du travail social, PUF, 1973
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d’enseignement supérieur, souvent avec un monopole du titre et un marché du travail protége,
source d’un niveau élevé de prestige et de revenus.»’

Pour les fonctionnalistes, la profession désigne donc des activités professionnelles
« auxquelles une compétence exclusive a été reconnue pour prendre en charge certaines
tiches ou certains problémes »*'. On oppose ces professions aux occupations, ¢’est-a-dire des
activités qui n’ont pas réussi a remplir les conditions nécessaires a I’obtention du statut de
profession.

En remplissant des fonctions originales et trés spécifiques dans la société, les professions
obtiennent un statut a part des autres métiers. Les conditions a réunir font I’objet d’un
consensus assez large sur les caractéristiques principales de ce modele professionnel idéal.
« Le monopole dans [’accomplissement des tdches professionnelles est ainsi le plus souvent
décrit comme reposant sur :

- une compétence techniquement et scientifiquement fondée ;

- l’acceptation de la mise en pratique d’un code éthique réglant [’exercice de I’activité
professionnelle ;

- le droit d’exercice suppose une formation professionnelle longue, délivrée dans des
établissements spécialisés ;

- le controle de [’activité professionnelle est effectué par [’ensemble des collegues, seuls
compétents pour effectuer un controle technique et éthique ;

- la formation régle donc a la fois la formation professionnelle, [’entrée dans le métier et
[’exercice de celui-ci ;

- le controle, généralement reconnu légalement, est organisé sous des formes qui font
["objet d’un accord entre la profession et les autorités légales ;

- les professions constituent des communautés réelles dans la mesure ou, exer¢ant leur
activité a plein temps, n’abandonnant leur métier qu’exceptionnellement au cours de leur
existence active, leurs membres partagent des identités et des intéréts spécifiques ;

- les revenus, le prestige, le pouvoir des membres des professions sont élevés : en un mot,
ils appartiennent a la fraction supérieure des classes moyennes. »**

Ce modele fonctionnaliste prend le plus souvent en référence des activités telles la
médecine ou les métiers juridiques qui ont pu mener a bien le processus de reconnaissance
« caractérisé par un triple mouvement : de spécialisation des services, de création
d’associations professionnelles obtenant un monopole sur les services proposés et définissant
les régles de conduite de la « déontologie professionnelle » et la mise en place d’une
formation spécifique (Dubar, 1991:137) »>>.

Le passage de I’occupation a la profession a partir des critéres précis tels que définis ci-
dessus sera nommé « professionnalisation » par Talcott Parsons.

3% Gadéa Charles, Conclusion, in Bercot Régine, Divay Sophie, Gadéa Charles, Les groupes professionnels en tension —
Frontieres, tournants, régulations, 2012, p. 265

3! Champy Florent, La sociologie des professions, Puf, 2009, p. 3

32 Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 12

33 Ibid., p. 303
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1.3 - L’interactionnisme symbolique

La théorie fonctionnaliste des professions est critiquée, car « on ne peut détacher,
pourtant, comme le font les analyses fonctionnalistes, le savoir professionnel de ses
conditions de production, de diffusion et d’utilisation, c’est-a-dire des institutions et des
groupes qui se donnent pour role de le conserver, de le développer, et d’étre aupres des laics,
les témoins de son existence »*. Pour les interactionnistes, les professions ne peuvent étre
¢tudiées qu’en prenant en compte les interactions entre les groupes et les trajectoires sociales
des individus. Ainsi, selon Everett Hughes, le groupe professionnel est « celui qui revendique
le mandat de sélectionner, former, initier et discipliner ses propres membres et de définir la
nature des services qu’il doit accomplir et les termes dans lesquels ils doivent le faire ».
Pour Anselm Strauss, les fonctionnalistes négligent « certains des traits les plus subtils de
« l'organisation » des professions »*°, ¢’est-a-dire la diversité des membres de la profession et
de leurs intéréts souvent divergents et générant des dynamiques en interne.

Everett Hughes pose comme point de départ de son analyse sociologique du travail qu’il
s’agit de regarder d’abord la position de I’activité a I’intérieur de la division du travail. Ce qui
nécessite, de fait, de devoir considérer I’activité dans un ensemble composé de mondes
professionnels®’ en interactions étroites les uns avec les autres, régulé par des « procédures de
distribution sociale des activités ».

Everett Hugues développe deux notions essentielles qu’il appelle « diplome » (licence) et
« mandat » (mandate).

« La licence est constituée de |’ensemble des tdaches pour lesquelles un métier est parvenu
a faire reconnaitre sa compétence : « on peut dire qu’'un métier existe quand un groupe s’est
fait reconnaitre la licence exclusive d’exercer certaines activités en échange d’argent, de
biens ou de services. » Le mandat désigne |’autonomie qui est laissée aux membres de la
profession pour définir la fagon dont doivent étre exécutées les tdches faisant partie de leur
licence »”.

La licence est attribuée par I’Etat pour une mission qu’il n’est pas lui-méme en mesure de
réaliser. Il va donc la confier a des professionnels en charge de la remplir par délégation. En
retour, les professionnels recevront une autorisation d’exercer leur garantissant la non-
concurrence, une rémunération et I’autonomie dans la réalisation de la mission. « Cette
délégation de la mission de I’Etat est assujettie a une obligation de missions qui débouchent

sur une réglementation interne et externe. »*

** Ibid.

35 Hughes Everett C., Le regard sociologique — Essais choisis, Ed. EHESS, 1997, p. 78

36 Strauss Anselm, La Trame de la négociation, L'Harmattan, 1992, p. 68

37 « Entendus au sens des espaces sociaux dans lesquels interagissent des acteurs individuels, collectifs et institutionnels &
propos d’une activité identifiable et identifiée », Demaziere Didier, Roquet Pascal, Wittorski Richard (Coord.), La
professionnalisation mise en objet, L’Harmattan, 2012, p. 9

38 Dubar Claude, La socialisation, A. Colin, 2000, p. 136

3% Champy F., Op. cit., p. 56

0 Barbant Jean-Christophe, Sociologie de I’expertise de I’intervention sociale, Modéles et éthiques de 1’ingénierie dans le
champ social, L’Harmattan, 2011, p. 49
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Le terme interactionnisme, tel qu’il est utilis€ par Everett Hughes, signifie le perpétuel
mouvement des phénomeénes sociaux pensés comme des processus qui engagent des groupes
en interaction. Dans cette perspective, il n’est plus possible d’étre dans une analyse qui se
réduirait a observer si telle ou telle activit¢é remplit les conditions nécessaires pour
I’accessibilité a un statut. La sociologie interactionniste insiste sur la part de contingence des
phénomeénes sociaux, « c’est-a-dire montrer qu’ils auraient pu étre autrement que ce qu’ils
sont ».*

En ¢largissant leur étude des professions aux processus d’interaction entre groupes
professionnels et aux processus biographiques, les sociologues interactionnistes ont donné les

clés et les concepts pour qu’émerge une sociologie des groupes professionnels.

1.4 - La sociologie des groupes professionnels

L’expression « groupe professionnel » désigne des « ensembles de travailleurs exergant
une activité ayant le méme nom et par conséquent dotés d’une visibilité sociale, bénéficiant
d’une identification et de reconnaissance, occupant une place différenciée dans la division
sociale du travail, et caractérisés par une légitimité symbolique ».*

Tous les groupes professionnels ne bénéficient pas d’une reconnaissance symbolique,
mais ils ont au moins un nom qui les lie et les différencie des autres activités professionnelles.
Contrairement aux groupes organisés et fortement codifiés décrits par les fonctionnalistes, les
groupes professionnels s’inscrivent dans une dynamique d’instabilité permanente faite de
mouvements incessants tant a I’intérieur du groupe que dans les fronti¢res qui les bordent.

Pour reprendre une définition de Claude Dubar, « les groupes professionnels ne sont pas
des professions separées, unifiées, établies ou objectives [...] ce sont des processus
historiques de segmentation incessante, de compétition entre segments, de
« professionnalisation » de certains segments et de « déprofessionnalisation »  d’autres
segments, de restructuration périodique sous [’effet des mouvements du capital, des politiques
des Etats ou des actions collectives de ses membres »*.

Il s’agit donc bien ici de 1’analyse des processus a 1’ceuvre tant dans les dimensions
collectives qu’individuelles, c’est-a-dire « processus pris au sens d’analyse des trajectoires
sociales des individus, en insistant sur la signification qu’ils donnent a leur choix
professionnel. Pourquoi exercent-ils ce travail plutot qu’un autre? Dans quelles
circonstances, ce qui au départ n’était qu’une occupation pour certaines personnes est-il

: 44
devenu une profession ? ».

#I Champy F., Op. cit., p. 23

*2 Demaziére Didier, Gadéa Charles (dir.), Sociologie des groupes professionnels, Acquis récents et nouveaux défis, La
Découverte, 2009, p. 20

“ Dubar C., 2003, p. 58 in Champy, Op. cit., p. 105

4 Jovelin Emmanuel, Le travail social est-il une profession ? La professionnalisation du travail social une mission difficile, in
La Revue Frangaise du Service Social, n° 189-190, 2éme-3¢me trimestre 1998, p. 29
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Nous développerons ici principalement les dimensions collectives, gardant pour un
chapitre ultérieur les dimensions individuelles centrées sur les identités professionnelles.

Selon André Grelon, la constitution d’un groupe professionnel prend appui sur trois
points : des modalités organisationnelles, des pratiques identitaires et des pratiques
institutionnelles.

Un nouveau besoin, une nouvelle organisation du travail peuvent conduire a 1’émergence
de nouveaux groupes qui vont prendre une place dans le champ économique. « Le processus
est alors une structuration de [’espace de qualification, la mise en place de définitions
professionnelles (exemple des conventions collectives, accords d’entreprise, définition du
poste). Les institutions ont intérét a la délimitation claire des groupes professionnels. »*

Les pratiques identitaires vont rassembler des individus dans des espaces de socialisation
commune, de formation, de qualification ainsi que de reconnaissance interne et externe. Le
nouveau groupe devrait étre en capacité d’argumenter la spécificité de son intervention et de
ses compétences sur des domaines spécifiques. Il lui faudra étre en capacité de défendre ses
intéréts et ses territoires d’intervention.

Les pratiques institutionnelles indiquent « des mécanismes de reproduction du groupe par
la formation ad hoc [ ...], mais également la constitution d’organes de représentation qui ont
pour fonction de préserver [’espace spécifique du groupe, d’organiser la carriere des
membres, de prévoir et de gérer le systeme de formation et d’entretenir la capacité du groupe
a négocier »*.

On comprend toute I’importante de I’existence d’un «acteur collectif » qui va
accompagner le processus dans les différentes étapes, que cela soit au niveau organisationnel,

identitaire ou institutionnel. Regardons plus précisément quel est le « travail » de ce collectif.

2 - Le travail du groupe

Nombre d’analyses insistent sur I’importance pour un groupe professionnel d’étre reconnu
par les pouvoirs publics et par les populations auxquelles il a a faire. Les entités porteuses de
I’identité collective, quelle que soit la forme qu’elles auront choisie, sont des acteurs de
premier plan dans la conduite des stratégies mises en ceuvre avec les partenaires et dans la
défense des intéréts des membres. Les organisations des professions libérales (ordres
professionnels) sont souvent considérées comme la « forme collective typique », mais les
exemples sont nombreux d’organisation aux formes multiples : syndicats, associations
professionnelles, collectifs, etc. Dans certains secteurs d’activité, tels 1’enseignement public
ou la police, les syndicats se sont construits en acteur incontournable.

Ainsi quelle que soit I’unité des professions et en dépit des différences de positions et de

conflits d’intéréts au sein des groupes professionnels, un travail de représentation semble

4 Grelon André, Introduction, in Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p.42
46 Grelon A., in Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p.42
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nécessaire. Il aura pour objet de défendre 1’identité collective, pour participer au travail de
définition de la profession et de délimitation des territoires d’intervention et élaborer des
régles qui encadrent le travail. Une action efficace résulte d’un travail d’argumentation
réussie, c’est-a-dire « d’une aptitude reconnue a produire et s’approprier des déclarations
faisant autorité »* qui doit étre non seulement attestée par les pouvoirs publics, mais
¢galement par les employeurs et les autres professionnels.

A P’inverse, il ne faut pas surestimer 1’unité des groupes professionnels. D’abord parce que
le pouvoir des professionnels est limité par un fait économique : « méme les plus puissantes
ont peu de poids dans la détermination du montant global de ressources distribuées »*. Mais
aussi parce que ’existence de collectifs professionnels ne doit pas voiler les tensions dans
lesquelles sont pris les groupes professionnels entre unité et hétérogénéité. Comme 1’indique
Emmanuelle Pottier, « ces associations professionnelles refletent le pouvoir des segments les
plus puissants » et « traduisent les luttes pour la reconnaissance et la visibilité entre des
segments [...] pour l'imposition d'une définition de lactivité dans la concurrence »* .

L’absence d’acteur collectif au sein d’un groupe professionnel peut engendrer 1’ouverture
d’espaces au sein de chaque organisation. Or, selon Claude Dubar, « il faut qu’il existe un
espace social au sein duquel les groupes professionnels acquierent leur légitimité non
seulement face aux employeurs, mais aussi face a I’Etat et aux consommateurs. C’est la
raison pour laquelle [’entreprise ne peut constituer un espace pertinent de structuration et de
reconnaissance d’identité de ce type. [...] L’enfermement dans [’entreprise et la polarisation

., o . , . . 50
sur la hiérarchie directe bloquent la construction d’espaces sociaux de reconnaissance. »

2.1 - Controle des frontiéres et fermeture du marché

« Toutes les professions s’inscrivent dans une division sociale du travail. »' Le prestige
des professions se mesure a leur capacité a construire les frontieres de leurs territoires
professionnels, territoires ou sein desquels on peut repérer les tiches qui leur incombent et
dont elles ont pu négocier le monopole avec les autres professions. Ce controle est une lutte
permanente contre les assauts de la compétition interprofessionnelle, mais concerne
¢galement la régulation des populations a I’intérieur des professions.

Pour Andrew Abott, ces controles concernent la formation, la socialisation
professionnelle, et les codes éthiques définissant les régles de comportement transmises dans
les écoles. Il développe le concept de licensure : « entendu comme le fait qu’une profession

dispose du droit de « licencier », autoriser ses membres a exercer »>2. Dans cette continuité

T Dubar C., 2002, Op. cit., p. 154

*8 Champy F., Op. cit., p. 68

* Pottier Emmanuelle, Les formateurs d’adultes : un groupe professionnel segmenté en tension, Thése de sociologie,
Université de Versailles, 2005, p. 80

% Dubar C., 2002, Op. cit., p. 207

3! Bercot R. (et all)., Op. cit., p. 9

2 1bid., p. 189
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d’idée, Catherine Paradeise développe ’idée d’un processus de professionnalisation pensé
comme « un processus de cloture du marché du travail subordonné... a la reconnaissance
sociale d’une compétence spécifique »*>. Dans cette théorie des marchés fermés, la protection
contre I’extérieur, c'est-a-dire contre la concurrence extraprofessionnelle, est primordiale,
mais celle qui concerne la formation occupe une place stratégique pour régler I’accés aux
emplois, le déroulement des carriéres et les rémunérations. Cela ne peut se faire que par une
régulation des flux démographiques a travers la sélection, la formation puis I’emploi.

La fermeture d’un marché du travail n’est jamais définitive du fait des mouvements dans
I’environnement socio-économique. Certains secteurs peuvent donc se retrouver en proie a
des périodes de crise, soit parce qu’ils n’ont pas su, ou pas pu, fermer les frontiéres de leur
marché du travail, soit en raison de déséquilibres démographiques rendus possibles par une
absence de régulation de leurs marchés internes. Nous pensons la bien évidemment au travail
social aux prises non seulement avec un probléeme de délimitation et de fermeture de
frontiéres mais aussi avec un probléme de multiplication des filieres de formation ouvrant la

porte a une concurrence interne entre professionnels.

2.2 - Auto-régulation et autonomie

Lorsque les professions ont réussi a fermer leur marché du travail et a s’accorder avec
I’Etat et/ou les employeurs autour de « super-régles », il est possible de voir s’ouvrir des
espaces de régulation au sein du groupe professionnel ou vont s’organiser des négociations de
second rang : mutations, avancements, etc.

On nommera auto-régulation la capacité d’un groupe a s’organiser lui-méme pour définir
les criteres d’entrée dans le métier, les modalités de la reconnaissance et les regles de
fonctionnement. « Le plus souvent cette régulation par le groupe tend a instaurer une
fermeture, des conditions d’acces restreintes afin de protéger I'accés au groupe »*.

Si ce pouvoir autorégulateur parait tout a fait central, il ne doit pas étre pensé uniquement
dans le sens d’une recherche d’avantages, de priviléges ou de pouvoirs corporatistes. Il est un
« capital communautaire » qui porte la cohésion du groupe et I’identité collective et donne
aux professionnels « une capacite de résistance face aux aléas de [’emploi et aux injonctions
du management ».”

On pourrait définir ’autonomie des membres d’un groupe professionnel comme la
capacité « a se faire reconnaitre comme les seules dont les connaissances et |’expérience
permettent de décider ce qu’il faut faire dans une situation donnée, et de juger en fin de

compte, si ce qui a été fait a été bien fait »°.

33 Paradeise Catherine, Les professions comme marchés du travail fermés, Sociologie et sociétés, vol. 20,1988
% Bercot R. (et all)., Op. cit.,, p. 4

33 Ibid.

% Becker Howard S., Préface, Demaziére D. , Gadéa C., Op. cit., p. 10
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Ces deux critéres de régulation et d’autonomie sont au cceur des questionnements actuels.
Soumis aux injonctions du management et des marchés, le controle de pratiques
professionnelles est le plus souvent réalisé par des spécialistes extérieurs a la profession. Ces

évolutions menacent directement 1’autonomie des groupes dans le controle de leur travail.

2.3 - Les savoirs

La question des savoirs est au cceur des questionnements qui ont travers¢ I’histoire du
travail social. En effet, cette capacité des professionnels a maitriser un domaine de la science
est pour Claude Dubar, une condition essentielle a la reconnaissance des partenaires et a la
fermeture du marché. Selon Everett Hughes, « le fait que la pratique de la profession repose
sur un type de savoir auquel seuls les membres de la profession ont acces est partie
intégrante de ce qui constitue la profession et sa revendication »°".

Les groupes professionnels vont donc devoir passer par un long chemin qui les ménera de
la création d’écoles ou seront transmis les savoirs pratiques, vers 1’université seule en capacité
de valider ces savoirs, de développer une activit¢ de recherche, de constituer un corps
d’enseignants et de créer des diplomes académiques. « L’'émergence d’un groupe de
spécialistes se consacrant a la recherche et a l’enseignement dans le domaine concerné est
decisive. En effet, les chercheurs et les enseignants produisent et formalisent des
connaissances scientifiques pour les transmettre, les « administrateurs qui décident des
politiques et de leur mise en ceuvre, simplifie le savoir formel pour le rendre opérationnel »,
et, « les praticiens, consultants, conseillers, ingénieurs, etc., adaptent le savoir formel aux

. . 58
exigences pratiques ». »

2.4 - La légitimité professionnelle

« Le processus de légitimation par ’expertise est au ceeur du mécanisme par lequel les
professions se font reconnaitre et accepter ».>° Définir la 1égitimité d’un groupe professionnel
passe donc par la définition de savoirs reconnus par 1’ensemble du corps social. Mais cette
légitimité des savoirs ne peut suffire si les groupes professionnels ne sont pas en mesure de
faire valoir leur utilité¢ sociale, c’est-a-dire « la preuve que le solutions qu’ils proposent
répondent de maniére adéquate et efficace aux besoins de ses clients. »* La légitimité
professionnelle se joue donc a la fois dans leurs capacités a produire des savoirs partagés et

reconnus, mais aussi dans leur aptitude a faire la preuve de leur utilité sociale. Toutefois,

3" Hughes, Op. cit., p. 107
8 Milova Héléne , Légitimation du métier d’éducateur et évolution des pratiques socio-éducatives, Les sciences de
I’éducation — Pour [’ére nouvelle, 2006/3 Vol. 39, p. 37-51, p. 40
% Duran Patrice, Le Bianic Thomas, Introduction générale, in Le Bianic Thomas, Vion Antoine, Action publique et
ég’gitimités professionnelles, LGDJ Lextenso, 2008, p.21

Tbid.
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parce que les conditions de leur succés ne peuvent étre fixées ni de maniere endogene, ni de
maniére définitive, la contribution des professions a apporter des solutions aux évolutions qui

surgissent sera déterminante pour conserver une légitimité sans cesse remise en questions.

3 - Les modes de socialisation professionnelle

Il est relativement aisé d’identifier les barriéres mises en place par les professionnels pour
contrbler I’entrée dans la profession : sélection, concours, titre exigé, expérience préalable,
etc.

Mais ce que nomme Everett Hughes va bien au-dela. Ce qu’il intitule « la fabrication d’un
médecin » est « une sorte de "modele" de la socialisation professionnelle congue a la fois
comme une initiation, au sens ethnologique, a la "culture professionnelle” et comme une
conversion, au sens religieux, de [’individu a une nouvelle conception de soi et du monde ;
bref une nouvelle identité »*".

Trois mécanismes spécifiques sont identifiés :

— le passage a travers le miroir qu’il définit comme une « identification progressive avec
le role » ;

— Uinstallation dans la dualité entre le « modele idéal » et le « modele pratique » ¢’est-a-
dire entre, d’une part, une vision de I’activité dans ce qu’elle a de noble et, d’autre part, ce qui
concerne « les taches quotidiennes et les durs travaux » ;

— la phase de conversion ultime qui va concerner ce que 1’on est aujourd’hui et ce vers
quoi I’on veut tendre dans une carriere future.

On peut repérer ce que Robert K. Merton nommait la socialisation anticipatrice. « Cette
identification anticipée, impliquant [’acquisition, par avance, de la part des individus
concernés des normes, valeurs et modeles de comportement des membres de leur "groupe de
référence”, est considérablement favorisée par [’existence de filieres promotionnelles
instituées permettant de planifier [’acces a ce groupe. Elle permet de rendre compte du degré
d’engagement (commitment) des individus dans leurs taches (Becker, 1960). »* Les pratiques
de cooptation courantes dans le recrutement des formateurs sont des formes de socialisation
anticipatrice au sein de filieres promotionnelles et permettant de mesurer le degré
d’engagement avant le recrutement.

La maitrise des roles professionnels est donc le résultat d’une socialisation, c'est-a-dire
d’un processus d’apprentissage qui va aboutir a une conversion identitaire. La formation y a
bien évidemment une place centrale en ce qu’elle est au fondement de I’acquisition des
compétences professionnelles, qu’elle permet d’obtenir un diplome et un titre garanti de
reconnaissance et de distinction. « Elle intervient évidemment avant toute chose, dans la

définition des spécialisations professionnelles, |’autonomie de la profession passe autant par

8! Dubar C., Op. cit., p. 140
% Ibid.
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le controle de la formation et de son contenu que sur les conditions d’acces a [’exercice
professionnel. [...] La formation est donc au coeur de toutes les stratégies

: 63
professionnelles. »

3.1 - La construction des carrieres

Pour la sociologie interactionniste, I’analyse en termes de carriere permet d’expliquer
I’entrée dans la profession, puis les différentes bifurcations advenues tout au long de la vie
professionnelle des individus.

On décele deux dimensions qui vont permettre d’étudier les carriéres : « dans sa
dimension objective, une carriere se compose d’'une série de statuts et d’emplois clairement
définis, de suite typique de positions, de réalisations, de responsabilités et méme d’aventures.
Dans sa dimension subjective, une carriere est faite de changements dans la perspective selon
laquelle la personne perc¢oit son existence comme une totalité et interprete la signification de
ses diverses caractéristiques et actions, ainsi que tout ce qui lui arrive »ot,

L’¢étude des carriéres permet de faire ressortir I’hétérogénéité interne des professions,
puisque ces derniéres se composent d’un « ensemble d’individus qui ne sont pas prédestinés a
devenir ce qu’ils sont »>.

L’¢tude des carrieres favorise la compréhension des cadres a I’intérieur desquels elles se
construisent. Dans chaque métier, des profils particuliers et caractéristiques nous donnent des
indications sur les dynamiques a I’intérieur du métier et les interactions avec 1’environnement.
« Au niveau intersubjectif, chacun apprend et fait des choix au contact d’autres individus. Les
rencontres de ces autres individus jouent donc un role majeur. [...] "Le concept de carriere
autorise donc un mouvement de va-et-vient du privé au public, du moi a son environnement
social" (Goffman, 1968, p. 179) et permet donc de saisir comment des identités individuelles
se construisent dans des cadres sociaux qui sont contraignants sans étre totalement
déterminants. »*°

L’étude des carriéres articule les dimensions subjectives et objectives en regardant
I’ensemble d’un itinéraire qui comprend des dimensions sociales, scolaires, cognitives et
professionnelles. Porter un regard sur I’ensemble des mouvements singuliers permet de saisir
que «les groupements professionnels prennent la forme un peu abstraite de faisceau de
trajectoires »®'. Saisir 1’hétérogénéité des parcours des individus est une source de
compréhension de ’identité des groupes parce que si les itinéraires sont délimités dans un
espace construit collectivement, les groupes vont aussi évoluer en fonction des mouvements

des professionnels qui le composent.

% T ucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 142
5 Hughes E.C. in Champy F, Op. cit., p. 114
65 11
Ibid.
5 Ibid.
" Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 92
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L’analyse de la carriére passe donc par I’étude des trajectoires personnelles, tant dans la
formation que dans la vie professionnelle, mais également par 1’analyse et 1’évolution des
activités professionnelles. Comme le souligne Everett Hughes, « une partie de [’étude des
carrieres consiste a rechercher les postes que les gens peuvent occuper lorsqu’ils
abandonnent — ou doivent abandonner [’activité de base ou centrale du métier ; il faut
également étudier le processus de sélection des gens (par les intéressés eux-mémes ou par
d’autres) pour ces postes, ainsi que leurs démarches propres qui déterminent leur avenir a
plus long terme — ces mouvements les aspirant, vers le haut ou les poussant vers le bas de
[’échelle en matiere de prestige, de revenu ou de pouvoir. [...] Dans de nombreux métiers et
systemes de travail, la voie qui confere prestige, revenus substantiels et réputation, détourne

s, 68
de [’activité centrale.»

4 - Les dynamiques de segmentation et de hiérarchisation

Le dernier concept que nous souhaitons présenter est nommé « segments professionnels »,
il correspond a I’étude des différentes composantes d’un groupe professionnel qui est en
apparence homogeéne, mais qui s’avere fragmenté en plusieurs segments. Anselm Strauss
utilise le terme de « segment » pour « désigner ces groupements qui émergent a l’intérieur
d'une profession »* considérant les professions comme « formant un amalgame flou de
segments en cours d'évolution »'°. Au cceur des professions, des mouvements se développent,
signe de I’activité des segments dans une lutte de pouvoir pour la quéte de reconnaissance et
de positionnement. Ces segments sont en interdépendance étroite et ’on devra observer ce qui
pourrait ressembler a «une agitation, une déviance » comme I’émergence possible d’un
nouveau segment dont on ne connait pas encore la place, ni le pouvoir qu’il pourra prendre.

Florent Champy a repéré trois logiques de segmentation qu’il nomme hétéronome,
organique et agonistique. Elles se distinguent « tant par les différences dans la fagon dont les
professionnels activent la culture, que par leurs implications sur la solidarité a l’intérieur de
la profession et sur sa capacité a apparaitre comme un tout a l’extérieur »,

La segmentation hétéronome est celle qui résulte de la différenciation des demandes
adressées a la profession, et qui peut dépendre de la position sociale du demandeur, de la
répartition géographique des clients, de la capacité de financement d’une activité, etc.

La segmentation organique est « la conséquence d 'une division du travail a l'intérieur de
la profession rendue nécessaire par l’'impossibilité, pour un seul de ses membres, de maitriser
[’ensemble des savoirs et des savoir-faire qui seraient nécessaires pour prendre en charge
toutes les tdches dévolues au groupe »”. 1l y a donc nécessité de construire une

complémentarité des spécialisations et des savoirs propres a chaque segment. Cette

% Hughes, Op. cit., p. 181-184
5 Strauss A., Op. cit. p. 68

" Ibid., p. 83

"I Champy F., Op. cit., p. 130
2 1bid., p. 131
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spécialisation permet de limiter la concurrence a I’interne en reconnaissant les spécialités de
chacun, elle reconnait des territoires spécifiques. En permettant, par la spécialisation, une
extension a de nouveaux espaces et un maintien du niveau de compétences face a de nouvelles
demandes, le groupe résiste a la pression externe. Cette segmentation peut également
renforcer des effets de hiérarchisation a I’intérieur du groupe professionnel, I’influence des
segments pouvant s’accroitre ou diminuer en fonction de leur spécialité.

La segmentation agonistique : « la diversité des options qui s offrent au professionnel,
quand il doit lever les incertitudes inhérentes au travail prudentiel, et notamment celles qui
portent sur la hiérarchie des fins de [’activité, est particulierement susceptible de provoquer
des conflits a I'intérieur d’une profession »"°. Centrée sur les valeurs & I’ceuvre dans le travail,
cette segmentation peut engendrer des conflits importants aux conséquences fortes au sein du
groupe professionnel. La visibilité sociale du conflit peut également produire une perte de
crédibilité vis-a-vis des partenaires extérieurs.

Cette dynamique de segmentation, en mouvement perpétuel et en recomposition
permanente, est un nouveau signe des processus complexes qui définissent le groupe
professionnel « en tant qu’entité collective dotée certes d’une certaine cohésion, sans laquelle
elle ne pourrait exister, mais qui se caractérise moins par [ ’'unité et [’homogénéité que par les

. s 74
forces contraires dont elle est le siege »'".

5 - Les évolutions actuelles

Pour clore ce chapitre, nous ferons le constat d’une tendance générale de perte d’influence
des professionnels au profit d’'un nouveau discours du professionnalisme porté par les
organisations, au nom d’une amélioration de I’efficacité et la prévisibilité du travail.

Il semble donc qu’il y ait des « menaces sur les professions », dont on peut identifier les
sources et les mettre en lien avec les évolutions sociales, qu’elles soient de nature
institutionnelle, économique, juridique ou culturelle.

On peut identifier :

1) une tendance générale au déclin de 1’autorité¢ des professionnels, dii notamment a la
modification du rapport entre professionnels et clients (souhait de rapport plus démocratique
et développement de I’expertise des citoyens) ;

2) un accroissement d’un controle managérial sur les professions effectué par des
spécialistes de la gestion extérieurs a la profession ;

3) un ¢loignement des lieux de régulation des pratiques professionnelles du fait d’une
internationalisation des réglementations (Union européenne, Organisation mondiale du

commerce, etc.) ;

" Ibid., p. 135
™ Demaziére D. , Gadéa C., Op. cit., p. 438
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4) une tendance a la normalisation et a la standardisation de pratiques a travers les
différentes démarches de certification et d’accréditation dans les procédures de démarche
qualité ;

5) une tendance a la bureaucratisation des organisations générée par un renforcement et
une complexification du cadre réglementaire et une multiplication des demandes d’évaluation
et de rendus compte.

« Aujourd’hui, les sociologues des professions sont largement d’accord pour constater un
recul de ces avantages ou de certains d’entre eux pour la plupart des professions. En
particulier, ces dernieres sont confrontées a des évolutions externes qui menacent leur

autonomie dans le contréle de leur travail et dans leur relation avec I’Etat. »"°

6 - Problématique de recherche

Le groupe des formateurs ne rassemble pas les caractéristiques qui pourraient lui permettre
de se revendiquer en tant que « profession », au sens que lui donne les tenants du
fonctionnalisme. En effet, qu’il s’agisse de I’existence d’un code d’éthique, d’une formation
professionnelle longue, du controle de I’activité par I’ensemble des collégues ou de la
constitution de « communautés réelles », rien de tout cela n’existe vraiment pour les
formateurs en travail social.

Pourrions-nous nous appuyer sur la notion de semi-profession, « c’est-a-dire des groupes
professionnels qui, comme les instituteurs, les infirmieres ou les travailleurs sociaux, ne sont,
selon les études fonctionnalistes que des réalisations imparfaites du type-idéal des
professions »'° 9

Certes, nous pouvons identifier des professionnels qui interviennent sur un territoire
spécifique : les formations en travail social. Leur licence leur est accordée par I’Etat qui a
déterminé les critéres d’entrée dans le métier : diplome initial en travail social, expérience
professionnelle, formation complémentaire de niveau II. C’est donc bien un ensemble
d’acteurs qui, a ce titre, exercent une activité professionnelle similaire et se nomment
formateurs dans des établissements de formation en travail social. Leurs modes de
socialisation sont le plus souvent univoques. Lionel Bach, dans sa recherche de 2006, a repéré
les étapes qui jalonnent la trajectoire des formateurs en travail social : obtention d’un diplome
en travail social, expérience professionnelle complétée par 1’obtention de diplome supérieur,
vacations dans des écoles en travail social. « Progressivement le vacataire se positionne de
plus en plus comme le candidat, il connait la maison, il a un réseau. Cela parait d’autant plus
evident que quelquefois il n’y a pas d’appel a candidature, sa candidature est "spontanée,

suggerée”. Lorsqu’une offre parait, face a la concurrence, il est probablement le mieux

5 Champy F., Op. cit., p. 31
7 Chapoulie Jean-Michel, Sur I’analyse sociologique des groupes professionnels, Revue frangaise de sociologie, volume 14,
n°l, 1973p. 96
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placé. »” Ce systéme de cooptation est presque une « marque de fabrique » des formations
en travail social et représente un point de passage commun a une large majorité de formateurs.
Bien qu’implicite, ce processus indique la mise en place de stratégies de carrieres et faconne
des identités liées a son lieu de travail, et non a I’appartenance a un groupe professionnel.

Au-dela des trajectoires similaires, I’identité de ces professionnels puise ses bases aux
mémes sources : le travail social. C’est de la qu’ils viennent et ils le revendiquent. Leur
expérience fonde leur 1égitimité. Leurs valeurs sont celles du travail social et leurs pratiques
de formateurs sont proches de I’accompagnement social et éducatif. Ces points communs qui
les réunissent nous autorisent a parler, a ce titre, d’un groupe professionnel qui regroupe ceux
que nous nommons les « formateurs en travail social ».

Pourtant, un regard attentif ne tarde pas a soulever de nombreuses interrogations sur
I’existence effective de ce « groupe ». Si mandat de ces professionnels il y a, il parait bien
flou et peu défini. Leur 1égitimité est interrogée aprés quelques années ¢loignées des terrains
professionnels. Il n’existe pas de formation spécifique de formateur en travail social, donc pas
de titre. Les formateurs, dans leur majorité, sont titulaires d’un diplome en travail social, mais
n’ont pas suivi de formation particuliere.

Les formateurs en travail social sont, pour autant, le plus souvent surqualifiés au regard
des exigences législatives. C’est sans doute le segment le plus qualifié de I’intervention
sociale. Mais au-dela de I’acquisition d’un diplome, voire d’un titre, quel rapport établir entre
le diplome initial, ’expérience, le dipldme supérieur et le poste occupé ?

Les savoirs des formateurs sont mal identifiés. Ils paraissent relever des savoirs du travail
social acquis au cours des expériences passées, mais aussi d’un savoir « secret », partagé entre
le formateur et le formé, dans la confidentialit¢ du colloque singulier des entretiens
individuels ou des temps d’analyse de la pratique. Proche de celle qui unit le travailleur social
et les usagers, la relation du formateur avec le formé se construit sur des savoirs peu
formalisés, peu transmissibles et jusqu’a présent bien peu interrogés.

Particulierement fragile, parce que non organisé en acteur collectif, le groupe est peu
régulé et subit de plein fouet son entrée de facto dans un marché de la formation hautement
concurrentiel. Les profils des formateurs évoluent, les recrutements se diversifient et
s’ouvrent aux professionnels de la formation pour adultes et aux universitaires. Cette absence
d’acteur collectif apparait comme un élément crucial face a la dérégulation du groupe telle
que nous allons la développer tout au long de ce travail. Les espaces de négociation se
trouvent aujourd’hui exclusivement au sein de chaque établissement. La déliquescence
progressive des régles conventionnelles renforce qui plus est la dérégulation du groupe : c’est

maintenant dans chaque centre de formation que se construit le cadre de travail.

Ensemble d’un groupe composite aux frontieres de plus en plus floues, les formateurs en
travail social ne peuvent échapper aux menaces qui pésent sur la plupart des groupes

professionnels, et que nous avons repérées ci-dessus : accroissement d’un controle

" Bach L., Op. cit., p. 107
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managérial, éloignement des lieux de régulation, normalisation et standardisation des
pratiques, bureaucratisation des organisations, renforcement et complexification du cadre
réglementaire.

Le filtre de la sociologie des groupes professionnels nous conduit alors a poser un double
constat : il existe bien un groupe de professionnels, nommés formateurs, qui exercent dans des
établissements de formation en travail social, nous en avons identifié les contours, et il nous
faudra maintenant en préciser les caractéristiques. Dans un méme temps, ce groupe est
confronté a un grand nombre d’évolutions, en partie communes avec 1’ensemble des collectifs
de professionnels, mais aussi spécifiques : perte de légitimité, identité floue, frontiéres mal
définies, absence d’acteur collectif... S’agit-il d’une période difficile que le groupe sera en
capacit¢ d’affronter par des mouvements internes et externes de repositionnements, de
segmentation, de division ? S’agit-il d’une crise plus profonde qui pourrait conduire a la
disparition de ces professionnels ?

Dans les deux cas, et quelle qu’en soit I’issue, ce groupe est au cceur d’un ensemble de
processus que nous nommerons « professionnalisation ». Pascal Roquet nous en propose une
définition qui nous agréée : « la professionnalisation renvoie a [’existence de groupes
professionnels composés d’individus qui objectivement occupent une place identique dans la
division du travail, et qui en méme temps, offrent a leurs membres une existence subjective
plus ou moins garantie, a partir d’une organisation interne et de capacités d’intervention
externe plus ou moins forte. La professionnalisation touche a la fois la construction de
I’identité individuelle et la construction de I'identité collective. »'° Aussi, cette recherche a
pour objet de répondre a la question suivante : I’analyse des processus de professionnalisation
permet-elle de repérer I’existence d’un groupe professionnel des « formateurs en travail social
» ? Formulons maintenant quelques hypothéses, construites a 1’issue de cette phase initiale

d’appréhension du territoire des formations en travail social.

Une lecture historique des formations en travail social permet de repérer la naissance d’un
personnage central, nommé instructeur ou moniteur, au fil des années 1920 a 1940. Ce
personnage va progressivement s’imposer comme un « permanent » incontournable dans les
¢coles. Initialement « répétiteurs » dominés par les savoirs des spécialistes, ces professionnels
deviennent « formateurs » a la fin des années 1970, et s’arrogent le monopole sur les
formations sociales. Issus du travail social, ils reproduisent dans les écoles une segmentation
par filiere liée a leur métier d’origine. Leur recrutement, basé sur le mode de la cooptation,
favorise un entre-soi et invalide toute tentative de filtrage par la qualification. Le formateur
est per¢cu comme au sommet de la hiérarchie du travail social. Il accede a un poste apres une
longue expérience sur laquelle se fonde sa légitimité. Son identité professionnelle est
construite sur son métier initial : il est d’abord éducateur spécialisé, assistant de service
social... avant d’étre formateur. L’accés a ce poste est un aboutissement dans une carriere de

travailleur social. C’était souvent d’ailleurs le dernier poste occupé avant le départ en retraite.

78 Roquet Pascal, in Demazi¢re D., 2012, Op. Cit., p. 18
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Bien que segmenté par métier, le groupe des formateurs en travail social partage des valeurs
(celle du travail social) et des pratiques professionnelles communes (alternance, formation
professionnelle, analyse de pratiques). Cet ensemble de caractéristiques communes nous
permet d’affirmer I’existence d’un groupe de professionnels qui interviennent, en tant que
formateurs, dans des établissements de formation en travail social.

Depuis le début des années 1990, le « groupe professionnel » subit des mouvements liés a
un accroissement massif des effectifs d’étudiants, a une multiplication des diplomes et a
I’arrivée de concurrents prompts a se positionner dans un marché du social en explosion. Ces
mouvements ont généré une ouverture des frontieres du marché du travail, une perte du
monopole et I’arrivée de professionnels aux nouveaux profils issus de la formation pour
adultes ou de I'université.

Cette recomposition du groupe provoque une remise en cause des professionnels établis.
Interpellés d’un coté par des formateurs professionnels, détenteurs de savoirs pédagogiques et
de ’autre par des universitaires, détenteurs des savoirs « savants », I’expérience n’est plus un
gage de légitimité. Fragilisés dans ce qui fonde leur identité, ces formateurs vont diversifier
leurs stratégies et renforcer la diversité dans les profils et les trajectoires. Le métier de
formateur en travail social tend a ne plus é&tre per¢gu comme un aboutissement dans une
carriere, mais plutét comme une identit¢ de passage permettant d’accéder a des univers
professionnels plus prestigieux.

Le mode de socialisation professionnelle dominant passe par les vacations et I’entrée
progressive dans le métier au sein d’une véritable « filiere d’emploi »"° qui regroupe les
¢tablissements sociaux et médico-sociaux et « I’école » d’un méme secteur. Les formateurs
connaissent alors régulierement des trajectoires en boucle qui partent de leur lieu de
formation, passent par des expériences professionnelles, dont la diversité sera appréciée, et les
ramenent vers leur lieu de formation, comme formateur. Le recrutement par cooptation est
générateur d’une identité liée a « son école » qui ne favorise pas 1’adhésion a une identité
collective et explique, en partie, I’absence d’un acteur collectif représentatif du groupe
professionnel.

Les formateurs n’échappent pas a un contexte général de « bureaucratisation » des
activités, généré par un renforcement des procédures et des controles et une standardisation
des pratiques imposée par les institutions publiques. De ce fait, ils sont chaque jour un peu
plus dans leur bureau face a leur ordinateur, et chaque jour un peu moins face aux étudiants.
Dans un mouvement subi, I’activité des formateurs se détourne ainsi progressivement du face
a face pédagogique au profit d’activités d’administration et de coordination.

Le développement des formations, initialement centré sur le niveau III, vers des
formations supérieures de cadre du social, et des formations d’auxiliaires de niveau IV et V a
ouvert le secteur a la concurrence, mais a également produit des effets de segmentation dans

les établissements de formation en travail social. Les formateurs qui interviennent au niveau

" Dubar Claude, Tripier Pierre, Sociologie des professions, A. Colin, 1996, p. 105
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V ne sont pas les mémes que ceux qui interviennent au niveau I. Nous postulons qu’il existe
une segmentation hiérarchisée, calquée sur celle des établissements sociaux médico-sociaux,
au sein des établissements de formation. D’un bas niveau de formateur, non-travailleur social,
intervenant dans les formations de niveau V, au niveau le plus prestigieux de formateur
expérimenté et hautement qualifié, en charge des formations de niveau I et II, cette
hiérarchisation interne reproduit aussi les phénomenes de ségrégation selon le sexe.

Si nous avons pu identifier I’existence d’un groupe de professionnel aux caractéristiques
communes, les mouvements combinés que nous venons de décrire interpellent les identités
professionnelles, la dynamique interne, la composition du groupe et la nature méme des
activités professionnelles. Faute d’un acteur collectif qui soit en mesure de porter une parole
commune, nous postulons que ce « groupe professionnel » est engagé dans un processus, lent,
silencieux et insidieux, de « déprofessionnalisation » pouvant le mener a sa disparition par
absorption par des groupes professionnels voisins.

Chapitre 2 - Méthodologie d’enquéte

Le travail d’enquéte que nous proposons s’inscrit a la fois dans une visée de description
d’une population et de typification, c'est-a-dire de repérage « d 'un nombre limité de modeles
socialement significatifs  pour réaliser des combinaisons cohérentes d’identifications
fragmentaires ».*° 1l s’agit également d’une démarche de compréhension, notamment en
interrogeant les acteurs sur le sens qu’ils donnent a leurs positionnements, pratiques et

trajectoires professionnelles.

La premicre étape de notre enquéte a ¢été consacrée au recueil de données nous
permettant de construire 1’histoire du métier de formateur en travail social. La littérature sur
I’histoire des formations est abondante, mais les analyses portant sur le métier de formateur
sont rares. Nous prendrons donc appui sur les trois métiers les plus anciens (Assistant de
service social, Educateur spécialisé, Educateur de jeunes enfants) d’une part parce que c’est
autour d’eux que s’est construit le travail social, d’autre part, parce que les sources
d’informations y sont les plus nombreuses.

Notre investigation nous a amené durant trois jours a Roubaix au Centre des archives du
monde du travail (CAMT™) qui abrite les fonds du Conservatoire national des archives de
I’éducation spécialisée et de 1’action sociale (CNAHES). Aprés avoir répertori¢ les fonds qui
nous intéressaient sur le site internet du CNAHES, nous avons adressé une demande aupres
des archivistes du CAMT qui ont mis a notre disposition les fonds demandés pour
consultation. Le riche fond du CNAHES nous a permis de consulter les archives des revues

Sauvegarde de [l’enfance et Rééducation, ainsi que celles de 1’Association nationale des

8 Dubar C., 2002, Op. cit., p. 114
81 Centre des archives nationales du monde du travail - 78 Boulevard du Général Leclerc - 59100 Roubaix
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¢ducateurs de jeunes inadaptés (ANEJI), du Comité d’entente des écoles d’éducateurs
spécialisés et de la Fédération nationale des comités d’entente et de liaison des centres de
formations de travailleurs sociaux. Certains fonds sont trés complets, d’autres sont tres
pauvres. La nature des documents est trés diverse : comptes rendus de réunions, notes
manuscrites, courriers, études, rapports. Le peu de temps dont nous disposions sur place nous
a obligé a une lecture rapide des documents pour un tri avant photocopies ou photographies,
et analyse ultérieure.

Dans un second temps, nous nous sommes rendus au Centre d’études, de
documentation, d’information et d’action sociales (CEDIAS®?). Nous avons pu constater que
I’acceés aux archives et a I’histoire de ces métiers est complexe. Prenons I’exemple des
assistants de service social : nous n’avons pu accéder aux archives du Comité d’entente des
¢coles qui sont stockées au CEDIAS mais non répertoriées. Il nous a été possible d’avoir
acces a quelques «boites », mais 1’absence de tri préalable a rendu leur exploitation
impossible.

Le centre de documentation de I’Institut régional de travail social de Montrouge® a
¢galement un fonds d’archives. Nous y avons repéré quelques ¢léments complémentaires
issus principalement du Comité d’entente des écoles d’éducateurs. Enfin, nous avons pu avoir
accés a des archives personnelles d’Angéle Karpowicz,*® constituées exclusivement de
documents du Comité d’entente des €écoles d’éducateurs de jeunes enfants.

Pour compléter ces données, nous avons réalisé deux entretiens avec des personnalités qui
ont été fortement impliquées dans la formation en travail social : Guy Dréano® et Paul

.86
Fustier.

Notre souhait de pouvoir enquéter aupres des formateurs s’est rapidement heurté a un
obstacle : il n’existe pas de base de données nominatives qui nous aurait permis de rentrer en
contact avec les professionnels. Il nous a donc fallu construire un premier questionnaire
destiné aux responsables des 317 instituts de formations identifiés par recoupement entre
plusieurs bases de données®’.

L’objet de ce questionnaire €tait de mettre a jour les données statistiques sur les instituts
de formation en terme de statut juridique, de nombres d’unités de formation, de nombre

82 CEDIAS-Musée social — 5, rue Las Cases — 75007 Paris

SIRTS Ile-de-France Montrouge Neuilly-sur-Marne — 1, rue du 11 Novembre - 92123 Montrouge

8 Annick Karpowicz a réalisé son mémoire de DSTS sur I’histoire des EJE (Gervais-Karpowicz A., Histoire et mémoire des
jardiniéres d’enfants aux éducateurs de jeunes enfants - Contribution a I’analyse du processus de professionnalisation des
EJE, Mémoire de DSTS, Université de TOURS, 1991). Elle est co-auteur d’un ouvrage sur les éducateurs de jeunes enfants
(Le Capitaine B., Karpowicz A., Guide de I’éducateur de jeunes enfants, Dunod, 2e éd., 20006).

8 Guy Dréano a été un éducateur de la premiére génération. Formé & 1’école de Montesson en 1953, il devient éducateur au
foyer de Vitry (ou a exercé notamment Stanislas Tomkiewicz). G. Dréano deviendra directeur de 1’école de Buc et sera trés
impliqué dans les différentes organisations professionnelles (ANEJL, Comité d’entente) qui ont contribu¢ a la
professionnalisation du métier d’éducateur spécialisé. Il est aussi I’auteur de plusieurs ouvrages dont le Guide de I’éducation
spécialisée (Dunod, 2009)

% Paul Fustier est I'un des premiers psychologues a avoir été formateur dans une école en travail social. I est I’auteur, entre
autres, d’un des rares ouvrages sur les pratiques des formateurs en travail social. (Pouvoir et formation : Pratiques de
formation et travail social, EP1, 1986)

87 Nous avons nommé cette premiére investigation 1” « enquéte école ».

38



d’étudiants accueillis ; d’identifier précisément le nombre de formateurs permanents qui
constituera la population de notre recherche ; d’identifier dans chaque institut une personne
ressource qui pourra faire le relais de cette enquéte aupres des formateurs.

L’envoi des questionnaires a été effectué en mars 2010. Apres trois phases de relance,
les retours par courrier, mails ou téléphone, complétés par une recherche sur les sites internet
des écoles, ont permis de collecter des données pour 153 établissements de formation. Les
contacts téléphoniques avec leurs responsables ont mis a jour une difficulté que nous n’avions
pas imaginée : le souhait de ne pas donner le nom des formateurs pour conserver leur
anonymat. Malgré tout, nous avons pu constituer une base de 2135 formateurs (70% de

femmes, 30% d’hommes).

Tableau 1 : Grille de construction du questionnaire

Catégorie | Questions
1% partie : votre lieu d’emploi
Situation professionnelle actuelle ‘ 8 questions
2°™ partie : parcours de formation et parcours professionnel
secondaire, formation supérieure et professionnelle 1 question
de formation
formation continue 1 question
Parcours
) expériences professionnelles : durée, lieu, public, ... 1 question
professionnelle - -
mode d’entrée dans la formation 4 questions
3™ partie : I’activité du formateur
statut, ancienneté. .. 4 questions
description des activités 8 questions
Activités évolution des pratiques 7 questions
L’activité du principales références théoriques 4 questions
formateur activités de recherche 5 questions
Production d’écrits (articles, ouvrages...) 2 questions
Activités mandat (DP, CE...) 2 questions
périphériques Associations professionnelles (AFORTS, GNI,...) 2 questions
4°™ partie : le métier de formateur
maniére de se nommer 1 question
défense d’un statut 2 questions
identité pour soi | revendication 2 questions
Le métier de inscription dans des collectifs 3 questions
formateur formation de formateur 4 questions
positionnement dans le travail social et dans la hiérarchie | 3 questions
identité pour - - - - -
autrui reconnaissance par les terrains, les étudiants, les pairs 1 question
point de vue sur le fonctionnement de la formation 3 questions
5°™ partie : votre avenir
Evolution de Perspectives d’avenir 4 questions
carriére Formation en cours/envisagée 4 questions
6°™ partie : Vous et votre famille
individu age, sexe, nationalité, lieu de naissance, statut 4 questions
conjoint nationalité, profession, niveau d’études 3 questions
, . enfants age, professions, niveau d’études 2 questions
Déterminants - " - - T -
sociaux parents nationalité, profession, niveau d’études 2 questions
fratrie nationalité, profession, niveau d’études 2 questions
participation a la vie sociale 2 questions
religion | croyances, pratiques, engagement ou responsabilités 1 question
Question ouverte 1 question
Contact pour entretien 2 questions
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Le questionnaire est construit en six parties principales : « votre lieu d’emploi », « votre
parcours », « votre activité de formateur », « le métier de formateur », « votre avenir », « vous
et votre famille ». Il se compose de 97 questions et se présente sous la forme d’un document
de trois pages imprimé recto verso et agrafé en livret™. Les modalités de réponses sont
variables : questions fermées (60%), tableaux, échelles de mesure, et questions ouvertes.

En septembre 2010, des questionnaires ont ét¢ transmis aux 34 formateurs de I’ARIFTS
PONANTS™ a Rez¢ (lieu d’emploi actuel) et envoyés a 16 formateurs de 1’école de Valence.
L’objectif de cette phase de test étant d’une part d’améliorer 1’outil et d’autre part d’évaluer le
taux de retour (58,8% a Rezé et de 37,5% a Valence). Nous avons pour cela réalis¢ deux
rencontres avec des petits groupes de formateurs de I’ARIFTS lors desquelles ils ont pu faire
des retours sur les difficultés qu’ils avaient rencontrées pour compléter le questionnaire
(compréhension des énoncés, facilité a remplir le document, temps consacré, etc.). Ces
¢changes ont permis de modifier certains items comme par exemple : « Citez trois ouvrages
que tout étudiant devrait avoir lu au terme de sa formation » est devenu « Citez trois
ouvrages que vous conseilleriez volontiers aux étudiants en formation » (la premicre
formulation provoquant une attitude défensive peu favorable a la poursuite du questionnaire).
Nous avons pu ajuster la partie sur la formation au vu de situations particulieres que nous
n’avions pas anticipées. Les formateurs ont également pu signifier qu’ils trouvaient le
questionnaire trés long. Nous avons fait le choix de ne pas retirer de questions, au risque
d’obtenir un taux de retour plus faible.

Conscient des difficultés liées a ce mode de passation (faible taux de retour, mauvaise
compréhension des questions, non-conformité aux instructions données, réponses illisibles ou
incomplétes...”"), nous aurions souhaité faire parvenir le questionnaire de maniére
nominative. Ce fut le cas dans 80% des cas, mais pour certains établissements, les
responsables n’avaient transmis que le nombre de formateurs. Nous avons donc parfois
expédié les questionnaires (sous enveloppe accompagnés d’un courrier explicatif et d’une
enveloppe réponse non-affranchie) a un contact chargé de les distribuer. Cela a entrainé¢ un
taux de déperdition important’ et aucune possibilit¢ de recontacter les personnes
individuellement pour une relance.

Le 29 décembre 2010, 2 085 questionnaires ¢taient déposés a la poste.

Les premiers retours nous sont parvenus assez vite puisque, durant le mois de janvier,
nous avons recu en moyenne 60 questionnaires par semaine, totalisant 254 documents au 31
janvier, soit 1’échéance indiquée pour leur retour. Une phase de relance de six mois a alors
commencé¢, comprenant plusieurs étapes : courriels aux personnes ressources identifiées dans
les établissements et aux différents associations ou groupements de formateurs, création d’un

8 Le questionnaire est présenté en annexe 1

89 Association régionale des instituts de formation en travail social, Pole nantais

9 Berthier N., Les techniques d’enquéte, A. Colin, 1998, p. 71

%! Nous avons su que dans plusieurs écoles, les questionnaires n’ont pas été distribués.
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site Internet présentant la recherche et permettant le téléchargement du questionnaire, écriture

) ) , . . 92
d’un article diffusé dans la revue Lien social ...

Tableau 2 : Taux de retour des questionnaires

Nb Tx retour
Questionnaires envoyés 2135 100%
Questionnaires regus 451 21,12%
Questionnaires recus exploitables 442 20,7%

A la date de cloture des retours, le nombre de questionnaires regus est de 451, soit un
taux de retour de 20,7%. Apres retrait de 9 questionnaires non exploitables, I'échantillon
global est construit sur une base de 442 questionnaires. Bien que ne disposant pas de chiffres
officiels, notre propre estimation nous permet d'évaluer la population globale des formateurs
dans une fourchette comprise entre 3 000 et 3 600 professionnels. Ainsi, notre échantillon
correspondrait a environ 10% de la population globale des formateurs en travail social du
territoire frangais. Nous comparerons 1’échantillon a la population globale dans le chapitre 3
(4.2).

Ce premier travail de saisie a permis la production d’un listing de I’ensemble des
résultats sous forme de tableaux a plat et de textes bruts pour les questions ouvertes. Il a donc
¢été nécessaire de recoder un certain nombre de variables permettant un traitement statistique.
Plusieurs techniques de recodage ont été utilisées (regrouper des modalités, simplifier les
variables multiples, coder les matériaux qualitatifs...).

La conception d’un plan nous a permis d’organiser 1’analyse des données au regard de
notre problématique. Nous avons déterminé trois axes: les dynamiques identitaires, la
construction des carriéres et les pratiques des formateurs. Le temps du travail d’analyse vient
ensuite, fait de taitonnements, d’hésitations, de codage et de recodage, de retours en arricre..
La fonction « graphe de relations » de Sphinx donne la possibilité de construire le « profil »*
d’une modalité en repérant dans tous les tableaux croisés les modalités des autres questions
qui lui sont li¢es. Ce traitement permet de choisir les tableaux a réaliser et les variables a
contrbler dans 1’analyse.

La rédaction d’un premier compte rendu d’analyse nous a permis de vérifier certaines

de nos hypothéses et de repérer celles qui nécessiteront d’étre complétées lors d’entretiens.

La troisieme étape de notre enquéte s’est déroulée d’avril a octobre 2012. L’enquéte par
questionnaire aura permis le recueil de données « objectives », les entretiens doivent

permettre d’interroger les professionnels « non sur ce qu’ils savent, mais sur ce qu’ils

%2 Verron C., Qui sont les formateurs en travail social ?, Lien Social, n°® 1008, 3 mars 2011, p. 22-24
% Berthier N., Op. cit., p.194
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pensent, de rendre compte de leurs options, représentations et valeurs a partir desquelles ils
construisent une pratique professionnelle, linterprétent et la justifient »° .

Nous avons donc sélectionné une trentaine de répondants aux questionnaires a partir des
critéres suivants :

- qu’ils aient donné leur accord pour participer a un entretien et transmis des
coordonnées exploitables,

- que I’ensemble des profils construits dans la phase précédente soit représenté,

- que la répartition par age et par sexe soit représentative de I’échantillon.

Nous avons donc réalis¢ vingt et un entretiens avec des professionnels des départements
suivants : Finistére, Morbihan, Indre-et-Loire, Isére, Paris, Vienne. La répartition
géographique des interviewés n’est bien entendu pas représentative. En revanche, nous avons
veillé a ce que tous les types d’établissements soient représentés : écoles monofilieres et
multifiliéres, organismes de formation, établissements de formation en travail social, instituts
universitaires de technologie, universités, instituts régionaux de travail social.

Nous avons donc opté pour I’entretien semi-directif qui semblait correspondre le mieux
a notre recherche. Les entretiens se sont appuyés sur un guide’” déterminé préalablement ainsi
que sur les ¢léments issus du questionnaire complété par chacun. Nous avons d’abord repéré
trois thémes: « Comment devient-on formateur ?», « Qu’est-ce que la profession de
formateur ? », « Vos perspectives d’avenir ». Puis, nous avons formulé dans chaque theme
une ou des questions comme le suggere Jean-Claude Kaufman: « certains chercheurs
élaborent leur grille de fagon tres générale voire sous forme de théemes. Je préfére une suite
de vraies questions, précises, concretes. Car elles fournissent des outils plus affiités. Je les
rédige en direction d’un informateur fictif, en tentant de m’imaginer ses réactions et ses
réponses, ce qui permet d’augmenter la précision. Les réactions et les réponses de
l’informateur réel seront bien entendu différentes, mais il suffira d’adapter dans le cadre de
I’entretien »°.

Chaque entretien enregistré a été retranscrit intégralement avant d’étre soumis a
I’analyse. L’analyse de contenu « consiste a sélectionner et extraire les données susceptibles
de permettre la confrontation des hypothéses aux faits »°'. Elles « étudient et comparent les
sens des discours pour mettre a jour les systemes de représentations véhiculés par ces
discours. »® Nous avons procédé a un premier travail de classement par théme en nous
appuyant sur les 4 catégories suivantes: la construction de la carricre, les activités
professionnelles, le groupe professionnel et 1’identité professionnelle. Le théme est défini
comme « [‘unité de signification qui se dégage naturellement d’un texte analysé selon

certains critéres relatifs a la théorie qui guide la lecture ».”° Dans notre cas, il s’agissait pour

% Ghiglione R., Matalon B., Op. cit., p. 59-60

% Le guide d’entretien est en annexe 2

% Kaufman J-C., L entretien compréhensif, Nathan, 2003, p. 44
7 1bid., p.91

% Ibid., p.92

% Bardin L., L ‘analyse de contenu, PUF, 1998, p.136
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chaque entretien de faire en quelque sorte une mise en ordre du discours suivant les catégories
énoncées ci-dessus.

Cette tache effectuée, nous avons mené une double analyse par entretien puis par
thématique. L’analyse par entretien repose sur « [/’hypothése que chaque singularité est
porteuse du processus soit psychologique, soit sociologique que [’on veut analyser. L analyse
par entretien se justifie donc lorsqu’on étudie des processus, des modes d’organisation
individuels en tant qu’ils sont révélateurs [...] d’'un mode de réalisation d’une tdche
professionnelle. »'* 11 s’agissait donc pour nous de dresser une sorte de « portrait » de chaque
personne a partir d’un « déchiffrage structurel ». « Sous [’apparent désordre thématique, il
s’agira de rechercher la structuration spécifique, la dynamique personnelle qui en filigrane
du flot de paroles, orchestre le processus de pensée de I'intéressé. »'°'

« Alors que le découpage de I’analyse par entretien parcourt les themes de [’entretien
pour en rebdtir [’architecture singuliere, ['analyse thématique défait en quelque sorte la
singularité du discours et découpe transversalement ce qui, d’un entretien a l’autre, se réfere
au méme theme. Elle ignore ainsi la cohérence singuliere de [’entretien, et cherche une
cohérence thématique inter-entretiens. »'*> 11 s’agit donc de rassembler, sous des thémes, les
¢léments communs dans chaque entretien. Nous pourrons alors mettre en lumiére les

différentes formes sous lesquelles un méme théme apparait d’une personne a 1’autre.

190 Blanchet A., Gotman A., L enquéte et ses méthodes : I’entretien, 2001, p.96
1" Bardin L., Op. cit., p.96
192 Blanchet A., Gotman A., Op. cit., p.98
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Tableau 3 : Caractéristiques des professionnels interrogés dans le cadre des entretiens

. A A . Age Durée
P
NOM* Lieu d.e Poste Date.: & g Diplome Dlplogne l,e plus Discipline Interventhns dans entrée expérie
travail entretien | << | @ en TS élevé formations
en poste | nce TS
Alain Isere Directeur général adjoint | 10.10.12 | 49 | H non Master Sciences de 1’éducation | CAFERUIS/CAFDES 32 0
Anggle Morbihan Responsable de formation | 04.06.12 | 59 | F non DESS Psychologie AVS 48 20
Annie Ille-et-Vilaine | Responsable de formation | 11.06.12 | 45 | F | DECESF Master Ingénierie de formation CESF 27 5
Carine Paris Responsable pédagogique | 20.06.12 | 59 | F non DESS Psychologie AF 32 20
Céline Isére Enseignant chercheur 10.10.12 | 49 | F DEASS Doctorat Sociologie ES ASS DUT 32 8
Charles Paris Directeur pédagogique 19.06.12 | 56 | H DEES Doctorat Sciences de 1’éducation | AF/CAFERUIS/DEIS 40 17
Christine Morbihan Directrice 13.07.12 | 52 | F non DEA Sociologie AVS/TISF 24 0
Edouard Paris formateur 20.06.12 | 40 | H non Doctorat Sciences de 1’éducation ES 37 12
o \ . . . ME ES CAFDES
Eliane Isére Responsable de formation | 11.10.12 | 45 | F non Doctorat Sociologie CAFERUIS 34 0
Emmanuelle Vienne Formatrice 11.07.12 | 35 | F | DECESF | Titre professionnel formation CESF 29 5
Frangoise Morbihan Responsable de formation | 08.06.12 | 50 | F DEES Master Ingénierie de formation AMP 40 18
. S . . ES/EJE/ETS/DEIS/
X -et- ?
Iréne Indre-et-Loire coordinatrice 20.04.12 | 48 | F non DESS Conseil en entreprise CAFERUIS/CAFDES ? 0
e . . . ES/ASS/ETS/
Jacques Finistére Responsable de formation | 16.05.12 | 44 | H DEASS DHEPS Intervention sociale CAFERUIS 39 0
Josette Isére Responsable de filiere 11.10.12 | 55 | F DEASS DEIS Intervention sociale AMP ASS 42 20
Leila Morbihan Responsable de formation | 08.06.12 | 37 | F | DECESF Master Ingénierie de formation AVS 30 7
Lilou Finistére Formatrice 150512 |36 | F | DUTCS Maitrise _Administration AMP/AVS/ME/ES/ 28 6
économique et sociale ETS
Luc Isere Enseignant chercheur 10.10.12 | 60 | H DEES Doctorat Sciences de 1’éducation ES/ASS/DUT 54 20
. . . . . AMP ME ES ASS
Malika Isére Formatrice 11.10.12 | 33 | F non Doctorat Sociologie EJE CESF 31 0
. S . . . ME/ES/ASS/ETS/
Maurice Finistere Responsable de formation | 16.05.12 | 60 | H DEES Doctorat Sociologie CAFERUIS 40 13
Michele Vienne Responsable de filiere 11.07.12 | 51 | F DEASS DUHEPS Sociologie TISF/ES/ASS/CESF 46 26
Pierre Indre-et-Loire Formateur 20.04.12 | 51 | H DEES Doctorat Sciences de 1’éducation ME/ES 36 12

* Les prénoms des professionnels interviewés ont été modifiés.
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La mise en lien permanente entre analyse des questionnaires et analyse des entretiens
nous a permis d’affiner notre compréhension et de confirmer certaines hypotheses. D’autres
sont apparues, ce qui nous a amené a poursuivre nos investigations vers des responsables
d’associations et des formateurs d’autres métiers (enseignants, infirmiers). Cette phase non
prévue initialement, s’est avérée indispensable pour trois raisons :

- Notre hypothese d’absence d’acteur collectif représentatif s’avérait juste, mais se
complexifiait par la mise en évidence de confusion dans la compréhension du role des
organisations existantes. Les formateurs nomment 1’ Association francaise des organismes de
formation et de recherche en travail social (AFORTS) comme collectif représentatif. C’est un

peu comme si un ouvrier nommait le MEDEF

comme organisation représentative de son
corps professionnel.

- Entre le début de notre recherche (en décembre 2009) et son terme, le paysage des
formations a été passablement perturbé par ’arrivée d’un nouvel acteur, I’union nationale des
associations de formation et de recherche en intervention sociale (UNAFORIS). Les
propositions de cette association vont venir bouleverser un équilibre précaire et interroger
chaque professionnel dans son identité. Tous les formateurs rencontrés nous ont parlé de
I’UNAFORIS et de ses propositions.

- Il nous a semblé repérer dans I’actualité¢ des Instituts de soins infirmiers (IFSI) des
mouvements proches de ceux qui agitent les formations sociales.

Nous avons donc décidé de réaliser des entretiens complémentaires avec des
responsables d’associations du champ des formations sociales'™. Pour des raisons purement
économiques, ces cing entretiens se sont déroulés par vidéoconférence ou par téléphone.
Egalement enregistrés puis retranscrits intégralement, les corpus ont été soumis a la méme
analyse que ceux des formateurs.

Nous avons également rencontré Michel Poisson'”, formateur a I’Institut de formation
des cadres de santé (IFCS) de Nantes, Nathalie Alglave'®, directrice I'IFSI de Nantes. Ces
deux entretiens avaient pour objectif de soumettre nos hypotheéses a des spécialistes d’autres
champs pour recueillir leur point de vue et les amener a des comparaisons avec leur milieu

professionnel.

1% Le Mouvement des entreprises de France (MEDEF) est une organisation patronale fondée en 1998, représentant des
dirigeants des entreprises francaises.

194 1 ¢ détail des entretiens réalisés est indiqué dans le chapitre 12

195 Michel Poisson est également ’auteur de : Initiation a la démarche de recherche : Mémoire de fin d'études, Maloine,
2011 ; Origines républicaines d’un modéle infirmier (1870-1900), Editions hospitaliéres, 1998

1% Nathalie Alglave prépare une thése en sciences de I’éducation a Paris X, sous la direction de Philippe Carre. (Maitrise
d'usage et autoformation des usagers en milieu hospitalier - contribution a une théorie de 1'apprentissage)
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Chapitre 3 - Définir la population d’étude

Préalablement a 1’étude du groupe professionnel, il nous faut définir plus précisément le
contexte d’intervention des formateurs, c’est-a-dire, et pour aller du macro au micro, du
travail social au formateur en travail social en passant par les établissements de formation en
travail social.

Cet état des lieux devra débuter par une approche historique, car « on ne peut rien
comprendre a la dynamique d’un groupe professionnel sans en saisir la genese, voire la

. 107
généalogie. »

1 - Le formateur dans I’histoire du travail social

Notre ambition n’est pas de retracer 1’histoire des formations en travail social, mais bien
de repérer les ¢léments qui guident la construction du métier de formateur en travail social
parce que «sans profondeur historique, la professionnalisation devient un enjeu social
momentané sans point d’appui et sans cadrage temporel suffisamment établi pour les
situations et les acteurs concernés »'*.

Nous repérons trois grandes périodes dans cette histoire.

La premiere commence dans les années 1900 avec I’arrivée des monitrices dans les toutes
récentes écoles de service social qui forment des assistantes sociales, mais également des
jardiniéres d’enfants. S’en suivront dans les années 1940, les premicéres écoles de rééducateurs
au sein desquelles exerceront les instructeurs. L’invention des métiers du social et leur
professionnalisation progressive s’adosse étroitement au développement des écoles. C’est
bien souvent au sein de ces dernieéres que seront portés les collectifs qui lutteront pied a pied
pour la reconnaissance des métiers par les autorités de tutelle. L’aboutissement de ce
processus passe par la création d’un diplome d’Etat que les assistantes de service social seront
les premiéres a obtenir en 1938, les éducateurs spécialisés en 1967 et les éducateurs de jeunes
enfants devront attendre 1973.

Les circuits empruntés par chaque métier pour arriver a la reconnaissance sont plus ou
moins longs et chaotiques. On peut pourtant observer des points communs a I’ensemble des
¢écoles. Aux cotés du fondateur de 1’école, personnage charismatique, qui occupe le plus
souvent le poste de directeur ou de directrice, se place d’une part des spécialistes qui viennent
dispenser leur cours et, d’autre part, des permanents nommés monitrices, instructeurs, chefs
de stage... Toujours issus eux-mémes du métier auxquels ils forment, ils vont
progressivement s’engager dans un processus qui les amenera a faire évoluer une fonction

pensée initialement comme temporaire a une tentative de métier, segment du travail social.

197 Grelon A., in Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 53
1% Demaziére Didier, Roquet Pascal, Wittorski Richard (Coord.), La professionnalisation mise en objet, L’Harmattan, 2012,
p. 24
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La seconde période, qui débute a la fin des années 1960, va étre marquée par plusieurs
événements : la multiplication du nombre d’écoles et de diplomes, [’augmentation massive
des effectifs, le recrutement de formateurs aux profils différents issus de I’'université, la loi de
1971 sur la formation professionnelle, les événements de 1968... La conjonction de ces
différents événements va ouvrir chez les formateurs une phase de revendication et
d’¢élaboration collective qui va favoriser I’émergence de I’appellation de « formateur »,
symbole d’un souhait de reconnaissance et d’autonomisation du secteur d’origine.

Enfin, la troisiéme période s’ouvre dans les années 1990 et se caractérise par un passage
au second plan du formateur au bénéfice des institutions de formation. Les établissements de
formation en travail social se concentrent sur des problématiques déja nombreuses : réforme
du diplome, perte de monopole, concurrence et entrée dans le marché de la formation,
multiplication des voies d’acces, etc.

Sans que nous ne puissions 1’affirmer, il semble que nous soyons entrés dans une nouvelle
période symbolisée par le projet des Hautes écoles professionnelles en action sociale
(HEPAS) porté par TUNAFORIS et sur lequel nous reviendrons ultérieurement.

1.2 -1900 a 1968 - ’'invention d’un métier

Premiére période : avant la Deuxiéme Guerre mondiale

Les premiéres écoles de service social

« Il faut remonter a la fin du XIX*™ siécle, au contexte de la « question
sociale », pour évoquer les débuts de la profession d’assistant de service social.
La « question sociale » recouvre [’ensemble des problemes liés a la révolution
industrielle [exode rural, urbanisation misere de pauvreté de la population,
accident de travail, normes d’hygiene, mortalité infantile importante, etc.] La fin
du XIX™™ siécle a offert un champ d’action a de bonnes volontés, la plupart issus
de la bourgeoisie, désireuse d’exercer des activités d’assistance. Aux cotés des
associations philanthropiques laiques qui ceuvrent dans un cadre institutionnel —
prisons, asiles d’aliénés, colonies d’enfants délinquants, orphelinats. — s ’ajoutent
les ceuvres charitables avec le mouvement du « catholicisme social », qui prend
un essor particulier suite a la promulgation de [’encyclique Rerum Novarum en
1891, et plus généralement le christianisme social, englobant les autres
confessions. [...] C’est ce contexte qui donne naissance aux assistantes sociales,
en méme temps qu’aux autres métiers destinés aux familles (aide aux meres,
enseignement meénager, aide familiale), tous selon des modalités qui resteront

longtemps plus bénévoles que professionnelles.»'”’

199 Jovelin Emmanuel, Bouquet Brigitte, Histoire des métiers du social en France, ASH, 2005, p.24-25
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Le service social va prendre naissance dans le courant hygiéniste, a travers la figure de
I’infirmiere visiteuse et dans le creuset philanthropique du travail social qui donnera la figure
de I’assistante sociale. Nous ne développerons pas ici ces deux approches, mais insisterons
sur I’idée que s’il y a des différences dans les méthodes utilisées, « i/ semble y avoir un
consensus genéral sur le fait que [’action sociale est par nature le domaine privilégié de la
femme, un devoir diront certains, plus spécialement pour la « femme du monde » et que pour
ce faire, pour atteindre les objectifs fixés qui sont étendus, la bonne volonté ne suffit plus, il
faut une formation. »''° C’est ainsi que les premiéres écoles sociales ouvrent & Paris : I'Ecole
libre d’assistance privée et fondée en 1908 par 1’abbé Viollet, I’Ecole normale sociale (ENS)
en 1911 par André Butillard et Aimée Novo, I’Ecole pratique de service social en 1913 par le
Pasteur Doumergue. Les dispensaires publics et les hopitaux commencent a former des
visiteuses spécialisées dans la lutte contre la tuberculose ou la mortalité infantile.

« Tres marqué par la personnalité de leurs fondateurs, les écoles ont en commun de
théoriser [’intervention sociale, d’enseigner des principes de méthodes et de « morale
professionnelle », de concevoir une formation en alternance école/stage sur plusieurs années,
sanctionnée par un diplome d’école. »'"!

A I’ENS, par exemple, « [’enseignement se fait donc a [’aide de professeurs compétents,
souvent des personnalités du monde économique, public et social, et chaque lecon obéit au
méme plan, a savoir : les faits actuels, le probleme a traiter, la législation qui s’y rapporte,
[’action a mener complétée par une visite sur place pour voir en train de fonctionner [’ceuvre
sociale illustrant la legcon. Des stages, également, permettent « plus qu 'une le¢on de choses »
de se former sur le terrain ».**

La guerre de 1914-1918 a des effets notables sur le service social. D’une part, elle génére
une augmentation conséquente des besoins sociaux, notamment pour faire face a une montée
de la tuberculose transmise par les soldats revenus des tranchées. D’autre part, les
Américains, débarqués en 1917, font bénéficier la France de leur aide financiére et de leur
expérience qui permet de recruter et de former des visiteuses, d’ouvrir de nouvelles écoles.
Enfin, c’est I’invention du métier de « surintendante d’usine » sur le mod¢le britannique des
« ladies superintendantes », avec 1’ouverture d’une premicre école dés 1917.

Progressivement, aprés la guerre, la formation se développe. Pour I'enseignement
théorique, il est fait appel aux spécialistes du droit, des sciences humaines (pédagogie,
sociologie, psychologie), de I'assistance et la protection, de 1'hygi¢ne sociale... « Dans toutes
les écoles, les enseignants viennent par conviction de l'utilité de la formation sociale et sont
faiblement rémunérés, voire pas du tout. » Ce sont le plus souvent des hommes.

L'enseignement spécifique du service social est dispensé le plus souvent par les fondateurs
eux-mémes. Des « monitrices », issues des premicres promotions sorties des écoles, sont

10 Rater-Garcette Christine, La professionnalisation du travail social - Action sociale, syndicalisme, formation 1880-1920,
L’Harmattan 1996, p.108

! Jovelin E., Bouquet B., Op. cit., p. 31

"2 Rater-Garcette C., Op. cit., p.127

113 Bouquet Brigitte, Garcette Christine, Salomon Georges-Henry, Les premiéres écoles de service social (1908 - 1938) : un
atout majeur pour la professionnalisation des assistantes sociales, in Vie Sociale n° 1-2, 1995, p. 13
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cooptées pour animer « des groupes de service social » ou des « cercles d’études ». Ce sont
aussi les monitrices qui gerent les internats que 1’on trouve dans la plupart des écoles : « /e
foyer est pour la direction de [’école un moyen de compléter la formation des éleves, de les
préparer a diriger elles-mémes une maison »'**.

On passe rapidement d’éléve a professeur, puis éventuellement a directeur comme
I’illustre I’exemple ci-dessous.

« En 1920, je me suis inscrit a une session intensive a I'Ecole Normale Sociale. Au cours
de la session, il s'est trouvé que tout en posant des questions, il m'arrivait aussi de répondre a
celle des autres... Le professeur de législation du travail ayant eu un empéchement on m'a
demandeé de le remplacer au pied levé : je partais d'expériences vécues et des éléves étaient
tres intéresses. Je suis resté comme professeur. Peu apres, Mademoiselle Rollet, la directrice,
a voulu que je sois adjointe ; j'ai été ensuite directrice technique en 1930 puis directrice
générale en 1931 quand Mlle Rollet est partie a Lyon. Lorsqu'en 1932 le diplome d'Etat a été
créé, on me l'a donné és qualités ; nous étions plusieurs directrices d’école dans ce cas.»'®

Les écoles se structurent et commencent a unifier les modalités pédagogiques. Des
négociations s’engagent avec les pouvoirs publics pour la reconnaissance d’un diplome. Le 1¢
Juin 1927, « se réunissent au musée social, le pasteur Doumergue de l'école pratique de
service social Mlles Geoffroy et de Gourlet de l'école des surintendantes, Mlle Butillard de
l'école normale sociale, Mlle Chaptal de ['école d'application du service social, P.
Gemaelhing est de l'école de service social de Strasbourg, afin de constituer un Comité
d'Entente : « ce comité a pour but de soutenir les intéréts communs a toutes ces écoles, de
faire des démarches opportunes aupres des pouvoirs publics, de répandre dans le pays l'idée
de service social », « ce comité n'intervient pas dans l'organisation ni dans le fonctionnement
des écoles qui conservent pleinement leur autonomie ».''°

La premiere conférence internationale de service social a lieu a Paris en juillet 1928. Elle
va ouvrir un espace d’échange entre les écoles de divers pays, qui va renforcer la
reconnaissance de la dimension professionnelle du service social et de la nécessité d’une
formation alliant théorie et pratique.

La profession d’assistant de service social est officialisée le 12 janvier 1932 par la création
d’un Brevet de capacité professionnelle (BCPAS) permettant de porter le titre d'assistant de
service social de 1'Etat frangais. La formation de surintendantes devient une spécialisation du
diplome d’Etat.

Jusqu’en 1938, il est donc possible de choisir entre deux voies de formation :

- devenir infirmiére visiteuse. Il existe un diplome national depuis 1922.

- faire le choix du «social pur » et devenir assistante sociale. « Un premier effet du
BCPAS est de provoquer un développement quantitatif, tant par l'afflux du nombre d'éleves

que par la création de trois nouvelles écoles en province : l'école de service social de Lille

"4Delacommune Christine, Prieur Elisabeth, Ecole de service social de Lille, in Vie sociale, n° 1 —2, 1995, p- 93

5 Knibiehler Yvonne., Nous les assistantes sociales - Naissance d 'une profession, Aubier, 1980p.88

16 Boyer Simone., Rater-Garcette Christine., Le Comité d’Entente des écoles de service social, in Vie sociale n° 1-2, 1995, p.
122
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(1932), l'école du sud-est, a Lyon (1933) et enfin, l'école d'assistant social de Nice (1937).»
117

Constatant I’indifférenciation des employeurs dans I’emploi des infirmiéres visiteuses et
des assistantes sociales, un décret de 1938 institue un nouveau diplome d’Etat qui fusionne la
formation des infirmiéres visiteuses et celle des assistantes sociales vers un diplome unique
d’assistante sociale. Ce diplome d'Etat se prépare en trois ans. « Pour étre admis a suivre cet
enseignement, il faut étre de nationalité francaise, titulaire soit du baccalauréat, soit du
brevet supérieur, soit du diplome de fin d'études secondaires, ou avoir subi avec succes un
examen probatoire dont les modalités sont fixées par le ministre de la Santé publique. [...] La
premiere année d'études est commune aux éleves infirmieres et aux éleves assistantes
sociales. Les professeurs doivent étre agréés par le ministére de tutelle ; les conditions
d'agrément des écoles, le programme d'enseignement et l'organisation des stages sont fixés
par arrétés du ministre de la Santé publique. »'®

Le nombre des écoles s'accroit considérablement, puisque les anciennes écoles
d'infirmieres visiteuses se transformant en écoles de service social. « On en dénombre 43,

dont 14 pour Paris et 29 pour la province. »'"°

Les jardins d’enfants

Au XIX™ siecle, I’industrialisation, I’évolution de la famille et la considération du jeune
enfant vont conduire a la mise en place de lieux de garde d’éducation collective, d’abord par
des initiatives privées puis avec intervention de I’Etat. A I’époque, les jeunes enfants de deux
a six ans posent beaucoup de problémes aux femmes salariées, notamment dans les villes et
dans I’industrie du textile. Les premicres expériences d’accueil collectif de jeunes enfants
apparaissent sous le nom de salles d’asile au début du 19°. « La salle d’asile repose sur un
projet global de premiere éducation, physique, morale et intellectuelle, fondé sur une
représentation du jeune enfant comme un étre capable de profiter avant l’dge de raison, d’un
enseignement collectif. »'*°

Dans ces salles d’asile vont apparaitre les premiéres expérimentations des méthodes
frobeliennes qui seront ensuite développées dans les jardins d’enfants, sous 1’égide de Marie
Gahery qui fonde I’Union Familiale de Charonne. En 1904, se créée une premiere formation
de jardinieres d’enfants a I’issue de laquelle est délivré un diplome : le Brevet des jardins
d’enfants.

La formation des jardini¢res a ¢été portée par des femmes de la classe bourgeoise et
dirigeante qui ont d’abord fondé des associations comme I’Union Froebelienne Francaise
(UFF) puis ont construit en paralléle une formation préparée dans les lycées et colléges avant

de créer des écoles de formation de jardiniéres d’enfants a Paris et en province.

""" Bouquet B., Garcette C., Salomon G-H., Op. cit., p. 16

18 Guerrand Roger-Henri, Rupp Marie-Antoinette., Bréve histoire du service social en France 1896 - 1976, Privat, 1978,
p-148

19 Braquehais Cécile., Evolution du nombre des écoles de service social en France, La revue francaise du service social, n°
118, 1978, p.1

120 Jovelin E., Bouquet B., Op. cit., p. 31p. 158
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En 1911, les personnes qui auront, pendant deux années scolaires, suivi tous les cours
froebeliens au Collége Sévigné et effectué¢ un stage durant ces deux années dans un jardin
d’enfants public, privé ou populaire obtiendront un certificat de premicre année de formation
et a un diplome de 'UFF. « L enseignement donné au Cours Normal Froebelien se fait en
deux temps : des "cours théoriques"”, "des cours pratiques" auxquels se rajoutent des
exercices pratiques » que sont des temps de stage dans un jardin d’enfants. » ***

Cette méme année, le ministre de I’Instruction publique institue un cours théorique et
pratique d’éducation maternelle qui fonctionnera a 1’Ecole Normale d’Institutrice de la Seine
(Sévres).

Entre 1931 et 1945 s’ouvrent une douzaine d’écoles de formation en France qui seront
rattachées a des écoles de Service Social, des écoles de puériculture, a des établissements
d’enseignement, ou seront indépendantes.

Elles sont créées, en majorité, par des jardinieres d’enfants sorties de ’'UFF ou du Lycée
de Sevres.

Ces écoles, créées sans controle des Ministéres de I’Instruction publique ou de I’Education
Nationale ou des Affaires Sociales, « établissent leur programme de formation, leur rythme
de formation et délivrent leur propre diplome. 1l s agira de diplome d’école, donc d’un titre
de jardiniere d’enfants privée et qui permettra d’exercer uniquement dans les jardins
d’enfants sociaux ou des écoles privées suivent [’orientation plutot scolaire ou sociale donné
par [’école de formation. »*

C’est sous I'influence de Mlle Réty qui dirige 1’école de jardinicres « les heures claires »
que plusieurs écoles se regroupent pour réfléchir au statut des jardinicres d’enfants et attirer
I’attention des pouvoirs publics sur ce métier. En 1936, «les premiers pas de
professionnalisation des éducatrices sont symbolisés par la création d’un syndicat de

s , 123
Jjardinieres d’enfants » .

La protohistoire de I’éducation spécialisée

Contrairement aux formations d’assistantes sociales ou de jardinicres, les premiéres
formations d’éducateurs ne se mettront en place que dans les années 1940. Toutefois, nous
pouvons repérer quelques expériences dans «la protohistoire de la formation »** : les

noviciats du Bon Pasteur, 1’école normale des contremaitres de Mettray et 1’école d’Oberlin.

Les noviciats du Bon Pasteur ’ANGERS
Entrée au Monastere de Tours a 18 ans, mere Marie-Euphrasie Pelletier (1796-1868) est

nommeée supérieure a 29 ans et « voulant rompre avec [’esprit du refuge qui, sous couvert de

12! Gervais-Karpowicz Annie, Histoire et mémoire des jardiniéres d’enfants aux éducateurs de jeunes enfants - Contribution a
I’analyse du processus de professionnalisation des EJE, Mémoire de DSTS, Universit¢ de TOURS, 1991, p.80
122 1.

Tbid., p.86
123 Auzou-Riandey Dominique, Moussy Bernadette, Les enjeux du métier d’éducateur de jeunes enfants, ESF, 2009, p. 24
124 Jovignot Etienne, La protohistoire de la formation des éducateurs spécialisés, Bulletin d’informations du CREAI
Bourgogne, n° 262, sept. 2006, p. 17
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redressement, mélait éducation et punition, elle s’installa avec quelques sceurs a Angers ; leur
choix est I’éducation »'>.

Elle y crée un noviciat, en 1829, qui va attirer rapidement de nombreuses novices et
deviendra « une pépiniére d’éducatrices et de fondatrices de monastéres »'*°. A la mort de sa
fondatrice, la congrégation des sceurs de Notre-Dame de Charit¢é du Bon Pasteur s’est
développée dans le monde entier, plus de 110 monastéres sont implantés.

Selon E. Jovignot, «on peut y voir les ancétres des écoles d’éducatrices
spécialisées »?7
L’école des contremaitres du Mettray

En 1840, les fondateurs de la colonie pénitentiaire et agricole de Mettray (Indre et Loire)
veulent éviter I’enfermement aux gar¢ons qui leur sont confiés. Ayant recu en don un
domaine de 700 hectares, ils veulent rééduquer leurs futurs colons en les faisant vivre en
pleine nature et en leur apprenant divers métiers agricoles. « I/ s'agissait de régénérer, au
contact de la nature, par le travail manuel et la priere, des adolescents que la prison aurait
stirement pervertis. »'** Un an avant I’arrivée des premiers colons, ils ouvrent 1’école normale
des contremaitres - la premicre école d'éducateurs - installée a proximité des batiments
réservés aux ¢léves. La formation du personnel est intimement liée au fonctionnement de la
maison. Vingt jeunes, recrutés aupres du curé des paroisses et réputés pour leur dévouement,
sont embauchés par les fondateurs et se forment a I’enseignement de la religion, de la langue
francaise, de ’agriculture et de I’¢levage.

L’école d’'OBERLIN

L’établissement Oberlin, fondé en 1930, a Schirmeck-La Broque (67), recueillait des
« enfants du sexe masculin en danger moral, abandonnées par leurs parents ou condamnés
par un tribunal d’enfants afin de les rééduquer et d’en faire des membres utiles a la
société. »'*° Face aux difficultés de recrutement de personnel formé pour s’occuper des
enfants, le directeur, M. Tobler, décide d’ouvrir une école : « le directeur expose la nécessité
d’avoir un personnel d’éducateurs absolument formé, sinon notre travail se trouverait
toujours entrave, et la charge pour le directeur devient trop lourde s’il n’a pas un personnel
pour laider et sur lequel il puisse compter. Mais comme les difficultés de trouver du
personnel formé sont grandes [...], il serait nécessaire de former nous-mémes le personnel
qu’il nous faut. [...] Les cours seraient assurés par M. Tobler et les éducateurs. »°
Cette ¢école «fait figure de modele, rompant avec le systeme des établissements

pénitentiaires de détention et de correction, s ’appuyant notamment sur ceux qui sont alors

125 Tbid.

126 Tbid.

"7 bid.

128 Bourquin Jacques, Un ancrage dans Dhistoire - Approche d’une généalogie des éducateurs et moniteurs éducateurs,
Rencontres AFORTS Moniteurs Educateurs - Mars 2006, Ecully

12 Capul Maurice, Menchi Patrick, Bordron Joseph, (dir.), Les origines des centres de formation de personnels sociaux et
éducatifs a Toulouse, Eres, 2000, p.68

130 procés verbal du conseil d’administration du 12 janvier 1932 in Capul M. et coll., Op. cit., p. 69
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nommes littéralement "éducateurs spécialisés”, chargés de surveiller les enfants dans les

ateliers, pendant les heures de récréation et de jeu, a table et dans les dortoirs. w31

Les premicres expérimentations des formations sociales sont ainsi issues de besoins
repérés dans les pratiques des pionniéres de 1’action sociale. A une ceuvre, une permanence,
un dispensaire, on associe un espace ou 1’on va pouvoir former les personnels. L’espace
d’apprentissage de la pratique est donc pensé, dés 1’origine, en lien étroit avec 1’espace de la
théorie.

Le modéle de formation est I’alternance entre stages et formation théorique : des
enseignements généraux sont dispensés par des spécialistes et des enseignements spécifiques
par les fondateurs eux-mémes ou par des professionnels issus du secteur qui peuvent &tre
nommeés professeurs.

Les premicres permanentes, récemment dipldmées des écoles dans lesquelles elles
exercent, sont nommées monitrices. Elles sont chargées des mises en application pratique et
de la vie en internat.

La professionnalisation prend appui sur la nécessité¢ de la formation puis la création de
collectifs (Comité d’entente) qui deviennent les interlocuteurs des pouvoirs publics et luttent
pour la reconnaissance du métier jusqu’a I’obtention, pour les AS, d’un diplome d’Etat.

Le développement de ces métiers doit étre mis en lien avec 1’évolution de la place de la
femme et sa revendication a exercer une activité professionnelle. Les fondatrices et directrices
des écoles d’assistantes sociales et de jardiniéres d’enfants sont trés majoritairement des

femmes. Les professeurs, en revanche, sont le plus souvent des hommes.

Deuxiéme période : 1940-1960

Le service social

Lors de la Seconde Guerre, 1’accroissement des besoins est tel que 1’on fait appel a toutes
les bonnes volontés disponibles pour y répondre. En 1941, afin de pallier le manque de
personnel disponible, fut instituée une formation d’auxiliaires sociales qui était dispensée en
quelques mois. Des volontaires se feront appeler « assistantes sociales » sans en avoir le titre.

Le gouvernement de Vichy veut organiser les professions, mais pour le service social, il
est difficile de différencier les professionnelles de celles qui ne le sont pas. Cette tache sera
confiée aux deux associations professionnelles existant depuis 1922 (I’Association des
travailleuses sociales et ’Union catholique des services de santé). De leur fusion naitra, le 9
décembre 1944, 1’Association nationale des assistants de service social diplomés d’Etat

31 Boussion Samuel., Les éducateurs spécialisés et leur association professionnelle : I’ANEJI de 1947 4 1967 - Naissance et
construction d’une profession sociale, Thése d’histoire, Université d’Angers, 2007, p. 49

53



(ANASDE) dont I’objectif est de rassembler I’ensemble des professionnelles diplomées et de
participer a la préparation d’un cadre 1égislatif pour la profession.

Les négociations entamées durant la guerre aboutiront en 1946 a la loi du 8 avril 1946
relative a l'exercice de la profession d'assistante sociale. Ce texte impose 1'obligation du secret
professionnel aux personnels sociaux et rend obligatoire le diplome pour pouvoir exercer :
« alors que, jusqu'au 8 avril 1946, toute personne bien intentionnée et généreuse a le droit de
s'occuper d'ceuvres et de se dire assistante sociale, des le lendemain nul ne peut plus occuper
un emploi d'assistante sociale ni faire usage du titre s'il n'est muni du diplome d'Etat institué
par le décret du 12 janvier 1932. L'exercice illégal de la profession ainsi que l'usurpation du
titre d'assistante sociale sont punis d'amende, voire d'emprisonnement en cas de récidive. »*>*

On trouve dans les ouvrages de Marie-Antoinette Rupp et Roger-Henri Guerrand ou de
Cyril Le Tallec, des traces de textes qui semblent avoir été congus en vue de légiférer sur la
fonction de monitrice de service social.

- «le décret du 11 juillet 1942 institue un diplome de monitrice de service social qui peut
étre préparé par toute personne dgee de 28 ans au moins justifiant de trois années d'exercice
professionnel et ayant accompli trois mois de stage apres le diplome d'Etat. L'organisation et
le contenu de ce stage, ainsi que les épreuves finales pour l'obtention du diplome de monitrice
de service social sont arrétés par le secrétaire d'Etat a la santé et a la famille. »'>>

- « L’arrété du 10 mars 1943 crée un centre de préparation des monitrices de service
social « ayant pour but de faciliter [’émergence des responsables indispensables a la bonne
marche des services sociaux de toutes les catégories [...] aussi bien qu’a celle des écoles
d’assistantes sociales »*>".

Rien ne viendra confirmer par la suite la mise en ceuvre de ces mesures qui viendrait poser
les premiéres bases d’une reconnaissance d’une fonction spécifique et la nécessité d’une
formation particuliére. Les textes cités ci-dessus n’ont pas dépassé 1’énonciation et sont restés
sans effet. La question de la formation des monitrices reviendra, a I’initiative des directrices
d’écoles, par la voie du Comité d’entente. Dés 1947 sont organisées des journées d'étude et
des semaines pédagogiques annuelles a l'intention des monitrices d’écoles. « Ces rencontres
constituent les tous premiers lieux de formation de formateurs ou sont traités des sujets aussi
varies que la personnalité féminine, la sélection et le discernement des aptitudes et du
caractere des éleves, la psychotechnique, la formation des assistantes sociales et des
auxiliaires autorisées, l'application des méthodes actives a l'enseignement des méthodes de
travail, le réle du stage dans la formation des assistantes sociales, etc. w13

Ces premieres journées vont initier une pratique de formation permanente et un souhait de
suivre de pres les évolutions des méthodes et des modalités d’intervention qui se développent
en France et aussi aux Etats-Unis. « Depuis 1952, les directrices des écoles suivent de prés les

cycles d'études européens organisés par le service d'assistance technique des Nations unies

132 Guerrand R-H., Rupp M-A., Op. cit., p.122

133 1bid., p.150

134 e Tallec Cyril, Les écoles de service social 1910-1940, L’ Harmattan, 2004p. 23
135 Guerrand R-H., Rupp M-A., Op. cit., p.151
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sur « la formation des assistants sociaux ».[...] Entre le 29 juin et le 11 juillet 1953,
l'ensemble des personnels pédagogiques des écoles participe aux journées de travail
organisées par le service de l'assistance technique des Nations unies a l'école de Montrouge
au cours desquelles Mmes Sailer et Cassirer présentent la méthode de service social
individualisé. »'°

L’arrivée de ces nouvelles méthodes sera intégrée dans les programmes de formation suite
aux réformes de 1961 et 1962 : «Si le programme de 1°¢ année reste mixte, il est
recommandé aux écoles d’avoir des sections différentes pour les infirmieres et pour les
assistantes sociales. Quant au programme de 2° et 3° années, il implique [’intervention
beaucoup plus importante d’enseignants de service social et de sciences humaines et
sociales. »"’

Le début des années 1960 fut consacré dans les écoles de service social a la mise en
application du nouveau programme énoncé lors de la réforme de 1961 et 1962 et a la gestion

d’un accroissement important des effectifs : 2 490 ¢leves en 1965, plus de 4 200 en 1968.

Les jardinieres d’enfants

En 1942, s’engagent les premiers contacts avec notamment le Secrétariat de la famille qui
des cette époque évoque la possibilité d’un diplome. Le mouvement des jardini¢res d’enfants
apparait décidé a faire pression sur les pouvoirs politiques pour la reconnaissance de leur
profession. Plusieurs projets sont étudiés entre 1’Association des centres de formation de
jardinieres-éducatrices (ACFJE) créée en 1945, et avec 1’Union nationale du jardin d’enfants
francais (UNJEF), créée en 1947, mais ils n’aboutiront pas. Un diplome unique « risquerait
d’appauvrir la richesse d’une diversité appréciée... »** Plusieurs centres se regroupent
autour des deux associations qui deviendront les interlocuteurs représentatifs des jardiniéres
au Ministére de la Santé publique et de la Population.

« Une série d’arrétés et de décrets parus entre 1946 et 1954 traduira la reconnaissance
institutionnelle de la profession débouchera sur [’agrément de trois centres de formation,
habilités a délivrer un diplome de jardinieres — éducatrices jardinieres d’enfants reconnu, le
titre est désormais protégé et toute personne exer¢ant en jardin d’enfants doit étre titulaire
d’un dipléme délivré par I'un de ces centres agréés par le ministére de la Santé publique. »"*°

La loi Debré de 1959 ferme pour beaucoup de jardinieéres 1’accés aux postes dans
I’éducation préscolaire. Exclues de 1’éducation nationale, les jardiniéres sont de plus en plus
employées dans des €tablissements a caractere social et dans les creches et halte-garderie. De
ce fait, pour répondre aux demandes des employeurs, des formations spécifiques sont

organisées : jardinieres d’enfants en créche en 1961 et jardinieres d’enfants spécialisées en

13¢ Guerrand R-H., Rupp M-A., Op. cit., p.153

137 Braquehais C., Op. cit., p. 3

138 Auzou-Riandey D., Moussy B., Op. cit., p. 26

139 Verba Daniel., Le métier d’éducateur de jeunes enfants, La découverte, 2006p. 70
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1962. « Ces formations favorisent le glissement du métier de jardiniéere du secteur préscolaire
a celui du secteur social et d’accueil de la petite enfance. »**°

La reconnaissance progressive par I’Etat de 1’activité des jardiniéres d’enfants et
I’¢élargissement, peu a peu, de leur champ d’activité renforce le souhait d’aboutir a un diplome
d’Etat. En 1967, ’ACFJE et P'UNJEF laissent la place a la constitution d’une association
appelée Comité d’Entente des Centres de Formation de Jardiniéres d’Enfants qui sera

désormais I’interlocuteur privilégié des pouvoirs publics.

L’éducation spécialisée

Les premieres écoles d’éducateurs

Avant 1940, « [’état de [’équipement pour [’enfance déficiente et en danger moral avant la
guerre est a peu pres le suivant :

- quelques classes de perfectionnement sous [’autorité du Ministere de [’Instruction
publique. Mais la loi qui les instaurait n’était que facultative,

- des maisons d'Education surveillée dépendant du ministére de la Justice, qu’on doit
encore nommer « Maisons de correction » a cette époque,

- quelques instituts médico-pédagogiques - IMP -, le plus souvent rattachés a des hopitaux
psychiatriques créés par les ministeres de la Santé. La misere n’y a d’égal que la promiscuite,

- un secteur privée multiforme : société de patronages d’anciens détenus, institutions
charitables, établissements de bienfaisance, et internats de rééducation. Le tout sans
organisation véritable, et avec d’énormes difficultés financieres en particulier depuis la crise
économique de 1930. »'*!

A partir de 1939, la Seconde Guerre mondiale va entrainer un grand nombre de
perturbations sociales. La délinquance juvénile triple de 1938 a 1942, le vagabondage des
garcons et des filles augmente massivement. Beaucoup de jeunes se retrouvent en maison
d’arrét. Une trentaine de centres d’accueil, de triage et d’observation s’installent dans des
conditions précaires ; comme par exemple a Dijon et a Lyon, dans un pavillon de I’hopital
psychiatrique. Quelques centres de rééducation ouvrent également leurs portes.

Durant le régime de Vichy. En moins de quatre années, de nombreuses actions prennent
corps en direction de I’enfance. En 1942, le gouvernement du M? Pétain demande aux préfets
de région d’¢laborer un plan d’ensemble pour traiter le probléme de 1’enfance délinquante.

« Les lois promulguées par Vichy sont nombreuses. [...] Mais [’essentiel est hors du
champ législatif, et plus particulierement dans les positions de pouvoir acquises pendant
l"occupation, non sans collaboration avec le régime, et quelquefois dans les meilleures
intentions. [...] La plupart des actions sont privées, obscures et rarement démarquées par
rapport a l’'idéologie tutélaire et paternaliste de la Révolution nationale. On y trouve autant

de prétres que de scouts, mais aussi des instituteurs et parfois des résistants, tous désireux de

M0 e Capitaine Bruno, Karpowicz Annie, Guide de I’éducateur de jeunes enfants, Dunod, 2e éd., 2006, p. 39
“IChauviére Michel, L’inscription historique du travail social, I’exemple du secteur de 1’enfance inadaptée in Déviance et
société, 1979, Vol. 3, n° 4, p. 323-336

56



"faire quelque chose pour les enfants” »'*. Citons les expériences de Kergoat ou de
Montesson, développées par d’anciens scouts'*” ou par des prétres comme 1’abbé Plaquevent
a Toulouse.

A partir de 1943, un service de coordination et un Conseil technique de l'enfance
déficiente et en danger moral sont institués, afin de mettre en place une politique régionale et
déterminer dans quelles conditions le dépistage, I'observation et la rééducation des mineurs
doivent étre assurés. Sont également fondées, cette méme année, des Associations régionales
de sauvegarde de l'enfance et de I'adolescence (ARSEA), chargées entre autres :

- de créer un centre d'observation et de triage pour les enfants et une école d'éducateurs,

- de coordonner l'ensemble des établissements de leur région,

- d’attribuer des subventions.

C'est dans ce contexte que vont naitre les premicres €coles de « rééducateurs », portées
par les ARSEA qui ont pour mission d’ouvrir une « Ecole de cadres »'*, mais également par
le corps médical, et notamment les neuropsychiatres, qui voient la un champ nouveau pour

imposer leurs savoirs.

En 1944, quatre écoles d’éducateurs sont donc ouvertes : Toulouse'*’, Ly0n146,
Montesson'*’ et Montpellier'*®. Les effectifs d’éléves sont peu importants, puisque 1’on

142 Chauviére M., 1979, Op. cit. p. 229

3yoir l'article de Boussion Samuel, Les premiers éducateurs spécialisés : I’empreinte des chefs (années 1940-années 1950)
in Tétard Frangoise (coord.), Cadres de jeunesse et d’éducation populaire 1918-1971, La documentation francaise, 2010, p.
156-163

1% Vichy institue en 1940 des écoles de cadres dont I’objectif est de créer des élites nouvelles et de fournir un encadrement a
la jeunesse au lendemain de I’armistice. Ceux qui vont encadrer les stagiaires sont nommeés « instructeur-chef d’équipe » et «
partagent la vie et ['horaire quotidiens des stagiaires. Le programme comporte des activités physiques (hébertisme et sports
d’équipe), des travaux manuels (terrassement et forestage dans le parc du chdteau), une ou deux conférences journalieres, et
les cercles d’études que chaque équipe tient sous la direction de son instructeur. 1l s'y ajoute des séances d'art dramatique,
[...] Et surtout les veillées (par équipes ou toute équipe réunie) ou la tradition du feu de camp est utilisée pour créer et
exprimer « [’dme commune » du stage. » (Comte Bernard, Une utopie combattante. L école des cadres d’Uriage 1940-1942,
Fayard, 1991p. 65) On observe donc les similitudes trés fortes entre I'organisation des Ecoles de cadres des mouvements de
jeunesse et celle qui fut mise en place dans les premiéres écoles d'éducateurs.

145 A Toulouse, 1’ Association Régionale pour le Sauvetage de I’Enfance et de I’Adolescence (ARSEA) est née le 6 janvier
1943. Elle s’appuie, sous ’autorité¢ du préfet de région, sur la collaboration de plusieurs services publics : Santé, Assistance,
Jeunesse, Famille, et de quelques personnalités dont fait partic 1’abbé Jean Plaquevent. Cet abbé s’est intéressé aux
problémes de I’enfance inadaptée quelques années plus t6t lorsqu’il était aumonier du Bon Pasteur a Pau. Il crée en 1939, a
Paris, une association, « I’Essor », qui a pour objectif « le reclassement social, la formation et I’orientation professionnelle de
la jeunesse et de I’enfance privée de milieu éducatif » (Capul M. et coll., Op. cit., p. 70). Une filiale, « I’Essor occitan » sera
déclarée a Toulouse en octobre 1941. C’est de cette association que naitront une école d’éducateurs, 1’ Institut Pédotechnique
de Toulouse, en octobre 1942, et un centre d’accueil, d’observation et de triage en janvier 1943.

Si I’essentiel des cours est assuré par 1’abbé Plaquevent, on repére un certain nombre d’autres intervenants : six médecins, un
professeur de rythmique, un professeur d’art dramatique, des intervenants de musique, chant, psychopédagogie du
modelage,...

146« Dés 1941 se posa de fagon pressante le probléme des cadres et de la formation des éducateurs. [...] Il n’était nullement
dans nos intentions de former des instituteurs spécialisés, puisque le ministére de I'Education Nationale a ses organismes
propres destinés a ce but, mais de préparer a cette tdche tous ceux qui, en dehors des heures de classe, ont & s’occuper de
I’enfance anormale. » (Dechaume J., Girard P-F., Kolher C., La formation des éducateurs - réalisations lyonnaises,
Sauvegarde de ’enfance, n° 5, mai 1950, p. 365-382) Les premiéres sessions de formation a Lyon prennent la forme de
conférences faites par des médecins et des pédagogues et organisées par I’Institut de psychologie et de pédagogie. Fin 1943,
la création de ’ARSEA et des deux établissements qu’elle gére (« la maison des enfants », centre d’observation pour les
moins de 14 ans et le « centre d’accueil et d’observation du Vinatier » pour les 14-18 ans) va ouvrir des terrains
d’expérimentation privilégiés pour les éléves de 'Ecole de cadres.

47 'En 1941, Jean Pinaud, ancien éclaireur, est détaché de I’administration pour prendre la direction du bagne d’enfants de
Montesson. « Les surveillants de 1’époque étaient des pions nocifs et redoutés, absolument incapables de comprendre ce
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estime qu’au terme de I’année scolaire 1945-1946, 317 éducateurs, en tout et pour tout, sont
diplomés d’école. Le modele « internat, implication personnelle, sessions intensives... »
organise déja I’ordinaire de la formation.

On voit naitre ici des collaborations qui inaugurent « la division technique et sociale du
travail de formation »'*°

- des professeurs, majoritairement issus des facultés ou des organismes s’occupant de
’enfance, sont chargés des cours théoriques. A Lyon, ils sont principalement rattachés a
I’Institut de psychologie et de pédagogie,

- des techniciens originaires des mouvements de jeunesse s’occupent des travaux
pratiques,

- les éducateurs et éducatrices des centres d’observation deviennent moniteurs de stage,

- les instructeurs-moniteurs de [’école de cadre, a D’internat, s’occupent « plus
activement de la formation humaine des éléves, par des cercles d’études et des veillées »"".
On assiste a 1’émergence « d’'un personnage omniprésent du permanent d’école, précepteur,
censeur et surveillant général des études a la fois »"".

Selon Michel Chauviére, « se dégage ainsi une premiere physionomie du corps
instructeur des écoles de cadres. Des enseignants extérieurs limités en nombre et controlés
pour la théorie. Des spécialistes pour la partie proprement technique. Des professionnels
pour l’encadrement des stages. Enfin des cercles d’études qui ajoutés aux veillées - « pour
donner une ame commune » - et au camp-école - « huit jours pour achever la formation
morale et la réalisation de [’esprit d’équipe » - circonscrivent déja les futures fonctions du
permanent d’école. On devine derriere ces dispositions la pédagogie originale des écoles de

. . O 152
cadres et la rupture organique avec le modele universitaire. »

qu’étaient les jeunes a rééduquer [...] Il est bien évident que continuer a utiliser ces mémes surveillants était voué a 1’échec
une expérience qu’il fallait cependant a tout prix mener a bien ... » (Pinaud, 1965, p. 21)

C’est 1a qu’émerge 1’idée de faire intervenir dans les temps non scolaires, des hommes et des femmes capables de vivre avec
les jeunes, en « leur proposant une gamme d’activités qui utiliserait une pédagogie de I’intérét, de la création, du désir, celle-
ci tenant compte autant que faire se peut de la complexité des raisons sociales, médico-sociales et psychoaffectives qui ont
fait de ces jeunes des inadaptés. » (Capul M. et coll., 2000, p. 103). En octobre 1943 est créée 1’école de Montesson-Epinay.
Quarante-quatre candidats sans sélection préalable se présentent au premier stage. Le programme de formation est construit
par Jean Pinaud et plusieurs médecins qui viendront ensuite dispenser des cours aux éleéves.

198 1 a création d’une école de formation du personnel est prévue dés la création de I’Union régionale des (Euvres sociales en
1943. L’école ouvre en novembre 1943 sous la direction du Professeur Lafon et grace a ’appui du recteur de 1’Université.
Elle est gérée par I’Union Régionale et se nomme « Institut régional de psychopédagogie médico-sociale ». « Cours, travaux
pratiques, un grand stage de six mois et quatre stages de deux mois composent le programme de formation. Les terrains de
stages sont exceptionnellement variés : jardin d'enfants, classes de perfectionnement, Ecole nouvelle, Service social auprés du
tribunal,... » (Chauviére M., 2009, Op. cit. p. 134)Comme a Lyon, ’école entretient des liens avec 1’université, des
professeurs de psychologie, de droit et de médecine interviennent dans la formation. Ces liens étroits améneront, en 1946, a
la création d’un « Institut de psychopédagogie médico-sociale » au sein de 1'université¢ de Montpellier.

"Ibid., p. 133

30Dechaume J., Girard P-F., Kolher C., La formation des éducateurs - réalisations lyonnaises, Sauvegarde de I'enfance, n° 5,
mai 1950, p. 365-382, p. 370

151 Chauviére M., 2009, Op ; cit., p. 142

152 Ibid., p. 134
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1945 a 1960, le secteur de I'éducation spécialisée se structure

Durant ces 15 années, les écoles d’éducateurs se sont multipliées, passant de 4 a 27. Le
champ s’est structuré avec notamment la création de I’ANEJI (Association nationale des
Educateurs de Jeunes Inadaptés'>®) qui a joué un role majeur dans la professionnalisation et la
reconnaissance du métier en €tant un des principaux interlocuteurs des employeurs, mais
¢galement des ministeres. Nous verrons qu’en accueillant en son sein une commission des
¢coles, elle a également contribué a structurer 1’offre de formation et a avancer vers le
diplome d’état.

8" 1l ne

Un projet de diplome d’éducateur spécialisé émerge pour la premiere fois en 194
sera pas suivi d’effets immédiats, mais fera 1’objet d’échanges dans les revues
professionnelles.

Dans les ministéres'>, tout le monde s'accorde sur I'importance d'une formation pour les
éducateurs. Pourtant loin du consensus apparent, les débats font rage concernant le type de
formation, ses modalités d'organisation et ’articulation entre savoirs théoriques et acquis de
I’expérience :

Pour Henri Joubrel, « [’intuition, le devouement, la chaleur humaine ont, dans notre
domaine, un prix cent fois plus élevé que les diplomes »."°

Guy Sinoir"’ est favorable a I’exigence du baccalauréat, car 1’éducateur doit avoir un
niveau suffisant « pour entre autres choses avoir de l'autorité devant ses pupilles et surtout
offrir un état de « veille intellectuelle » permettant une compréhension convenable des choses
de la psychologie, de la physiologie, de la médecine, etc. »"®

Ce sont également les enseignements et ceux qui les dispensent qui sont remis en cause :
« L'enseignement tend de plus en plus a étre donné dans des organismes universitaires par
des professeurs empruntés aux diverses facultés. Outre l'altitude a laquelle se tiennent
certains d'entre eux et leurs éloignements corrélatifs des éleves, ils appartiennent, pour une

discipline essentielle (la psychopathologie), selon une tradition séverement gardée, au corps

153 Clest ainsi que le 15 juillet 1947, & I’issue du stage annuel du Service de Sauvegarde des Eclaireurs de France, des
directeurs d’établissement, des éducateurs, encadrés par quelques personnalités de l'enfance inadaptée, encouragées par les
ministeres de la santé publique et de la population de la justice et de I'éducation nationale se groupent dans une association
professionnelle dénommée Association Nationale des Educateurs de Jeunes Inadaptés (ANEJI). Elle a pour but : « d'unir et
d'aider, a la fois sur le plan amical et professionnel, en dehors de toutes préoccupations politiques ou confessionnelles, tous
les éducateurs de jeunes socialement inadaptés (présentant des déficiences psychiques, des troubles du caractére aux
comportements) ; de contribuer a 'organisation de profession et a la mise au point de débouchés, en liaison avec les pouvoirs
publics et les organismes intéressés ; de développer et de faire connaitre les méthodes d'éducation respectueuses de la
personnalité des jeunes ». (Plantet Joél, ANEJI, les éducateurs souhaitent-ils son retour ?, Lien Social n° 499, Juillet 98)

15411 s’agit d’un projet de loi relatif a la formation de personnel d’encadrement des établissements recevant des mineurs
atteints de déficiences physiques ou psychiques, de troubles du caractére ou du comportement ou en danger. Les ministres
cosignataires sont nommément désignés (ministre de la Santé publique et de la Population, ministre de I'Education Nationale
et Garde des Sceaux). Les éducateurs sont définis comme « le personnel chargé, en dehors des heures de classe et d’atelier,
de la surveillance et de 1’éducation des enfants et adolescents placés dans les établissements publics ou privées d’éducation et
de rééducation, qui leur sont confiés soit par les autorités judiciaires ou administratives, soit par les familles » . (Tétard
Frangoise, Généalogie du diplome d’Etat d’éducateur spécialisé (1948-1967) - Lecture d’un carton d’archives, Sauvegarde de
I’enfance, n° 2, 2002, p. 58-66 p. 58-66)

155 Les pouvoirs publics solliciteront plusieurs fois I’ANEJI en vue la création d’un diplome d’Etat au début des années 50.

156 Joubrel Henri, L’éducateur spécialisé, Revue de I’éducation surveillée, n° 5, 1947, p.44

157 Guy Sinoir est conseiller technique a I’Education surveillée, ancien directeur du centre d’observation de Savigny/Orge
15¥Boussion S., Op. cit., p. 283
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des médecins des hopitaux dont la formation, pour le moins, ne conduit pas nécessairement a
une connaissance concréte et approfondie des problémes médico-pédagogiques »."

Ces oppositions au sein du corps professionnel vont ralentir la construction d’un métier
pourtant portée par des pouvoirs publics avides de pouvoir s’appuyer sur des professionnels
qualifiés pour répondre aux besoins des établissements qui s’ouvrent en nombre. « L ‘occasion
de franchir un pas décisif vers un statut reconnu, vers une professionnalité clairement
délimitée a été manquée. [...] Ce retard hautement significatif va hypothéquer tout l’avenir
puisque sur ces entrefaites une prolifération horizontale des métiers s est réalisée. »!60

En 1958, PANEJIL, PUNAR' et les ministéres concernés signent des accords qui
viennent, pour la premicre fois, poser les bases d’un statut unique de I’éducateur spécialisé.

Une commission des écoles de 'UNAR se réunit en juin 1958, avec pour mission
«d’élaborer un schéma type de [’organisation et du fonctionnement d’une école de formation

. L 162
d’éducateurs spécialisés »

Ses travaux permettent de produire un certain nombre
d’éléments communs qui ouvriront la possibilité de construire, dans les accords collectifs, la
liste des écoles dont le diplome sera reconnu, c'est-a-dire celles qui seront en quelque sorte
agréeées.

La commission s’intéresse aux professionnels des écoles « qui prendront en charge
[’enseignement ? 1l semble que les éducateurs soient tout désignés, y compris pour la
formation théorique, "dans la mesure ou ils auront acquis une culture générale assez vaste
pour cet enseignement de synthése de disciplines diverses"[...] Pour préserver ['unité de
l'enseignement, la commission estimait souhaitable d'établir dans chaque école "une équipe
permanente de coordination et d'animation de l'enseignement"; cette équipe aura notamment
la possibilite de faire intervenir dans les cercles d'études et séminaires telle ou telle

. . . r . 163
personnalité en fonction des sujets étudiés. »

Le permanent au cceur des débats

Pour conclure, nous voudrions nous arréter sur deux faits qui nous semblent illustrer les
contradictions qui émergent dans les propositions de la commission des écoles de ’'UNAR : la
place du permanent est affirmée, il doit €tre issu du métier et il est le mieux placé pour
prendre en charge les enseignements. Pourtant, nous 1’avons vu dans les écoles, les
permanents, instructeurs, chefs de stage ou monitrices, sont cantonnés dans des taches de
répétitorat, I’enseignement étant réservé aux spécialistes. Il semble donc y avoir un écart entre
le souhait de la commission et la pratique dans les écoles. Les deux exemples a venir viennent

illustrer ces deux visons de la place du formateur.

Ibid., p. 78

190 Vilbrod Alain, Devenir éducateur, une affaire de famille, L’Harmattan, 1995, p. 80

' P'UNARSEA (Union Nationale des Associations de Sauvegarde de I’enfance et de 1’adolescence) fédére les ARSEA
depuis janvier 1948.

162 Tétard F., 2002, Op. cit., p. 60

1 Ibid. p. 61
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Jacqueline Maronne est chef de formation a 1'école de Savigny-sur-Orge. Elle témoigne
de sa pratique dans un numéro de la revue Rééducation'® consacré a cette école d'éducateurs
de I'éducation surveillée. Nous reprenons donc des extraits de ce témoignage pour nous
éclairer sur le profil du permanent en 1964.

« Quel est-il ? Quel est son réle ?

C'est un « ancien ». Entré depuis 10 ans au moins dans les services de l'éducation surveillée, il

a acquis une expérience solide, tantot comme éducateur de groupe, en internat de rééducation, au
centre d'observation, tantot comme instituteur responsable de classe, tantot comme éducateur en
milieu ouvert délégué permanent a la liberté surveillée.

Le voila a la téte d'un groupe de 30 éleves éducateurs, ou 30 éleves éducatrices.

Sa tdache est complexe, difficile a cerner ; on peut cependant degager trois aspects essentiels :

1) le chef de formation, intermédiaire entre les éleves et les services administratifs de l'école ;

2) le chef de formation_enseignant ;

3) enfin un aspect, beaucoup plus diffus, mais combien important, le chef de formation
"présent".

A la rentrée, 120 éléves découvrent l'école ; le chef de formation les accueille, répond aux

multiples questions qu'ils posent quant a la vie quotidienne dans ['école, au déroulement des études, a

la carriére qui s'ouvre devant eux, etc. De nombreuses formalités administratives, telles que :

immatriculations a la sécurité sociale, adhésions éventuelles a la mutuelle du personnel dépendant du
ministere de la Justice, etc., doivent étre entreprises rapidement. [...]

[...] Le chef de formation reprend avec son groupe les cours difficiles, donne son point de vue

sur certaines questions ou les collecte pour les transmettre aux professeurs intéresses. Cette séance,
dite de répétitorat, peut avoir lieu avec la totalité du groupe ou quelques éleves seulement. D'une part,

le chef de formation essaie d'aider les éleves a tirer le meilleur parti de l'enseignement qui leur est

dispensé, d'autre part, dans les « cercles pédagogiques » hebdomadaires, il essaie de leur

communiquer la matiére de son expérience et de susciter des échanges, des discussions a partir de

leurs observations, de leurs lectures. [...]
D'autres interventions ameneront les chefs de formation a prolonger par des séances,
apparentées aux travaux pratiques, et selon leur spécialité, certains cours, en exemple le cours sur

l'observation des jeunes inadaptés, le cours de pédagogie générale. [ ...]
Aussi passionnante que soit la fonction enseignante du chef de formation, elle ne peut l'absorber

tout entier ; logé dans le pavillon d'habitation de son groupe, il veille a l'application du reglement

intérieur. 1l essaie de faciliter une ambiance de franche camaraderie, la détente des uns ne devant pas

géner le travail ou le repos des autres. Il s'efforce de percevoir les difficultés de chacun et d'y

remédier. Les éléves savent qu'il est prét a les aider. Pour tous les petits ou graves problemes qui

peuvent surgir au fil des journées, il est « présent ». Il est a la fois l'interpréte des éleves et le
représentant de la direction de l'école ; or, de leur collaboration résulte la marche harmonieuse de
l'établissement.

14 Maronne Jacqueline, Le chef de formation, Rééducation, n° 160, L’école de Savigny/Orge, 1964, p.27-28, p.27-28
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Le premier €élément que nous pouvons relever est la proximité entre le travail de
I’éducateur spécialisé et celui du chef de stage. Il est « a la téte d’un groupe », « loge dans le
pavillon d’habitation de son groupe », «veille a I’application du réglement intérieur »,
« facilite une ambiance de franche camaraderie », « s’efforce de percevoir les difficultés de
chacun et d’y remédier ». On retrouve ici les caractéristiques de 1’éducateur d’internat : prise
en charge d’un groupe, vie en commun, autorité, dévouement...

Comme I’éducateur, il s’appuie sur le travail d’équipe pour remplir des « fonctions si
diffuses et si précises », « une tache complexe et difficile a cerner ». Ce qui le différencie des
¢léves, c’est son expérience longue et variée dans les institutions : « ¢’est un ancien ».

On peut dégager de ses activités trois fonctions essentielles :

- intermédiaire entre les €léves et I’école, notamment en ce qui concerne les formalités
administratives ;

- répétiteur : il reprend, avec son groupe ou quelques individus, « les cours difficiles »,
organise des « cercles pédagogiques », peut encadrer des travaux pratiques et méme, selon sa
spécialité, assurer certains cours. En prenant appui sur son expérience, le chef de stage « aide
les éleves a tirer le meilleur parti de I’enseignement qui leur est dispensé » ;

- enfin, il est « présent » dans le quotidien des éléves, qu’il partage avec eux, veillant au
respect des regles et a ’existence d’une bonne ambiance au sein de groupe.

Ce témoignage de Jacqueline Maronne illustre ce que nous pourrions nommer la
maniere traditionnelle d'occuper la fonction d'instructeur.

L’¢cole de Versailles (BUC) ouvre ses portes en 1964, sous la direction de Maurice
Capul. Dés cette premiére année, les archives consultées'®® font état de la mise en place d'une
formation de conseillers pédagogiques. La premicre session a lieu en octobre 1964 avec 21
¢léves (10 filles - 11 gargons). La sélection a été faite parmi 71 candidats ; 21 ont été ajournés
et 29 ¢liminés. Parmi les premiers é€léves, nous retiendrons le nom de Guy Dréano, qui
deviendra rapidement instructeur permanent & BUC, avant d’en devenir le directeur'®®.

Nous avons pu interroger Guy Dréano sur cette formation de conseiller pédagogique qui
a été mise en ceuvre pour I’ensemble des futurs intervenants avant I’ouverture de I’école.

« Aussi ce qui s’est passé a BUC, c’est que aussi bien Capul que moi-méme, on a
déemarré ’école avec l’idée que [’on pouvait faire cela a mi-temps, donc on continuait, on a
essayé, on a tenté d’étre aux deux endroits pendant un certain temps. Et avant d’ouvrir
[’école, parmi tous les gens qui fréquentaient le SPES [groupe d’analyse des pratiques], on a
sélectionné, enfin presque tous les gens du SPES qui voulaient, on les a pris. Mais on peut
dire que ’on a quand méme sélectionné tout un groupe de personnes que [’on a formé avant
I"ouverture de I’école comme conseiller pédagogique. »"*’

Ces événements du début des années 1960 nous semblent marquer des évolutions
significatives et la mise a jour de différentes figures de formateur. La premiére figure est celle

195 Archives Fonds Buc Ressources - Ecole de Versailles - CAPEA 16C44 a 16C48

166 Guy Dréano est également 1’auteur d’ouvrages, notamment Guide [’éducation spécialisée, Dunod, 2009, 4éme édition ;
Guide de [’aide médico-psychologique, Dunod, 1997

167 Extrais de I’entretien avec Guy Dréano, le 17 novembre 2010 & Versailles
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que présente Jacqueline Maronne, qui reproduit I’exercice d’un éducateur spécialisé dans le
contexte de 1’école et qui donne une vision d’un permanent s’appuyant avant tout sur son
expérience professionnelle pour puiser son savoir et sa légitimité. Le langage utilis¢ est celui
de I’éducation spécialisée. Nous pourrions nommer ce modéle comme « reproduction ».

A I’inverse, penser une formation pour des professionnels en charge d’accompagner des
¢tudiants, c’est nécessairement se poser en rupture avec le modele de la reproduction, puisque
cela pose comme principe qu’il ne suffit pas d’étre professionnel pour étre formateur et que
des compétences spécifiques doivent étre acquises notamment par la formation.

C’est peut-€tre 1’émergence d’une autre maniére de penser la place du formateur qui
émerge et qui s’illustre a travers I’exemple de Buc.

Comité d’entente et Convention collective

L'année 1966 est marquée par la création d’un collectif déja nommé préalablement : le
Comité d'Entente des Ecoles et Centres de Formation d'Educateurs Spécialisés (CEECFES).
Les trois personnalités qui sont a l'origine de ce regroupement sont Pierre Alloing, Marc
Ehrard et Etienne Jovignot. C'est lors d'un colloque qui réunit les directeurs de toutes les
¢écoles d'éducateurs spécialisés et les écoles sociales qu’est annoncée officiellement la création
de ce collectif. Les écoles d'assistantes sociales ont mis sur pied leur propre comité d'entente
depuis 1927. Le Comité d'entente des écoles d'éducateurs spécialisés représente 25 écoles, il
se veut représentatif et « s'affirme comme un outil exclusivement d'ordre technique, situé en
dehors de toute appartenance d une organisation professionnelle ».'®®

Le dernier événement qui marquera l'année 1966 est la signature de la Convention
collective des établissements et services privés pour personnes handicapées et inadaptées a

but non lucratif'®’

. Ce texte s’appliquera progressivement a une grande partie du secteur et
notamment aux professionnels des écoles. L’annexe 7 est spécifique au personnel des IRTS,
centres de formation et instituts de formation. Elle définit les différentes catégories de
personnel des écoles de formation, les conditions de recrutement, la durée hebdomadaire du
travail, etc. On y repere quatre types d'emplois : instructeurs, instructeur-chef, directeur
adjoint et directeur.'” La durée hebdomadaire est organisée comme suit : 30 heures pour les
charges pédagogiques directes et indirectes ; 10 heures pour la préparation (travail personnel,
recherche, documentation).

Les formateurs relévent de la méme convention collective que les professionnels de leur
secteur. « Ils peuvent donc a la fois par leur formation initiale d’origine et par le repérage de
leur statut continuer a se considérer comme appartenant au corps professionnel [dont ils sont

. 171
1ssus] ».

18 Boussion S., 2007, Op. cit. p. 426

19 e texte initial n'est signé que par deux syndicats (la CETC et le SNAIEI), la CFDT et la CGT refusant un article qui lie
les salaires du personnel au prix de journée des institutions. Suite & des mouvements de protestation, des manifestations et des
négociations diverses, l'application de la convention sera ¢largie en 1968.

7 Depuis 1999, la cadre de travail des formateurs est définie principalement dans I’annexe 6 (Dispositions particuliéres aux
cadres) qui les intégre a la catégorie « Cadres techniques et administratifs ».

"Fraisse Jacques, Espace de formation et processus de professionnalisation, in Hébrard Pierre, Formation et
professionnalisation des travailleurs sociaux, formateurs et cadres de santé, L’Harmattan, 2004, p. 53

63



Il faudra attendre 1967, le 22 février précisément, pour que soit publié le texte qui crée
le diplome d'Etat d'éducateur spécialisé. Ainsi avec l'apparition du DE, et l'existence d'un
statut défini dans une convention collective, on peut penser que la structuration du champ de
I'éducation spécialisée est bien avancée. Pour les personnels des écoles, cela reste plus flou et

nécessitera un travail d'élaboration dans les années qui suivent.

Ce que nous pouvons retenir de ces 20 années, c’est la structuration du secteur
professionnel des métiers du travail social qui prend appui sur :

- un réseau d’écoles structurées, qui s'est fortement développé et a su rassembler les
différents courants au sein des Comités d’entente,

- une convention collective qui définit un statut et des conditions d’exercice,

- une reconnaissance des diplomes qui a pu se finaliser par un diplome d’Etat pour les
assistants sociaux et les éducateurs, encore en négociation pour les jardiniéres d’enfants.

Le survol de ces 20 années permet aussi de repérer I'emprise de quelques personnalités
sur la structuration d'un secteur d'activité. On retrouve les mémes noms dans les ARSEA, a
I’UNAR, a I’ANEJI, a ’ANAS, aux Comités d’entente... Les pionniers et pionnieres, souvent
directeurs des écoles, sont omniprésents dans tous les espaces de structuration du champ
d'activité.

Le secteur tend a vivre en vase clos, en prenant en charge tous les espaces
professionnels : sélection, formation initiale, formation continue, gestion de carriére... Se met
en place un systeme qui s'autoperpétue en confiant aux anciens les plus expérimentés la
formation des plus jeunes. Pourtant avec 1’augmentation massive des effectifs, de nouveaux
profils de permanents apparaissent a la marge : licences de psychologie en poche, ils arrivent
dans les écoles et vont contribuer a I’évolution de 1’activité.

Dans les écoles, si la répartition des enseignements reste partagée entre des experts
qualifiés (médecins, juges, magistrats...) pour les enseignements théoriques, et des
techniciens (éducateurs, animateurs de mouvement d’éducation populaire) pour les
enseignements techniques), I’instructeur permanent apparait comme le personnage central qui
permet aux €léves de faire un lien entre les contenus, les espaces de formation et les différents
protagonistes. On attend de lui qu’il soit a la fois coordinateur, enseignant et éducateur.

La place de celui que I’on nommait "chef de stage", "moniteur", "instructeur" se
développe avec le temps. Il parait incontournable que, dans chaque école, on trouve une
équipe de permanents.

Pourtant, le statut de ce permanent reste flou, son rdle aussi. Est-ce simplement une
fonction qui ne peut étre que temporaire ou I’émergence d’un vrai métier ? Sans réponse
définitive, il émerge de part et d’autre des prémisses de professionnalisation a travers la
construction d’un cadre d’action (missions, horaires, ...) et I’idée de la nécessité d’une

formation spécifique.
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L’¢tude des documents laisse penser qu’en 1966, trois visions de I’instructeur
cohabitent : la premiere est celle d’un éducateur qui reproduit ce qu’il mettait en ceuvre avec
des jeunes inadaptés, la deuxieme est plutot « psy » soit de par sa formation, soit par ses

activités, la troisiéme est éducateur mais également pédagogue, presqu’un formateur.

1.3 - 1968-1990 : De I’instructeur au formateur, la construction d’une
identité

Ces années ont été jalonnées d’événements qui nous paraissent déterminants dans le
processus de construction du métier de formateur en travail social. Il ne nous semble plus
possible de traiter séparément les différentes filiéres, puisque, dans leurs espaces d’exercice
respectifs, ceux que I’on commence a appeler « formateurs » vont s’inscrire dans des
dynamiques similaires. L.’analyse produite ici prend appui essentiellement sur des archives de
la Fédération nationale des comités d’entente et de liaison des centres de formations de
travailleurs sociaux et dans une moindre mesure du Comité d’entente des écoles d’éducateurs

spécialisés et du Comité d’entente des écoles d’éducateurs de jeunes enfants.

1968, année de contestation et de consolidation

Les établissements de formation vont étre fortement marqués par les événements et les
effets des mouvements de mai 1968. Au-dela des contestations étudiantesm, I’étude des
textes et archives' ” renvoie 4 un triple mouvement.

- Les moniteurs et instructeurs revendiquent une autre place dans les hiérarchies établies
dans les écoles, mais aussi dans les organisations que sont les Comités d’entente. Ceci va se
symboliser par ’utilisation du terme de « formateur » et se concrétiser par la mise en place de
multiples espaces de réflexion et d’élaboration collective. Il faut également apprendre a faire
avec de nouveaux profils de formateurs qui intégrent les écoles sans étre issus du travail
social.

- En interne au social, les formateurs sont confrontés aux terrains professionnels qui les
trouvent « trop intellectuels » et aux étudiants qui regardent du c6té de I'université.

- En externe, les professionnels du social vont devoir répondre aux remises en cause du
travail social, dont I’existence méme est interrogée, « accusé d étre au service de I’Etat et non
de la population, de moraliser et de normaliser a outrance les usagers du travail social. Les
années 1970 sont aussi celles du concept de « contréle social », qui deviendra un mot

. 174
contestataire. »

1”2 Les étudiants en service social obtiendront 1’abandon de la premiére année commune avec les infirmiéres et la
reconnaissance d’un statut d’étudiants.

' Sauvegarde de I’enfance n° 9/10 ; Journées d’étude CEE - NANCY - Compte-rendu des travaux de la commission des
personnels - Etat des personnels des écoles — Fonds Buc Ressources 16C62 ; Boussion S., Op.; cit.,

174 Jovelin E., Bouquet B., Op. cit., p.42
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Ces années vont étre déterminantes : elles vont permettre aux formateurs d’entrer dans un
processus de professionnalisation qui jettera les bases de ce qu’est encore le métier
aujourd’hui.

Les formateurs vont interroger les hiérarchies installées et remettre en cause le
fonctionnement des institutions et leur place dans les instances d’élaboration. Ceci sera
particuliérement vrai dans les comités d’entente qui symbolisent des instances « tenues » par
les directeurs des institutions qui fonctionnent en monde clos.

«Ce qu’a révéle le séminaire et certaines demandes formulées aupres du Comité
d’Entente

- le comité d’entente est percu par la plupart comme un organe de pouvoir (identifié a
celui qu’exercent les directrices dans les écoles), et comme tel a été vigoureusement conteste,
rejete.

- des dynamiques nouvelles apparaissent. Ce sont les cadres pédagogiques qui ont
exprimé ce rejet.

Elles apparaissent comme un groupe en crise rencontrant des difficultés liées a leur
absence de statut, a leur réle dans ['institution, a leur relation au pouvoir (par rapport a la
direction, aux étudiants). Leur inquiétude est grandissante face a la création des IRFTS, a
l’évolution du service social. Face a elles, les directrices semblent vulnérables. [...] Ces
réactions parfois tres vives sont liées au fait que la structure actuelle du comité d’entente fige
les dynamismes et ne leur permet guere de s’exprimer. Les cadres pédagogiques souhaitent
qu 'un groupe soit créé pour étudier leur fonction. »'”

« Des l'assemblée générale de Dijon, et plus encore a celle de Marseille, les
instructeurs permanents des équipes de formations demanderent a participer aux travaux du
comité d'entente. Si les grandes décisions d'ordre administratif qui avaient éte prises jusque-
la étaient essentiellement du ressort des responsables des equipes, en revanche les problemes
pédagogiques touchant la formation des éducateurs étaient incontestablement du ressort de
toute I'équipe. A Marseille, instructeurs et instructrices permanents décidérent de constituer
une commission qui étudierait les problemes propres au permanent, en dehors des problemes
de direction »"'°.

C’est une étape importante, a la fois parce qu'elle marque la fin d'une premiere période
de structuration et d'organisation des écoles qui, comme nous l'avons dit, a été totalement
controlée par quelques personnalités, mais également parce qu'elle vient signaler une
modification du rapport entre les permanents et les directions des écoles.

Il est indéniable que ces permanents revendiquent une autre place dans les instances de
réflexion sur la profession. Ce sont les effets conjugués d'une syndicalisation progressive du
secteur qui modifie le rapport social entre employeurs et salariés et la possibilité offerte aux
permanents d’exister collectivement par le biais du comité d'entente. C’est aussi I’arrivée de

nombreux permanents qui ont ét¢ embauchés pour répondre a 1’augmentation importante des

'75 Archives Montrouge - CEEFSS - Conseil d’administration - Réunion du 11 octobre 1974
176 Jovignot Etienne, Le colloque de Vaucresson, in Sauvegarde de [’enfance n° 9/10, Op. cit., p. 524
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effectifs dans les écoles, qui va permettre ces mouvements. « Pour faire face a cette poussée
torrentielle des effectifs -780 éleves en 1960, 2300 en 19635, plus de 6000 en 1972 - les écoles
durent faire hdtivement appel a des cadres pédagogiques permanents : éducateurs,
psychologues, sociologues, juristes, animateurs, enseignants qui devinrent d’un coup de
baguette magique, formateurs d’adultes, parce qu’ils avaient des diplomes universitaires ou
une certaine expérience... a défaut d’une expérience certaine ».!77 Ces professionnels
sont soit des jeunes diplomés du travail social peu expérimentés, soit des personnes issues de
I’université.

Une enquéte' ™ diligentée en 1971 par le Comité d’entente des écoles d’éducateurs
spécialisés montre ici que 75% de I’ensemble des instructeurs ont moins de 40 ans, 60% ont
moins de 2 ans d’ancienneté dans le poste et un tiers des instructeurs ne sont pas éducateurs

spécialisés. Chez ces derniers, 50% sont en possession d’une licence de psychologie.

Ne pouvant se légitimer par leur « appartenance au terrain » et, de fait, étant moins
dépendant d’une soumission aux exigences du secteur professionnel, ces nouveaux formateurs
jeunes ou non issus du secteur social vont réinterroger le systeme établi. Ils vont tenter de
construire de nouveaux espaces de légitimation, qui les situent plutot du coté du
professionnalisme en tant que formateur que de 1’appartenance au travail social. Ainsi se clot
une des contributions des journées d’étude de Vaucresson : « alors que le corporatisme des
éducateurs, a la fois force et danger, est une réalité, existe-t-il a la conscience chez les
formateurs d’appartenir a une fonction professionnelle ayant son identité propre ? » PN est-
ce pas la la formulation d’une tentative de prise d’autonomie et de distanciation de ses
origines ?

Tant sur les terrains que dans les €coles, les réactions a ce mouvement d’autonomisation
sont fortes. C’est Henri Joubrel qui parle de « malaise entre la profession d’éducateur
d’inadaptés et les écoles y préparant »'* dans un numéro de Rééducation de 1973, et « parler
de malaise est un euphémisme, car on peut s attrister de presque un divorce ».

On reproche aux directeurs de renier leurs origines : « pourtant la grande majorité des
responsables de ces écoles viennent de I’ANEJL. [...] Mais peut-étre par coquetterie
intellectuelle, comme on le constate ailleurs (dans le scoutisme ou le CEMEA, par exemple),
certains oublient volontiers leurs attaches ». De ce fait, les enseignements s’¢loignent de
besoins du terrain, la formation est trop théorique, la sélection est inadaptée (« elle accepterait

trop de filles, que le mariage emportera ailleurs, pour un grand nombre, alors que le marché

177 Jovignot Etienne, Les formateurs des écoles d’éducateurs spécialisés, Archives CNAHES, Fonds CEECFES 5C53/1 -
Journée d’étude de Dijon, 1980

178 Archives CNAHES, fonds CEECFES 5C45 - Questionnaire d’enquéte et résultats statistiques du questionnaire adressé
aux formateurs permanents Cette enquéte du CEECFES a recueilli 193 réponses exploitables : 23 directeurs, 22 directeurs
adjoints et 148 instructeurs permanents.

17 Archives CNAHES - Fonds CEECFES 5C36/2 - CEE Vaucresson 1974 - Groupe II texte B

180 Joubrel Henri, Le malaise entre la profession d’éducateur d’inadaptés et les écoles y préparant, Rééducation, n® 252-253,
avril-mai 1973, p.59
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du travail, en ce domaine, réclame surtout des hommes »'*"), le diplome est trop universitaire,
les formateurs sont des théoriciens, « maitres a penser, trop souvent extérieurs a la
profession »'**...

Les traces de mai 1968 sont présentes dans les discours, avec ce qu’elles ont eu comme
influence dans les rapports sociaux et dans I’introduction d’un rapport de classe inédit entre
formateurs, vacataires et directeurs, générant une syndicalisation des professionnels et une
modification des relations entre formateurs, directeurs, et de fait, les terrains d’exercice
professionnel. Mai 1968 porte également les marques d’un idéal politique interrogeant la
place du travail social et le modele de I’institution fermée. Les responsables d’institutions et
les directeurs d’écoles reprochent aux formateurs de porter ces courants et de former, voire de
manipuler, des étudiants plus aptes a ’analyse qu’a I’action. Quelques exemples €éloquents :

- Guy Dréano : « beaucoup de ceux qui dénoncerent alors au nom d’une certaine
sociologie ou d’une certaine psychanalyse les caractéres pervers et néfastes de l’éducation
spécialisée étaient le plus souvent formateurs dans les écoles »'** ;

- Etienne Jovignot : « la formation d’éducateur séduisait d’autant plus qu’on avait jeté
par-dessus les barricades [’instruction, [’enseignement et autres pédagogies magistrales
réactionnaires, et que le profil du formateur baignait dans [’aura mystique du créateur. De la
mystique a la mystification, de la création a la manipulation, il n’y a qu’un pas qui fut sans
doute franchi par quelques-uns de ces apprentis sorciers, un tantinet pervers. »'

Michel Chauviere consacre un ouvrage a cette période en s’appuyant sur son expérience
de formateur a 1’école de Parmentier (Paris) de 1970 a 1976, et selon lui, « la révolution de
Mai dans [’enfance inadaptée, c’est donc tout a la fois une crise des systemes de régulation
(culture professionnelle, sélection, formation) et [’apparition du doute politique quant aux
fonctions du social. C’est, pourrions-nous dire, la découverte simultanée de la division du
travail au sein du travail social et de la place du travail social dans la division généralisée du
travail ... »'*.

Ainsi, ’ensemble des événements « aura contribué a remettre en cause le statut de
permanent. Déja certaines écoles se sont donnés pour regle de n’avoir aucun formateur a
temps plein. Mais par-dela des questions d’horaires, il s’agit de la définition du role de
formateur par rapport a des tdches précises ou bien par rapport a une institution dont il est
« le permanent » et ou il risque de reproduire un type de relation d’assistance propre a une
certaine époque de ’action sociale »'*°.

Sont donc interrogées a la fois des dimensions qui touchent :

- au rapport théorie-pratique, et donc au lien avec les terrains professionnels,

- a I’origine professionnelle des formateurs, éducateurs ou universitaires,

81 Ibid., p. 63

82 bid., p. 65

18 Dréano Guy, Guide de [’éducation spécialisée, Dunod, 2000, p. 94

18 Jovignot E., 1980, Op. cit.

185 Beyssaguet Anne-Marie, Chauviére Michel, Ohayon Annick, Les socio-clercs - bienfaisance ou travail social,
F. Maspero, 1976

186 CTNEAL Rapport pédagogique sur les actions d’adaptation, Vol 1, Rapport général, oct. 1973, p. 28
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- et a la division sociale du travail dans les écoles.

Ces multiples espaces de tensions vont permettre que s’ouvre une phase de
consolidation d’un groupe professionnel qui s’appuie principalement sur les travaux des
comités d’entente et qui cherche a préciser les roles, fonctions et statuts des permanents. Les
journées d’étude, commissions et autres colloques, organisés notamment par les Comités
d’entente, mais également par ’ANAS, I’ANEJIL... se multiplient, donnent lieu a des
échanges multiples qui permettront progressivement de définir un cadre de travail.

Si I’on voulait résumer les débats d’alors, les questions récurrentes sont :

- faut-il se former ou avoir un diplome universitaire pour étre permanent ?

- quelle doit étre la répartition horaire du permanent entre les cours,
les accompagnements individuels, les préparations, les réunions ?

- peut-on stabiliser une appellation entre instructeur, formateur, animateur ?

- quelles différences entre permanent et vacataire ?

- le formateur doit-il étre payé plus que le travailleur social ?

Le Comité d'entente organise d'autres journées d'étude a Nancy en novembre 1968, lors
desquelles est produit un document intitulé « Définition des fonctions du cadre
pédagogique ». Une nouvelle appellation est donc née, elle est encore en vigueur aujourd'hui.

« Définition de fonction du cadre pédagogique

Le cadre pédagogique remplit une fonction globale d'animation qui peut se décomposer en
fonctions :

- de coordination

+ des enseignements, qui consistent a organiser et planifier les divers enseignements de
maniere a ce qui concourt aux objectifs généraux de formation professionnelle spécifique.

+ aupres des différents spécialistes en définissant avec eux la place qu'occupe leur intervention
dans la profession, de sorte que leurs enseignements s'organisent dans un tout cohérent.

- de conduite d’activités de synthese

+ exercées individuellement ou collectivement, ces activités doivent permettre aux éléves, placés
en situation d'application, d'intégrer les divers apports, de les reconnaitre et de les utiliser dans des
démarches professionnelles.

- de relation

+ d'une part entre les structures de l'institution de formation et celle des services ou s'exerce
l'action professionnelle, en particulier ceux qui constituent des lieux de stages.

+ d'autre part entre l'institution de formation et les structures administratives qui relévent de la
compétence des Cadres Pédagogiques.

- d Enseignement éventuel d'une matiere

Entre aussi dans ses fonctions la participation aux opérations d'admission dans les écoles.

1l apparait que pour remplir ses fonctions, le Cadre Pédagogique doit étre permanent, c'est-a-
dire exercer de maniére continue.
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En ce qui concerne les écoles d’assistants de service social, il apparait que le Cadre
Pédagogique doit étre issu de la profession.

En ce qui concerne les écoles d'éducateurs, le Cadre Pédagogique doit avoir pratiqué sa
profession d'origine dans le secteur de l'enfance inadaptée. Cette condition est nécessaire pour qu'il
puisse assumer les fonctions de conduite des activités de coordination et de synthése qui sont

187
fondamentales. »

Ce document, assez abouti, permet de repérer quatre fonctions principales (coordination,
activités de synthése, relations avec les terrains et les structures administratives et
enseignement) qui font du cadre pédagogique un personnage central, non plus seulement
«répétiteur » ou «super éducateur », mais en charge de définir, organiser, planifier la
formation. Si le vocabulaire a quelque peu évolué, on retrouve dans cette fiche les fonctions

du formateur telles qu'elles sont définies aujourd'hui.

L’'invention du travail social

Les premiers projets de textes sur les Instituts Régionaux de Formation en Travail Social
(IRFTS) datent de 1967 et ont été abandonnés. Ils ne seront ressortis des cartons que quelques
années plus tard. Pourtant, ces projets inaugurent I’entrée dans le « travail social » qui va
nécessiter le rapprochement d’un secteur segmenté de manicre assez étanche par métiers. « La
diffusion de ce concept s’inscrit dans un processus de critique de [’intervention sociale,
illustré par le numéro spécial que lui consacre la revue Esprit en 1972 sous le titre "Pourquoi
le travail social ?". Accusé de servir une stratégie de controle social et de normalisation des
populations "déviantes", le travail social tire paradoxalement de cette désignation négative
une existence et une légitimité nouvelles en tant que champ unifié d’intervention. Le
regroupement sous la dénomination de "travail" social tend également a revendiquer la
technicité de professionnels, en se demarquant du bénévolat et d’une tradition teintée (en tout
cas dans la mémoire de la profession) de bons sentiments et de paternalisme.» '*®

Pourtant, si D’appellation «travail social » s’impose progressivement comme une
« dénomination unifiante »'*°, les professionnels conservent leurs dénominations d’origine.
« Chaque profession semble gérer son pré carré et reste ancrée dans ses acquis. Personne ne
conteste faire partie de la grande famille des travailleurs sociaux, mais personne n’envisage
de figurer dans le méme arbre généalogique. »"°° Preuve s’il en est, 1’existence d’un comité
d’entente des écoles par métier : celui des assistantes sociales depuis 1927, celui des
¢ducateurs depuis 1966, des jardini¢res d’enfants depuis 1967, suivront bientdt celui des

moniteurs éducateurs puis des conseilleres.

187 Archives CNAHES, Fonds Buc Ressources 16C62, Journée d’étude du Comité d’entente des écoles et centre de formation
d’éducateurs spécialisés, Nancy, Nov. 1968

'8 JGAS, L’intervention sociale, un travail de proximité : Rapport 2005, La documentation francaise, janv. 2006, p. 32

139 1on J., Ravon B., Les travailleurs sociaux, La découverte, 2002

190 Capul M. et coll., 2000, op. cit. p.149
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C’est autour du projet d’IRFTS relancé par René Lenoir en 1971 que les comités d’entente
vont s’unir pour aboutir en décembre 1972 a la création de la Fédération nationale des
Comités d’entente et de liaison des Centres de formation de travailleurs sociaux dont I’un des
objets est la formation des formateurs.

La Fédération nationale des Comités d’entente et de liaison des Centres de formation de
travailleurs sociaux

« Les buts de la Fédération :

- le regroupement autour de propositions communes de divers membres de la fédération,

- I’étude, la recherche et 1’action pour la promotion des formations de travailleurs sociaux,

- la représentation des organismes adhérents aupres du public et de toutes autres instances,
nationales et internationales,

- la liaison la concertation avec tous les organismes qui participeraient a la recherche sur le travail
social et a la formation permanente des travailleurs sociaux pour oublier.

Sur le plan des études pédagogiques : la fédération se voit naturellement confier par le groupement
inter comité d'entente les questions qui le préoccupaient et le soin de continuer son action pour leur
donner réponse a savoir la formation des moniteurs de stage, la qualification et la formation des
formateurs et de leur statut, la recherche des contenus de ces formations, des moyens pour les étendre,
les décentraliser, leur trouver une sanction reconnue et les financements nécessaires, notamment dans
le cadre de la loi de la loi de juillet 1971 sur la formation continue.

Pour ce faire, le travail s'organise, notamment en créant au sein de la fédération, le groupement

r 11z Lo r : 191
permanent d'étude et de recherche, en embauchant un délégué général et un secrétariat permanent »''.

Le projet d’IRFTS produira peu d’effets,'””

question de la formation des formateurs. En 1973, c’est I'Etat qui s’en méle. René Lenoir,

mais il permettra que soit réactivée la

directeur de I’Action sociale au Ministere de la Santé publique, fait parvenir le 5 février un
courrier aux préfets: « le fonctionnement des Instituts Régionaux de formation de travailleurs
sociaux suppose que soient établies des regles qui précisent notamment les titres et
formations exigibles des cadres pédagogiques permanents exercant dans ces instituts, ainsi
que les carrieres qui leur sont offertes.

Ces regles sont a l’étude dans mes services. En attendant leur mise au point [...] vous
voudrez bien inviter les organismes promoteurs a rechercher des cadres pédagogiques ayant
recu postérieurement au diplome d’état de leur profession, une formation spécifique. A
défaut, ils devront donner aux cadres pédagogiques en fonction, toutes facilités pour acquérir
cette formation. La qualification des « formateurs » est, en effet, ['un des éléments essentiels
de la valeur des enseignements dispensés »'””.

Deux jours plus tard, le 7 février 1973, un arrété est publié. Il détermine la qualification
des personnels permanents des écoles.

11 Bergeret Jean, Des comités d’entente a I’Union des Instituts de formation du travail éducatif et social, Rencontre - Cahiers
du travail social, n° 83, 1992, Er¢s, p. 61

192 Capul M. et coll., 2000, Op. cit., p. 150

193 Archives CNAHES - Fonds CEECFES 5C45
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Arrété du 7 février 1973 relatif aux modalités de sélection et de formation des ES et
d’organisation des examens pour 1’obtention du DE et aux conditions d’examens et d’agrément des
centres de formation '**

Titre IV - Qualification des personnels permanents des écoles

Art. 27 - Les écoles doivent s’assurer le concours de personnels répondant aux conditions ci-
apres :

- un directeur : celui-ci doit étre 4gé de trente ans au moins. Il doit étre licencié, ou posséder un
titre admis en équivalence de la licence par I’enseignement supérieur et justifier de cinq années au
moins d’activité éducative aupres d’enfants ou d’adolescents inadaptés.

- un directeur adjoint : ce dernier doit répondre aux mémes conditions que le directeur

- des personnels de formation justifiant d’une expérience pratique suffisante dont un ou
plusieurs psychologues et des éducateurs spécialisés pour lesquels cette expérience devra étre d’une
durée de cing ans au moins dans un établissement ou service pour enfants ou adolescents.

Ainsi, la qualification des personnels est 1égiférée pour la premicére fois : I’ensemble des
permanents doit justifier d’une expérience pratique (au moins 5 ans pour les directeurs,
directeurs adjoints et formateurs-éducateurs, « suffisante » pour les formateurs-
psychologues). Les directeurs et directeurs-adjoints doivent posséder une licence ou
équivalent et les formateurs-éducateurs étres diplomés. Il faut au moins un psychologue par
équipe de formateurs.

La qualification de permanents apparait comme une priorit¢ du Ministére avec une
officialisation d’un cursus associant, obligatoirement, diplome, expérience et souhait d’une
formation complémentaire. La formation dispensée par 1’école de Montrouge, depuis 1966,
qui s’adresse aux cadres pédagogiques des écoles d’assistants de service social et
d’éducateurs spécialisés est citée comme référence.

Les expérimentations de formation de formateurs se multiplient : nous avons évoqué
Montrouge, mais il y a également des formations proposées a Nancy-Laxou, Strasbourg, et
des projets a Lyon II ainsi que celui du Réseau Inter-Universitaire de Formation de
Formateurs'®>. Mais les professionnels s’interrogent : « /’idée d’une formation spécifique
pour le formateur et d’un effort d’unification parait dangereuse. Elle risque de figer la
fonction de formateur dans un nouveau corporatisme. N’y a-t-il pas avantage a garder la

possibilité de formateurs de toutes origines et d’envisager des types de formation continue qui

19 Journal officiel du 8 février 1973, p. 1488

19 1 Réseau Interuniversitaires de Formations de Formateurs (RIFF) rassemble, dés 1973, les universités de Caen,
Marseille 11, Paris Val de Marne, St Etienne, Strasbourg. Il est dirigé par 1’université de Sciences Humaines de Strasbourg et
a pour projet une formation pour cadres permanents des écoles et centres de formation. Le projet est conduit avec la
Fédération des Comités d’entente et de liaison des CFTS. Les travaux du RIFF aboutiront a une « Maitrise de sciences
humaines et sociales appliquées, option Travail Social » qui aura beaucoup de mal a se mettre en place compte-tenu « des
difficultés dans la mise en place et le fonctionnement notamment le peu de participation des professionnels dans le réseau »
(Archives CNAHES - Fonds CEECFES - Compte-rendu de la rencontre de bureau de la fédération avec M. Beauchard,
directeur du RIFF, 22.09.77)
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permettent de sauvegarder cette diversité ? »'° Les résistances des professionnels auront
raison des souhaits du Ministére. Cette question d’une formation spécifique reviendra de

manicre continue sans jamais trouver de réponses satisfaisantes.

Les nouveaux métiers

Ces années sont aussi marquées par la reconnaissance de « nouveaux » métiers se
formalisant par un diplome d’Etat : Moniteur éducateur en 1970, Aide médico-psychologique
en 1972, Conseiller en économie sociale et familiale en 1973, sans oublier les jardiniéres
d’enfants, devenues éducatrices de jeunes enfants, qui obtiendront la reconnaissance du
diplome d’Etat en 1973, aprés bientot 40 années de revendications. L obtention du DE vient
le plus souvent formaliser une reconnaissance officielle pour des métiers qui ont entamé leur
processus de professionnalisation bien plus tot, ce que nous ne pouvons pas développer ici.

La multiplication des diplomes professionnels vient renforcer le secteur professionnel qui
voit ici réaffirmer sa place d’acteur de premier plan dans la formation des futurs travailleurs
sociaux. Si certains pouvaient douter de la pertinence de ce choix et lorgner vers 1’université,
«la loi numéro 75 — 535 du 30 juin 1975 relative aux institutions sociales et médico-sociales
a entériné la place de la formation des travailleurs sociaux dans leur secteur a la fois
d’origine et d’affectation, comme une formation professionnelle a part entiere, ayant pour
objectif des réponses ajustées aux besoins des personnes en difficultés. »"”

Les acteurs historiques de la formation peuvent étre rassurés (pour quelques années
seulement), mais un autre danger les guette. Faiblement intéressés par les diplomes de niveau
V et IV, les établissements de formation monofiliéres s’y sont peu investis, voire les ont
regardé¢ avec dédain (on pense au Comité d’Entente des centres de formation des aides
médico-psychologiques qui dut attendre plus de dix ans pour étre autorisé a siéger a la
Fédération). De ce fait, de nouveaux acteurs sont entrés dans le champ des formations sociales
introduisant une logique de marché et de concurrence et 1’obligation de sortir d’une logique

monofiliére pour s’ouvrir a ces nouveaux diplomes.

Durant ces vingt années marquées par des événements tant en interne qu’en externe, le
formateur a été au centre d’enjeux entre les terrains d’exercice professionnel, les étudiants, les
syndicats et les organisations professionnelles.

1% Archives CNAHES - Fonds CEECFES 5C45 - Commission formation de formateur, réunion d’un groupe a tiche, mars
1973

7 DGCS, La coopération entre les établissements de formation préparant aux diplémes en travail social et les universités,
oct. 2012, p. 10
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Au sein des instituts de formation, I’augmentation massive des effectifs d’étudiants a
nécessité le recrutement de formateurs venus d’autres champs que le travail social,
principalement des licenciés de psychologie'”".

L’arrivée de ces formateurs, non issus du secteur social, a ouvert de nouveaux espaces de
légitimation hors du secteur d’origine, espaces dont se sont emparés les formateurs pour tenter
de «s’autonomiser par [’affirmation d’un champ de compétence nouveau »*?. Pourtant,
I’arrivée de nouveaux profils s’est faite dans un processus d’intégration qui a peu remis en
cause le systeme dans son fonctionnement et a parfois servi de « caution » scientifique.

Paul Fustier nous a relaté cette anecdote concernant son recrutement en tant que
psychologue dans une école d’éducateurs : « la directrice de [’école qui était, qui n’avait pas
de formation, voulait augmenter son, comment dire, les capacités intellectuelles de, du staff
de I’école d’éducateurs de Lyon. »™*. Les frontiéres n’ont pas bougé, le marché est resté
fermé, le monopole conservé.

Les comités d’entente ont été utilisés par les formateurs comme des espaces de débats et
d’élaboration collective qui ont permis de poser les bases d’un statut et de donner des
¢léments de définition. Le cadre d’exercice s’est consolidé, tant d’un point de vue juridique
que conventionnel. La loi de 1975 confirme la place centrale des établissements de formation
et ’'intégration a la convention de 1966 entérine un systeme qui confie a la profession la
formation des futurs professionnels.

Cette période a été plutot faste pour les formateurs. L’arrivée de nouveaux profils n’a pas
remis en cause la place centrale des travailleurs sociaux, ni le systéeme de recrutement par
cooptation. Progressivement, le formateur ¢élargit son champ d’intervention, il s’installe dans
la transmission des savoirs. La convention collective donne un cadre a son exercice.

L’instructeur est devenu formateur, mais des questions subsistent : identité, formation,

compétences... L hésitation entre métier et fonction demeure...

1.4 - 1975-2005 : Le formateur passe au second plan

Cette période va étre marquée par la publication de nombreux écrits (rapports commandés
par les tutelles, ouvrages, articles, etc.) concernant soit la formation au travail social, soit un
des métiers du travail social. Nous allons détailler quelques-uns de ces écrits, mais il est
d’ores et déja possible d’y repérer des attaques multiples qui proviennent tant de I’intérieur
que de I’extérieur :

- le systéme fonctionne en endogamie et formate les futurs professionnels,

- ’incapacité a s’adapter aux nouvelles questions sociales est patente,

8 Pour rappel, I'arrété du 7 février 1973 « relatif aux modalités de sélection et de formation des ES et d’organisation des
examens pour 1’obtention du DE et aux conditions d’examens et d’agrément des centres de formation » précise qu’il faut au
moins un psychologue dans les équipes pédagogiques.

199 Longuenesse Elisabeth, Introduction, in Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 130

290 Entretien téléphonique avec Paul Fustier le 11 octobre 2010
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- les formateurs ont quitté¢ le «terrain » depuis trop longtemps et ont perdu toute
légitimite,

Il existe une menace de publicisation, puis d’universitarisation de la formation des
travailleurs sociaux. Et pourtant le législateur va réaffirmer régulierement le caractere
professionnel des formations en travail social et renouveler sa confiance aux établissements
de formation en travail social.

Quelques adaptations vont cependant voir le jour :

- les diplomes anciens sont réformés réguliérement ;

- quelques diplomes apparaissent ou obtiennent une reconnaissance officielle par ’Etat
(CAFAD en 1988, CAFDES en 1989) ;

- en 1990, on augmente le niveau de diplomes exigés pour devenir formateur ;

- en 2005, on diminue le niveau de diplome et la durée d’expériences nécessaires.

Pour les formateurs, il y a peu d’avancées. Les échanges se poursuivent au sein des
groupes de travail dans les Comités d’entente, mais les professionnels se perdent dans un
débat récurrent : le retour sur le terrain est-il une condition a I’exercice du métier de
formateur ? Ainsi lors d’une réunion de la commission « Statuts des personnels » en 1981 :
«un long débat s’instaure pour savoir si les formateurs doivent retourner dans la profession,
apres un certain temps d’exercice, ou doivent au contraire, s’inscrire dans un role
fondamental de formation d’adultes »*°'. Aucune réponse n’est apportée. La question
« métier » ou « fonction » reste ouverte et empéchera toute avancée dans la construction de la
professionnalisation des formateurs.

75-95 : trois rapports, une étude et une réforme

Dix ans apreés le diplome d'Etat : le rapport GINISTY

En 1978, B. Ginisty, chargé de mission a la direction de 1'Action sociale, est mandaté pour
réaliser un rapport sur la situation de la formation des éducateurs spécialisés

Pour le secrétaire d'Etat auprés du Ministre de la santé : «a [’origine des fonctions
d’éducateurs spécialisés, il y a [’'ceuvre de quelques pionniers soucieux par un engagement
personnel sans revendication professionnelle de répondre aux besoins de [’enfance
malheureuse. Quelque vingt ans plus tard, et presque coup sur coup, une convention
collective de travail et un diplome d’état ont professionnalisé le statut de |’éducateur
spécialisé. Dix ans ont passé ; et il est apparu nécessaire de faire un bilan aussi exhaustif que

possible de [’évolution de cette formation. »™*

De par l'ensemble des points de vue qu'il
rassemble, ce rapport donne une photographie assez précise qu'il nous a semblé nécessaire
d'observer. Nous ne pourrons pas reprendre 1'intégralité des positionnements, mais plutot la

synthése proposée par B. Ginisty, complétée d'extraits repris dans les différents témoignages.

21 Archives CNAHES, Fonds CEECFES 5C53, Compte-rendu de la commission « Statuts des personnels » du 1 avril 1981
22 Ginisty Bernard, 10 ans aprés la création du Diplome d'Etat d'Educateur — Documents pour un bilan, Ministére de la Santé
et de la Sécurité Sociale, 1978, p. 1
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Mais reposons au préalable le contexte tel que le définit B. Ginisty : «la premiere
impression qui se dégage de |’ensemble des entretiens et études concernant la formation des
éducateurs, c’est que la quasi-totalité des partenaires concernés est tres critique a propos des
instituts de formation, de la formation qui y est dispensée, et des jeunes éducateurs qui y sont
formés. 1l nous semble cependant que cette critique, par son ampleur méme, dépasse quelque
peu le probleme de la formation. Des lors, on peut comprendre que les interrogations sur un
secteur qui se cherche, qui doute de lui-méme, se focalisent sur le lieu de la formation, c'est-
a-dire la ou l’on est censé « savoir » et « produire » [’éducation spécialisée. Il nous semble
que le bilan critique que nous allons rapporter doit étre compris davantage comme un
symptome d’'un malaise général que comme une analyse trés exacte de ce qui se passe en fait
dans les écoles d’éducateurs. »*

Ce que nous pouvons retenir de la synthése proposée par B. Ginisty, c'est d'abord un
constat trés critique sur la formation et sur les formateurs, constat partagé par I'ensemble des
acteurs. Bien évidemment une analyse plus fine permettrait de repérer des différences de
positionnement selon la place des interlocuteurs dans le systéme, mais il semble tout de méme
ressortir un consensus assez large sur les points suivants :

- les formateurs, s'ils doivent étre majoritairement éducateurs d'origine, peuvent également
venir d'autres métiers a la condition qu'ils aient une pratique de terrain ;

- on ne peut étre formateur sans garder un contact avec le terrain, cela pouvant se réaliser
soit par des postes a temps partiel, soit par un retour régulier (entre 2 et 5 ans) sur le terrain.
Le probleme du statut du formateur se pose alors. Il pourrait étre résolu par la mise a
disposition de professionnels pour une durée déterminée ;

- étre formateur demande l'acquisition de compétences pédagogiques spécifiques qui ne
peuvent s'acquérir que dans le cadre d'une formation de formateur.

Comment concilier ces points de vue qui, dun coOté, postulent pour une
professionnalisation de la fonction de formateur, notamment par la formation, mais d'un autre
coté, la lient a l'exercice du métier d'origine ? La professionnalisation des formateurs est au
cceur d’un conflit jamais réglé entre vocation et technicité, théorie et pratique, primauté du
terrain et de I’école. Ce conflit va se retrouver dans les options sur la formation qui
apparaissent dans la synthése de Bernard Ginisty, qui montrent une ouverture vers tous les
possibles : de la suppression de la formation a I’intégration a 1’université.

Le Secrétaire d’Etat, suite a la publication de ce rapport, demande a ses services d’élaborer
«un ensemble de propositions de réformes des diverses formations »***. On peut imaginer

205
8

que la création du Diplome Supérieur en Travail Social en novembre 197 s’inscrit dans les

réflexions en cours, notamment dans 1’option « Formation de formateurs » qui est proposée.

bid., p. 4

2% 1bid., p. 2

205 Arrété du 14 novembre 1978 portant création du Dipléme supérieur en travail social - Trois options sont proposées :
cadre, formation de formateur, recherche en travail social
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L’arrivée de la gauche au pouvoir : entre espoir et crainte

Dans une circulaire de 1982, Nicole Questiaux, alors Ministre des Affaires sociales,
s’engage a ne pas remettre en question les spécificités du travail social a la francaise : « la
perspective souvent évoquée dans le passé d’un travailleur social unique doit étre
abandonnée. Il y a des niveaux d’intervention différents, des qualifications spécifiques, une
identité professionnelle a renforcer plutot qu’a dissoudre dans une formation trop théorique
ou trop vague. ». Elle réaffirme « la volonté de ne pas noyer la formation des travailleurs
sociaux dans la machine universitaire »*°°, et prone plutot d’« associer dans les centres de
formation, les enseignants de haut niveau universitaire et les formateurs issus du milieu
professionnel par le moyen de conventions entre les écoles et les universités. »*°'

L’année suivante, la loi Savary sur I’enseignement supérieur’” « ouvre la question d’une
possible « publicisation » des centres de formation : plus de peur que de mal... les centres
n’en veulent pas, ni les universités sauf a reprendre les activités, mais pas les personnels qui
pourraient cependant servir pour les travaux pratiques et les suivis des stages sur des

o . . 209
contrats de travail a durée déterminée ».

L’étude de Patrick Watier

En 1983, Patrick Watier, sociologue, publie une « Etude sur la pédagogie des écoles
d’¢éducateurs spécialisés ».2'" C’est au départ la sous-direction des professions sociales du
Ministére de la solidarité qui cherche a faire réaliser une étude sur les écoles d’éducateurs
spécialisés. P. WATIER est alors vacataire au département de formation continue de
I’Université de Strasbourg et chargé de cours dans les écoles de travail social de Strasbourg et
Nancy. Par le biais du RIFF, I"université de Strasbourg a des liens forts avec le ministere et
c’est ainsi que P. WATIER se voit proposer cette étude. Pourtant, c’est a la Fédération des
comités d’entente que le Ministére passe commande et ¢’est donc cette derniére qui embauche
le sociologue : «j’ai donc eu un contrat avec la fédération comme chercheur 2/5éme de temps
et 3 ans prévus au contrat qui se sont réduit a 18 mois et toute une partie encore prévue
d’observations in situ d’établissements a été annulée » >''. Selon P. WATIER, cette
« domiciliation au comité d’entente visait a prévenir les craintes de nombreux formateurs et
directeurs vis-a-vis d une nationalisation des formations »*'*.

Apres une étude historique de la formation des €ducateurs spécialisés, il constate, « ainsi
pour certains la formation n’est pas adaptée, mais a part les critiques visant le « trop-plein »

de théories, nous n’avons jamais vu en quoi exactement consisterait cette inadaptation. On a

26 JGAS, 2005, Op. cit., p. 33-34

27 bid.

298 I a loi Savary de 1984 crée la notion de « service public d'enseignement supérieur » qui doit contribuer & rapprocher les

différents cursus (universités, grandes écoles, formations courtes) : « Le service public de I'enseignement supérieur comprend

I'ensemble des formations postsecondaires relevant des différents départements ministériels ». Les établissements de

formation en travail social resteront pourtant dans un systéme a part.

29 Bergeret J., 1992, Op. cit., p. 65

210 Watier Patrick, Etude sur la pédagogie des écoles d’éducateurs spécialisés, FNCELCTTS, mars 1983

i; Echanges par courriel avec P. WATIER, toujours professeur de sociologie a I’université de Strasbourg, le 17 octobre 2010
Ibid.
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bien ['impression qu’il s’agit plus, au sens sociologique du terme, d’un effet de
génération. »*'? Selon Patrick Watier, la critique des écoles s’appuie sur deux visions de la
formation a resituer dans le débat classique "vocation-technicité" et sur 1’absence de
fondements théoriques de 1’éducation spécialisée. Amenés a justifier leurs existences dans un
contexte social qui interroge leur légitimité, les professionnels tentent de s’accrocher a leur
histoire : « lorsque [’ordre symbolique et les frontieres qui balisent cet ordre ne sont plus
clairement définis, les gardiens de cet ordre ne peuvent que se lamenter sur sa disparition. Le
recours se situe dans ce qui a toujours été fait parce qu’il était naturel de le faire. »H Cest
donc "un systeme de formation qui apparait alors comme une construction tres rituelle et
initiatique autour de l'omnipotence du permanent issu de la profession corollaire et son
omnipreésence”.  « Il devient difficile des lors de comprendre [’inadéquation
profession/école »'", si ce n’est 4 y voir autre chose qu’un conflit sur le rapport
théorie/pratique : « ce n'est pas a notre sens dans la pratique pédagogique dominante que se
trouve l'opposition, mais dans ses stratégies d'acteurs pour la domination d'un champ
professionnel : alors certes, pour une école, sur quoi l'attaquer si ce n'est la pédagogie ?
C'est peut-étre l'ironie des systemes d'action organisés que de s'attaquer la ou elle réalise le
mieux sa connivence sur le terrain, et qu'elle ne se trouve pas comme elle voudrait le faire
croire en situation d'avant-garde du changement, mais de reproduction d'un systeme
d'attitude [...]. »*'°

Ainsi, faudrait-il voir dans ces oppositions des stratégies permettant :

- pour les lieux d’exercice professionnelle, de ne pas perdre la source de la légitimité
professionnelle de I’éducateur, c'est-a-dire lui-méme : le métier d’éducateur s’apprend sur le
« terrain » ;

- et pour les écoles, de se positionner comme détentrice d’un savoir propre et génératrice
de changement, lui permettant de s’autonomiser et de sortir ses membres de la dépendance du
champ d’origine.

Pourtant, que d’ambivalence pour des formateurs qui veulent se professionnaliser et
s’autonomiser tout en avouant que leur légitimité vient du terrain, a tel point que le seul
moyen pour eux de rester compétent est d’y retourner de maniére réguliere. Position
paradoxale intenable et produisant un systéme clos de reproduction dans un cycle infini :
sélection par le terrain - école pour la 1égitimation par le diplome - pratiques professionnelles
- école comme formateur - retour au terrain pour se « relégitimer » - ...

Ainsi, alors que 1’étude initiale de Patrick Watier se centrait sur le repérage de pratiques
pédagogique dans les écoles, il ressort que si effectivement des différences existent, elles ne
sont pas a I’origine du conflit entre les écoles et les terrains professionnels. On se trouve

plutdt au centre d’un conflit de 1égitimité et de stratégies de positionnement et de domination

213 Watier P., mars 1983, Ibid., p. 30
214 1bid., p.31
25 1bid., p. 38
26 bid., p. 81
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d’un champ professionnel, celui de I’éducation spécialisée, mais il nous semble que I’on
puisse 1’étendre de maniere plus globale au secteur du travail social.

Le rapport annuel de I’IGAS sur les écoles de formation des TS
La méme année que 1’é¢tude de P. WATIER, le cabinet du ministére de la Santé
diligente une enquéte par questionnaire sur la formation des travailleurs sociaux aupres des

S?!7 reprend les

différents partenaires concernés. Dans son rapport annuel de 1985, I'lGA
¢léments de cette enquéte dans une partie consacrée aux centres de formation de travailleurs
sociaux. Le contexte est porteur d’un climat conflictuel entre les écoles et les terrains
professionnels, auquel s’ajoutent des difficultés financiéres importantes pour certaines écoles,
qui ne peuvent survivre au regard des subventions accordées par I’Etat. On parle & I’époque
de fermeture d’écoles pour des raisons financieres.

La premiére partie de 1’étude fait un constat sur la situation de I’époque : il y a, en 1983,
151 écoles de formations de travailleurs sociaux, 143 (soit 95%) sont de statut privé, gérées
par des associations et encadrent pres de 96% des 21 000 éléves pris en charge par le systéme
de formation.

Les différentes formations de travailleurs sociaux présentent des caractéristiques
communes « qui témoignent de la volonté de conserver un enracinement professionnel a
l'enseignement » :

- place importante réservée aux stages,

- souplesse de I'organisation pédagogique,

- conditions d'accés aux formations sur des bases non exclusivement scolaires,

- encadrement pédagogique permanent assuré par des professionnels ayant une
expérience du terrain.

Un constat est posé en terme de dépérissement de la vie associative et d’une
autonomisation des permanents par rapport a leur association gestionnaire : « la situation la
plus courante [...] parait étre celle ou l'association, tout en continuant a des degrés divers
d'assumer la responsabilité de la gestion administrative et financiere de ['établissement
(problemes patrimoniaux, de trésorerie, etc.), n'a guere de prise réelle sur son
fonctionnement interne et notamment sur les orientations pédagogiques. [...]

- l'expérience professionnelle des formateurs permanents des écoles (seule condition
généralement mise par les textes a leur recrutement outre celle de posséder le diplome auquel
prépare l'école) n'est pas non plus une garantie d'adaptation aux réalités du terrain, car elle
perd sa valeur au fil des années : il faut regretter a cet égard que le mode de recrutement
actuel favorise la mise en place d'un corps de formateurs a vie, qui, a, la fois, ne peut que se
scléroser et empéche a terme l'utilisation pour la formation d'expériences professionnelles

, 218
renouvelées. »

T [GAS, Rapport annuel, 1985
281bid., p 220
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Concernant les qualifications « si un agrément ministériel est prévu pour les directeurs
et les responsables des unités de formation des centres préparant au diplome d’Etat
d’assistant de service social, ainsi que pour les directeurs de centres préparant au diplome
d’état d’éducateur spécialisé, ni agrément, ni diplome ne sont requis pour les autres
enseignants, dont on n’exige qu’une expérience professionnelle destinée par nature a se
dévaluer rapidement. »*°

C’est donc un constat de grande confusion qui est posé: dysfonctionnement des
associations, prise de pouvoir des permanents, absence de qualification... Pour y remédier,
I’IGAS propose, entre autres, que les tutelles exercent un contrdle qui ne soit plus seulement
financier et administratif, mais aussi pédagogique ; que I’Etat accorde aux écoles les moyens
financiers de fonctionner. Compte tenu de la mission de service public des écoles, il est
proposé¢ une publicisation de celles-ci qui, comme nous le savons, ne sera pas mise en ceuvre.

Dans la continuité du rapport de I’IGAS, I’arrété du 22 aout 86 porte création d’instituts
régionaux de travail social (IRTS) dont I’objectif est de renforcer la formation pluri-
professionnelle des travailleurs sociaux.

L’arrété du 6 juillet 1990 qui réforme le diplome d’Etat d’éducateur spécialisé vient
¢galement modifier les obligations de qualification des formateurs. Il faudra maintenant, en
plus du diplome d’Etat d’éducateur et de 5 années d’expériences professionnelles, justifier
d’un diplome de niveau bac + 4 (DSTS, maitrise ou titre équivalent). Le niveau de diplome
exigeé passe donc de la licence a la maitrise, venant ainsi répondre en partie aux critiques faites

aux formateurs de ne s’appuyer que sur leurs dipldmes professionnels et sur leurs expériences.

1995, le rapport Villain

En 1995, Daniel Villain dirige une mission d’évaluation du dispositif de formation des
travailleurs sociaux, qui va produire un rapport conséquent, qui court sur plus de 250 pages.

Le recensement €tabli pour I’occasion (rentrée 1992) fait état de 153 centres de formation
répartis sur I’ensemble des régions, dont 80 % sont de droit privé.

Nous ne retiendrons ici que quelques éléments tirés des 10 propositions du rapport.

Tout d’abord, aprés avoir étudié trois scénarios (I’intégration a I’université, le passage
sous statut d’apprentissage, le maintien du systéme actuel), «la mission ne juge pas
souhaitables les deux premiers scénarios. [...] C’est donc le choix du maintien dans le champ
du ministére chargé des affaires sociales qui est préconisé par la mission. »**°

Concernant plus spécifiquement les formateurs, « le rapport a noté plus haut les résultats
visiblement positifs de [’effort engagé depuis deux décennies de meilleure qualification
professionnelle et universitaire de ces cadres. Toutefois, cet effort n’a été le plus souvent que
personnel et reste tres externe par rapport aux milieux de travail. L’option « formateur » du
DSTS apparait comme un échec et, apres un début prometteur, la formation des formateurs a

fait long feu. Les incitations a la recherche (au demeurant assez faibles) n’ont pas engendré

219 1.
Ibid., p. 224
220 Villain Daniel (cord.), Rapport sur [’évaluation du dispositif de formation des travailleurs sociaux, avril 1995, p. 234-236
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un veritable milieu scientifique, y compris dans les IRTS, malgré quelques succes ici ou la.
Bon nombre de formateurs permanents sont du reste aujourd’hui dans [’obligation de
s impliquer davantage dans la formation continue plutot que dans les études ou la recherche
pour des raisons évidemment économiques. »22!

I1 faut donc mettre en place une « une véritable politique des formateurs ».

Deux propositions sont énoncées :

- «le passage sous un statut de droit public pour les formateurs. Par cette solution,
proche de celle-la mise en ceuvre dans les écoles privées de 'enseignement agricole, 1’Etat
s assurerait :

o d’'un meilleur recrutement de ces personnels ;
e du développement de la formation continue dans ce domaine ;
o d’une évaluation pédagogique de la qualité des formateurs et des formations.

L’ensemble de ces dispositions contribuerait, en outre, a [’émergence d’un véritable corps
de formateurs avec une progression des carrieres comparables aux carriéres universitaires
[...].

- A minima, c’est-a-dire sans modifications structurelles, statutaires et budgétaires, il y
aurait lieu d’envisager une forme d’accréditation pour occuper un poste de formateur, sur le
modele des commissions de spécialistes a | 'université [...]. 22

Si nous savons qu’aucune de ces deux propositions ne sera appliquée, nous voyons pour la
premiere fois émerger un point de vue qui n’interroge pas la Iégitimité du formateur du coté
des terrains professionnels, mais se positionne au contraire pour la reconnaissance d’un corps
professionnel de formateurs.

Les propositions du rapport Villain ne seront pas suivies en 1’état, mais on pourra mesurer
leurs incidences dans ’article 151 la loi de 1998 relative a la lutte contre les exclusions.

Ce texte maintient la formation des travailleurs sociaux dans le champ de la loi du 30 juin
1975, c’est-a-dire comme participant au service public de formation.

Et il institue I’obligation pour les établissements de formation « de recruter des personnels
directeurs et formateurs inscrits sur une liste d’aptitude nationale, dans les conditions fixées
par voie réglementaire ». Face aux réactions des établissements de formation et des
associations professionnelles, cette disposition ne verra jamais le jour. La pratique de
recrutement par cooptation a encore de beaux jours devant elle !

Jusqu’au rapport Villain, un point de vue semble partagé par I’ensemble des acteurs : les
formateurs sont recrutés sur la base de leurs dipldmes en travail social et de leur expérience,
mais la dite « expérience » se dévalue, on ne peut donc pas étre formateur a vie. Un des

moyens de remédier a cela est d’acquérir d’autres compétences par le biais de la formation.

2 bid., p. 246
22 1bid., p. 247
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Partant de ce constat, on augmente le niveau de formation exigée. C’est un des objectifs de la
mise en place du DSTS. Mais quelles compétences s’agirait-il d’acquérir : compétences
comme travailleur social ? Compétences comme formateur ? On peut faire I’hypothése qu’en
concevant D’activit¢ de formateur comme temporaire, il va de soi que les compétences
recherchées iront plutdt du coté du travail social, le but étant d’y retourner.

L’¢étude de Patrick Watier s’est intéressée plutét aux dysfonctionnements internes au
travail social. Il émet 1’hypothése que ce ne sont pas les éléments liés a la pédagogie qui
initient les conflits entre école et terrain, mais plutdt des conflits de Iégitimité qui entrainent
des stratégies de positionnement et de domination. La piste ouverte ici montre deux segments
d’un méme espace professionnel qui sont, depuis leur création, en interdépendance étroite et
dont les mouvements dans 1’'un des segments vont générer des effets dans [’autre. Les
velléités d’autonomisation des formateurs sont sans cesse ramenées a la dure réalité de leur
situation : sans le terrain, ils ne sont rien, seule leur expérience leur garantit la 1égitimité et
seul le terrain peut leur permettre de se ressourcer. Advenir comme groupe professionnel
autonome, c’est en méme temps perdre la source de sa légitimité.

S’autoriser a devenir « formateur en travail social » nécessite en contrepartie de devoir
trouver d’autres sources de légitimité, mais aussi de voir s’effacer pour les établissements de
formation cet espace de domination sur les travailleurs sociaux que constitue le recrutement
par cooptation.

Daniel Villain, dans ses propositions, introduit, a travers 1’accréditation, la question de la
«licence », de ’autorisation d’exercer qui permettrait de sortir de I’entre-soi et d’ouvrir
I’exercice du métier au-dela de 1’établissement qui a recruté. Les acteurs du social préféreront

conserver un systéme qui ne les satisfait pas pleinement, mais qu’ils maitrisent pleinement.

1995-2005 : Le silence des formateurs

Nous cléturerons notre « histoire du formateur » sur cette période méme si les éléments
d’analyse des derniers événements de cette période 1995-2005 sont sans doute en
construction, mais également parce que nous vivons encore leurs effets.

Ce qui nous parait remarquable durant ces dix années, c’est I’absence des formateurs dans
les débats. Les espaces de débats et d’¢élaboration collective que nous avions pu repérer au
sein des comités d’entente ont disparu. Les études et autres rapports se font rares, voire
inexistants, et méme la DRESS, organe officiel de production de statistiques, va renoncer a
produire des chiffres sur ce groupe professionnel trop complexe a appréhender. « Tout se
passe comme si la réflexion émergente autour de ['importance de la formation "oubliait” les

. . e 223
acteurs charnieres du dispositif. »

23 Bach L., Op. cit., p. 50

82



Des comités d’entente a ’AFORTS

Les associations professionnelles marqueront fortement la segmentation du champ en
montrant leur division. La prédominance du métier d’origine ralentira ’unification des
¢tablissements de formations sociales au sein d’un collectif représentatif. La Fédération des
Comités d’entente laissera la place en 1991 a I’Union nationale des instituts de formation du
travail éducatif et social (UNITES) qui regroupera un grand nombre de centres de formation.
En 1995, ce groupement devient I’Organisation nationale des formations au travail social
(ONFTS), qui deviendra I’AFORTS (Association francaise des organismes de formation et de
recherche en travail social) en 20007,

S’il fut sans doute complexe pour les professionnels de s’y retrouver dans toutes ces
évolutions, il apparait assez nettement que les espaces ouverts aux formateurs ont ét¢ moins
nombreux. Et quand ils ont pu perdurer, leur objet s’est centré presque exclusivement sur la
« gestion » du systeme et de ses évolutions et beaucoup moins sur les statuts, roles et
fonctions du formateur.

Le schéma national des formations sociales

La mission d’évaluation de 1995 avait mis en avant un désengagement de 1’Etat dans la
régulation du dispositif de formation des travailleurs sociaux et « une extréme discordance
des politiques ministérielles ». En réponse a cela, des schémas nationaux et régionaux des
formations sociales viendront constituer de nouveaux outils « dont se dote I’Etat pour prévoir
et susciter les évolutions nécessaires du dispositif de formation afin de mieux répondre aux
priorités des politiques sociales, aux besoins des populations, aux attentes des employeurs et
des salariés ».**

Le premier schéma des formations sociales 2001-2005 ne parle que peu des formateurs, si
ce n’est pour constater « la difficulté des cadres pédagogiques des centres pour poursuivre
un cursus universitaire (durée et exigence d’un travail de doctorat) »**° et noter que « quand
ceux-ci obtiennent un diplome, il n’existe pas de reconnaissance statutaire et le risque existe

: . . .y 227
alors de les voir partir pour poursuivre leur carriere dans le cadre universitaire »”~'.

La loi de décentralisation de 2004

La loi de décentralisation du 13 aout 2004 relative aux libertés et responsabilités locales
va transférer les formations sociales au niveau régional. Tout en gardant la responsabilité des
diplomes et des certifications, I’Etat délégue ’organisation et le financement des formations

sociales aux régions. Nous ne nous attarderons pas ici sur ce fait majeur dont ne mesurons pas

224 pour aller plus loin sur ce sujet : BERGERET J., De la création des comités d’entente des écoles a la mise en place
d’UNITES : la structuration de 1’appareil de formation en Franche-Comté dans les 20 derni¢res années, Cahiers du travail
social, n°21, déc. 1993

225 Ministére de I’emploi et de la solidarité, Schéma nationale des formations sociales 2001-2005, Bureau générale de
I’action sociale, 2001, p. 1

26 1bid., p. 42

27 Tbid.
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encore tous les effets, mais retenons tout de méme qu’a cette occasion les exigences de niveau
de qualification et d’ancienneté des formateurs ont diminué (voir la partie 4.2.1 de ce méme
chapitre).

Le rapport de I’IGAS de 2005

Ce nouveau rapport de I'IGAS vient une fois encore pointer une organisation des
formations étanches qui génére de I’endogamie™® : « le poids des professionnels du secteur
est prépondérant. Les enseignements sont encore organisés par filieres, méme a l’intérieur
des IRTS et il est tres rare que le responsable de la filiere ne soit pas un formateur, issu de la
profession. » *° C’est ici un aveu d’échec du souhait de transversalité et de décloisonnement
entre les différents métiers du travail social.

Puis revient a nouveau la question du recrutement des formateurs a partir de leurs
expériences professionnelles : « Un grand nombre d’entre eux ne retournera pas sur le
terrain et sera formateur a plein temps. Au risque pour certains d’entre eux, qui ne
compléteront pas leur formation, notamment par des diplomes universitaires (Master et
doctorat) de perdre leurs compétences issues du terrain et de ne pas en avoir acquis

, 230
d’autres. »

Formation ou formatage : une contribution de Joseph ROUZEL
En janvier 2005, la revue Actualités sociales hebdomadaires (ASH) publie une tribune de

Joseph Rouzel™'

. Son incidence sera forte parce que, contrairement a la plupart des critiques
habituelles, ce texte vient d’une des figures du travail social. Joseph Rouzel est éducateur
spécialis¢ de formation, psychanalyste, formateur a Toulouse puis a Montpellier, il
démissionne pour créer son propre organisme de formation. C’est une critique en interne et
celles-ci sont suffisamment rares pour €tre signalées.

Nous avons choisi quatre extraits de sa contribution au regard de leur proximité avec nos
propres interrogations.

« Deux modeles se sont succédés dans la formation des éducateurs spécialisés et des
moniteurs éducateurs et, par voie de conséquences, des aides médico-psychologique (AMP) et
des éducateurs techniques spécialisés : ['un empirique, [’autre industriel. Je les ai connus
tous les deux. Pendant des années, [’angle d’attaque de la transmission du métier d’éducateur
a reposé sur un présupposé : il suffirait de s’étre coltiné le métier sur le terrain, comme on
dit, et suffisamment longtemps, pour étre capable (et digne!) d’en assurer la formation.
Résultats des courses : une défaillance, voire une carence, de la formalisation. Quelques bons

sentiments, des postures exemplaires caricaturales, des singeries. Le formateur érigé en

228 En ethnologie, 1’endogamie se définit comme I’obligation faite 4 un membre d’une communauté de se marier 4 un autre
membre de la communauté. Dans ce cas, il s’agit de la reproduction d’un systéme qui est transmis par les pairs. Par exemple,
les formateurs d’éducateurs sont eux-mémes éducateurs et ils vont former exclusivement des éducateurs.

22 IGAS, 2006, Op. cit., p.81

20 1bid.

B! Rouzel Joseph, Education spécialisée : formation ou formatage ?, ASH, n°® 2392, janv. 2005, p. 35-36
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modele a copier. D’ou le coup de barre donné par la réforme de 1990, qui range en toutes
lettres le formateur sous la double enseigne de [’expérience professionnelle (cing ans au
minimum) et du savoir universitaire (diplome supérieur en travail social, maitrise ou
équivalent). [...] Résultat : [’accent est mis lourdement sur I’acquisition des savoirs savants
et le contréle des connaissances. On assiste a une perte de sens dans la construction des
savoir-faire. L’espace de formation se trouve envahi par les cours magistraux assurés par des
experts qui répondent au découpage de savoirs en miettes. »

L’auteur dénonce deux modéles de formation qui nous donnent des indications sur
I’évolution du métier de formateur. Le premier modele, historique, que nous avons
longuement décrit précédemment, produit, selon lui, une carence de formalisation et un
apprentissage par imitation, le formateur est un modele. Le second génére une perte de sens
provoqué par un émiettement des savoirs dispensés par des experts. L’évolution du systeme
produite par la réforme de 1990 va avoir des effets sur le travail des formateurs qui « sont
relégués a [’organisation : ils coachent des pools de vacataires, passent des heures a
produire de l’ingénierie, a travers des plannings, des recherches de locaux, des fabrications
de programmes et de modules, des montages qui sont qualifiés de transversaux alors qu’il
s’agit d’entassement de savoirs, d’experts et d’étudiants en amphi. [...] Les formateurs —
certains ont d’ailleurs abandonné cette dénomination jugée vieillotte au profit d’ "ingénieurs
de formation", comme les personnes en formation sont aujourd’hui nommées" étudiants" -
sont submergés par des tdches organisationnelles. » C’est 1’apparition d’un nouveau profil :
I’ingénieur de formation. Evolution plutdt subie que choisie, le formateur est écarté de la
formation. Notre analyse de I’activité de formation nous apportera des éléments qui semblent
corroborer les évolutions décrites ci-dessus.

Enfin, Joseph Rouzel termine son écrit « Avec une question sous-jacente, jamais posée a
ces derniers [les formateurs] : ou sont-ils formés, et comment, ceux qui occupent de fagon
spécifique cette position de transmission du métier ? » Nous pensons, au contraire de Joseph
Rouzel, que la question de 1’absence de formation spécifique a été posée en permanence aux
professionnels. Jusqu’a ce jour personne n’a voulu y répondre : ni les établissements de

formations, ni les tutelles et encore moins les formateurs dans un positionnement collectif.

Notre analyse de pres de cent ans d’évolution de I’activité du formateur en travail social
s’appuie essentiellement sur 1’histoire des formateurs qui exercent dans les établissements les
plus traditionnels et notamment ceux qui forment des éducateurs spécialisés. Ceci s’explique
en partie par la facilité d’acces aux archives et revues rendu possible grace a 1’énorme travail
réalisé par le CNAHES. Une partie importante de nos sources concernent donc les éducateurs.
Sans doute aurions-nous pu enrichir ce travail avec les archives des comités d’entente des

autres métiers : ASS, EJE, ME, AMP, conseilléres. Nous avons pu en consulter quelques-
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unes. Pour les autres, si elles existent, nous n’y avons pas eu acces. Toutefois, I’ensemble des
¢léments que nous avons réunis permet, il nous semble, d’aborder cette histoire, celle des

formateurs en travail social et pas seulement celle des formateurs d’éducateurs.

Nous avons déterminé trois périodes :

1) L’invention du métier - L’instructeur/moniteur est membre de son corps professionnel
d’origine. Il y occupe temporairement une fonction spécialisée trés proche d’ailleurs de son
activité professionnelle d’origine. Il est un personnage central des écoles, mais un personnage
de second plan qui facilite le travail des autres : enseignants, ¢tudiants, etc., et n’est pas mélé
aux « choses sérieuses », la transmission des connaissances.

2) De linstructeur au formateur - Cette période est la plus riche en terme de
professionnalisation. L’action des professionnels au sein des syndicats et des Comités
d’entente permet d’aboutir a la construction d’un cadre d’exercice légal et conventionnel.
L’arrivée de formateurs hors champ contribue a une autonomisation progressive, néanmoins
trés relative, des terrains professionnels sans toutefois attaquer les fondamentaux :
prédominance de l’expérience de terrain, recrutement par cooptation... Toutefois, des
questions restent ouvertes, notamment sur le lien entre théorie et pratique dans la
reconnaissance et la Iégitimation des formateurs.

3) Le formateur passe au second plan - La troisiéme période est consacrée a la
consolidation du systéme (gestion des flux, financement des écoles, relations avec les tutelles,
décentralisation) et voit le formateur s’effacer au profit des dispositifs.

Quelques constats s’imposent pour conclure cette partie :

Malgré la création des IRTS, les établissements de formation sont encore organisés par
filieres cloisonnées. Le formateur est d’abord formateur d’EJE, formateur d'AS... avant d’étre
formateur en travail social.

Pourtant, et sans vouloir nier 1’existence de culture propre a chaque métier (notamment le
rapport aux savoirs), cela n’est pas perceptible dans les processus de professionnalisation des
formateurs. Il nous semble pouvoir dire que ceux-ci sont identiques dans ’ensemble des
filicres.

La légitimité du formateur s’appuie sur son diplome professionnel initial et sur son
expérience, méme si la Iégislation lui a progressivement imposé un dipldme complémentaire.

Le mode de recrutement prédominant est la cooptation, c’est-a-dire la « désignation
collégiale des nouveaux membres d'une assemblée, d'un corps constitué (par opposition a
élection et nomination a concours) par les membres qui en font déja partie »*. Cette
pratique est encore la plus courante aujourd’hui. Nous y reviendrons longuement.

Le cadre d’exercice des formateurs est défini légalement et conventionnellement, mais
I’accumulation progressive des textes donne une impression de flou et d’imprécision. Les

¢léments de définition du métier sont en revanche peu aboutis.

22 Définition « cooptation », TLFI, URL : http:/atilf.atilf.fr/dendien/scripts/tlfiv5/advanced.exe?8:5=3593049450:, consulté
le 16 juillet 2013
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Deux questions traversent de maniere récurrente 1’histoire du métier : peut-on E&tre
formateur a vie ? Faut-il se former pour étre formateur ?

Ces quelques ¢éléments d’histoire doivent étre resitués dans un environnement plus global
qui articule des « temporalités multiples (celle des individus, celle des institutions, celles des
groupes sociaux) »>3 et des acteurs aux logiques différentes, voire opposées :

- le social évolue : valorisation de la catégorie de 1’usager, perte de 1égitimité technique
des professions, montée en puissance des employeurs...

- le passage d’une logique de qualification a une logique de compétence®* fragilise les
¢tablissements de formation autant que les professionnels en rendant les titres moins
protecteurs sur le marché de I’emploi,

- le passage du travail social a I’intervention sociale génere une entrée dans un marché
concurrentiel au sein duquel les acteurs se multiplient : Université, IUT, Organismes de
formation, Education nationale...

Selon M. CHAUVIERE, «les processus évoqués reformatent non seulement les
conditions du travail professionnalisé, mais interféerent également sur les valeurs et les
exigences en jeu, entrainant un recul de l’autorité des professions et des formations qui leur
étaient historiquement liées. [...] Ces pressions pesent tout particulierement sur un réseau
d’écoles restées globalement corporatistes. Nombre de formateurs assistent impuissants a une
lente démonopolisation du systéme de formation, au renforcement des taux d’encadrement et

N . , . 235
a l'imposition d 'une nouvelle économie de la performance. »

Un regard sociologique sur cette histoire nous améne a faire I’hypothese de la construction
progressive d’une « élite » au sein du travail social. Historiquement dominés par les savoirs
savants, représentés au sein des ¢€coles par les différents spécialistes (psychiatres,
magistrats,...) en charge des enseignements, les professionnels vont progressivement
s’imposer comme acteurs incontournables par un judicieux partage des territoires. En
devenant « formateurs », ils s’auto-légitiment détenteurs des savoirs théoriques du social. Ces
stratégies de distinction vont leur permettre de mettre les spécialistes «a la porte » des
¢tablissements. Tout en intégrant quelques « psys » au sein des équipes, qui leur serviront de
caution scientifique, les formateurs prennent le controle des établissements et font des
spécialistes des vacataires intervenant a leur demande. En s’abolissant, treés partiellement,
d’une domination des savoirs savants, les formateurs se positionnent en haut d’une hiérarchie
d’un systeme clos. Le partage du territoire pourra donc s’opérer entre les terrains
professionnels et les écoles sur la base d’un contrat tacite de reproduction et de cloture du

marché : aux écoles, les savoirs théoriques, aux terrains, les savoirs pratiques. Entérinée par

233 Demaziére et coll., 2012, Op. cit., p. 279

24 Chauviére M., Les professions du social : compétences ou qualifications ?, in lon, Op. cit., p. 119-134 ; Ion J., Ravon B.,
Op. cit., p. 23-24

235 Chauviére M. in Ton J., Op. cit., p. 126
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’Etat qui va officialiser, dés 1973 puis a plusieurs reprises, la délégation de la formation des
travailleurs sociaux aux travailleurs sociaux, le systéme est clos... pour un temps.

Construit sur une hiérarchie des savoirs, le systéme tient, notamment, parce qu’il repose
sur un principe de domination basé sur la cooptation au sens de Selznick. « Ce concept fait
référence aux stratégies développées par une institution émergente en quéte de stabilité pour
neutraliser d’éventuelles oppositions : elles consistent a coopter les intéréts locaux en
intégrant des acteurs potentiellement déstabilisateurs dans le fonctionnement de
I"organisation émergente »*°. Potentiellement, chaque travailleur social peut avoir accés a
« I’élite ». Encore faut-il qu’il fasse ses preuves (c’est la fonction des vacations), qu’il
franchisse les étapes, puis, enfin, soit reconnu par ses pairs. Remettre en cause le systeme
reviendrait a s’en exclure.

Mais, une fois en place, le formateur est également pris au piege dans un espace dont il ne
peut sortir parce que ne tenant sa légitimité qu’a son appartenance a ce dernier. Hors du

travail social, point de salut !

2 - Les formations en travail social

2.2 - Définir le travail social

« A la limite, la définition du travail social s ’apparente & une tautologie : le travail social
est l’activite exercée par les travailleurs sociaux. Les travailleurs sociaux sont ceux définis
comme tels par le ou les ministéres compétents en matiére de travail social. »*'

Pour délimiter de manicre plus précise notre espace d’investigation, il va s’agir dans un
premier temps de repérer les différentes « portes d’entrée ». On peut retenir cette image pour
appréhender un champ complexe qui peut s’observer sous différents angles en fonction de la
porte que 1’on aura ouverte. Ainsi pour I’objet « Travail Social », nous avons pu repérer cinq
entrées différentes : la qualification, les domaines d’intervention, la compétence, les

trajectoires, et les formations.

L’entrée par la qualification

Une lecture historique du travail social montre que 1’unité de ce secteur professionnel
« s’est faite longtemps sur la base d’un processus de professionnalisation transformant des
activités a l’origine souvent bénévole ou militante en véritables métiers organisés a partir des
formations de niveau III »>%. Classiquement, les travailleurs sociaux sont définis par leur

diplome, c'est-a-dire sur la base d’une logique la qualification « qui relie de maniere

236 Barthélémy Fabienne, Dynamiques et mécanismes de construction d’une position locale — Le cas des médiateurs sociaux
et des femmes relais, Colloque territoires, action sociale et emploi, CEE, CNAM, 22 et 23 juin 2006, p. 14

BTIGAS, 2006, Op. cit.,p. 8

28 Ton, 2005, Op. cit., p. 7
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systématique : certification, intitulé de poste, fonctions exercées, itinéraires professionnels, a

un statut, inscription institutionnelle »*>°. Ainsi, le diplome d’Educateur spécialisé permet

d’accéder a un poste d’Educateur spécialisé défini comme tel dans la convention collective.

Pour les ASS, I’obtention du DE est une obligation pour accéder a 1’emploi de méme

appellation.

Nous verrons que ce modele de la qualification est fortement remis en cause, mais il nous

semble qu’il constitue toujours une base d’organisation du secteur professionnel.

A ce jour, il existe 17 diplomes d’état du niveau V au niveau I. Ces diplomes sont définis

dans le Code de I’ Action sociale et de la Famille (CASF) et sont préparés exclusivement dans

des établissements de formation agréés par 1’Etat. Certains diplomes, notamment les diplomes

de niveau I, peuvent étre organisés conjointement par des établissements de formation en

travail social et des universités.

Tableau 4 : Panorama des diplémes relevant du CASF

240

. o, . Date de Derniére
Niveau Intitulé Sigle Lo i
création réforme
Dipléme d’Etat d’Ingénierie social (ancien Diplome
o . . DEIS (DSTS) 1978 2004
I Supérieur en travail social)
Certificat d’aptitude aux fonctions de Directeur
I . . . . CAFDESIS 1989 2007
d’établissement ou service d’intervention sociale
Diplome d’Etat de Médiateur Familial DEMF 2003
Certificat d’ Aptitude aux fonctions d’encadrement et de
I s . . CAFERUIS 2004
Responsable d’unité d’intervention sociale
Diplome d’Etat supérieur d’animateur DESJEPS 2006
Diplome d’Etat Educateur spécialisé DEES 1967 2007
Diplome d’Etat Assistant de service social DEASS 1932 2004
Diplome d’Etat Educateur de jeunes enfants DEEJE 1959 2005
I Diplome d’Etat Educateur technique spécialisé DEETS 1976 2009
Diploéme de Conseiller en économie sociale et familiale DCESF 1973 2009
Diplome d’Etat d’animateur de la Jeunesse, de I’Education DEJEPS
populaire et du Sport (ancien DE aux fonctions 1979 2006
L (DEFA)
d’animation)
Diplome d’Etat Moniteur éducateur DEME 1970 2007
Diplome d’Etat de Technicien de I’intervention sociale et
v o . . . . DETISF 1974 2006
familiale (ancien certificat de travailleuse familiale)
Brevet professionnel d’animateur (ancien BEATEP) BPJEPS 1986 2007
Dipléme d’Etat Assistant Familial (ancienne assistante
DEAF 2005
maternelle)
Brevet d'Aptitude Professionnelle d'Assistant Animateur
o BAPAAT 1993
v Technicien
Dipléme d’Etat Aide médico-psychologique DEAMP 1972 2006
Diplome d’Etat Assistant de vie sociale (ancien Certificat DEAVS 1988 2007
d’Aptitude aux fonctions d’aide a domicile) (CAFAD)

29 Chopart Jean-Noél (dir.), Les mutations du travail social - Dynamique d’un champ professionnel, Dunod, 2000, p. 40
240 Ministére de I’emploi, Orientations pour les formations sociales 2007-2009
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Précurseur, le premier DE est celui d’assistant de service social et date de 1932. Puis
naitront les autres diplomes de niveau III autour desquels viendra s’organiser le secteur : DE
éducateur spécialisé (1967), DE Educateur de jeunes enfants et Conseillére en économie
familiale (1973), Certificat d’aptitude d’Educateur Technique spécialisé (1979) et DE
d’animateur (1979).

C’est autour de ces cinq diplomes de niveau III que vont progressivement se développer
d’autres diplomes, soit dans un objectif de création de filieres de métiers, soit en réponse a des
besoins sociaux nouveaux, soit pour développer des diplomes d’encadrement. Le tableau ci-
dessus indique I’ensemble des diplomes d’état du travail social, leur date de création et la date
de la derniere réforme.

On peut constater qu’entre 2003 et 2009, I’ensemble des diplomes a été réformé,
notamment pour s’inscrire dans le cadre de la formation tout au long de la vie, qui ouvre
I’acceés a la qualification par la voie de la validation des acquis et de I’expérience (VAE).
Chaque diplome est maintenant congu sur un modele identique qui imbrique définition du
métier, référentiel fonctions/activités, référentiel de compétences, référentiel de formation et
référentiel de certification.

L’entrée par les domaines d’intervention

Avec Francois Chobeaux, on peut se demander: « Pourquoi tant de diplomes et de
formations ? »**'. « Cette inflation des titres, des certificats et des diplomes n’aide ni d une
visibilité extérieure claire de ce que sont les professionnels du social, ni a une mobilité
professionnelle transversale, ni a une construction d’une réelle culture professionnelle
identitaire collective »**. Ainsi face a cette confusion, des tentatives d’organisation sont
apparues, s’appuyant sur le regroupement des dipldmes selon les domaines d’intervention.

Le tableau ci-dessous présente trois découpages possibles, qui montrent quelques
différences sur les termes utilisés, mais sont trés proches dans le mode de construction

Les différentes appellations utilisées laissent a penser qu'un travail de définition reste a
faire et qu’il est sans doute un indice supplémentaire de la complexité de construction et de
définition du travail social. Pour notre part, nous nous appuierons sur les définitions de
Dominique Beynier qui nous semblent les mieux construites et pour lesquelles nous avons pu
repérer les fondements théoriques. Nous notons entre parenthéses les effectifs, en 2005, pour

: L . 243
chaque domaine et pour les métiers dont nous possédons les données™".

241 Chobeaux Francois, La formation des professionnel du social, in Ion, 2005, Op. cit., p.139
242 1y

Ibid.
24 Beynier D. et coll., 2005, Op. cit., p. 4
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Tableau 5 : Organisation du travail social par domaines d'intervention

Quatre grands secteurs
d’intervention du travail
social

Domaines d’intervention
des travailleurs sociaux

Familles des métiers du
travail social

Quatre filiéres de la
formation des travailleurs
sociaux

CNAF
Informations sociales n°®
152244

DREES
Etudes et résultats n°
441245

AFORTS
Site Internet246

IGAS
Rapport 2005247

L’aide sociale

Meétiers de I’aide

Meétiers du conseil et de
I’assistance

Filiére sociale

y s . e Meétiers de I’éducation . ) . e, .
L’éducation spécialisée P Meétiers de I’éducation Filiere éducative
spécialisée

L’animation Meétiers de I’animation Meétier de 1’animation Filiére de I’animation

Meétiers de I’accueil au

L’accueil a domicile .. Meétiers de ’aide a domicile | Filiére d’aide a domicile
domicile

Le premier domaine d’intervention concerne les métiers de I’aide (51 500) dont I’objet
est d’améliorer les conditions de vie sur le plan social, économique, culturel et alimentaire des
personnes et des familles. La figure centrale de ce groupe est I’assistant de service social
(ASS / 40 400), accompagné par les conseillers en économie sociale et familiale (CESF /
4600), les techniciens de I’intervention sociale et familiale (TISF) et les assistants de vie
sociale (AVS). On trouve dans ce domaine deux diplomes de niveau III, un diplome de niveau
IV et un diplome de niveau V, mais sans pouvoir définir de niveau hiérarchique entre ces

diplomes.

Figure 1 : Le domaine d'intervention de I'éducation spécialisée

Educateur
spécialisé =

Moniteur
Educateur

1
Aide
médico-psychologique NivV

Educateur
technique spécialisé

Educateur de
jeunes enfants —

Axe de I’activité
NV 1T

Niv IV

Axe hiérarchique

Le second domaine, intitulé métiers de I’éducation spécialisée (177 100), s’organise

autour de I’éducateur spécialisé (ES / 99 100) et rassemble les éducateurs de jeunes enfants

2% Dauphin Sandrine., Le travail social : de quoi parle-t-on ? in CNAF, Les dynamiques du travail social, Informations
sociales, n° 152, 2009, p.9

245 Beynier Dominique, Tudoux Benoit, Momic Milan, Les métiers du travail social, Etudes et résultats, n° 441, 2005, p-3

246 http://www.aforts.com/metiers_et formations/page metiers et formations.htm

#TIGAS, 2006, Op. cit., p. 76

91



(EJE /12 800), les éducateurs techniques spécialisés (ETS / 10 100), les moniteurs éducateurs
(ME / 17700) et les aides médico-phsychologiques (AMP / 24 700). Ces professionnels
interviennent aupreés d’enfants, d’adolescents ou d’adultes présentant des déficiences
physiques ou psychologiques. Ce domaine est organisé¢ sur deux axes, le premier en terme de

proximité d’activité et le second en terme de hiérarchie de diplome.

Le domaine des métiers de I’animation (59 600) regroupe « une diversité de situations
professionnelles qui se sont développées a partir d’action d’éducation populaire.
L’intervention des animateurs se situe tant sur des aspects éducatifs, culturels que sociaux.
En fonction des situations, ils sont plus ou moins au contact permanent de publics d’enfants,
de jeunes, de familles ou de résidents d’établissements médico-sociaux. »™ La récente
réforme des métiers de I’animation institue quatre diplomes allant du niveau v au niveau II :
Assistant animateur technicien (BAPAAT), Brevet professionnel d’animateur (BPJEPS),
Diplome d’Etat d’animateur (DEJEPS) et Diplome d’Etat supérieur d’animateur (DESJEPS).

Figure 2 : le domaine d'intervention de I'animation

Diplome d’état supérieur

d’animateur Niv II

Diploéme d’état

d’animateur Niv III

Brevet professionnel

d’animateur Niv IV

Brevet d’assistant

Niv V

animateur

Axe hiérarchique

Le quatrieme domaine intitul¢ métiers de I’accueil au domicile (308 300) comprend la
prise en charge au domicile, par D’intervenant social des personnes agées, d’adultes
handicapés, ou d’enfants, ainsi que 1’accueil familial thérapeutique. Un seul diplome d’Etat
existe dans ce domaine, celui d’assistant familial (DEAF). Ce domaine est en cours de
professionnalisation puisque le DE ne date que de 2005 et qu’une grande partie des
professionnels en exercice n’est pas encore formée. Il rassemble toutefois la plus grande
partie des professionnels du travail social (308 000 sur 600 000).

8 Ibid.
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Cette construction par domaine d’intervention permet une lecture plus aisée du travail
social. Toutefois, on voit rapidement les limites d’'un modéele qui ne permet pas d’intégrer un
grand nombre de situations professionnelles :

- les nouveaux emplois apparus dans le dispositif « emplois jeunes » (médiateur social,
femme relais, agent de proximité...),

- les métiers de I’insertion sociale et professionnelle,

- les cadres: chef de service, chef de projet, directeur, ingénieur, chargé de
développement...

Les domaines d’intervention sont construits sur les diplomes traditionnels du travail
social, restant ainsi sur une logique d’entrée dans le métier par la qualification. Or, «la
décentralisation politique et administrative, les nouvelles politiques publiques et surtout la
précarisation massive des conditions de vie des usagers ont conduit a une mutation des
fonctions, des modalités de recrutement et du profil des différentes catégories d’intervenants
sociaux »¥.

C’est sur ce constat de « métamorphoses du travail social »>° qu’a été lancée une
recherche, impulsée par la MIRE, sur les évolutions de ce champ professionnel. Cette
recherche a fait I’objet d’une publication sur laquelle nous nous appuierons pour décrire notre
troisieme porte d’entrée par la compétence.

L’entrée par la compétence

Ce que nous nommons « entrée par la compétence » s’inscrit dans un contexte d’ouverture
du marché du social a une multitude de nouveaux intervenants qu’il est difficile de rassembler
tellement les appellations et les niveaux de formation varient'. De ce constat, il est apparu
que I’entrée par les qualifications perdait son sens et qu’il y avait nécessité de construire
d’autres mod¢les d’observations.

Elisabeth Maurel*> propose une typologie des métiers de I’intervention sociale identifiés a
partir de leurs contenus d’activités et qui se compose de trois familles de métiers :

Cette typologie fait apparaitre les critéres liés a la qualification puisqu’aucune des
appellations utilisées ne correspond a un diplome. D’autres critéres sont utilisés tels que la
présence ou non d’un contact direct avec le public, les notions de proximité et de
distanciation, I’opposition projet et programme, la fonction hiérarchique et la fonction de
négociation politique...

249 Chopart J-N., Op. cit., 4éme de couverture

20 Autés M. in Chopart J-N., 2005, p.249

21 Monrose N. dénombre plus de quarante appellations différentes pour cent vingt intervenants interrogés et des niveaux de
formation d’une grande hétérogénéité, par exemple : du CAP au troisiéme cycle universitaire pour une méme fonction dans la
méme institution ; Beynier Dominique recense cent quatre-vingt appellations pour les cinq cent intervenants de sa base de
données, CHOPART, 2005, Op. cit., p. 42 et 59

22 Maurel E. in Chopart J-N., 2005, p. 25
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Tableau 6 : Typologie des métiers a partir de I'activité

Familles de métiers Sous-groupes

les métiers d’accueil

les métiers de présence sociale —
les métiers de rue

les cadres managers de service

les cadres intermédiaires

les métiers de 1’organisation sociale
les coordonnateurs de programme

les accompagnateurs de projet

le modeéle de I’intermédiation

les métiers d’intervention directe le modele de I’accompagnement a base procédurale

le modele de I’accompagnement socialisateur

Les travailleurs sociaux traditionnels pourront s’inscrire dans cette typologie, non pas en
fonction de leurs dipldmes, mais en fonction de leurs activités.

Poussant encore plus loin I’analyse, Dominique Beynier et Jean-No€l Chopart proposent
de « déconstruire et de reconstruire le champ de [’intervention sociale sur la base des tdches
accomplies »*>°. A partir des quarante et une tiches élémentaires, mais également a partir des
¢léments liés aux profils socio-biographiques des professionnels, ces deux auteurs proposent
une catégorisation en six logiques d’intervention, qu’ils nomment également « métiers » de
I’intervention sociale.

- les métiers de I’intervention a domicile,

- les métiers de I’insertion sociale,

- les auxiliaires de I’intervention sociale,

- les métiers du développement local,

- les métiers d’interface,

- les métiers de I’encadrement.

Si cette catégorisation présente I’avantage d’intégrer I’ensemble des intervenants sociaux,
elle présente un inconvénient majeur pour notre étude : il devient impossible de faire un lien
entre le métier et la formation puisque les correspondances entre diplome et métier
disparaissent.

Pourtant, il semble que la « valeur » des diplomes historiques et notamment les diplomes
d’état ne soit pas totalement dépréci¢e. Citons Michel Autés : «on le voit aussi dans nos
entretiens avec des professionnels du champ qui n’appartiennent pas aux métiers classiques :
le modele du travail social constitue pour eux une référence, au point que certaines
trajectoires atypiques (et souvent surqualifiées) conduisent certains a rechercher la
stabilisation de leur carriére par ’accés a un diplome social, fiit-il de niveau IV »*>*

Ce qui semble apparaitre ici n’est pas une remise en cause des formations du travail social,
mais plutét un mode d’entrée dans le métier qui ne se fait plus exclusivement par la

qualification et un accés a la qualification qui peut venir ultérieurement dans la trajectoire

233 Beynier, in Chopart, Op. cit., p. 57
24 Autés M., Tbid. p. 261
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professionnelle. C’est donc une autre porte d’entrée qui s’ouvre sous 1’angle de I’analyse des
trajectoires professionnelles.

L’entrée par les trajectoires

Thierry Rivard et Frangois Bigot ont appuyé leurs analyses sur une reconstitution des
trajectoires d’intervenants sociaux appuyée sur «un recueil de données portant sur la
formation (scolaire, professionnelle et continue), les événements (familiaux) ainsi que des
éléments relatifs a la vie sociale (activité associative, militante) ».*>°Le premier élément noté
par les auteurs est ’importance d’un moment particulier nommé « [’entrée dans le secteur
social » ce qui les ameéne a distinguer trois calendriers professionnels.

On repere, en premier lieu, une entrée dans le social qualifiée de « directe ». La
personne intégre une formation initiale en travail social qui lui permet d’obtenir un diplome
avec lequel elle pourra postuler a un emploi correspondant a la qualification acquise.

C’est I’entrée classique par la qualification, que nous avons déja décrite précédemment,
« et qui constitue le point de départ d’une carriere professionnelle, c'est-a-dire plus ou moins

’ S 256
ordonnée et prévisible »°.

Figure 3 : Les 3 modes d’entrée dans le social

ENTREE DIRECTE ENTREE DIFFEREE ENTREE INDIRECTE
| I I
logique de qualification logique de réorientation logique de reconversion
ou d’ajustement professionnelle
1 4 4
Formation initiale + Entrée dans le social par Formation et/ou emploi
Obtention d’un diplome des petits boulots ou des dans le secteur industriel
; activités militantes ou marchand
Acceés a I’emploi . v
Choémage / Evénement
T AN démographiques ou
v Accésa  * familiaux
Eogpation I’emploi :
initiale + : | |

Obtention F*=****"*"" ,
d’un entrée par hasard
diplome l l
[ETTITIN (Aa.

t  Accésa E
Formation Pemploi E
RLTELEL CLEEELY initiale + :
E Acces a E Obtention f=*"""T" """
: lemploi g d’un ¢ I
AR diplome

3 Rivard Thierry, Bigot Frangois, Ibid., p. 177
26 bid., p. 181
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La deuxiéme voie, nommée « entrée différée », est empruntée par des personnes « qui
manifestent la volonté d’entrer dans ce secteur (quelle que soit la motivation) et vont adopter
une stratégie qui procede par étapes progressives pour prendre pied dans le secteur
professionnel. La période peut étre qualifiée d’intermédiaire (ou de passage) dans la mesure

257
Deux

ou elle s’intercale entre l’activité hors social et [’activité dans le secteur social. »
types d’activités professionnelles peuvent s’inscrire dans cette période d’intermédiaire :

- les activités sous statut précaire, de type contrats aidés, vacations, temps partiel... qui
peuvent se conclure par une entrée en formation qualifiante et rejoindre de maniére différée
les postulants a I’entrée directe ;

- des activités militantes (politique, syndicale, confessionnelle...) qui servent de point
d’appui et permettent un passage progressif d’une activité bénévole a une activité
professionnelle.

Enfin, I’entrée « indirecte » est liée a I’inactivité puisqu’il s’agit d’un public a la
recherche d’emploi, soit & la suite d’une interruption d’activit¢ pour des événements
biographiques (mutation, maternité, rapprochement de conjoint, congé parental...), soit lors
d’un épisode de chdmage et qui croise par hasard dans sa recherche un poste dans le secteur
social. « Ce cas de figure fait référence a des personnes « jeunes » qui ont connu des
difficultés pour s’insérer professionnellement (succession de CDD, alternance de période de
chomage...) tout en disposant d 'une qualification professionnelle de type BTS ou DUT (BTS
action commerciale). »*>*

L’entrée indirecte et I’entrée différée se rapprochent plus de la logique de la compétence
puisqu’elles s’appuient sur la pratique des personnes, soit par transfert de 1’expérience acquise
dans une activité¢ militante, associative, soit sur le «tas», «c'est-a-dire les savoir-faire
dispensés par les collégues et/ou, le cas échéant, la formation continue ».*>° On voit donc
apparaitre une relation inverse entre 1’entrée directe fondée sur une logique de la qualification
et les entrées indirecte ou différée, fondées elles sur la logique de la compétence.

Toutefois, Thierry Rivard et Frangois Bigot n’en restent pas a ce constat et poussent plus
loin leur analyse en examinant le déroulement ultérieur de la carricre. Il en ressort que dans
les différentes entrées, la préparation d’une formation du secteur social et 1’obtention d’un
diplome est un gage de stabilité professionnelle. Dans la premiére logique, le diplome est la
clé d’entrée qui permet [’acces a la carriere et a la reconnaissance statutaire.

En revanche, «ceux qui se trouvent dans cette logique de la compétence doivent
satisfaire (ou satisfont), a un moment donné, a une injonction de certification, ne serait-ce
que sur un plan statutaire (pour des raisons de stabilisation ou de mise en conformité) »**°.

Ce croisement entre logique de la qualification et logique de la compétence nous parait
tout a fait important, puisqu’il montre que 1’acces a la qualification par I’obtention d’un

diplome est un élément de parcours presque incontournable. On entre dans le social soit par

57 1bid., p. 182
8 1bid., p. 182
2 bid., p. 190
20 1bid. p. 190
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I’obtention du diplome, soit par d’autres voies, mais le passage par la formation va s’avérer
nécessaire pour asseoir son statut et son déroulement de carriere. Ainsi, quelle que soit
I’entrée utilisée, il apparait que les chemins se croisent dans les établissements de formation.

Cette entrée par les trajectoires permet, semble-t-il de recentrer notre sujet d’étude. Nous
avons pu voir précédemment que I’accés direct au social par la qualification semblait remis en
cause notamment par I’extension du champ du travail social a ce que I’on nomme intervention
sociale. La multitude des intervenants, I’ouverture du marché, I’entrée par la compétence ont
modifié le paysage, mais si I’on pouvait penser que les formations en travail social seraient les
premieres victimes de ces évolutions, il semble que 1’acces a la qualification garde toute son
importance, notamment en termes d’accés a un statut et au déroulement de carriére. La
qualification viendrait jouer un role de « passeport »*°' pour la poursuite de la carriére.

Cette analyse est également développée par Michel Messu”® dans un article ou il
interroge 1’existence réelle d’un nouveau travail social, alors qu’il s’agirait plutét, de son
point de vue, d’une profession qui s’adapte a son contexte d’exercice. C’est ce que 1’on peut
repérer notamment a travers le fait que les nouveaux intervenants sociaux construisent leurs
identités en référence aux métiers canoniques du travail social. Ainsi, « lorsque les nouveaux
venus dans le champ professionnel par des voies non traditionnelles, des allogenes en
quelque sorte, sont en quéte de reconnaissance statutaire c’est vers des certifications propres
au champ professionnel qu’ils se tournent ».*%

Si nous avons pu présenter ci-dessus les différents types de diplomes officiels du travail
social, il nous semble pertinent d’observer maintenant si les évolutions du secteur ont eu des

effets sur I’offre de formation.

2.3 - Les formations sociales

Les formations du CASF

Nous aborderons d’abord les formations définies dans le CASF (voir précédemment)
puis nous développerons les autres formations du secteur de 1’intervention sociale.

264
par la

Les données qui vont étre présentées ici proviennent de documents produits
Direction de la recherche, de 1’évaluation et des statistiques (DREES) du Ministére des

Affaires sociales et n’intégrent pas les diplomes liés a la filiere de ’animation.

261 Ipid.
iz Messu Michel, Un autre qui est le méme, in Informations sociales, Les métiers du social, n°® 94, 2001, p. 76-87

Ibid., p. 86
264 Grenat Pascale, Bertrand Dominique, La formation aux professions sociales en 2002 et 2003 — Etudes et résultats n° 85,
2005 ; Grenat Pascale, Bertrand Dominique, La formation aux professions sociales en 2004 — Etudes et résultats n° 98,
2006 ; Grenat Pascale, Marquier Rémy, Masson Luc, La formation aux professions sociales en 2005— Etudes et résultats n°
117, 2007 ; Grenat Pascale, Masson Luc., Sidibe Aboubacar., Les étudiants se préparant aux diplomes de travail social en
2006— Etudes et résultats n° 696, 2009 ;: Nahon Sandra, La formation aux professions sociales en 2011— Série statistiques n°
175, janvier 2013

97



Le premier élément sur lequel nous voudrions insister est 1’évolution du nombre de
sections et d’étudiants durant ces dernicres années. En effet, compte tenu des éléments
énoncés plus haut, sur la perte de monopole des travailleurs sociaux historiques et I’entrée
dans le secteur d’autres formations, on pourrait s’attendre a voir les effectifs en formation
diminuer, or il n’en est rien.

Tableau 7 : Evolution des effectifs et des sections de formation de 1985 a 2011

1985 1995 2004 2005 2006 2009 2011
Nombre de diplomes 7 8 11 14 14 14 14
Nombre de sections de
. 571 675 719 983 1 069
formation
Nombre d’étudiants 20713 29263 53 642 53983 55295 64 983 65 966

Le nombre d’étudiants accueillis en formation en 2011 était de 65 966. 11 a fait plus que
tripler entre 1985 et 2011. Cette progression est principalement liée au développement des
formations de niveaux V et IV, peu nombreuses en début de période : 18 % d’éleves aux
niveaux IV et V en 1985, contre 45 % en 2011.

Le nombre de diplomes en travail social a doublé en 25 ans. Une mise en perspective avec
les années de création des diplomes permet de repérer que, si un certain nombre de diplomes
ont été créés récemment, la majeure partie existait avant 1985, mais n’était sans doute pas
intégrée dans les statistiques.

L’augmentation constante des effectifs et des sections ne montre pas un secteur en déclin,
mais plutot en constante évolution. Sans doute est-il nécessaire d’étudier plus finement les

évolutions par diplome pour vérifier si cette évolution est homogene.

Nous avons intégré, dans le tableau ci-dessous, les effectifs en formation en 1985, 1995,
2004, 2008, 2010 et 2011.

L’observation globale de ces chiffres montre une forte augmentation des effectifs de
niveau III, IV et V entre 1995 et 2004 puis une stagnation - voire une diminution pour les
AMP, AVS et TISF - jusqu’en 2007 (sauf pour le CAFERUIS, créé en 2004 qui progresse
fortement). A partir de 2008, nous constatons une nouvelle augmentation (+ 10 000 étudiants
entre 2007 et 2010) principalement diie a I’accroissement des effectifs en niveau V (AF et
AMP) et niveau I et II (CAFERUIS et CAFDES). Pour la premiére fois, une diminution des
effectifs globaux est visible entre 2010 et 2011 et se concrétise par une baisse dans les
formations de niveau V, IV, Il et L. 11 est trop tot pour pouvoir dire s’il s’agit d’un phénomene

passager ou d’une tendance pour les années a venir.
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Tableau 8 : Evolution des effectifs en formation par dipléme entre 1985 et 2011 (hors animation)

Effectif Effectif Effectif
1985 1995 2011 en
en % en % % du
Intitulé 1985 | dutotal [ 1995 |dutotal| 2004 | 2008 | 2010 | 2011 total
Diplome d’état Assistant Familial 0 0 3888 | 4249 | 3967 6
Dipl6 d’état Aid édico-
pome GER e medeo 6,83 | 4816 | 1646 |10241]10335 |13 084 |12669 | 192
psychologique 1415
Diplome d’état Assistant de vie sociale 0 3077 | 10,51 | 7816 | 5891 | 6016 | 5508 8,3
Total formations niveau V| 1415 | 6,83% | 7 893 27% 18057 (2020423349 |22 144 33,6
Diplome d’état Moniteur éducateur 2353 | 11,36 | 3400 | 11,62 | 5828 | 5857 | 6210 | 6 509 9,9
Technicien de [’intervention sociale et
. 0 230 0,79 1303 | 1141 | 1271 | 1227 1,9
familiale
Total formations niveau IV | 2 353 | 11,36% | 3630 | 12,4% | 7131 | 7399 | 7760 | 7 736 11,7
Diplome d’état Educateur spécialisé 7785 | 37,59 | 7361 | 25,15 | 12584 (13732 (14262 (14398 | 21,8
Diplome d’état Assistant de service social | 5776 | 27,89 | 5741 | 19,62 | 8352 | 9079 | 8643 | 8537 12,9
Diplome d’état Educateur de jeunes
1934 | 9,34 (2945 | 10,06 | 4507 [ 4611 [ 4901 [ 5123 7,8
enfants
Diplome d’¢état Educateur technique
L 832 4,02 829 2,83 1044 | 828 787 754 1,1
spécialisé
Diplome de Conseiller en économie
. . 618 2,98 864 2,95 1384 | 1539 | 1940 | 1932 2,9
sociale et familiale
Total formations niveau II1 | 16 945 | 81,8% | 17 740 | 60,6% |27 87129 789 | 30 533 | 30 744 46,6
Médiateur Familial 0 0 595 475 404 0,6
Certificat d’Aptitude aux fonctions
d’encadrement et de Responsable d’unité 0 0 2841 | 3442 | 3414 5,2
d’intervention sociale
Total formations niveau 11 0 0 0 0 0 3436 | 3917 | 3818 58
Diplome Supérieur en travail social et
. . . 0 0 583 541 629 641 1
Diplome d’état d’Ingénierie social
Certificat d’aptitude aux fonctions de
Directeur d’établissement ou service 0 0 867 1010 883 1,3
d’intervention sociale
Total formations niveau [ 0 0 0 0 583 1408 | 1639 | 1524 2,3
Total toutes formations | 20 713 29 263 53642 (62317 |67 171 | 65966 100

De maniere plus précise, le premier élément que nous repérons est 1’augmentation massive
des effectifs de niveau V, qui passe de 1 415 individus en 1985 a 18 000 en 2004. Ceci est
particuliérement vrai pour les étudiants AMP, qui représentent aujourd’hui 19% de

I’ensemble des étudiants contre 7% en 1985. Ces effectifs d’étudiants de niveau V prennent

une pente descendante de 2004 a 2007 puis augmentent a nouveau jusqu’en 2010.

Les formations de niveau III rassemblent toujours la plus grande cohorte d’individus, avec

46% de D’effectif global, mais ce pourcentage est en constante diminution (82% en 1985 et

60% en 1995). Les ¢étudiants ES sont les plus nombreux puisqu’avec 14 398 étudiants, ils

représentent le cinquieme de 1’effectif total.
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Les formations de niveau I et II rassemblent 8,1% de I’effectif global. Les deux
formations de niveau II sont assez récentes (Médiateur familial et Responsable d’unité
d’intervention — CAFERUIS), mais rassemblent déja 2 000 individus en 2006. Notons la forte
évolution du CAFERUIS puisque cette formation créée en 2004 compte 3 414 inscrits. On
peut faire ’hypothése que ce premier diplome d’état de niveau II de cadre vient répondre a
des exigences de qualifications posées par les ministéres®®.

Pour synthétiser, nous retiendrons une augmentation constante des effectifs en formation
se manifestant jusqu’en 2004, puis a nouveau a partir de 2008 par une progression des
diplomes de niveau V puis de niveau I et II.

Pour les diplomes les plus anciens de niveau II, on ne peut donc pas parler de recul de
I’activité de formation, mais d’une stagnation que nous pouvons analyser comme un arrét de
la progression diie a I’entrée de concurrents sur le marché :

- concurrence interne « par le bas » par les diplomés de niveau IV et V et « par le haut »
par les dipldmés de niveau I et II,

- concurrence externe par de nouveaux acteurs ;

Mais ceci est également produit par I’atteinte d’un point d’équilibre d’un secteur qui ne se
développe plus et qui forme des professionnels, non dans un but de développement mais de
remplacement des individus qui quittent ce secteur professionnel (départ en retraite,
changement d’activité professionnelle...).

Compte tenu de ce que nous avons pu avancer de I’¢largissement du marché du travail
social a I'intervention sociale, on aurait pu s’attendre a ce que I’ensemble des effectifs en
formation augmente pour répondre a une demande sociale plus forte. C’est donc bien sur une
double hypothése que nous resterons :

- concurrence interne liée a la multiplication des diplomes et aux évolutions dans les
modes de recrutement dans les établissements sociaux et médico-sociaux,

- concurrence externe die a ’entrée de nouveaux acteurs.

Les formations de l'intervention sociale, hors CASF

I s’agit donc pour nous de savoir si I’offre de formation s’est également élargie et si les
EFTS sont entrés eux aussi dans un marché concurrentiel.

Nous avons observé les autres offres de formations répertoriées par la Direction générale
de l’action sociale (DGAS) comme « contribuant a la qualification du champ de
I’intervention sociale »**° et qui sont présentées dans le tableau ci-dessous.

Tableau 9 : Dipldmes et titres de I'intervention sociale (hors EFTS)*’

265 Le décret n° 2007-221 du 19 février 2007 pris en application du code de l'action sociale et des familles et relatif aux
modalités de délégation et au niveau de qualification des professionnels chargés de la direction d'un ou plusieurs
établissements ou services sociaux ou médico-sociaux impose pour tout recrutement a venir, le niveau II de qualification
requis et oblige tous professionnels non qualifié¢ a s’engager a suivre une formation a I’encadrement dans un délai de cinq
ans.

26 DGAS, 2007, Op. cit., p. 30
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Certificateurs Diplémes et titres Flqu annucl de
diplomés (2004)
Niveau V
BEP carriéres sanitaires et sociales 19 899
Education nationale CAP petite enfance 10473
CAP agent de prévention et de médiation
Titre professionnel assistant de vie aux familles 2468
Travail emploi - - — - -
Titre professionnel agent de médiation, information, services 171
CAPA services en milieu rural 1525
Agriculture -
BEPA services aux personnes 7152
Niveau IV
Bac technologie sciences médico-sociales 18 154
Education nationale Bac sciences et technologies de la santé et du social (S.T.2.S.)
Bac professionnel services de proximité et vie locale
) ) Titre professionnel encadrant technique d’insertion 19
Travail emploi
Titre professionnel technicien médiation services 50
Agriculture Bac professionnel services en milieu rural 2013
Niveau IIT
DUT carriéres sociales (voir ci-dessous) 1124
Education nationale Diplome d’études universitaires scientifiques et techniques (DEUST)
(voir ci-dessous)
Travail emploi Titre professionnel conseiller en insertion professionnelle
Agriculture BTSA services en espace rural
Niveau II
Licences professionnelles intervention sociale (voir ci-dessous) 1000
Education nationale DHEPS - Diplome des Hautes Etudes en Pratiques sociales (voir ci-
dessous)

Niveau I

Education nationale

‘ Masters professionnels (voir ci-dessous)

Les quatre diplomes qui suivent sont préparés a [’université et sont de niveau III a L.
Nous avons souhaité approfondir leur étude, car ils semblent entrer en concurrence avec les
diplomes « historiques »**® du travail social. De fait, ces nouvelles formations universitaires
vont :

- produire des concurrents directs sur le marché du travail avec les ES, ASS, animateurs. ..

- favoriser I’acces dans des conditions aménagées aux formations traditionnelles par la
voie de dispenses, d’allégements...

- permettre a des titulaires de diplomes canoniques de se « spécialiser » dans de nouveaux
champs d’interventions en accédant a I’université par la formation continue.

Le Diplome Universitaire de Technologie (DUT) « Carrieres Sociales » compte quatre
options : animation sociale et socioculturelle, assistance sociale, éducation spécialisée, gestion
urbaine. Il se prépare dans une vingtaine d’IUT (instituts universitaires de technologie) et

267 1
Ibid.
2% Nous empruntons cette expression & Jacques Ion et Bertrand Ravon. (Op. cit., p. 28)
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permet soit un acces direct a I’emploi, soit I’entrée en formation d’ES ou d’ASS en deuxiéme
ou troisieme année.

Les départements Carrieres Sociales des IUT dispensent un enseignement ayant pour but
de préparer en deux ans leurs étudiants aux fonctions de techniciens supérieurs de
I’intervention sociale et socioculturelle, tout en leur offrant la possibilité de poursuivre leurs
études suivant leur projet personnel. Trois IUT sont agréés pour préparer aux diplomes d’Etat
lors d’une 3™ année de formation qui suit I’obtention du DUT. Le financement de cette
année supplémentaire revient aux régions. L’IUT de Grenoble prépare au DEASS et DEES
(ainsi qu’au DEETS en formation continue, sans passer par le DUT), I'IUT de Tourcoing au
DEES et I'IUT de Bobigny au DEASS (par le biais d’une licence professionnelle en
assistance sociale).L’obtention d’un diplome en travail social n’est donc pas réservée aux
¢tablissements de formation en travail social. Depuis 1967 (Grenoble), des travailleurs
sociaux sont formés a I’Université.

Tableau 10 : les DUT carriéres sociales en France®®

option option option option
animation assistance éducation gestion

socioculturelle sociale spécialisée urbaine

IUT 2 - 38 031 GRENOBLE X X X

IUT B de l'université de Lille 3 - X X X
59 208 TOURCOING

IUT Michel de Montaigne Gradignan -
33175 GRADIGNAN

IUT Paris Descartes - 75016 PARIS
IUT de Belfort-Montbeliard, site de
Belfort - 90016 BELFORT

IUT de Bobigny - 93000 BOBIGNY

IUT de Figeac - 46100 FIGEAC

IUT de Nice Cote d'Azur - Site de
Menton - 06500 MENTON

IUT de Reims, Chalons, Charleville -
51000 CHALONS-EN-CHAMPAGNE

IUT de Rennes - 35704 RENNES

LRI R R

IUT de Seine et Marne Sud (site Sénart) - X
77567 LIEUSAINT

IUT de Tours - 37000 TOURS

IUT du Havre - 76610 HAVRE (LE)
IUT d'Angers - Antenne de Cholet — X X
49300 CHOLET
IJT Périgueux Bordeaux IV - X
24019 PERIGUEUX
IUT d'Aix en Provence Département
carriéres sociales gestion urbaine - X

13090 AIX-EN-PROVENCE
IUT d'Alengon - 61250 DAMIGNY X

13 5 3 6

299 http://www.onisep. fi/onisep-portail/portal/media-type/html
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Le Diplome d’études universitaires scientifiques et techniques (DEUST) est un diplome de
niveau III qui conduit a une qualification de technicien supérieur. Il s’adresse aux bacheliers
généraux et technologiques qui ont un projet professionnel précis et souhaitent se diriger
rapidement vers la vie active. Le DEUST est un diplome de premier cycle de l'université a
vocation professionnelle obtenu apres deux années d'études. La formation a pour but
l'acquisition de connaissances universitaires de base et d'une qualification professionnelle (la
plupart du temps par des stages). Nous avons identifi¢ une dizaine de DEUST qui ont chacun
une appellation propre par exemple : administration et gestion des entreprises de I'économie
sociale, accompagnement social et éducatif, promotion de la vie associative, nouveaux
métiers de la cité...

Le Réseau des Hautes Etudes des Pratiques Sociales (RHEPS) réunit des universités, des
instituts de promotion sociale, les quatre Colléges coopératifs (Paris, Lyon, Aix-en-Provence
et Rennes). Chacun propose un parcours d’études supérieures par la recherche-action : le
Diplome des Hautes Etudes des Pratiques Sociales. Le DHEPS est un diplomé positionné au
niveau Master 1. Il sanctionne un parcours individualis¢ d'éducation permanente, au cours
duquel le candidat congoit et réalise un projet de recherche-action dans son domaine social et
professionnel de référence. Le DHEPS est un diplome de promotion sociale. L'admission a la
formation est prononcée sur la base d'une évaluation du parcours personnel et professionnel
du candidat, au vu de ses potentialités et de la pertinence de son projet de recherche. Aucun
diplome n’est exigé?’’.

Les licences professionnelles ont été mises en place a la rentrée 2000. Pour I’année 2003-
2004, 18 900 étudiants étaient inscrits en licence professionnelle, dont 1 635 dans le domaine
de ’intervention sociale’’". On dénombre 4 ce jour cinquante licences différentes réparties sur
I’ensemble du territoire, que nous avons classées dans le tableau ci-dessous en fonction de
leurs spécialités.

Tableau 11 : Les licences professionnelles en intervention sociale*”

Spécialités Nbre de
licences
Coordination secteur Gérontologie 7
Coordination de projet d’animation et de développement social et socioculturel 7
Métiers du développement social urbain 6
Meétiers de I’insertion et de I’accompagnement social 6
Meétiers de la formation 6
Management dans les organismes de protection sociale 4
Meétiers de la médiation 3
Responsable de structures sociales et médico-sociales 3
Meétiers de la médiation 3

20 Voir aussi Dujarrier Marie-Anne (dir.), Travailleurs sociaux en recherche-action : Education, insertion, coopération,
L’Harmattan, 2010, p. 21

2"V DEPP, La réussite en licence professionnelle, Note d’information 07.13, avril 2007

272 Les licences professionnelles a la rentrée 2008, http://www.sup.adc. Education. fr/Iplst/
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Intervenant spécialisé dans le domaine de la surdité (langue des signes) 2
Economie sociale 2
Ingénierie de projets de solidarité internationale 1
Usages socio-¢ducatifs des technologies de 1’informatique et de la communication 1
Gestion de 1’habitat social 1
Accueil personnalisé des publics a besoins spécifiques 1
Ecrivain public 1

Il est ais¢ de s’apercevoir que les spécialités des DEUST et des licences se situent dans
les nouveaux champs d’intervention du social, peu ou pas occupés par les métiers
traditionnels du travail social (gérontologie, développement social, insertion, médiation...),
mais également dans des postes a responsabilité (coordination, responsable, management)
traditionnellement occupés par des cadres (chefs de service, directeurs) dans les
¢tablissements et services sociaux et médico-sociaux.

Enfin, Jean-Christophe Barbant a répertori¢ 121 formations de type masters
professionnels relevant de 1’intervention sociale qu’il propose de regrouper dans cinq
catégories que nous avons reprises dans le tableau ci-dessous.

Tableau 12 : Catégorisation des spécialités des masters professionnels relevant de I'intervention
. 273
sociale

Intervention sociale et changement

Ingénierie des ressources humaines

Ingénierie, expertise et intervention sociale Expertise et intervention sociologique

Interventions sanitaires et sociales

Management des organisations

Politiques publiques et changement social

.\ . . Développement local, acteurs sociaux et dynamiques
Politiques sociales et sanitaires .
spatiales

Insertion, médiation, prévention

Urbanisme, projet territorial et développement durable

Territoire et urbanisme Ingénierie environnementale et développement durable des

territoires

.. . . . Action publique et action sociale
Communication et gestion de 1’action publique

Expertise en sémiologie et communication

. . L . . Coopérations et solidarités internationales
Gestion de I’environnement, coopération et international

Gestion des catastrophes et risques naturels

Ainsi pour clore ce tour d’horizon, nous avons recensé 38 titres ou diplomes du
secteur de I’intervention sociale :

- 11 de niveau V dont 4 agréés CFAS,

- 8 de niveau IV dont 3 agréés CFAS,

- 10 de niveau III dont 6 agréés CFAS,

- 6 de niveau II dont 3 agréés CFAS,

3 Barbant J-C., Op. cit., p. 200-203
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- 3 de niveau I dont 2 agréés CFAS.

Il y a donc autant de diplomes délivrés dans les EFTS que dans les autres structures de
formation. L’absence de données sur le nombre de diplomés dans chaque formation ne nous
permet pas d’évaluer la part prise par ces « nouveaux diplomés » sur le marché du travail.

On peut donc observer une multiplication des formations dans 1’intervention sociale, et
ce, dans tous les niveaux de formation. L’implication de nombreux ministéres (Education
nationale, Agriculture, Travail) montre que la question sociale a envahi I’ensemble de la
sphere professionnelle et qu’il ne s’agit plus seulement d’une affaire de spécialistes.

Cette premiere approche du social nous permet de préciser certaines pistes qui
paraissent incontournables dans notre recherche.

Un détour par I’histoire du travail social témoigne d’une construction longue et
progressive du secteur. Elle s’appuie sur des activités bénévoles et militantes pour se
professionnaliser progressivement avec la création de formations organisées par les
professionnels eux-mémes puis, plus ou moins rapidement reconnues par la puissance
publique en devenant diplome d’état. Les métiers d’ASS, d’ES et d’animateur, qualifiés
d’« historiques », se sont construits sur ce modele.

Une des clés de compréhension passera donc par 1’histoire du social, mais surtout par
I’histoire des écoles, qui explique en grande partie I’organisation du systéme de formation
telle qu’elle existe aujourd’hui.

Si I’on parle aujourd’hui d’une ouverture du marché du social a des nouveaux venus,
c’est sans doute qu’auparavant le secteur professionnel avait su combler tous les espaces en
développant un grand nombre de formations, et donc de métiers, couvrant les différentes
filicres et les différents niveaux. Cette multiplication des formations organisées par les
professionnels eux-mémes, a certainement permis de ne pas perdre le monopole du social
pendant un temps tout en conservant des identités de métier trés fortes, mais il a également
généré une grande confusion pour qui souhaite en comprendre 1’organisation. Difficile pour
les non-initiés de repérer I'utilit¢ des 18 diplomes d’Etat existant aujourd’hui. Nous
analyserons donc 1’évolution des formations aux professions sociales se réclamant encore a ce
jour du travail social.

C’est sur des bases déja complexes que le social s’est élargi a de nouveaux champs
d’intervention : « confronté a l’extension de la pauvreté, a la fragilisation des statuts
sociaux, a la souffrance psychique, a [’affaiblissement de [’état providence, a la
décentralisation, ... il est amené a se transformer sans cesse, dans les pratiques sur le
terrain »*'*. Pour répondre a ces nouvelles missions dont ne se sont pas saisis les travailleurs

sociaux les plus anciens, un grand nombre de nouveaux intervenants sont entrés dans le social

24 Ton J., 2005, Op. cit., 4éme de couverture
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non pas sur la base de leur qualification, mais plutot sur celle de leurs compétences. Le travail
social étant devenu illisible, il a fallu penser de nouvelles grilles de lecture que nous avons pu
repérer notamment dans les travaux de la MIRE et qui aboutissent a la construction du champ
de Dlintervention sociale et d’une nouvelle articulation des métiers référée aux activités
professionnelles et plus seulement aux diplomes. C’est ce que certains nomment le passage
d’une logique de la qualification a une logique de la compétence et I’entrée dans un marché
concurrentiel pour les professionnels comme pour les instituts de formation.

Pourtant, I’analyse des trajectoires des professionnels indique qu’il existe bel et bien
plusieurs portes d’entrée dans le social. De fait, les formations sociales ne sont plus les seules
qui permettent 1’accés a des emplois dans le social. Nous avons dénombré 38 titres ou
diplomes de I’intervention sociale (voir tableau 11 ci-dessous). Cependant, il apparait assez
clairement que les formations aux professions traditionnelles sanctionnées par un diplome
d’Etat gardent encore un certain prestige, notamment en termes de reconnaissance et de statut.
Ainsi, les nouveaux intervenants sociaux peuvent étre amenés durant leur carriére a tenter de
sécuriser leur situation professionnelle par I’obtention d’un DE. On peut comprendre ce
souhait si 1’on regarde la trés bonne insertion professionnelle des diplomés des métiers
« historiques » : acces rapide a I’emploi, obtention de contrat long, emploi correspondant au
diplome...*"

Ainsi, au regard de la complexité du champ, nous ne pourrons pas étendre notre étude
sur I’ensemble des professionnels intervenant dans les formations de 1’intervention sociale. Il
nous faut donc faire des choix.

Le premier d’entre eux sera de se centrer sur les établissements de formation préparant
aux meétiers du travail social puisque notre étude porte sur les formateurs en travail social.
Pour rappel, les formations aux professions sociales sont toutes certifiées par un diplome
d’Etat et sont régies par le code de 1’action sociale et de la famille. Les établissements qui
préparent a ces formations doivent donc obtenir un agrément et, pour ce faire, remplir un
certain nombre de conditions que nous présenterons ultérieurement notamment en terme de
qualification des formateurs.

Il ne nous semble pas pertinent de traiter du secteur de I’animation car :

- « ces formations a l’animation ne représentent pas historiquement le travail social,
mais plutét I’éducation populaire et I’accés a la culture »*'°,

- la majorité des établissements de formation sont hors des EFTS,

- le maillage et I’organisation de la formation sur le territoire frangais sont tellement
complexes qu’une recherche pourrait leur étre exclusivement consacrée,

- ’ensemble des diplomes vient d’étre réformé, rendant la période peu propice a une

enquéte.

275 Momic Milan, Les trois premicres années de carriere des professions sociales, Etudes et résultats n° 519, 2006
76 Grimaldi Yvan, Démarches qualité et identité professionnelle en conflit - Quand le management de la qualité s’impose a
des formateurs en travail social, L’Harmattan, 2005, p. 81
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Tenant compte de I’ensemble de ces éléments, nous écartons les établissements de
formation qui proposent exclusivement des formations d’animateur.

Ainsi, notre population d’enquéte se composera des formateurs évoluant dans les
espaces de formations qui préparent aux 14 diplomes d’état (gris¢ dans le tableau 11) du
« panorama des diplomes et des formations du travail social» du Ministére du Travail, des
Relations sociales, de la Famille, de la Solidarité et de la ville?”.

Ce choix doit nous permettre d’avoir un panel de formateurs intervenant a tous les
niveaux de formation et exercant dans une grande diversité de structures de formation :
¢tablissements mono et multi filieres, publics et privés, établissements de formation et

université.

27T URL : http://www.travail-solidarite.gouv.fi/espaces/travail/travail -social/panorama-diplomes-formations.html consulté le
23 décembre 2009
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Tableau 13 : les formations de 1’intervention sociale

- . . . . . . A Jeunesse .
Education nationale Travail emploi Agriculture Santé - Travail social Justice
et sports
Master
Niv 1 profession- CAFDES DEIS
nel
Licence Educat
r
Niv II profession- | DHEPS CAFERUIS | DEMF DESJEPS u;JaJeu
nelle
TP*
DUT conseiller BTSA
en
Niv III DEUST Carriéres serti Services en DEES DEAS DEETS | DECESF DEEJE DEJEPS
insertion
sociales . espace rural
profession-
nelle
B TP TP B
ac pro
. . P BAC encadrant | technicien a.c pro
Niv IV services de . o services en DEME DETISF BPJEPS
L ST2S technique | médiation .
proximité . . . milieu rural
d'insertion | services
BEPA
BEP Services
. TP
Carriéres . . TP agent aux
. . CAP petite | CAP agent | assistant
Niv V | Sanitaires i . . de personnes DE AMP | DE AVS DEAF BAPAAT
enfance | prévention | vie aux o
et . médiation CAPA
i familles .
Sociales Services en
milieu rural

* TP : titre professionnel
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3 - Les établissements de formation en travail social

3.2 - Définition

A la rentrée 2011, on dénombrait 460 établissements de formation en travail social

accueillant 65 966 ¢étudiants. Chaque établissement pouvant accueillir une a plusieurs

sections, une section correspondant a une formation.

Tableau 14 : Les formations par type d’établissement

278

Mono formation Bi formation Multi formation
DEAVS 66% 9% 25%
DEAMP 24% 13% 63%
DEASS 17% 9% 74%
DECESF 66% 4% 30%
DEES 0% 12% 88%
DEETS 3% 0% 97%
DEEJE 13% 20% 77%
CAFME 8% 6% 86%
DETISF 0% 19% 81%
DEMF 37% 4% 59%
CAFREUIS 6% 15% 79%
DTST - DEIS 24% 10% 66%
CAFDES 6% 19% 75%

Ex. de lecture : 66% des formations préparant au DEAVS sont organisés dans un établissement mono formation

Le nombre de sections de formation est de 1 069 dont 501 (47%) de niveau V, 123 (12%)
de niveau IV, 298 (28%) de niveau III, 94 (9%) de niveau II et 53 (5%) de niveau L. A elle

seule, la formation d’auxiliaire de vie sociale rassemble un quart des sections.

Un ¢établissement de formation peut accueillir de une a quatorze sections de formation, et

au sein de chaque section, il peut y avoir de moins de 20 a plus de 200 personnes en

formation.

Tableau 15 : Les unités de formation et les effectifs des formations sociales

Effectifs
T Nombre A
Intitulé du L, Effectifs par moyens par

oA d'unités de . L,

diplome . formation unités de

formation .

formation
AMP 195 12669 65
AF 83 3967 48
AVS 223 5508 25
TISF 45 1227 27
ME 78 6509 83

8 DGAS, 2007, Op. cit., p. 39
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ES 79 14398 182
AS 69 8537 124
EJE 45 5123 114
ETS 27 754 28
CESF 78 1932 25
MF 23 404 18
RUIS 71 3414 48
DEIS 29 641 22
CAFDES 24 883 37
TOTAL 1069 65966 62

Sept départements n’ont aucun établissement de formation en travail social : 1’Ari¢ge, la
Correze, la Creuse, la Haute-Loire, la Savoie, le Tarn et Garonne et 1’Yonne.

Le cadre légal de fonctionnement des établissements de formation en travail social est
défini dans le Code de I’action sociale et de la famille.

Article L451-1
(Loi n°2004-809 du 13 aouit 2004 art. 52 Journal officiel du 17 aoiit 2004 en vigueur le 1..janvier 2005)
(Loi n°2005-102 du 11 février 2005 art. 62 I Journal officiel du 12 février 2005)

Les établissements publics ou privés dispensant des formations sociales initiales et continues participent au
service public de la formation. Ils sont soumis a une obligation de déclaration préalable auprés du représentant
de I'Etat dans la région ainsi qu'aux obligations et interdictions prévues aux 2 et 4 de l'article L. 920-4 du Code
du travail.

L'Etat contrdle, en outre, dans des conditions fixées par voie réglementaire, le respect des programmes, la
qualification des formateurs et directeurs d'établissement et la qualité des enseignements délivrés par ces
établissements pendant la durée des formations, préparant aux diplomes et titres de travail social.

Article L451-2

(Loi n°2004-809 du 13 aouit 2004 art. 53 Journal officiel du 17 aoiit 2004 en vigueur le 1..janvier 2005)

La région définit et met en ceuvre la politique de formation des travailleurs sociaux. Dans le cadre de
I'¢laboration du schéma régional des formations sociales, elle recense, en association avec les départements, les
besoins de formation a prendre en compte pour la conduite de I'action sociale et médicosociale et indique
comment elle compte y répondre.

Elle agrée les établissements dispensant des formations initiales et assure leur financement dans les
conditions prévues a l'article L. 451-2-1. Un décret fixe les conditions minimales d'agrément de ces
établissements.

Les établissements de formation en travail social peuvent étre également des Organismes
de formation professionnelle, et sont donc soumis aux régles édictées par le Code du travail.

Art. L 920-4

1- Toute personne physique ou morale, de droit privé ou de droit public, qui réalise des prestations de
formation professionnelle continue au sens de I’article L 900-2 doit déposer, aupres de l'autorité administrative
de I'Etat chargée de la formation professionnelle continue, une déclaration d’activité dés la conclusion de la
premicére convention ou du premier contrat de formation professionnelle

2. Nul ne peut, méme de fait, exercer une fonction de direction ou d'administration dans un organisme de
formation au sens du présent livre s'il a fait 1'objet d'une condamnation pénale a raison de faits constituant des
manquements a la probité, aux bonnes mceurs et a I'honneur.
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Article L900-2

Les types d'actions de formation qui entrent dans le champ d'application des dispositions relatives a la
formation professionnelle continue, sont les suivants :

1° Les actions de préformation et de préparation a la vie professionnelle.

2° Les actions d'adaptation et de développement des compétences des salariés.

3° Les actions de promotion.

4° Les actions de prévention.

5° Les actions de conversion.

6° Les actions d'acquisition, d'entretien ou de perfectionnement des connaissances.

7° Les actions de formation continue relative a la radioprotection des personnes prévues a l'article L. 1333-
11 du code de la santé publique ;

8° Les actions de formation relatives a 1'économie de I'entreprise.

9° Les actions de formation relatives a l'intéressement, a la participation et aux dispositifs d'épargne salariale
et d'actionnariat salarié.

Entrent également dans le champ d'application des dispositions relatives a la formation professionnelle
continue les actions permettant de réaliser un bilan de compétences.

Il en est de méme des actions permettant aux travailleurs de faire valider les acquis de leur expérience en vue
de l'acquisition d'un diplome, d'un titre a finalité professionnelle ou d'un certificat de qualification figurant sur
une liste établie par la commission paritaire nationale de I'emploi d'une branche professionnelle, enregistré dans
le répertoire national des certifications professionnelles visé a l'article L. 335-6 du code de I'éducation.

3.3 - Les différents types de structures

A TPintérieur du cadre défini ci-dessus, la diversité des établissements de formation en
travail social est importante. Nous avons pu repérer les types de structures suivants :

- les établissements de formation « traditionnelle », les plus nombreux, sont agréés pour
dispenser, exclusivement, un ou plusieurs des 14 diplomes du CASF. Leurs appellations
peuvent varier : établissement de formation en travail social, institut d’enseignement du
travail social, institut de formation de travailleurs sociaux,...

- les Instituts Régionaux de Travail Social (IRTS) qui ont été¢ agréés dans le cadre de
I’arrété du 26 aout 1986.

Arrété du 22 aoiit 1986 portant création d'instituts régionaux du travail social

Pourront étre agréés comme instituts régionaux du travail social les centres de formation répondant aux
conditions suivantes :

- dispenser plusieurs formations initiales de travailleurs sociaux préparant a un diplome d'Etat ou a une
qualification réglementaire reconnue, dont au moins un cycle de préparation au diplome d'Etat d'assistant de
service social et un cycle de préparation au diplome d'Etat d'éducateur spécialisé ; ces formations doivent avoir
fait I'objet des agréments pédagogiques prévus par la réglementation en vigueur ;

- assurer des formations permanentes et supérieures diversifiées, dont la préparation au diplome supérieur en
travail social ;

- étre administrés par un conseil d'administration comportant des représentants des travailleurs sociaux, des

formateurs, des employeurs et des utilisateurs ainsi qu'un représentant de I'Etat.

- les Instituts de Formation Sanitaire et Sociale (IFSS) qui dispensent a la fois des
formations sanitaire (infirmiéres, aide-soignante,...) et sociale (ASS, AMP...) ;
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- les lycées se sont tournés principalement vers le diplome de Conseillére en Economie
Sociale et Familiale, notamment du fait d’une formation qui débute par un BTS pour aboutir
sur une année de formation de conseillére ;

-les Greta sont les structures de 'Education nationale qui organisent des formations pour
adultes dans la plupart des métiers et se sont presque exclusivement orientés vers les
formations du social de niveau V ;

- les Maisons Familiales Rurales qui développent des formations en alternance de niveau
V et IV, mais également au sein des Centres de formation et de promotion (CFP), des
formations supérieures ;

- les Colleges Coopératifs sont des organismes de formation associatifs, liés a des
universités publiques et membres de I’Université coopérative européenne. Ils sont plutot
orientés vers des formations supérieures (DEIS, CAFERUIS, DHEPS), mais peuvent
¢galement proposer des formations de niveaux inférieurs ;

- les universités et les IUT qui sont principalement organisateurs de licence ou Master
professionnel, mais peuvent également préparer a des diplomes en travail social ;

- les organismes de formation professionnelle sont des établissements qui dispensent,
parmi un ensemble de formation, une ou des formations du CASF. La formation en travail
social n’est donc qu’une branche d’une activité principale de formation professionnelle des
adultes.

La diversité de structures énoncées ci-dessus géneére une complexité importante qui nuit a
la lisibilité du secteur et n’est pas sans effet sur la cohésion d’un groupe professionnel.
Appartient-on au méme corps professionnel quand on est formateur dans un GRETA,
enseignant dans un lycée, moniteur dans une MFR ou cadre pédagogique dans un
¢tablissement de formation ?

P. LECHAUX repére trois configurations organisationnelles®”” :

- une configuration d’institution de formation, figure historique d’écoles « étant tantot de
véritables prolongements de [’association (un de ses services comme les ARSEA), tantot plus
autonomes [...], car soucieuses d’asseoir la formation de la figure professionnelle sur des
apports scientifiques et des apports externes. » Ces écoles de métier sont monofilieres et
portent les marques de la culture d’origine tant dans les recrutements des formateurs que dans
les modalités organisationnelles ou les conceptions pédagogiques.

- une configuration d’organisation bureaucratique de [’établissement de formation,
apparue avec les IRTS (proposant une offre multifiliéres et des missions élargies : formation,
recherche...) et Douverture du marché de la formation. Un grand nombre d’écoles
monofilieres, de par la multiplication des diplomes, et I’augmentation des effectifs, vont
devenir multifilieres tout en maintenant en leur sein les cloisonnements des filieres
historiques.

- une configuration d’organisation en réseau autour du dispositif de formation territorial,

nouveau paradigme qui « fait entrer les établissements dans la sphére du management [...] et

9 Lechaux Patrick, Configurations organisationnelles et figures professionnelles de métiers de la formation
Attention, un formateur peut en cacher un autre !, Forum, n° 140, Octobre 2013, A paraitre
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dans une dynamique d’absorptions/fusions et/ou de réseau intégré affaiblissant du coup les
établissements ».

Ces trois configurations produisent des figures professionnelles de formateurs différentes :
le travailleur social-formateur des institutions de formation, le formateur polyvalent® de
I’établissement de formation, le coordinateur-responsable de formation des organisations en
réseau.

Quelle que soit la configuration institutionnelle, il nous faut insister sur les liens étroits qui
unissent €coles et terrains professionnels. Nous 1’avons vu, le développement du secteur
social et médico-social, via le secteur associatif, s’est réalis¢ dans un mouvement paralléle
d’invention des métiers et de professionnalisation via les établissements de formation. L Etat
va entériner ce choix en 1975, en intégrant les établissements de formation dans une loi sur
les institutions sociales et médico-sociales, choix conforté a I’occasion de la loi de 1998 de
lutte contre les exclusions.

La convention collective de référence dans une majorité des établissements est celle des
« établissements et services pour personnes inadaptées et handicapées », positionnant ainsi les
formateurs au sein de I’intervention sociale. La forme associative choisie par la quasi-totalité
des établissements renforce les liens : les administrateurs sont des professionnels de terrain.
Au sein des Conseils technique et pédagogique siegent des professionnels de terrain.

Si nous voulons insister sur ces proximités, c’est pour démontrer 1’influence de
I’organisation d’un secteur sur les trajectoires des professionnels dans ce que 1’on peut
considérer comme des filieres d’emplois peu institutionnalisées, mais fortement influentes sur

les carrieres et les identités professionnelles.

Pour notre étude, nous avons fait le choix de considérer que tous les professionnels qui
participaient a la formation des futurs travailleurs sociaux pouvaient étre considérés comme
formateurs en travail social. Pourtant, a travers les différences apparues dans la lecture des
données, nous avons ¢ét¢ amenés a constituer deux sous-groupes : les formateurs et les
enseignants. Les premiers sont tous ceux qui interviennent dans un établissement ou un
organisme de formation en travail social (EFTS). Les enseignants, quant a eux, constituent
deux entités : ceux qui interviennent dans les lycées et ceux qui émargent a I’'université.

Dans la suite de cette étude, nous serons parfois amenés a distinguer ces deux sous-
groupes quand leurs caractéristiques different de manicre significative.

3.4 - Les caracteéristiques des lieux d’emploi de la population étudiée

Afin de déterminer la proximité de notre échantillon avec la population globale, nous

avons crois¢ les données obtenues dans nos deux enquétes (enquéte « établissement » et

280 Cette appellation nous appartient. Selon P. LECHAUX : « La figure du travailleur social formateur s’est donc diluée dans
une nouvelle figure composite de métiers au pluriel de la formation a trois dimensions : enseignement, gestion, ingénierie. »
Ibid.
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« formateurs »), les données de la DREES®™' et les données AFORTS?*. Notre attention s’est
portée sur la répartition géographique des établissements, le type de structure et les formations
dispensées.

Tableau 16 : Comparaison des répartitions par région entre les effectifs
des répondants de I'enquéte CV et les données de la DREES

Enquéte CV DREES 2011
Nb.
Région Nb. cit. Fréq. sections de 'Effe.ctifs
format® étudiants
ALSACE 14 3,2% 3,1% 3,2%
AQUITAINE 26 5,9% 6,0% 5,8%
AUVERGNE 14 3,2% 2,2% 2,1%
BASSE-NORMANDIE 17 3,9% 1,9% 2,0%
BOURGOGNE 13 2,9% 1,9% 2,0%
BRETAGNE 35 7,9% 5,5% 5,2%
CENTRE 19 4,3% 2,7% 3,7%
CHAMPAGNE-ARDENNE 8 1,8% 1,7% 1,8%
DOM-TOM 7 1,6% 5,2% 2,9%
FRANCHE-COMTE 11 2,5% 2,5% 1,5%
HAUTE-NORMANDIE 5 1,1% 2.3% 2,4%
ILE DE FRANCE 52 11,8% 16,0% 19,3%
LANGUEDOC-ROUSSILLON 20 4,5% 3,2% 4,2%
LIMOUSIN 3 0,7% 1,2% 1,3%
LORRAINE 9 2,0% 3,0% 3,3%
MIDI-PYRENEES 27 6,1% 3,9% 4,1%
NORD PAS DE CALAIS 14 3,2% 10,8% 9,3%
PACA 21 4,8% 8,9% 7,3%
PAYS DE LOIRE 45 10,2% 4,3% 4,4%
PICARDIE 6 1,4% 2,7% 2,5%
POITOU-CHARENTES 10 2,3% 1,8% 2,3%
RHONE-ALPES 65 14,7% 9,2% 9,2%
TOTAL CIT. 441 100% 100% 100%

Ainsi pour apprécier la proximité entre notre échantillon de formateurs et la répartition sur

283 et

le territoire national, nous nous sommes appuy¢s sur le nombre de sections de formations
les effectifs des ¢tudiants dans ces écoles tels qu’ils ont été recensés dans la derniere enquéte
de la DREES. Bien évidemment, il aurait été plus précis de s’appuyer sur les effectifs des
formateurs, mais, comme nous 1’avons déja indiqué précédemment, ces données n’existent
pas. Toutefois, il semble qu’on puisse établir un lien étroit entre le nombre de sections, le
nombre d’étudiants et le nombre de formateurs sur un méme territoire.

On pourrait nous rétorquer que les modes d’organisation des écoles different et qu’il
n’existe pas de ratio « officiel » étudiant/formateur permanent. Toutefois, un rapide calcul

permet de constater que, dans 16 régions sur 23, le nombre d’étudiants par formations se situe

281 Grenat Pascale, Nahon Sandra, La formation aux professions sociales en 2008 et 2009, Série Statistiques N° 154, mars
2011

82 Eichier Excel des établissements de formation transmis en avril 2009 par Olivier CANY, alors directeur de I’AFORTS

283 pascale Grenatet Sandra Nahon différencie le nombre d’établissements et le nombre de sections de formations et dans leur

étude, un établissement est recensé autant de fois qu’il dispense de formations.
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entre 55 et 75, la moyenne nationale étant de 63. Evidemment quelques exceptions notables
nous font relativiser ces chiffres, par exemple dans les DOM-TOM (35 étudiants/section), en
Franche-Comté (38), dans le Centre (84), en Languedoc-Roussillon (82) ou en Poitou-
Charentes (80). Ainsi, si nous percevons I’intérét de cette comparaison, nous ne lui donnerons
qu’une valeur indicative sur la pertinence de notre groupe d’étude.

Figure 4 : Comparaison des effectifs par région
(nombre de répondants, nombre de sections de formations, effectifs étudiants)
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La composition de notre groupe d’étude présente une légére surreprésentation en Basse-
Normandie, Bretagne et Midi-Pyrénées, et un écart conséquent en Pays de la Loire et en
Rhone-Alpes. Nous expliquons facilement I’écart en Pays de la Loire par notre proximité avec
le terrain, qui a généré un taux de retour important. Pour les autres régions, c’est plus
mystérieux. Sans doute avons-nous bénéficié d’appuis anonymes dans certaines écoles.

A TPinverse, notre groupe est sous-représenté en Ile de France, Nord-pas-de-Calais et
PACA.

Regardons maintenant la répartition de notre population par lieu d’emploi.

Figure 5 : Type de structure d’emplois

L9% 0,7% _0,5% mun EFTS

B un organisme de formation

B un lycée

Hun IUT

M une Maison familiale et rurale
M une université

W Autres Instituts de formations

La trés grande majorité des répondants travaillent dans un Etablissement de Formation en
Travail Social (EFTS), ce qui peut paraitre aller de soi compte tenu de 1’organisation des
formations en travail social. A la marge, 7,5% des professionnels déclarent travailler dans un

organisme de formation, 7% dans un lycée, 2% dans un IUT, les quelques pour cent restants
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se répartissant entre les MFR (3 individus), I'universit¢ (2 individus) et d’autres types
d’instituts de formation (4 individus).

Nous verrons ultérieurement si ces types de structures correspondent a des formations
spécifiques et éventuellement a des profils de professionnels.

En revanche, il n’existe aucun moyen de mettre en correspondance la réalité du paysage
des établissements dispensant des formations et notre échantillon. Aucune donnée officielle
n’est disponible et 1’observation attentive des listings des établissements ne permet pas
toujours de repérer, a partir de son nom, le type de structure qui lui correspond.

Un des ¢éléments auquel nous sommes attachés est la présence, dans notre groupe d’étude,
de formateurs intervenant dans toutes les formations en travail social (telles que nous les
avons définies préalablement). Dans 1’hypothése d’une hiérarchie s’appuyant notamment sur
le niveau de formation dans lequel on intervient, il est important que nous puissions
« entendre » des acteurs de tous les niveaux. Ainsi, toujours en prenant appui sur les données
de la DREES, nous avons comparé¢ la répartition des sections par formation a la déclaration
faite par les répondants concernant les formations dispensées dans leur établissement.

Faute de données, nous n’avons pas pu intégrer le DUT CS dans cette analyse, mais,
compte tenu du statut particulier de cette formation, cela ne viendra pas modifier nos

conclusions.

Figure 6 : Comparaison des formations dispensées et des effectifs d’étudiants par formation
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Si nous comparons, d’une part les formations dispensées dans les établissements et,
d’autre part, les effectifs des étudiants, nous pouvons percevoir quelques écarts importants
avec une sous-représentation des AMP, des ES, et dans une moindre proportion des ASS. A
I’inverse, nous observons une surreprésentation des AVS, TISF, ETS et de I’ensemble des
formations supérieures.

Ces écarts constatés sont répartis sur les différents niveaux de formation, on peut donc
penser que si la représentation par métier n’est pas tout a fait juste, celle par niveau peut I’étre

davantage.

116



Figure 7 : Comparaison des formations dispensées
et des effectifs d’étudiants par niveau de formation
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Effectivement, la comparaison par niveau de formation montre deux courbes assez
proches, avec tout de méme une surreprésentation des formations de niveau I et II et une sous-
représentation de celle de niveau III et V. Mais nous pouvons dire que les formations
dispensées dans les écoles de nos répondants sont assez proches de la répartition des sections

de formations au niveau national.

Un autre critére sur lequel nous souhaitions étre attentif est le nombre de sections de
formation par école. En effet, nous faisons I’hypothese qu’étre formateur dans une école
mono section dispensant une formation de niveau V, n’est pas la méme chose que d’exercer
dans une école préparant les 14 diplomes du travail social ou dans un institut mono section
préparant au CAFDES. Le nombre et le niveau des sections ont des effets sur les pratiques et
les identités des professionnels. Pour effectuer cette analyse, nous avons pris comme point de

comparaison les données de I’AFORTS.

Figure 8 : Comparaison du nombre de sections de formation dans les écoles
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Constat indéniable, notre échantillon est fortement sous représenté en école monofiliére,
qui représente 53% des écoles au niveau national et seulement 11% dans notre groupe
d’étude. Si I’on peut assez facilement comprendre cet écart (voir méthodologie d’enquéte),

nous devrons étre vigilants a cet élément dans notre étude.
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Pour terminer cette étude sur la proximité de notre échantillon avec la population globale,
nous avons compar¢ les formations dans lesquelles les professionnels interviennent avec les
effectifs en formation. Il ne s’agit donc pas des formations dispensées par les établissements,
mais des formations dans lesquelles chaque formateur intervient. Ainsi, a titre d’exemple, un
EFTS peut dispenser des formations préparant a 10 diplomes, mais les formateurs n’intervenir

que dans une ou plusieurs formations.

Figure 9 : Comparaison des interventions des formateurs
et des effectifs étudiants par formation
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Au regard de ces courbes, les répartitions sont assez proches sauf pour les AMP, sous-

représentées une nouvelle fois.

Figure 10 : Comparaison des interventions formateur
et des effectifs étudiants par niveau de formation
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Une comparaison par niveau de formation permet de renforcer 1’idée d’une représentation

assez proche, mais sous-représentée pour les formations de niveau V.

Pour conclure, nous faisons le constat d’un groupe d’étude qui parait assez proche de la
réalité des écoles en termes de répartition sur le territoire, d’effectifs d’étudiants et de nombre

de sections par école.

118



Les limites que nous posons sont :

- la sous-représentation des formateurs intervenant dans les formations de niveau V,
principalement pour les AMP,

- la forte sous-représentation des écoles mono-sections.

Ceux deux €léments sont en lien, puisque, comme nous 1’avons indiqué précédemment, les

écoles mono-sections proposent principalement des formations de niveau V.

3.5 - Les personnels

Les professionnels des établissements de formation sont issus de corps de métiers variés
qui ne se limitent pas aux formateurs : personnels administratifs, techniques, etc. Sans vouloir
sous-estimer la place des personnels « non-pédagogiques » dans les établissements, nous ne
pouvons que constater I’absence de données les concernant.

Les cadres hiérarchiques sont difficilement classables puisque, au regard de leurs activités,
ils font a la fois partie des personnels administratifs et des personnels pédagogiques : nombre
de directeurs, directeurs adjoints, responsables de formation,... sont encore en charge de
cours ou d’autres activités de formation.

Nous avons pu repérer deux sous-groupes au sein de ces personnels : les postes de
direction (directeur général, directeur, directeur adjoint) et les postes de cadres intermédiaires
(responsable de centre d’activités, responsable de formation, chef de service, responsable de
filiere...)

Les personnels pédagogiques sont a classer en deux catégories : les permanents et les
vacataires. Notre ¢étude s’intéresse exclusivement aux permanents, c’est-a-dire aux
professionnels qui ont pour activité principale la formation dans un établissement dispensant
une ou des formations en travail social. Toutefois, il n’est pas possible de passer sous silence
I’activité des formateurs vacataires.

Selon les données fournies par la DREES, «les intervenants permanents des
établissements d’enseignement ne représentent qu’environ 20% des enseignants contribuant
aux formations sociales, le recours a des intervenants extérieurs étant tres fréquent 4,

Aucune donnée récente ne permet de quantifier le nombre de formateurs. En recoupant les
données de la DREES et les chiffres de 1’enquéte, nous estimons qu’il y a entre 3000 et 3600
formateurs permanents en travail social en exercice.

De ce fait, le nombre de vacataires serait proche de 20 000 professionnels. En 2006, selon
Pascale Grenat, « ce sont cependant les formateurs permanents qui délivrent [’essentiel des
heures de cours aux éléves : entre 70% et 80% selon les diplémes préparés »**°. Nous ne

sommes pas en mesure de savoir ce qu’il en est aujourd’hui.

28 Grenat P. (et all), 2006, Op. cit., p.8
285 Ibid.
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4 - Le formateur permanent en travail social

4.2 - Définition

« 1l est appelé notamment, et de facon permanente, a contribuer a la conception des
programmes de formation et a leur réalisation. Il assure des enseignements et les actes
pédagogiques nécessités par [’ensemble des formations et activités de [’organisme. Il peut
intervenir en tant que consultant aupres d’organismes extérieurs et étre déléguée a la
réalisation d’un projet. Il engage toutes préparations et études nécessaires a la réalisation de

286
ses charges »

Classifications

L’INSEE a établi une nomenclature des activités francaises, la NAF (rév.2, 2008) qui
répertorie 1’ensemble des activités professionnelles en France. Les établissements de
formation en travail social peuvent se trouver dans deux catégories selon le type de formation
proposée. S’il s’agit de formation du secondaire, ils apparaitront dans les activités
d’Enseignement secondaire technique et professionnel (85.32Z). S’il s’agit de formation
supérieure (postbac), ils figureront dans les établissements d’Enseignement supérieur
(85.427).

Dans les différentes classifications des métiers, le titre de « formateur en service social »
n’existe pas. Nous avons donc tenté de repérer la catégorie qui semble le mieux lui convenir.
Une des difficultés majeures qui apparait est que la catégorie peut changer selon le type
d’actions de formation réalisées. Si le formateur agit dans une formation qui reléve du
secondaire, du supérieur ou de la formation continue, sa catégorie de référence ne sera pas la
méme.

De méme, a ’'intérieur d’'un méme groupe, le statut des personnes en formation peut
amener a appartenir a différentes catégories pour la méme action.

Dans les nomenclatures des professions et catégories socioprofessionnelles (PCS 2003)
¢tablies par I’INSEE, nous avons repéré trois catégories qui pourraient correspondre a
I’activité du formateur :

- Cadres de I’intervention socio-éducative (434a) dans les Professions intermédiaires de
la santé et du travail social (43) ;

- Formateurs et animateurs de formation continue (423b) dans les professeurs des
écoles, instituteurs et assimilés (42) ;

- Enseignants de I’enseignement supérieur (342a) dans les Professeurs, professions
scientifiques (34).

Le détail de la premicre catégorie nous amene a I’éliminer puisqu’il ne s’agit que de

professionnels exercant dans des établissements sociaux ou médico-sociaux.

28 Convention collective du 15 mars 66 - Annexe n° 7 : Dispositions particuliéres au personnel des LR.T.S., Centres de
formation et instituts de formation
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En revanche, les deux autres catégories correspondent aux formateurs en travail social
selon leur statut de cadre (enseignants de 1’enseignement supérieur) ou non-cadre (formateurs
et animateurs de la formation continue).

La Nomenclature des Familles Professionnelles (FAP 2009), établie par la DARES?Y,
nous a pos¢ probléme. On y trouve une famille intitulée « Enseignement, formation » (W) a
I’intérieur de laquelle apparaissent des Professeurs du secondaire (W0Z90), des Professeurs
du supérieur (W0Z92) et des Formateurs (W1Z80).

Or, il est spécifi¢ pour les « Professeurs du supérieur » qu’ils « sont des enseignants qui
font également de la recherche. L activité dominante de cette famille est [’enseignement du
sujet sur lequel porte leur recherche »**°. Ce n’est pas le cas pour une trés grande majorité
des formateurs qui n’ont pas d’activités de recherche intégrées dans leur charge de travail.

Quant a la famille des Formateurs, elle « rassemble les formateurs stricto sensu (78 %)
et les cadres de la formation et du recrutement (22 %). Parmi les formateurs et les
animateurs de la formation continue, on peut citer les formateurs qui travaillent pour le
compte de I'Etat, les moniteurs d’atelier, les chargés de formation en entreprise, les
moniteurs d’écoles de conduite, etc. Les cadres de la formation et du recrutement sont, quant
a eux, chargés de ces activités dans une entreprise ou bien dans un cabinet spécialisé »**°.

Ainsi, si dans la PCS de I’INSEE, les formateurs (cadres) en travail social font partie des
« Enseignants de 1’enseignement supérieur », dans la nomenclature FAP, ils sont exclus de
cette catégorie du fait de I’absence d’activité de recherche.

Un rapprochement des trois classifications utilisées (NAF, PCS, FAP) nous donne le
tableau suivant :

NAF 2008 PCS 2003 FAP 2009
Enseignement secondaire Formateurs et animateurs de .
. . . . Professeurs du secondaire
technique et professionnel formation continue
. .. Enseignants de I’enseignement Formateurs
Enseignement supérieur L. —
supérieur Professeurs du supérieur

Cette difficulté a classifier le formateur en travail social vient montrer de maniére assez
significative les questionnements identitaires a 1’ceuvre. Est-il plus proche de I’enseignant, du
formateur d’adulte ou du professeur d’université ?

7 Direction de I’animation de la recherche, des études et des statistiques

28 DARES, La nomenclature des familles professionnelles, Version 2009, URL: http:/www.travail-emploi-
sante.gouv.fi/IMG/pdf/FAP-2009 Introduction_et_table_de correspondance.pdf, consultée le 14 avril 2011

28 Ministére de I'emploi, du travail et de la cohésion sociale, Les métiers de demain, 2005, URL : http://www.travail-emploi-
sante.gouv.fr/espace_jeunes/fiches/w1.html, consultée le 14 avril 2011
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Cadre légal d’exercice

Conditions statutaires

Initialement™® définies par la convention collective du 15 mars 1966, les conditions
statutaires d’accés a I’emploi de formateur ont ét¢ modifiées dans le cadre de la
régionalisation en 2004, et sont précisées dans le décret 2005-198 du 22 février 2005.

Article R451-3

(Décret n®2005-198 du 22 février 2005 art. 1 Journal officiel du 1..mars 2005)

I. - Le directeur de 1'établissement de formation doit justifier de cinq ans d'expérience professionnelle dans
les domaines de la pédagogie ou de la gestion ou dans le champ social. Sous réserve de la libre circulation des
travailleurs garantie par l'article 39 du traité instituant la Communauté européenne, il doit en outre étre titulaire
soit d'un diplome ou d'un titre homologué ou enregistré au répertoire national des certifications professionnelles
au moins au niveau II, soit d'un diplome des formations sanitaires ou sociales inscrit au répertoire national des
certifications professionnelles au moins au niveau III.

II. - Le responsable de la formation doit justifier de trois ans d'expérience professionnelle pédagogique.

Sous réserve de la libre circulation des travailleurs garantie par l'article 39 du traité instituant la

Communauté européenne, il doit en outre étre titulaire d'un diplome ou d'un titre homologué ou enregistré au
répertoire national des certifications professionnelles au moins au niveau II.

En fonction du diplome mentionné a la section 3 du présent chapitre pour lequel la déclaration préalable est
déposée, le responsable de formation doit également :

1° Pour les formations supéricures et les diplomes d'encadrement, étre titulaire d'un diplome au moins de
niveau III, mentionné a la section 3 du présent chapitre et justifier d'une expérience professionnelle d'au moins
trois années dans un établissement ou service social ou médico-social ;

2° Pour les formations et diplomes professionnels d'intervention sociale au moins de niveau III, étre titulaire
du diplome pour la préparation duquel la déclaration préalable est établie et justifier d'au moins trois années
d'exercice professionnel en rapport direct avec ce diplome ;

3° Pour les formations et diplomes professionnels d'intervention sociale de niveaux IV et V, étre titulaire
d'un diplome au moins de niveau III mentionné a la section 3 du présent chapitre et justifier d'au moins trois
années d'exercice professionnel en rapport direct avec ce diplome.

Il peut étre dérogé soit a l'une des conditions de diplome, soit a l'une des conditions d'expérience
professionnelle sur décision du représentant de I'Etat dans la région.

Nous avons repris dans le tableau ci-dessous les conditions indiquées dans le décret de
2005. Les principales modifications apportées sont :

- la diminution de I’expérience professionnelle préalable qui passe pour les formateurs de
cing ans a trois ans ;

- la diminution du niveau de diplome exigé qui passe de la maitrise a un diplome de
niveau lI, c'est-a-dire a partir de la licence.

De méme, comme c’était déja le cas dans le texte de la convention de 1966, il peut étre
dérogé a I’'une de ces conditions. Mais cela ne peut se faire que sur décision du représentant
de I’Etat dans la région, « ce qui marque au passage la volonté de I’Etat de conserver la
haute main sur la délivrance des diplomes et sur les conditions réglementaires afférentes aux

, . 291
agréments des centres de formation»” .

201 ¢ premier texte sur la qualification des formateurs date du 7 février 1973- voir le chapitre 3
1 Bach L., Op. cit., p. 66
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Tableau 17 : Conditions réglementaires d’acces au poste dans les EFTS

Expérience professionnelle Diplomes
Direct 5 ans dans les champs du pédagogique, de | Diplome ou titre de niveau II ou diplome
irecteur
la gestion ou du social sanitaire/social de niveau I1I
Supérieures et . L . Niveau II
3 ans dans social ou médico-social o . . .
encadrement + diplome travail social de niveau 111
Responsable . 3 ans d’expérience en rapport avec le Niveau II
) Niveau III A . . . . A .
de formation diplome préparé + titulaire du diplome préparé
. 3 ans d’expérience en rapport avec le Niveau II
Niveau IV et V A . A . . .
diplome préparé + diplome travail social de niveau III

Les conventions collectives
D’un point de vue conventionnel, les formateurs sont rattachés a plusieurs conventions

collectives selon leurs employeurs. Nous avons repéré sept textes de référence pour lesquels
nous indiquons les appellations en usage.
- Convention collective du personnel salari¢ de la Croix-Rouge francaise de juillet 2003 :
responsable pédagogique ou de filicre de formation, responsable de centre de formation
continue, formateur, chargé de formation, enseignant, animateur de formation
- Convention collective nationale de travail des établissements et services pour personnes
inadaptées et handicapées du 15 mars 1966 : cadre des centres de formation rattaché a la
catégorie des cadres techniques administratifs de niveau 1, 2 ou 3
- Convention collective nationale des établissements privés d'hospitalisation, de soins, de cure
et de garde a but non lucratif du 31 octobre 1951: cadre pédagogique rattaché a la catégorie
des cadres sociaux et éducatifs
- Convention collective nationale des organismes de formation du 10 juin 1988 : formateur
rattaché aux catégories Technicien qualifi¢ (niveau D), Technicien hautement qualifié (niveau
E) ou Cadre (niveau F)
- Convention collective des Maisons Familiales Rurales de janvier 2007 : moniteur ou chargé
de cours
- Convention collective de 1’enseignement agricole privé (CC CNEAP) de 1993 : formateur
ou responsable de formation rattaché soit a la catégorie « agents de maitrise ou techniciens »
(diplome inférieur a la licence) soit a la catégorie « cadres » (diplome égale ou supérieur a la
licence).

Ils peuvent également étre fonctionnaires dans les lycées, universités, GRETA... et leurs
appellations sont alors assez variées : professeurs, formateurs, responsable de département...

Toutefois, la grande majorité des formateurs dépend de la convention collective de 1966
qui a subi, notamment pour les cadres®, des modifications importantes introduisant des
criteres de classification (le niveau de qualification, le niveau de responsabilité, le degré
d'autonomie dans la décision) susceptibles de déboucher sur une individualisation des
rémunérations. L’intégration des formateurs a une annexe concernant I’ensemble des cadres

(annexe 6) a produit la disparition de I’annexe 7 spécifique aux personnels des centres de

292 Avenant 265 du 21 avril 1999 relatif aux cadres
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formation. L’appellation de « cadre pédagogique » s’efface au profit de « cadre des centres de
formation » rattaché aux « cadres techniques et administratifs ». De méme qu’il nous a été
impossible de repérer s’il était toujours possible de faire référence a la convention pour définir
les modalités de répartition du temps de travail entre charges directes et indirectes. Aucun
texte n’est venu remplacer les modalités prévues dans I’annexe 7 (29h pour les charges
pédagogiques directes et indirectes ; 10 heures pour la préparation : travail personnel,
recherche, documentation), si ce n’est une répartition négociée par accord d’entreprise.

4.3 - Caractéristiques du groupe étudié

Poste occupé

Les réponses a la question ouverte « vous occupez actuellement un poste de ? » nous ont
permis de recueillir 36 appellations différentes correspondant pour certaines a la nomination
officielle de I’emploi, mais aussi a des appellations internes aux institutions.

Tableau 18 : Poste actuel occupé (avant recodage)

poste actuel Nb. cit. Fréq.
formateur 223 50,5%
responsable de formation 46 10,4%
cadre pédagogique 24 5,4%
directeur 24 5,4%
RCA 16 3,6%
Enseignant 13 2,9%
coordinateur 12 2,7%
responsable de pole 9 2,0%
professeur 9 2,0%
responsable pédagogique 9 2,0%
cadre de formation 7 1,6%
Adjoint de direction 6 1,4%
Directeur général 4 0,9%
consultante formatrice 3 0,7%
coordinateur pédagogique 3 0,7%
responsable pédagogique/formatrice coordinatrice 3 0,7%
responsable de projet 3 0,7%
professeur d'université 3 0,7%
chargé de formation 3 0,7%
Maitre de conférences 2 0,5%
professeur lycée 2 0,5%
Responsable de département 2 0,5%
chargé de mission 2 0,5%
Responsable de pole recherche 2 0,5%
Responsable de dispositif 1 0,2%
Enseignant chercheur 1 0,2%
attaché de recherche 1 0,2%
maitre auxiliaire 1 0,2%
chef de service 1 0,2%
cadre technique 1 0,2%
maitre de conférences 1 0,2%
responsables des études 1 0,2%
formatrice + responsable de projets 1 0,2%
directeur général adjoint 1 0,2%
chef de projet 1 0,2%
responsable de filiere 1 0%
TOTAL CIT. 442 100%
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Nous avons rassemblé ces appellations en 5 groupes principaux : formateur/cadre
pédagogique, cadre intermédiaire, poste de direction, enseignant/professeur de lycée, poste
universitaire.

Si pour les groupes des enseignants/professeurs, des universitaires et des directeurs, il a
¢été relativement facile de repérer les appellations, pour ce qui est de la répartition entre
formateurs et cadres intermédiaires, cela fut plus complexe. En effet, un formateur peut étre
nommé formateur, cadre pédagogique, responsable de formation, cadre de formation.
L'appellation peut dépendre des conventions collectives, mais également des usages des
institutions. De méme, comment construire le groupe des cadres intermédiaires et sur quelle
base ? L’appellation, le niveau de responsabilité, la dimension hiérarchique du poste ?... Nous
avons parfois di croiser le salaire avec l'appellation pour déterminer le groupe d'appartenance.

Le groupe « poste de direction » est composé de directeur-adjoint, adjoint de direction,
directeur de site, directeur et directeur général.

Si nous pouvons faire le constat d'une multitude d'appellations qui nous semble étre le
signe de définitions d'activité peu stabilisées et en grande mouvance, nous devons également
informer le lecteur de possibles erreurs dans la composition de ces groupes. Si pour une
grande majorité des professionnels, le croisement des données et les informations en notre
possession nous permettent de ne pas douter ; pour quelques individus, il nous a fallu trancher

en gardant un doute.

Tableau 19 : Poste actuel occupée aprés recodage

poste actuel recodée Nb. cit. Fréq.
formateur/cadre pédagogique 311 70,40%
Cadre intermédiaire 63 14,30%
poste de direction 35 7,90%
Enseignant/ professeur lycée 24 5,40%
poste universitaire 9 2,00%
TOTAL CIT. 441 100%

Notre population se compose de professionnels exer¢ant dans des EFTS et représente les 3
niveaux hiérarchiques traditionnels : 70% de formateurs (311 individus), 14% de cadres
intermédiaires (63) et 8% de directeurs (35). On compte donc un cadre intermédiaire pour 5
formateurs et un poste de direction pour 9 formateurs, soit au global un poste de cadre pour 3
formateurs.

Les deux autres groupes sont composés de ce que nous pourrions nommer de maniére
générique des enseignants, les premiers exercant dans des lycées (24 individus représentant
5% de l1'échantillon global) et les seconds dans des universités (9 individus, 2% de
I'échantillon). Compte tenu de la faiblesse de I’échantillon de ces deux derniers groupes, il

nous faudra prendre les résultats suivants avec grande prudence.
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Conditions de travail et d’emploi

Type de contrat

Les formateurs permanents sont trés majoritairement en CDI (96,3%). Ce taux est
quasiment identique pour les hommes (96,7%) et pour les femmes (96,1%) et nettement
supérieur aux moyennes nationales puisque sur I’ensemble de la population des salariés, le
taux de CDI est de 77,9%293 et chez les cadres de 73%***. Chez les formateurs professionnels,
le taux de CDI est de 70%>° et donc nettement inférieur dans un secteur proche, mais réputé
précaire.

74% des formateurs travaillent a temps plein. C’est le cas de 84% des hommes et 69% des
femmes. Les formateurs a temps partiel ont un temps de travail moyen de 70%. Un tiers
d’entre eux sont a 80%. Ceux qui exercent une autre activité sont principalement formateurs
dans une autre structure, psychologue, consultant ou intervenant a I’université.

Les professionnels a temps partiel se trouvent exclusivement chez les formateurs (90,6%
des personnes a temps partiel) et les chefs de service (9,4%) avec une proportion plus forte
pour ceux qui interviennent dans les formations de niveau V.

Figure 11 : Proportion d'emplois a temps partiel selon le niveau de formation préparée

H De 2000 a 2500
H De 2500 a 3000
@ De 3000 a 3500
H De 3500 a 5000
M 5000 et plus

La possession d’un dipldome en travail social a une incidence sur le temps de travail
puisque 36,1% des professionnels qui n’ont pas de dipléme en TS sont a temps partiel contre
20,3% de ceux qui en ont un.

Si dans I’ensemble, le temps partiel concerne un quart de notre échantillon, il semble
qu’étre une femme, intervenir dans des formations de niveau V et ne pas avoir de diplome en
travail social augmentent les probabilités d’étre a temps partiel. En revanche, ni I’age, ni le

niveau de diplome n’ont d’incidence.

*3INSEE, Enquéte Emploi 2009, Statut et type de contrat selon 1’age, site de I'INSEE, URL:
http://www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref id=NATnon03241, page consultée le 21 juillet 2011

2% Gargon Nathalie., Un cadre pour dix actifs en limousin, INSEE, juillet 2010

2% De Lescure Emmanuel, Frétigné Cédric, Les métiers de la formation — Approches sociologiques, PUR, 2010, p.69
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Les professionnels se déclarent principalement salariés d’une association (85%),

fonctionnaires (11,5%) ou salariés d’une entreprise (3,3%).
Si la convention collective de 1966 régit une majorité de professionnels (68%), le nombre

de textes de référence indique une grande diversité de statut pour les formateurs : fonction

publique, convention collective des organismes de formation, de la Croix Rouge, des MFR,
du SNAECSO... 5% des professionnels exercent dans des établissements de formation régis
par la convention collective des organismes de formation.

Pres de 80% des EFTS sont rattachés a la convention de 1966 contre 13% des organismes
de formation. En revanche, 32% des organismes de formation font référence a la convention
de 88 contre seulement 3,4% des EFTS. Le secteur d’appartenance de la structure n’est donc

pas identique, I’un relevant du champ de I’action sociale et ’autre de la formation, on peut

imaginer que cela puisse avoir des conséquences sur la culture de 1’entreprise et sur le groupe

d’appartenance des formateurs.

Tableau 20 : Convention collective selon le type de structure

CC

type de structure d'emploi/texte Fonction | convention | CC OF CC
., . CCo66 . . CROIX Autres | TOTAL

qui régit l'activité publique | collective | 1988 MFR

ROUGE
un EFTS 79,8% 3,7% 6% 3,4% 2,6% 0% 4,6% 100%
Université dont TUT 0% 100% 0% 0% 0% 0% 0% 100%
un organisme de formation 12,9% 9,7% 9,7% 32,3% 12,9% 12,9% 9,7% 100%
un lycée 0% 89,5% 5,3% 0% 0% 0% 5,3% 100%
Autres organismes de formations | 16,7% 33,3% 0% 0% 16,7% 16,7% 16,7% 100%
TOTAL 68,7% 10,4% 6% 5,3% 3,4% 1,2% 5,1% 100%

Rémunération

Figure 12 : Répartition par niveau de salaire moyen déclaré (en €)

163%  06% 14,8%

39,6%

B De 2000 a 2500
B De 2500 a 3000

De 3000 a 3500
B De 3500 a 5000

B 5000 et plus

Le salaire moyen brut

296

des professionnels interrogés est de 3062€, soit un net annuel de

28,6kE. A titre de comparaison, le salaire net annuel moyen des cadres en France est de 47k€,

2% 11 sagit ici d’une moyenne établie a partir des salaires déclarés par les professionnels
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et pour les cadres du secteur santé-social-culture de 37k€*”. Si I’on considére qu’une majeure
partie des formateurs en travail social sont des cadres, leur niveau de rémunération est
nettement inférieur a celui des autres cadres du secteur.

Au sein des établissements de formations en travail social, le salaire brut moyen d’un
formateur est de 3 011€, celui d’un cadre intermédiaire de 3 230€, celui d’un directeur de 3
929€. Les enseignants de lycée ont le niveau de salaire le plus bas avec un brut moyen de 2
752€. Quant aux universitaires, leur salaire moyen est inférieur a celui des formateurs avec 2
920€.

Des écarts dans les salaires apparaissent en fonction de 1’age, du poste occupé, de
I’ancienneté et du niveau de diplome. Ces critéres sont logiques et s’expliquent par des grilles
de salaires construites sur le niveau de diplome et I’ancienneté.

Toutefois, pour chacun de ces critéres, nous constatons des écarts souvent infimes entre
hommes et femmes. Prenons 1’exemple des postes présentés dans le graphique ci-dessous.

Figure 13 : Comparaison des salaires moyens par sexe et par poste (en €)
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Nous observons logiquement une courbe de salaire qui augmente du formateur jusqu’au
directeur. Mais pour tous ces postes, les femmes sont toujours moins bien payées que les
hommes. L’hypothése la plus probante est que les femmes sont nettement majoritaires dans
les structures qui ont des grilles de salaire moins avantageuses, notamment les organismes de
formation. Ainsi, le salaire moyen déclaré en EFTS est de 3 122€ et de 2 736€ dans un

organisme de formation.

Des écarts apparaissent ¢galement quand on compare le salaire moyen selon les niveaux

de formation dans lesquels les professionnels interviennent.

T APEC, mars 2011, Femmes cadres et hommes cadres: des inégalités professionnelles qui persistent, URL :
http://cadres.apec.fr/Emploi/Marche-Emploi/Enquetes-Apec/Enquetes-201 1/Femmes-cadres-et-hommes-cadres-des-
inegalites-professionnelles-qui-persistent/Des-inegalites-professionnelles-persistantes-entre-hommes-et-femmes-cadres
consulté le 15 octobre 2011
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Figure 14 : Comparaison des salaires moyens (en €)
en fonction du niveau d’intervention de formation
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Plus le niveau de formation monte, plus le salaire moyen est élevé ; avec des niveaux
équivalents pour les formations de niveau I et II. Nous faisons 1’hypothése que le niveau de
diplome des formateurs augmentant avec le niveau des formations dans lesquelles ils
interviennent, le salaire suit donc cette tendance. Ce que nous confirme le graphique ci-

dessous.
Figure 15 : Salaire moyen en fonction du dipléme le plus élevé obtenu
niveau doctorat et plus 3293
dipldme niveau master/DESS/DEA 3112
dipléme de niveau | 2951
dipléme de niveau Ill et inférieur 2813
2500 2600 2700 2800 2900 3000 3100 3200 3300

Chapitre 4 - Le formateur dans le travail social : la division
du travail

Partant du principe qu’au regard de I’histoire, le groupe des formateurs en travail social est
un segment, plus ou moins autonome selon les époques, du travail social, nous pensons
important de repérer plus précisément sa position dans un ensemble.

D’aprés Emmanuel Jovelin, «pour conceptualiser le secteur social en terme de
profession, il conviendrait donc d’utiliser le terme de segment (groupement qui émerge a
lintérieur d’'une profession) comme le suggere A. Strauss (193, p. 68). Ainsi, nous définirons

les professions sociales, comme une « agrégation de segments poursuivant des objectifs
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divers plus ou moins subtilement maintenus sous une appellation commune a une période
particuliére »**.

De notre point de vue, le groupe des formateurs est un de ces segments qu’il faudrait situer
au sommet de la hiérarchie du travail social. Selon Lionel Bach : «le segment de la
formation serait, dans l’'imaginaire collectif, porteur d’une position de surplomb par rapport
a des travailleurs sociaux « de terrain ». Ainsi, la carriere du travailleur social devenant
formateur représenterait [’accession a un niveau supérieur, confirmant une fréquente
mobilité ascendante »*°. La lecture historique nous a permis d’expliciter cette position de
surplomb.

Considérés individuellement comme des « experts »° en haut de la hiérarchie, les
formateurs sont pourtant peu visibles sur la scéne sociale. Mais que pensent-ils de leur
positionnement sur la scéne du travail social ?

Interrogés sur leur place dans le travail social, il est souvent difficile aux formateurs de
répondre spontanément. Un temps de réflexion et d’élaboration est nécessaire.

Les formateurs ne se considérent plus comme des travailleurs sociaux, mais s’inscrivent,
pour la plupart, a 'intérieur du champ du travail social. Il leur est difficile de visualiser leur
place : plutdt sur le coté, un peu en haut, au-dessus, sur la frontiere voire en amont. « Moi j'ai
envie de dire qu'on a un role un peu de vigie. On est un peu les gardiens de phare.» (Leila) ;
« Moi, ma réalité et ma pratique, c’est d’étre les pieds dans la gadoue et la téte dans l’école »
(Angele) ; « Ils sont a cheval. Pour moi il y a le champ du travail social comme c¢a, les
formateurs sont la (montre le bord du champ) » (CG).

IIs sont passés a une autre place difficile a définir qu’ils qualifient le plus souvent
d’expert, de spécialiste, ou plus marginalement de transmetteur.

- « Du coté de l'expertise dans le domaine, l'expertise non pas sur une thématique, une
problématique sociale, ce point de vue la serait plutot tres généraliste » (Jacques) ;

- « Oui, ce sont des gens qui ont une expertise dans un domaine malgré tout et qui ont
d'autres compétences paralléles developpées de facon spontanée » (Frangoise).

Pour certains, c’est leur position distanciée et un peu en hauteur qui leur permet d’étre
dans une position d’expertise. Les contacts avec les terrains, par le biais des professionnels,
des visites de stage, mais surtout des stagiaires lors des retours de stage, leur permettent
d’avoir une vision d’ensemble du secteur. C’est a ce titre qu’ils sont consultés par les
terrains : « On est souvent consulté, d'une facon informelle, on nous demande notre avis, on
nous consulte. Dans le champ qui est le notre, c'est siir qu'on est un acteur. Et puis on
alerte. » (Angele) ; « Moi, j'ai des salariés, ou des anciens stagiaires qui nous appellent et qui
nous disent " il s'est passé ¢a, qu'est-ce que vous en pensez ? Ce n’est pas juste, etc. On voit
peut-étre les choses arriver avant les autres et vu que l'on n'est pas investi parce que ce ne
sont pas nos bateaux, on peut plus facilement donner ['alerte. » (Leila); « Puisqu'il

représente quelqu'un qui va investiguer de facon interne et, effectivement, est capable

28 Jovelin, 1998, Op. cit., p. 28-29
2 Bach L., Op ;cit., p. 13
3% De St Just Jean-Luc, Les processus psychiques & ’ceuvre dans les groupes d’analyse des pratiques : I’exemple de la
formation initiale des éducateurs spécialisés, mémoire de DEA en Sciences de 1’éducation, Paris X, 2002, p. 81
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d'apporter un certain nombre de, pas de conseils, de données spécifiques a ce champ-la. »
(Annie)

Pour d’autres, I’expertise est liée a la dimension pédagogique, d’accompagnement de
parcours, de professionnalisation : « ['expertise viendrait sur comment faire acquérir des
compétences. » (Jacques); «Je suis quelqu'un qui doit préparer une personne a une
confrontation, a un métier difficile. » (Edouard) ; « On est @ une place plus de méthodologues,
d’experts en méthodologie. » (Carine)

Deux professionnels nomment des représentations, partagées dans le secteur, qui
positionnent les formateurs a une place d’ « ¢élite » au sein du travail social. Eux ne se pensent
pas comme faisant partie d’une « élite ». « Je pense que ce dans les représentations, on est
consideré comme une élite. Une certaine aristocratie éducative spécialisée. Mais justement,
on ne devrait pas [’étre. » (Maurice) ; « Devenir formateur, c’est encore per¢u un peu comme
l'aboutissement, une espece d'élitisme. » (Pierre)

L’identification au groupe des cadres est présente, mais en se différenciant nettement des
chefs de service ou des directeurs. Les formateurs n’ont pas de fonction hiérarchique et ne
sont pas en charge d’encadrer les équipes, contrairement aux cadres des établissements : « Ce
ne sont pas des fonctions de chef de service que l'on a, ce n’est pas équivalent du tout. On n'a
pas de fonction d'encadrement direct » (Michele) ; «Je ne dirais pas que je suis au méme
niveau qu'un chef de service ou je suis au méme niveau qu'un directeur » (Edouard) ; « Je
n'ai pas une fonction de chef de service, je ne suis pas responsable de ['équipe » (Francoise) ;
« Directeur, il y a une question hiérarchique que l'on ne retrouve pas ici » (Eliane).

Le seul formateur qui dit ne pas faire partie du travail social est enseignant universitaire. Il
nomme son engagement personnel dans des associations, mais distingue les dimensions
personnelle et professionnelle.

L’ascension sociale est nommée par tous les formateurs qui n’étaient pas en position de
cadres au préalable. Devenir formateur est une promotion méme si les trois formateurs issus
de I'universit¢ nomment la prise de poste comme une chance et un renoncement : « je dois
faire le deuil de la fac » (Edouard).

Ceux qui étaient déja en position de cadres (chef de service ou psychologue) ne repérent
pas d’ascension, d’autant plus qu’ils ont souvent subi une diminution de salaire.

S’il semble mal ais¢ de nommer sa place, 1’attachement au travail social est fort, méme
pour les professionnels qui n’en sont pas issus. Nous percevons 1I’importance de rester un
acteur du social justifié¢ par une place d’expert-spécialiste soit au service des terrains, soit a
celui des futurs professionnels. Cadres dans la convention, ils ne s’identifient pas aux cadres
des établissements. Leur positionnement « sur le coté » mais également un peu « au-dessus »
n’en fait pas pour autant une « €lite » méme si, pour la plupart, I’acceés au poste est vécu
comme une ascension sociale.

Nous sommes donc amenés a confirmer 1’existence d’un segment de la formation au sein
du secteur social positionné en haut de la hiérarchie en tant qu’experts ou spécialistes. Il est
toutefois difficile d’établir clairement si cette expertise reléve du parcours professionnel,

d’une position d observateur distancié sur le social ou d’une expertise pédagogique.
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Partie 2
CARACTERISER LE GROUPE PROFESSIONNEL
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Quelques études, rares toutefois, ont été consacrées aux formateurs en travail social.
Quatre d’entre elles nous serviront de base pour notre travail : I’enquéte de 1971 du Comité
d’entente des Ecoles d’Educateurs, le rapport de Roger Bertaux de 1991, le rapport Villain de
1995 et enfin la recherche de Lionel Bach en 2005.

A partir des résultats de notre enquéte, ces travaux nous donnent des éléments de
comparaison des caractéristiques sociologiques des professionnels en termes d’age, de sexe,
de formation, de diplome et de parcours professionnel. Le questionnaire d’enquéte comporte
une partie sur les caractéristiques sociales et familiales, une partie sur le parcours de
formation et une troisiéme sur le parcours professionnel.

C’est a travers le prisme de la sociologie des identités que nous avons choisi d’analyser les
caractéristiques du groupe professionnel. Apres avoir présenté les fondements théoriques des
travaux initiés par Claude Dubar, nous observerons commet les formateurs « s’arrangent »
entre processus biographique (identité pour soi) et processus relationnel (identité pour autrui).
Les transactions, inhérentes a une identité mouvante et jamais définitive, produisent des
dynamiques identitaires qu’il s’agira de repérer.

Une analyse fine de celles-ci et des stratégies qu’elles impliquent doit nous permettre, a
partir des situations individuelles, de repérer les mouvements qui animent le groupe

professionnel.

Chapitre 5 - Les typologies des formateurs

En étudiant les caractéristiques des individus, puis en croisant I’ensemble de ces
données, nous tenterons de construire des catégorisations qui nous amenent a proposer une
typologie du groupe professionnel des formateurs en travail social, « cela veut dire que nous
devons pouvoir trouver des traits communs aux membres d 'une méme profession : une culture
commune, une langue, des compétences, une histoire, qui ne sont pas seulement des
représentations permettant d’asseoir une domination, mais aussi des caractéristiques des
membres du groupe ayant des conséquences importantes sur la conduite méme de leur
activité »°".

A ce jour, les derniers éléments chiffrés proviennent d’une enquéte de la DREES de
2004 sur les formations aux professions sociales, qui intégrent quelques éléments sur
I’encadrement. La DREES a réitéré des enquétes sur les formations sociales,”” mais elle n’a

pas diffusé les données concernant les formateurs.

391 Champy Florent, La sociologie des « groupes professionnels » - Ascendance interactionniste, programme épistémologique
dominant, ontologie implicite, Centre d'Etudes Sociologiques de la Sorbonne (CESS), Compte rendu du 5°™ séminaire 2003-
2004, http://www.cess.paris4.sorbonne.fr/CR110204/CR110204Champy.htm
392 Grenat Pascale, Bertrand D., La formation aux professions sociales en 2004, DREES, série statistiques n° 98 — juin 2006
303 Grenat P. et coll., 2007, Op. cit.,, — Grenat P., Masson L., Sidibe A., Les ¢tudiants se préparant aux diplomes en travail
social en 2006, DREES, Etudes et résultats, juillet 2009
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Un contact téléphonique avec Pascale Grenat™™, de la DREES m’a confirmé 1’absence
de ces données qui ne sont plus collectées. Elles sont trop difficiles a traiter notamment du fait
de la complexité de I’analyse liée a I’intervention des formateurs dans plusieurs filieres : un
formateur qui intervient dans une école aupres des ES et des ME pour 60% de son temps et
dans une autre école aupres des AS pour 40% doit-il étre considéré comme formateur
permanent ou comme vacataire ? Formateur a temps plein ou a temps partiel ? Ce
renoncement de la DREES est révélateur de la complexité dun secteur qui ne peut
s’appréhender qu’aupres des acteurs et non pas seulement des institutions qui les emploient

De méme, en terme de typologie, la DREES mobilise deux catégories (temps plein et
temps partiel) qui nous semblent peu pertinentes pour appréhender un effectif global. Si on
peut considérer qu'un formateur a temps plein a pour activité principale la formation en
travail social, comment comptabiliser un formateur a temps partiel ? S’agit-il d’un formateur
qui intervient dans plusieurs filiéres et qui partage son temps d’activité entre plusieurs
formations voire plusieurs établissements ? S’agit-il d’un formateur qui travaille a temps
partiel dans une école, sans autre activité par ailleurs ? Mais dans ce cas, comment le
différencier d’un intervenant ponctuel ?

Ainsi, notre premicre difficulté va consister a définir ce qu’est un formateur permanent
en travail social. Pour ce faire, nous nous appuierons d’une part sur les définitions officielles
de la fonction puis sur un certain nombre de typologies qui nous ont paru pertinentes au
regard de notre recherche.

Six typifications vont étre étudiées, deux concernant directement les formateurs en
travail social :

- ’enquéte de 1971 du Comité d’Entente des Ecoles d’Educateurs®®”,

- le rapport de Roger Bertaux de 1991,

- le rapport Villain®*® qui analyse les 1égitimités professionnelles,

- les travaux de Lionel Bach®” sur I’étude des carriéres.

Deux autres s’intéressent de manic¢re plus globale aux groupes professionnels des
formateurs :

308
€

- la typologie de Patrick Gravé™" qui prend appui sur les logiques identitaires

- I’analyse des carriéres et des mondes sociaux d’Emmanuelle Pottier’”.

** Contact établi le 30.11.09
395 Archives CNAHES, fond CEECFES 5C45, Questionnaire d’enquéte et résultats statistiques du questionnaire adressé aux
formateurs permanents, 1971
39 Villain D., Op. cit.
397 Bach L., Op. cit.
398 Gravé Patrick, Formateurs et identités, PUF, 2002
39 Ppottier Emmanuelle, Les formateurs d’adultes : un groupe professionnel segmenté en tension, Thése de sociologie,
Université de Versailles, 2005
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1 - Les travaux sur les formateurs en travail social

1.1 - L’enquéte du Comité d’Entente des Ecoles d’Educateurs

En 1971, un questionnaire est adressé aux personnels des écoles par le Comité d’Entente
des Ecoles d’Educateurs spécialisés: 193 réponses sont collectées (23 directeurs, 22
directeurs adjoints et 148 « instructeurs permanents »), ce qui semble représentatif du groupe

1
dans son ensemble’!”

. Nous n’avons pas pu identifier les raisons qui ont amené a diligenter
cette enquéte.

Les instructeurs sont majoritairement des hommes (59%) d’une moyenne d’age de 35 ans.
L’ancienneté en tant que instructeur est faible puisque 72% sont en poste depuis moins de 2
ans.

Une premiéere catégorisation se dégage de cette enquéte au sein de laquelle on peut repérer
deux groupes : les professionnels qui ont un diplome et une expérience d’éducateur spécialisé
(2/3 du groupe) et les autres. Dans le premier groupe, on peut distinguer les professionnels qui
ont obtenu un autre diplome (12% de I’ensemble) et ceux qui n’ont qu’un diplome
d’éducateur (44% de I’ensemble). De méme, on peut sans doute réaliser dans le second
groupe une division entre les dipldmés en psychologie (17% de I’ensemble) et ceux des autres
disciplines (17%).

Figure 16 : Les profils des formateurs en 1971

M Dipléme et expérience en

TS
17%
M Dipléme et expérience en

TS + autre dipléme

Dipléme en psychologie

B Dipléme autres disciplines

Ainsi, partant du principe que «les permanents sont jusqu'en 1970 tous d’anciens
professionnels »'!, cette enquéte montre une évolution en cours du groupe professionnel des
instructeurs permanents s’appuyant sur un rajeunissement de la population et une base de
recrutement élargie, moins centrée sur les éducateurs spécialisés d’origine, et s’ouvrant a

d’autres professionnels, notamment des licenciés en psychologie.

319 Une enquéte de mai 1970 dénombre 179 instructeurs dans les 33 écoles d’éducateurs spécialisés du territoire francais —
Archives CNAHES, Fond UNITES 2C120, Annexes a 1’étude sur les potentiels des établissements de formation, CTNEAI,
janvier 1971
311 Beyssaguet A-M. et coll.), Op. cit., p. 15
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1.2 - Les profils de formateurs de Roger Bertaux

Vingt ans plus tard, une enquéte répondant a une commande de la Fédération Nationale
des Comités d’Entente et de Liaison des Centres de Formation des Travailleurs Sociaux est
réalisée par Roger Bertaux. Elle concerne les formateurs permanents du grand Nord-Est
(Lorraine, Alsace, Bourgogne et Franche-Comté). A partir d’une enquéte quantitative et
qualitative aupres des 71 formateurs, 1’auteur propose une typologie centrée sur la question
des profils des formateurs, c’est-a-dire « la maniere dont les individus ont mené leur carriere
scolaire et professionnelle »''*.

Les principaux critéres retenus par Roger Bertaux pour construire ces profils sont : le sexe,
I’age, les diplomes professionnel et universitaire et I’expérience professionnelle. Il repére cinq
profils :

- profil A : ces formateurs sont titulaires d’un diplome et d’une expérience de terrain en
travail social qui ont ét¢ a la base de leur recrutement. Ils ont complété leur formation initiale,
apres la prise de poste, par une formation universitaire de niveau II au minimum. Ce groupe
représente 36% de la population étudiée. Le sexe-ratio est équilibré.

- profil A’ : les profils sont identiques au groupe A, mais les formateurs n’ont pas de
diplome de niveau II ou supérieur. Ce groupe, composé exclusivement de femmes, représente
13% de I’ensemble.

- profil B : ce groupe rassemble des professionnels qui ont, avant leur entrée en poste, un
diplome et une expérience professionnelle dans le travail social et un diplome au minimum de
niveau II. Représentant 14% de la population, la répartition par sexe y est équilibrée.

- profil C : ces formateurs ont été recrutés avec un diplome de niveau II ou plus (DEES,
master, ...) en psychologie et rassemblent 24% des professionnels, principalement de sexe
féminin (2/3 du groupe).

- profil C’ : ces professionnels sont entrés dans les écoles avec un diplome universitaire de
niveau II ou plus, mais dans d’autres disciplines que la psychologie (sociologie, philosophie,

sciences de 1’éducation,...). Ils sont 13% et majoritairement du sexe masculin.

Figure 17 : les profils des formateurs en 1991

m A : Dipldme et expérience en TS +
dipldme niveau Il aprés la prise de

poste
M A': Diplédme et expérience en TS / pas

de dipldme niveau ll

B' : Dipléme + expérience en TS/
dipldme niveau Il avant la prise de

oste
M C : Dipléme niveau Il en psychologie

m C': Dipldme niveau Il autres
disciplines

312 Bertaux Roger, Les formateurs permanents dans les écoles de travail social, Rapport d’étude pour la FNCELCFTS, Paris,
1991,p.9
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Nous retrouvons donc des profils similaires a I’étude de 1971, mais Roger Bertaux
introduit un nouveau critere : 1’obtention d’un diplome universitaire avant ou apres la prise de
poste comme formateur pour les diplomés en travail social (TS).

La proportion de professionnels dipldmés en TS est plus faible qu’en 1971 : 63% contre
72%. Le nombre de TS diplomés universitaires passe de 12% a 50%. 87% des formateurs ont
un diplome au moins de niveau II contre un peu plus de 50% en 1971.

L’enquéte de Roger Bertaux était destinée a préparer une enquéte a I’échelon national qui
n’a jamais eu lieu sans que nous connaissions la cause de ce renoncement. Toutefois, une

autre étude sera diligentée par le ministére des Affaires sociales quelques années plus tard.

1.3 - Le rapport Villain

Ce rapport sur I’évaluation du dispositif de formation des travailleurs sociaux date de
1995. 1l répond a une commande de Simone Veil, alors ministre des Affaires sociales et de la
Santé. La coordination de la mission d’évaluation a été confiée a Daniel Villain, membre de
I’Inspection générale des Affaires sociales.

Le rapport est composé de trois grandes parties : I’appareil de formation et sa place dans
le dispositif, 1’environnement et le pilotage de I’appareil de formation, les propositions
formulées par la mission.

Dans ce chapitre sur les typologies, nous nous intéresserons principalement au chapitre
3 de la premicre partie intitulé « le processus de formation ». La section 1 concerne les
formateurs exercant dans les centres. On peut noter que dans un rapport de 268 pages
concernant la formation des travailleurs sociaux, dix pages seulement soient consacrées aux
formateurs permanents.

Le rapport Villain propose une catégorisation des formateurs permanents, nommeés
¢galement cadres pédagogiques, construite sur une analyse des modes de légitimation des
pratiques de formation. Partant du constat d’un éclatement des légitimités, il repére quatre
directions principales :

- le formateur de culture de type universitaire se définit par la maitrise d’un savoir et sa
capacité a le transmettre. « Comme [’enseignant, il adosse son enseignement a la recherche et

313 Cette forme de légitimation sera

y légitime [’essentiel de ses roles institutionnels »
nommeée « par ’amont ».

- le formateur de culture de type entreprise se définit par ses connaissances du marché
du travail, des employeurs, du terrain... Il a le souci de concevoir un produit adapté aux
réalités du terrain et sait mettre en lien des ressources et les stagiaires en formation. Le rapport
parle de «formation vendable » et de «clientéles de stagiaires ». La légitimation de ce

formateur se fait par 1’aval.

*1® Villain D., Op. cit., p. 87
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- le professionnel devenu formateur est porteur d’une logique d’apprentissage du
métier : « tant la théorie que les stages n’ont d’intérét que s’ils font métier, c'est-a-dire
expérience, dont lui, le formateur, est par définition le tuteur, le garant ou le protecteur »**.

- la quatrieme figure est le formateur comme métier a part entiére. Il a pour référence
principale I’ingénierie de formation et est attaché a 1’existence d’une institution de formation
et a la reconnaissance d’un statut de formateur.

Les deux premicéres stratégies de légitimation sont nommées comme étant aux deux
extrémités, la troisiétme comme a la marge. De méme, il n’existe pas de formateur
correspondant a ces types idéaux, mais « des hybridations intéressantes »° .

De ces ¢léments, il nous semble possible de dégager une modélisation qui s’appuie sur
quatre figures : I’enseignant, le professionnel, le professionnel devenu formateur, le
formateur. Nous proposons de les positionner selon deux axes : un axe université — entreprise
et un axe formation professionnelle — expérience. Nous avons tent¢ une schématisation (figure
18) qui fait apparaitre des tensions toujours d’actualité entre : la théorie et la pratique,
I’université et les EFTS, les savoirs savants et les savoirs issus de la pratique, les logiques de

qualification et de compétence...

Figure 18 : modes de légitimation des pratiques de formateur

Expérience

f

3 - Figure du professionnel devenu formateur

1 - Figure de [’enseignant 2 - Figure du professionnel
Université¢ <« » Entreprise

4 - Figure du formateur

|

Formation
professionnelle

Ces diversités de pratiques et de modes de 1égitimation sont, selon Villain, « un capital
et une richesse indéniable [...] ¢’est aussi un handicap lourd a I'heure des mutations »*'® qui
pourrait expliquer notamment :

- la difficulté de réguler le temps de travail des formateurs,

- ’impossibilité de développer des activités d’études et de recherche,

- «[attraction universitaire exercée sur un nombre significatif de formateurs,

\ \ 317
notamment apres leur these de doctorat ».

314 1hid.
315 Tbid.
316 Ibid., p. 89
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1.4 - L’etude des carrieres de Lionel Bach

Lionel Bach, a I’époque de sa recherche, était formateur a ’institut régional du travail
social de Poitou-Charentes (Poitiers). Il a publié le seul ouvrage spécifiquement consacré aux
formateurs en travail social’'®. Sa publication est issue d’un travail de DEA en sociologie et
s’appuie sur I’analyse d’entretiens biographiques de vingt-deux formateurs en travail social.

A partir de la question : « Comment devient-on formateur ? », Lionel Bach propose « une
analyse des conditions subjectives du processus d’acces au métier de formateur au travail
social »**° dans laquelle il repére des parcours singuliers significatifs de deux modes d’entrée

dans le métier : la cooptation et la voie externe.

La cooptation est la voie d’acces la plus fréquente au métier de formateur (18 personnes
sur les 22 interrogées) et s’appuie sur une trajectoire qui suit un déroulement qualifi¢ de
« logique et naturel »**°.

En début de carriere, les membres de ce groupe des cooptés ont tous en poche un diplome
en travail social et un emploi qui correspond a leur qualification. On peut repérer les étapes
suivantes :

1) accueil de stagiaires de formation identique a celle du professionnel : formateur
de terrain, référent professionnel sur le lieu d’emploi ;

2) participation a des jurys de sélection ou au diplome d’état ;

3) premicres interventions directes sous forme de témoignages professionnels ;

4) accompagnement de mémoires et/ou d’atelier d’analyse des pratiques
professionnelles ;

5) cours ;

6) recrutement.

Ces étapes ne sont pas obligatoires, mais le passage de formateur de terrain a vacataire est
commun a toutes les situations.

De méme, dans la plupart des cas, le professionnel n’a pas fait acte de candidature
lorsqu’il lui est proposé de devenir vacataire. Il en est de méme pour le passage de vacataire a
formateur : «je n’ai rien demandé», «¢a s’est fait naturellement... une suite un peu
logique »*'. Les formateurs ont souvent été appelés et choisis par des permanents qui ont
d’ailleurs pu étre leurs formateurs quand ils étaient étudiants : 13 formateurs de I’échantillon
ont été¢ formés dans I’institut ou ils exercent.

Pourtant, Lionel Bach repére des stratégies mises en place par les professionnels qui les
conduisent a étre les mieux placés quand une opportunité d’embauche survient, notamment
par la disponibilité a réaliser des vacations, par 1’entretien d’un réseau affinitaire et par des
choix de formations continues appropriés.

317 Tbid.
31 Bach L., Op. cit.
39 Ibid., p. 93
320 bid., p. 104
32 bid., p. 103
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La voie externe concerne « des formateurs recrutés en dehors du vivier et du réseau
classique »***. Minoritaires dans 1’échantillon étudié (4 personnes), ils ont comme premier
point commun d’avoir été recrutés suite a des candidatures spontanées dans des EFTS dont ils
ne sont pas issus. Il nous semble pouvoir repérer deux trajectoires différentes’> dans les récits
que propose Lionel Bach.

Le premier groupe se composant de professionnels qui ont une formation initiale de
travailleur social (Edouard) doublée d’un cursus universitaire menant au doctorat en
sociologie ou en sciences de 1’éducation, et qui sont recrutés pour mettre en ceuvre des
enseignements de sociologie.

L’intégration semble étre difficile notamment par la non-reconnaissance des autres
formateurs et un fort impact des « étrangetés »** : ne pas étre issu du réseau affinitaire et
avoir un positionnement plus disciplinaire que professionnel. De plus, les difficultés
d’intégration peuvent étre renforcées par la recherche d’une position dominante, a travers
I’affirmation d’un capital universitaire.

L’autre trajectoire est celle d’un formateur qui n’est pas travailleur social diplomé, mais
sociologue. Il a réalis¢ 1’ensemble de sa carriere comme formateur en charge des
enseignements de sociologie.

Apres ses ¢tudes de sociologie, ce professionnel s’est tourné vers les formations de
travailleurs sociaux o il espérait « pouvoir agir sur le social »**>. Son parcours est également
marqué par les faibles possibilités d’insertion qu’offre la recherche.

La encore, les «étrangetés» liées notamment a sa qualification ont obligé ce
professionnel a mettre en place des stratégies, dites de « rééquilibrage »**°, lui permettant de
« négocier son appartenance au travail social et au groupe de formateurs »*>' : engagement
et activités militantes sur le terrain, utilisation de la formation continue... Le professionnel
interrogé par Lionel Bach, bien qu’issu de I'université, est passé par la voie de la cooptation
puisqu’il a commencé par des vacations puis a utilisé son réseau affinitaire (par
I’intermédiaire d’une collégue formatrice) pour obtenir un temps partiel puis un temps plein.

A partie de I’étude de Lionel Bach, nous pouvons donc retenir deux critéres de
catégorisation des formateurs : leur trajectoire professionnelle et leur mode de recrutement.

L’analyse des trajectoires nous renvoie aux deux figures repérées dans le rapport Villain :
le professionnel et I’enseignant. Le premier appuyant sa légitimité sur son diplome de
travailleur social, son expérience et des « compléments » de formation continue, le second sur
son titre universitaire et ses savoirs liés a une discipline. De plus, leurs activités de formation
divergent, puisque le premier occupe 1’ensemble des taches « classiques » d’un formateur
permanent, alors que le second a la charge exclusive de I’enseignement de la discipline dont il
est spécialiste. Nous pouvons percevoir ici un autre critere de différenciation autour de

32 bid., p. 107
33 Je n’ai pas retenu comme significatif le parcours de Fabienne (p. 114) car trop li¢ a des éléments personnels : «elle a
connu une expérience de formatrice dans une autre région qui s’est soldée dramatiquement par un échec et par sa démission,
puis par de sérieux problémes de santé ».
24 Ibid., p. 112
32 Ibid., p. 117
326 1bid., p. 120
37 bid., p. 118
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pratiques professionnelles sur lequel nous reviendrons. Nous parlerons de recrutement
endogéne™® pour les formateurs qui ont été formés dans I’établissement qui les emploie, et/ou
qui ont accédé a un poste de formateur par cooptation. Le recrutement exogéne’> concerne
les professionnels qui ont été recrutés dans des écoles, sans connaissances réciproques
préalables. L’échantillon étudi¢ montre une proportion beaucoup plus forte de recrutement
endogéne (70%), mais nous ne pouvons y percevoir qu’une indication statistiquement non
représentative, que notre enquéte devra nous permettre de vérifier.

Toutefois, pour renforcer cette hypothése, nous prendrons appui sur le mémoire de DSTS
de Joélle Delacotte™ sur les trajectoires des formateurs en service social a partir d’une
enquéte par entretien aupres de 12 formateurs. Selon 1’auteur, « dans tous les cas, et quelles
que soient leurs motivations de départ, il s’avere que tous les formateurs rencontrés ont eu au
préalable une expérience partielle de la formation qui a permis leur cooptation par les
centres. [...] La cooptation dans ce contexte est un processus de recrutement informel et
implicite qui met en évidence qu’il est aussi habituel de devenir formateur la ou on a été en
formation initiale. C’est le cas des deux tiers de notre échantillon »*".

Il semble donc que cette pratique de cooptation soit un élément déterminant dans le
recrutement des formateurs permanents, nous y reviendrons ultérieurement.

Pour I’instant, afin d’affiner notre problématique, nous poserons un nouvel axe sur le
schéma ¢€labor¢ a partir de la typologie de VILLAIN en conservant cette proportion de 2/3 de

recrutement endogene compos¢é majoritairement de professionnels expérimentés.

Figure 19 : Modes de légitimation et de recrutement des formateurs

Expérience
Professionnel devenu formateur
A

Recrutement endogeéne

Université Entreprise

Enseienant Professionnel

y
Formateur
Formation professionnelle

38 Endogéne: généré a lintérieur du systtme, en biologie synthétisé par l'organisme lui-méme.

http:/fr.wikipedia.org/wiki/Endog%C3%A8ne
329 Exogéne: qui provient de l'extérieur (du corps, dun systéme, dune organisation ou d'un territoire)
http:/fr.wiktionary.org/wiki/exog%C3%A8ne
30 Delacotte Joélle, Formateur en service social, une professionnalité manquée ?, Mémoire de DSTS, Paris XII, 2007
31 bid., p. 68
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Ainsi, les analyses du rapport Villain, de la recherche de Lionel Bach, complétées par
quelques ¢éléments issus du mémoire de Joélle Delacotte nous ont amené a repérer trois
critéres de catégorisations que sont :

- les modes de 1égitimation des pratiques,

- les trajectoires professionnelles d’acces au métier,

- les modes de recrutement.

Nous retenons ces critéres et les croiserons avec des éléments d’histoire et d’analyse de
contexte qui permettront d’y donner du sens. Mais avant cela, nous souhaitons €largir notre
champ d’études a deux autres propositions de typologie s’appuyant sur des criteéres différents

et traitant du champ plus global de la formation.

2 - Les travaux sur les formateurs professionnels

2.2 - Les logiques identitaires de Patrick Gravé

Les travaux de Patrick Gravé s’appuient sur un recueil des typologies du métier de
formateur existantes et sur une enquéte aupres des organismes de formation continue et des
formateurs d’adultes de la région Basse-Normandie.

L’auteur a souhaité¢ analyser le groupe professionnel de formateurs d’adultes sous
I’angle des identités professionnelles. Le modéle théorique sur lequel il s’appuie est

développé par Claude Dubar>*

. Il définit I’identité professionnelle comme le produit de deux
processus identitaires articulés : « un processus biographique, définit comme la constitution
progressive par ['individu d’identités sociales et professionnelles a partir de catégories
offertes par les institutions successives (famille, école, marché du travail, entreprise...) et
considerées a la fois comme accessibles et valorisantes ... ; et un processus relationnel
permettant la reconnaissance a un moment donné et au sein d’un espace déterminé de
légitimation, des identités associées aux savoirs, compétences et images de soi proposés et
exprimés par les individus dans les systémes d’action »*>>.

Nous développerons dans un autre chapitre ce modele théorique. Pour le moment,
intéressons-nous aux résultats des travaux de Patrick Gravé qui montrent « [’existence de
plusieurs identités professionnelles [...] liées en particulier aux modes de socialisation

4 . . 7 . .
3 L’auteur remarque la forte influence de la socialisation professionnelle

antérieure »°
antérieure sur la perception de 1’avenir :
- ’avenir sera vécu en continuité avec la situation passée et actuelle en cas de

socialisation professionnelle ancienne ;

332 Dubar C., 2002, Op. cit.
33 Gravé P., 2002, Op. cit., p. 71
34 bid., p. 184
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- une socialisation professionnelle récente sera associée a une perception de 1’avenir en
rupture avec la situation passée et présente et a une aspiration a quitter I’emploi actuel.

En croisant les données entre les parcours de formation, les trajectoires professionnelles
et la perception de 1’avenir, Patrick Gravé distingue trois stratégies identitaires, qu’il nomme
stratégies de maintien et de renforcement, identité de passage, stratégies de conversion.

La stratégie identitaire de maintien et de renforcement concerne « des formateurs
diplomés du technique, dont la prime socialisation s’est déroulée dans le secteur technique.
Leur socialisation dans la formation est seconde et semble renforcer leur identité
d’origine »>°.

L’identit¢ de passage concerne des formateurs qui sont fortement diplomés grace a un
parcours conséquent de formation continue. Leur socialisation professionnelle est ancienne
dans et hors la formation. Leur souhait pour I’avenir est un changement de fonction dans le
champ de la formation.

Enfin, la stratégie identitaire de conversion s’applique a de jeunes formateurs qui ont un
niveau de formation initiale élevé, qui vivent leur prime socialisation dans la formation et
souhaitent tous quitter leur emploi actuel, soit parce qu’ils s’estiment sous-employés au
regard de leur niveau de formation, soit parce qu’ils dénoncent leurs conditions d’insertion
professionnelle, soit encore parce qu’ils sont en rupture avec le secteur professionnel.

Patrick Gravé a également identifi¢ une typologie des roles professionnels, construite
sur I’analyse de I’activité, qui fait apparaitre trois figures :

- la transmission de savoirs et de connaissances: 1’animateur en face a face
pédagogique ;

- le transfert des compétences techniques : le technicien conseiller ;

- I’insertion sociale et professionnelle des demandeurs d’emplois : le travailleur social-

insertion.

En croisant les stratégies identitaires et les roles professionnels, 1’auteur propose une

typologie des logiques identitaires dans laquelle il repére quatre logiques principales™°.

1) La transformation identitaire chez les formateurs insertion

Une logique a la fois de rejet de I’identité professionnelle actuelle, mais aussi de
conversion identitaire dans et hors de la formation continue, est typique de I’identité de
passage des formateurs-insertion. La transformation identitaire domine chez les formateurs de
socialisation récente dans la formation continue

2) Le maintien d’une identité professionnelle extérieure a la formation continue chez les

formateurs animateurs

Une logique de rejet de 1’identité professionnelle actuelle et un ancrage identitaire
externe a la formation continue (ancrage directement li¢ a la formation initiale de ces
formateurs) sont caractéristiques des formateurs-animateurs en prime socialisation
professionnelle dans la formation continue.

3) L’identité confortée de formateur technique

333 1bid., p. 160
36 1bid., p. 184
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Une forte reconnaissance sur le plan synchronique, une trajectoire biographique en
continuité et une double socialisation professionnelle dans le secteur technique et dans la
formation continue produisent une identité valorisée dans les organismes et investie par les
formateurs. C’est I’identité forte (ou confortée) de formateur technique qui domine ici.

4) Les identités revendiquées de conseiller en entreprise et de concepteurs de projets

La logique d’identité revendiquée se releve chez les formateurs conseillers en entreprise
et chez les formateurs concepteurs de projets. C’est le produit d’une faible reconnaissance sur
le plan synchronique, en contrepoint d’un investissement fort du role professionnel sur le plan
biographique.

En appliquant cette typologie a notre secteur d’étude, il semble possible de construire
des liens. De prime abord, les éléments évoqués précédemment nous font penser que la
majeure partie des formateurs en travail social s’inscrivent dans la logique de I’identité
confortée de formateur technique : trajectoire biographique en continuité (passage de
travailleur social a formateur « qui se fait naturellement ») et double socialisation dans le
métier d’origine puis dans la formation.

On pourrait faire I’hypothése que les logiques de transformation identitaire et de
maintien d’une identité professionnelle externe a la formation continue n’existent pas chez les
formateurs permanents en travail social. Seuls les formateurs vacataires pourraient étre dans
des logiques de conversion ou de rejet. Pourtant, il serait naif de penser que tous les
formateurs permanents ont une identité valorisée et investie. Ainsi, il nous faudra aller voir de
plus pres ce que disent les professionnels, et nous pouvons déja faire I’hypothese que certains
types d’activité de formations peuvent produire des identités de rejet ou de conversion. Nous
pensons notamment a de jeunes formateurs, universitaires ou travailleurs sociaux a la
recherche d’emploi, qui entrent par défaut dans la formation, notamment dans les secteurs en
pleine expansion des formations de niveau V.

Par ailleurs, on peut repérer un certain nombre de formateurs qui, du fait d’un haut
niveau de formation (initiale ou acquis par la formation continue) et d’une grande expérience
dans la formation, souhaite changer de fonction, soit en prenant en charge les formations les
plus prestigieuses de niveau I et II, soit en occupant un poste a responsabilités, soit en se
tournant vers 1’université.

Ainsi, les travaux de Patrick Gravé nous permettent d’affiner notre vision d’un groupe
professionnel en faisant apparaitre des logiques identitaires différentes, mais également des
¢léments de hiérarchisation des activités que ne laissent pas voir les définitions statutaires.
C’est pour tenter de mieux comprendre cette structuration du groupe professionnel des
formateurs en travail social que nous nous sommes intéressés a la these d’Emmanuelle

Pottier.

144



2.3 - L’analyse des carriéres et des mondes sociaux d’Emmanuelle Pottier

La thése d’Emmanuelle Pottier>’ porte sur I’étude du groupe professionnel des
formateurs d’adultes. Selon 1’auteur, et en référence a Anselm Strauss, 1’individu se situe « au
ceeur d’interrelations et d’interactions prenant sens dans des « mondes sociaux » tributaires
de contextes socioéconomiques et enracinés dans différents moments de I’histoire »°. Les
mondes sociaux de la formation sont construits autour de quatre dimensions : les missions des
structures de formation, les réseaux institutionnels organisés pour y répondre, les publics a
former et les systemes pédagogiques.

Ainsi, la recherche d’Emmanuelle Pottier lui permet d’identifier deux « grands mondes
sociaux » eux-mémes décomposés en sous-mondes :

- le monde des politiques publiques avec le sous-monde de 1’insertion et celui de
I’accompagnement, composé principalement d’organismes publics et associatifs qui
interviennent dans [’insertion professionnelle, 1’intégration et 1’accompagnement des
demandeurs d’emploi.

- le monde des grandes entreprises, incluant le sous-monde du développement
personnel, des formations techniques et du conseil. Ce monde est centré sur le développement
personnel et le développement des compétences des salariés. Il est constitué¢ principalement
d’organismes privés a but lucratif et des services de formation interne aux entreprises.

Les sous-mondes identifiés n’ont pas la méme histoire et s’inscrivent dans les « trois
matrices de la formation a la frangaise : matrice de la promotion sociale (loi Debré de 1959),
matrice de la formation professionnelle continue (loi Delors de 1971) [...] et récemment,
matrice de la formation professionnelle tout au long de la vie (loi de 2004) »**°.

Chacun de ces mondes s’est appuyé sur des figures historiques de formateur :

- I’enseignant en cours du soir et le militant bénévole de 1’éducation populaire sont nés
avec la matrice de la promotion sociale, et représente le sous-monde de 1’insertion ;

- le moniteur AFPA et le responsable de formation ont mis en ceuvre les formations
techniques d’entreprise, puis ont été rejoints, apres la loi de 1971, par les formateurs salariés
des organismes de formation ;

- dans les années 1980 apparaissent les experts du sous-monde du conseil,

- le sous-monde du développement personnel se développe dans les années 1980 avec
comme figure le coach,

- les accompagnateurs de type social s’imposent également lors de I’apparition de la
troisieme matrice pour prendre en charge les demandeurs d’emploi.

Ces différentes figures coexistent aujourd’hui et composent le groupe professionnel des
formateurs d’adultes construit autour de trois segments : les formateurs intervenants, les
consultants en formation et les responsables de formation ; ces segments se subdivisant pour

aboutir a la typologie que nous avons représentée ci-dessous.

37 pottier Emmanuelle, Les formateurs d’adultes : un groupe professionnel segmenté en tension, Thése de sociologie,
Université de Versailles, 2005
38 1bid., p. 11
39 1bid., p. 226
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Figure 20 : Segments et modeles professionnels selon E. Pottier

Segments professionnels Modé¢le professionnel Publics
Accompagnateur de Travailleur social Insertion sociale et
type social > + Psychologue > professionnelle des demandeurs
d’emploi
Formateur Technicien de
intervenant 7| Denscignement en i Fnseignant P> Organismes privés de formation
entreprise + Expert technique
Enseignant de Enseignant Associations ou établissements
I’insertion g +Travailleur social g scolaires
Manager sorti Expert + Manager
des grandes écoles > + Enseignant > Cadre de la formation
Responsable de o
. principalement dans les
formation M ssu d E M i
anager issu du R xpert anager N entreprises
terrain + Enseignant
Coach en Formation des salariés des
développement > Psychologue > entreprises
Consultant en personnel
formation Expert en formation [ Expert > « Conseiller du prince » aupres
des directions d’entreprise

Si nous voulions inclure les formateurs en travail social dans la typologie d’Emmanuelle
Pottier, il nous semble qu’ils se situeraient majoritairement dans le groupe des techniciens de
I’enseignement en entreprise avec comme modeles professionnels ’enseignant et I’expert
technique, le premier prenant appui sur I’expérience actuelle de formateur et le second sur
I’expérience passée de travailleur social.

Les responsables de formation se situent plutoét dans le groupe des managers issus du
terrain puisqu’a ce jour la plupart sont des formateurs qui ont progressé dans la hiérarchie. On
peut penser qu’a I’avenir, et peut-étre est-ce déja en cours, les cadres des écoles ne seront plus
issus du travail social mais du management ou des ressources humaines.

Pour compléter sa recherche, Emmanuelle Pottier a fait une étude des carrieres objectives
et subjectives de professionnels’® qui «valident [existence du groupe professionnel

, , 341
segmenté des formateurs d’adultes » .

Cette validation est possible notamment par la mise
en lumicre d’une hiérarchisation entre les segments permettant d’envisager des mouvements
entre les deux grands mondes des politiques publiques et des grandes entreprises : « les

segments sont en tension et en mouvement entre deux grands mondes qui constituent un cadre

30 les carriéres objectives retracent les mobilités connues, les carriéres subjectives se construisent sur les anticipations
d’avenir
3 pottier E., Op. cit., p. 228
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et un espace des possibles pour ces professionnels hétérogenes ;ces mondes donnent acces au
segment dominant du sous-monde le plus prestigieux, celui des experts en formation »*.

On peut ainsi repérer des filieres d’emplois invisibles, car non instituées. Elles
permettent a des professionnels qui commencent dans les activités les moins valorisées
d’accéder a une position plus prestigieuse, par exemple en passant d’un poste de formateur

dans I’insertion des demandeurs d’emploi a un poste de coach dans une entreprise.

L’analyse des modes de légitimation des pratiques de formateur développée dans le
rapport VILLAIN montre quatre directions principales (culture de type universitaire, culture
de type entreprise, professionnel devenu formateur, formateur a part entiére) qui nous ont
permis de dégager quatre figures : I’enseignant, le professionnel, le professionnel devenu
formateur et le formateur. Nous avons pu positionner ces figures sur deux axes qui nous
paraissent significatifs des problématiques des formations en travail social :

- un axe université — entreprise qui symbolise les débats sur les logiques de qualification
ou de compétences, le rapport théorie — pratique...

- un axe formation professionnelle — expérience qui vient interroger les questions
d’apprentissage, de rapport au savoir, de formation de formateur... et qui pourrait se formuler
a travers la question suivante : doit-on former les formateurs ?

L’analyse des carriéres proposée par Lionel Bach prend appui sur les travaux d’Everett
Hughes et s’intéresse notamment au mode d’entrée dans le métier de formateur. Elle fait
apparaitre deux types de recrutement : la cooptation et la voie externe.

Le principe de cooptation s’appuie sur une trajectoire « naturelle » allant d’un poste de
travailleur social a un poste de formateur permanent en passant par différentes étapes,
notamment celle de formateur vacataire et le passage par la formation continue. La figure type
pourrait étre celle du professionnel. Les cooptés sont pour la plupart issus de ’EFTS qui les
emploie, ce recrutement endogene semble trés fortement dominant dans les études a notre
disposition. Il nous faudra le vérifier dans notre enquéte. De méme, il nous faudra repérer les
stratégies mises en place par les professionnels pour « forcer le naturel » et étre les mieux
placés quand survient une opportunité d’embauche comme formateur.

La voie externe est réservée aux formateurs qui sont recrutés sur leur parcours
universitaire. On leur confie d’ailleurs spécifiquement les enseignements en lien avec leurs
connaissances, c’est la figure type de I’enseignant. On parlera de recrutement exogéne.

Patrick Gravé ¢tudie les identités professionnelles des formateurs et met en avant
I’importance des socialisations antérieures dans la construction de I’identité professionnelle,
et notamment dans la perception de son avenir. Nous avons pu repérer que les formateurs en
travail social ont une trajectoire en continuité, une double socialisation dans le secteur

professionnel et la formation et une identité valorisée. On peut donc les associer a ce que

** Ibid.
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Patrick Gravé nomme identit¢é confortée de formateur technique. Toutefois, on peut
s’interroger sur d’autres logiques identitaires a I’ceuvre chez les formateurs permanents, par
exemple des logiques de conversion pour des formateurs sans qualification évoluant dans des
formations et des institutions peu prestigicuses. A I’inverse, des formateurs hautement
qualifiés et expérimentés pourraient souhaiter évoluer vers des fonctions plus valorisées :
formations supérieures, universites. ..

Enfin, Emmanuelle Pottier nous propose une recherche centrée sur les mondes sociaux
et les segments professionnels du groupe des formateurs d’adultes. Ce que nous retenons
principalement de son travail, c’est la mise en avant de filiéres d’emplois invisibles qui
démontre une hiérarchisation des activités de formation. Ainsi, nous faisons 1’hypothése que
I’analyse des carriéres objectives et subjectives révélera 1’existence de plusieurs segments
professionnels hiérarchisés dans le groupe professionnel des formateurs permanents en travail
social. Nous imaginons cette hiérarchie d’un niveau bas de formateur, non-travailleur social,
intervenant dans les formations de niveau V au niveau le plus prestigieux de formateur
expérimenté et hautement qualifié par la formation continue, travailleur social d’origine et en
charge de formations de niveau I et I

Ces segments professionnels se sont €galement construits sur de grandes périodes
historiques marquées par des événements souvent caractérisés par la production de textes
l1égislatifs et d’ou émergent des figures de la formation (les pionniers — directeurs/fondateurs,
les moniteurs — instructeurs, les formateurs permanents, les formateurs du supérieur, la
nouvelle génération) encore présentes dans la segmentation actuelle.

De méme, on peut faire ’hypothése d’une hiérarchie entre les différents types d’EFTS,
de I’école mono filiere proposant des filicres de niveau V a I’'IRTS multi filieres proposant
I’ensemble des formations en travail social en lien étroit avec 1’université.

Enfin, nous devrons prendre en compte la hiérarchie « officielle » qui méne vers des
postes a responsabilité : responsable de filiere, responsable de service...

Il nous faudra tenter de repérer les mécanismes qui organisent ces filieres d’emploi et
les stratégies (identitaires, de légitimation, de carrieres) qui conduisent vers les postes les plus
prestigieux.

La synthese des travaux cités ci-dessus nous amene a formuler quelques constats sur les
caractéristiques d’un groupe professionnel composé de deux entités principales.

De toutes les études quantitatives entre 1970 et 2005 se dégagent une constance dans la
proportion de 2/3 de formateurs titulaires d’un diplome et d’une expérience en travail social et
recrutés majoritairement de manic¢re endogeéne. Au sein de ce groupe (les experts en travail
social), on identifie des professionnels, de moins en moins nombreux, qui n’ont suivi aucune
formation universitaire complémentaire, et ceux, de plus en plus nombreux, qui peuvent faire
valoir une formation au moins de niveau II. Distinguer les professionnels qui ont validé ces
formations supérieures avant ou aprés leur prise de poste fourni des indices sur le type de
construction de carriére et les stratégies mises en place.

Le deuxiéme groupe (les enseignants), — environ 1/3 des formateurs — est composé de
professionnels qui ne possédent pas de diplome en travail social et qui ont eu acces a des

postes par le biais d’un diplome universitaire. Si les diplomés en psychologie ont été les plus
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nombreux, ils sont concurrencés progressivement par des professionnels venus d’autres

disciplines telles que la sociologie ou les sciences de I’éducation,...

Chapitre 6 - Dynamiques identitaires et construction de
carrieres

1 - Eléments théoriques

L’¢étude des carrieres et des stratégies mises en place par les professionnels nous ameéne a
interroger les identités professionnelles. Nous prendrons appui sur les travaux de Claude
Dubar qui a développé une théorisation des formes identitaires, mais également sur ceux de
Mokhtar Kaddouri, Patrick Gravé et Jean-Marie Barbier.

1.2 - L’identité, un double processus

Notre identité, qu’elle soit sociale ou professionnelle, n’est jamais donnée d’avance. Elle
se construit dans I’enfance, a travers les différents stades de développement et de socialisation
et tout au long de notre vie, dans le dialogue, la négociation, la confrontation avec les autres,
individuellement et/ou collectivement a partir du processus de socialisation primaire** et des
successions de transformation de la socialisation secondaire. « L ‘identité est un produit des
socialisations successives »**.

Nous connaissons bien les processus de socialisation primaire, décrits notamment par Jean
Piaget’* dans une approche psychogénétique et développés par de nombreux sociologues,

dont Margaret Mead™*®

qui introduit la notion d’interaction avec les autres dans les processus
de construction des identités.

Ce n’est que plus récemment (1986) que Peter Berger et Thomas Luckman®*” ont construit
une théorie de la socialisation secondaire, et ce, a partir d’'une double hypothése : « la
socialisation n’est jamais complétement réussie » et « la socialisation n’est jamais totale ni
terminée ». Ainsi pour eux, si la socialisation primaire permet 1’acquisition de savoirs de base,
lors de la socialisation secondaire, il y a incorporation de savoirs spécialisés appelés savoirs
professionnels et construits a I’intérieur d’un champ spécialisé d’activité. C’est donc ’activité
professionnelle, le travail, qui est au centre de la socialisation secondaire, et donc de la
construction des identités. Claude Dubar nous confirme cette place centrale du travail : « si
Jj ai défendu la these de la centralité du travail dans la vie personnelle et la place imminente

des identifications professionnelles dans la vie sociale, c’est parce que le contexte

343 1 processus de socialisation de I’enfant par I’intermédiaire de la famille, de I’école, des pairs, des médias

3 Dubar C.,2002, Op. cit., p.15
3*3pjaget Jean., in Ibid. p.20
3% Mead Margaret., in Ibid., p.95
347 Berger Peter, Luckman Thomas, in Ibid., p.99
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économique et social de "crise" me semblait suffisamment étayé par toutes sortes de
recherches pour défendre cette position. La privation de travail est une souffrance intime, une
atteinte a [’estime de soi autant qu 'une perte de relation aux autres [...]. Inversement, le fait
d’étre reconnu dans son travail, de nouer des relations — méme conflictuelles — avec les
autres et de pouvoir s’investir personnellement dans son activité est constructeur d’identité
personnelle en méme temps que de créativité sociale »*.

Si la socialisation secondaire n’efface pas 1’identité construite au cours de la socialisation
primaire, elle peut transformer une identité et étre a 1’origine de phénomene de rupture, de
conversion ou d’exclusion.

L’identité se construit donc a partir de processus de socialisation primaire, au cours de
I’enfance, et de socialisation secondaire, a I’age adulte et principalement dans le monde du
travail.

Une autre caractéristique de 1’identité est qu’elle est double, puisque selon Claude Dubar
«je ne sais jamais qui je suis que dans le regard d’autrui »* . On parle donc d’identité pour
soi et d’identité pour autrui. C’est a travers des actes d’attribution que 1’on va définir quel
type d’homme ou de femme nous sommes, dans quelle catégorie nous rentrons, c'est-a-dire
notre identité pour autrui. L’identité pour soi, c'est-a-dire quel type d’homme ou de femme je
veux étre sera définie par des actes d’appartenance.

L’attribution de 1’identité sera issue des institutions et des agents directement en
interaction avec ’individu et ne peut s’analyser que dans les systemes d’action a 1’intérieur
desquels navigue I’individu, et elle dépendra de la légitimité des catégories utilisées. Par
catégorie, nous entendons un découpage d’une population d’individus en fonction de critéres
qui semblent légitimes a un moment donné : professions, catégories sociales, pratiques
religieuses, orientation politique... La construction de catégories résulte toujours de rapports
de force entre les personnes concernées et aboutit a la mise en place d’un processus qui
« s'impose collectivement, pour un temps au moins, aux acteurs impliqués » . Ce processus
aboutit a la production d’identités sociales virtuelles des individus.

Le second processus de construction, qualifi¢ en tant qu’acte d’appartenance ou
d’incorporation de I’identité par 1’individu lui-méme, ne peut étre analysé¢ qu’a travers les
trajectoires sociales « par et dans lesquelles les individus se construisent des "identités pour
soi" qui ne sont rien d’autre que "I’histoire qu’ils se racontent sur ce qu’ils sont”" »*>'. On les
nomme identités sociales réelles.

Deux processus concourent donc a la production des identités : le processus biographique
pour I’identité pour soi et le processus relationnel pour 1’identité pour autrui.

Le processus biographique s’appuie sur les trajectoires de formation scolaire et
professionnelle ainsi que sur le travail et ’emploi. Pour Claude Dubar, la confrontation avec
le marché du travail constitue 1’enjeu identitaire le plus important des individus de la

génération de la crise, car de cette confrontation «vont dépendre les modalités de

¥ Ibid., p.12
* Ibid., p.108
30 1bid., p.110
31 bid., p.111
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construction d’une identité "professionnelle " de base qui constitue non seulement une
identité au travail, mais aussi et surtout une projection de soi dans [’avenir, [’anticipation
d’une trajectoire d’emploi et la mise en place d’une trajectoire d’emploi et la mise en ceuvre
d'une logique d’apprentissage, ou mieux, de formation »*>*. 1 s’agit donc ici d’un processus
individuel et biographique de construction de I’identit¢é pour soi, nommée transaction
subjective, que ’on peut caractériser par un compromis entre 1’identité héritée et 1’identité
visée. L’identité sociale héritée se compose des dimensions objectives de 1’identité sociale :
origine sociale et professionnelle, trajectoire. L’identité visée concerne la perception de soi a
I’avenir.

La transaction subjective peut aboutir soit a une logique de continuité qui s’inscrit dans la
continuité des identités héritées, soit a une logique de rupture qui peut étre productrice
d’identités nouvelles. « Le processus identitaire biographique renvoie a la maniere dont le
formateur justifie sa perception de [’avenir par [’analyse de sa trajectoire antérieure
(socialisation primaire et secondaire). Mais aussi par la lecture qu’il fait des opportunités de
sa situation en vue de ['identité visée. »°

Le processus relationnel nous permet d’introduire la notion de pouvoir en concevant
I’espace et les rapports de travail comme un lieu ou s’affrontent en permanence des désirs de
reconnaissance « dans un contexte inégal, mouvant et complexe au pouvoir »>*. De ces
affrontements peuvent naitre des espaces de transactions objectives entre des individus en
recherche de reconnaissance et les institutions qui offrent des statuts et des formes de
reconnaissances qui peuvent étre différentes. Le processus relationnel s’appuie donc sur des
espaces d’identification au sein desquels les individus vont pouvoir négocier leur pouvoir,
leur reconnaissance et leurs appartenances. « La transaction objective entre les individus et
les institutions est d’abord celle qui s’organise autour de la reconnaissance ou de la non-
reconnaissance des compétences, des savoirs et des images de soi qui constituent les noyaux
durs des identités revendiquées. >

Ce processus, collectif et synchronique, de construction de 1’identité pour autrui se
caractérise par un compromis entre les identités attribuées ou proposées dans les activités de
travail et les identités assumées ou intériorisées par les professionnels. La transaction
objective qui en découle peut aboutir a une reconnaissance sociale ou a une non-
reconnaissance.

Ces deux transactions sont étroitement articulées pour prendre la forme de deux axes qui
peuvent étre croisés pour produire des formes identitaires [Dubar], dynamiques identitaires
[Kaddouri, Barbier] ou logiques identitaires [Gravé]. « Selon les moments de sa trajectoire,
le sujet oscille ainsi entre concordance et discordance de ces figures identitaires multiples,
occupé qu’il est a devoir gérer, pour un temps donné, les tensions et les déséquilibres qui en
résultent [...]. Les dynamiques identitaires ne sont donc rien d’autre que des modalités de

. . . ., . 356
gestion de ces tensions identitaires. »

32 Ibid., p.117

333 Gravé P, 2002, Op. cit., p. 74

334 Sainsaulieu Renaud in Dubar C., 2002, Op. cit., p.119

3% Dubar C., 2002, Op. cit., p. 121

3% Bourgeois Etienne, Apprentissage , motivation et engagement en formation, Education permanente n° 136, 1998, p. 105
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1.3 - Formes et dynamiques identitaires

Le modele des formes identitaires développé par Claude Dubar lui a permis de construire

quatre formes identitaires ¢galement nommeées « processus identitaires typiques ».

Tableau 21 : Les quatre processus identitaires typiques357

Identité Identité Transaction objective
pour soi pour autrui Reconnaissance Non-reconnaissance
Continuité PROMOTION BLOCAGE
Transaction Identité d’entreprise Identité de métier
subjective Rupture CONVERSION EXCLUSION
P Identité de réseau Identité de hors-travail

Lorsque la transaction subjective repose sur la continuité, deux issues sont possibles :

- la progression est reconnue et encouragée par l’entreprise dans un processus de
promotion, on parlera alors d’identité d’entreprise ;

- la progression n’est pas possible, ¢’est un processus de blocage concernant une identité
de métier, c’est I’espace professionnel qui prime en identifiant la personne par son métier.

Ces deux formes sont a I’ceuvre dans 1’espace de D’entreprise : «la construction de
I’identité se joue dans un espace unique structurant la nature des compétences et les modes
légitimes de reconnaissance »>>*.

Lorsque la transaction subjective repose sur la rupture, deux solutions sont également
possibles :

- la rupture s’accompagne d’un conflit entre identité attribuée par autrui et identité forgée
par I’individu, le processus d’exclusion atteindra une identité menacée (identité hors-travail) ;

- la rupture est confirmée par autrui, le processus est alors qualifi¢ de conversion
atteignant une identité incertaine (identité de réseau).

Dans ces deux cas, si I’espace de I’entreprise est concerné, peuvent aussi étre mobilisés
des espaces hors travail (chdmage, formation...), mais alors que I’exclusion résulte d’un
conflit, la conversion s’accompagne d’une reconnaissance de légitimité.

Mokhtar Kaddouri a développé, pour sa part, quatre types de « dynamiques d’inscription
des projets de Soi»”’ : les dynamiques de continuité, de transformation, de gestation et
d’anéantissement identitaire.

- Les dynamiques de continuité identitaire (ou entretien) s’inscrivent dans une situation
de satisfaction du soi actuel,

e soit dans un projet d’entretien de soi, quand il y a concordance entre identité héritée et
identité visée et identit¢ pour autrui/identité pour soi. La personne ressent alors un sentiment
de légitimité dans ses actes professionnels.

e soit dans un projet de préservation de soi, quand I’identité actuelle est temporaire et que,

bien que valorisée, il y a un risque de retour a I’identité d’origine. Le professionnel n’a pas de

337 Dubar C., 2002, Op. cit., p. 237
338 1bid, p. 236
3% Kaddouri Mokhtar, Le projet de soi entre assignation et authenticité, Recherche et formation n°41, 2002, p. 37-40
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moyens propres d’agir sur la situation, il est en situation de dépendance affective vis-a-vis de
la personne ou de I’organisation qui peut modifier I’aspect temporaire de la situation.

- Les dynamiques de transformation identitaire s’inscrivent dans un vécu d’insatisfaction
du soi actuel, diie a un écart entre identité héritée et identité visée. Le professionnel s’inscrit
dans une visée de transformation qui ’améne a mettre en place des stratégies de conversion
identitaire.

- Les dynamiques de gestation identitaire (ou confirmation) visent, pour la personne, a
s’inscrire dans une démarche vers ’assise d’un Soi non encore stabilis¢. Caractérisée par une
période de remaniement et de recomposition identitaires, cette dynamique débouche sur une
nouvelle configuration et peut prendre trois formes :

e le projet de confirmation de soi qui vient valider une identité insuffisamment assise, di
a un écart entre identité pour soi et identité pour autrui. Le nouveau positionnement n’est pas
confirmé par les pairs ou la hiérarchie, ce qui peut entrainer, en fonction des ressources dont
dispose la personne, des stratégies de reconnaissance de soi ou I’attente de signe de
reconnaissance.

e le projet de reconstruction de soi fait suite a une fragilisation identitaire déstabilisante.
Les stratégies identitaires visent le retour a I’état précédent afin de recouvrer 1’identité initiale.

e le projet de redéfinition de soi suit une période de remise en cause d’une identité
acquise ou d’une crise qui interroge sur la valeur identitaire. Il s’agira pour la personne de
redéfinir le contour de I’identité.

- Les dynamiques d’anéantissement identitaire correspondent a des périodes de crises
identitaires face auxquelles la personne ne sera pas en mesure d’agir et qui I’améneront a
intégrer une image négative d’elle-méme.

1.4 - Les stratégies identitaires

La notion de dynamique identitaire vient insister sur 1’aspect mouvant et en constante
évolution des identités, fait de déplacements permanents sur les deux axes du processus
biographique et du processus relationnel et pouvant générer des écarts, des différences, des
désaccords de différentes natures que nous venons de décrire. Pour tenter de réduire 1’écart,
les individus sont amenés a mettre en place des stratégies identitaires. On peut les définir
comme « [’ensemble des conduites et des mécanismes (cognitifs, affectifs, défensifs...) qu’un
sujet met en ceuvre pour obtenir la reconnaissance d’autrui, défendre une cohérence
identitaire et une image positive de lui-méme. Ces stratégies [...] peuvent comporter des
éléments conscients et d’autres non conscients. La notion de stratégie identitaire met [’accent
sur la dimension dynamique et régulatrice de ces processus et sur leur caractere finalisé
(recherche de reconnaissance, d’intégration, de valorisation...). »

Selon Mokhtar Kaddouri, on peut expliciter le lien entre dynamiques identitaires et

stratégies identitaires de la maniére suivante : « les dynamiques identitaires sont constituées

390 ipianski Edmond Marc, L’identité en psychologie, in Kaddouri Mokhtar et coll., La question identitaire dans le travail et
la formation, L’Harmattan, 2008, p. 48
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de ’ensemble des tensions et des interactions entre les différentes composantes de I’identité.
Elles expriment [’orientation identitaire dans laquelle se trouve inscrit un individu a un
moment donné de sa vie. Cette orientation, et les tensions qui la sous-tendent donnent lieu a
des stratégies identitaires. Ces stratégies sont constituées de l’ensemble des actes et des
discours qui les accompagnent. »°'

I1 s’agira donc pour I’individu de mettre en ceuvre des stratégies qui permettent de réduire
les écarts entre identité pour soi et identité pour autrui, mais également de maintenir une
situation de concordance ou d’empécher I’avénement d’écarts susceptibles d’advenir au gré
des évolutions de I’environnement professionnel ou d’événements personnels.

Pour reprendre les travaux de Patrick Gravé, nous retiendrons trois stratégies identitaires :

stratégie de maintien et de renforcement, identité de passage ou stratégie de conversion.

1.5 - L’identité professionnelle des formateurs

Les formateurs en travail social sont au cceur de ces dynamiques identitaires. Pris entre
leur identité d’origine de travailleur social et leur nouvelle identit¢ de formateur, les
professionnels sont soumis a des transactions qui débutent bien avant la prise de poste et vont,
pour certains, se poursuivre quand il s’agira de faire un choix entre identit¢ de formateur ou
de docteur, appartenance au travail social ou a I’université.

Selon Lionel Bach, « ces personnes ne revendiquent pas une identité professionnelle de
formateur. Au contraire, elles se définissent comme des travailleurs sociaux devenus
professionnels de la formation... au travail social » %2, Cela s’oppose a ce que nous avons pu
nommer précédemment, c’est-a-dire une identité confortée de formateur technique,
développant des stratégies identitaires de maintien et de renforcement. Il peut y avoir un écart
entre 1’identité héritée de travailleur social et I’identité actuelle de formateur.

C’est I’occasion de nommer ici deux éléments qui nous paraissent fondamentaux :

- les dynamiques et stratégies identitaires sont « des construits de chercheurs [...], elles
n’ont aucune autre réalité que celle-la ; elles ne doivent en particulier ni étre naturalisées, ni
étre attribuées de maniére stable a un sujet »®.

- les dynamiques identitaires ne peuvent s’opposer 1’une a I’autre. Elles doivent étre
projetées comme complémentaires et non exclusives. On peut penser par exemple a un
universitaire fraichement recrut¢ dans un poste de formateur qui peut étre dans une
dynamique de confirmation identitaire pour se faire reconnaitre par ses pairs et également
dans une dynamique de transformation identitaire, son projet a long terme s’orientant vers un
poste a I'université. Nous aurons donc a faire a un formateur qui développera des stratégies de
renforcement en interne et des stratégies de conversion en interne et en externe.

Les éléments théoriques énoncés ci-dessus nous permettent de formuler quelques
hypothéses.

361 Kaddouri Mokhtar, Innovation et dynamiques identitaires, Recherche et formation n° 31, 1999, p. 107
362 Bach L., Op. cit., p. 180
% Barbier Jean-Marie, Problématique identitaire et engagement des sujets dans les activités, in Barbier J-M. et coll.,
Construction identitaires et mobilisation des sujets en formation, L’Harmattan, 2006, p. 46
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Les formateurs en travail social issus de la lignée historique (travailleur social devenu
formateur) s’inscrivent majoritairement dans une forme identitaire que Claude Dubar nomme
de promotion. Celle-ci s’inscrit dans une continuité de parcours au sein d’un espace fermé du
travail social et une ascension sociale qui inscrit le formateur en haut d’une hiérarchie
implicite. L’accés au poste de formateur représente 1’entrée dans une « élite » et vient finaliser
une carriere réussie dans le travail social.

Pourtant, 1’appartenance des formateurs au monde du travail social et de la formation
génere des stratégies identitaires visant a réduire des écarts produits par 1’appartenance a un
autre segment que celui d’ou ’on vient : transactions internes dans les conflits d’appartenance
(suis-je travailleur social ou suis-je formateur ?), transactions externes a la recherche de
reconnaissance et de légitimité (quels espaces de reconnaissance de mes compétences, et de
mes savoirs ? Sur quoi fonder ma légitimité ?).

Nous présumons qu’il existe une identit¢ de formateur en travail social, détachée de
I’identité d’origine. Elle se construit au fil d’un processus de professionnalisation : de
travailleur social occupant une fonction de formation, on devient progressivement formateur —
travailleur social d’origine, puis formateur en travail social. Ainsi peuvent émerger au cours
de la trajectoire des dynamiques de transformation identitaire — de travailleur social a
formateur — et des stratégies identitaires de conversion passant notamment par une formation
spécifique de formateur.

Si la majorité des formateurs en travail social s’inscrivent dans des dynamiques de continuité
identitaire appuyées sur leur double socialisation de travailleur social et de formateur, on
pourra également observer :

- des dynamiques identitaires de passage ou de transformation chez des formateurs
« universitaires déclassés » *** qui « utilisent » leur poste de formateur dans des stratégies de
visibilisation leur permettant d’espérer un acceés a un poste d’enseignant universitaire.

- des dynamiques identitaires de conversion chez des professionnels entrés par défaut dans la

formation, notamment dans les secteurs en pleine expansion des formations de niveau V.

2 - L’Identité pour soi : identité héritée

Comme nous I’indiquions précédemment, I’identité héritée s’appuie sur les ¢éléments
objectifs de [I’identité sociale des professionnels: trajectoire, origine sociale et
professionnelle. Les indicateurs de 1’identité héritée sont 1’age, le sexe, 1’origine sociale, la
scolarité initiale et la formation professionnelle, le parcours professionnel.

Nous allons maintenant présenter les caractéristiques du groupe étudié au regard des
indicateurs énoncés.

364 Jovelin E., 1998, Op. cit., p. 24
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2.2 - Un groupe professionnel féminin, un taux de sénior élevé

Notre groupe d’étude est composé de 65% de femmes et de 35% d’hommes. Le taux
de féminisation dans le secteur social et médico-social auxquels sont rattachés les
établissements de formation est de 72%°%. On note donc une féminisation qui décroit avec
I’acces au poste de formateur.

Pourtant, et en considérant qu’une majorité des formateurs a un statut de cadre, si nous
comparons aux cadres du secteur social et médico-social, les proportions sont inversées.
Héléne Chéronnet indique un taux de 33% de femmes chez les directeurs®® et de 39% chez
les chefs de service®®’. En revanche, Emmanuelle Pottier dans sa recherche sur les formateurs
d’adultes indique un taux de 66%°® de femmes, ce qui est proche des chiffres de notre
enquéte.

Figure 21 : Taux de féminisation par secteur d'activités

Formateurs en travail social ] 65%
Ensemble du secteur social et...- 72%
Chefs de service d'ESMS | 9%
Directeurs d'ESMS 33%
Formateurs d'adultes | 66%
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Au sein de notre groupe d’étude, nous repérons des écarts dans le taux de féminisation
selon le poste occupé. Ces taux sont assez proches chez les enseignants de lycée (70,8%), les
formateurs (65,8%) et les cadres intermédiaires (66,7%). En revanche, ils sont plus faibles
chez les directeurs (57,1%), tout en restant supérieurs au taux des directeurs d’ESMS.

Contrairement aux pratiques des établissements sociaux et médico-sociaux, dans les
EFTS, étre une femme ne parait pas étre un handicap pour accéder a un poste de cadre
intermédiaire. Donnée a prendre avec prudence, car, comme nous 1’indique Paul Bouffartigue,
I’ensemble des postes de cadre ne sont pas ouverts aux femmes.

« Les femmes représentent désormais le quart des cadres des entreprises et
des administrations. Au prix d’efforts et de ressources sociales et surtout scolaires
le plus souvent supérieures a leurs collegues, elles accedent a ces emplois de
maniere croissante. Pour autant, on reste loin d’une véritable mixité. Leur entrée
dans ce monde globalement valorisé se fait avant tout par la porte des fonctions
d’assistance ou d’expertise, peu par celle du commandement, et - a ['image de

leur exclusion plus large des postes décisionnels dans la vie politique et sociale-

365 Chéronnet Héléne, Statut de cadre et culture de métier — La structuration des fonctions d’encadrement dans le secteur de
I’Education spécialisée, L’Harmattan, 2006, p. 4
3% Ibid., p. 79
37 Ibid., p. 89
3% pottier E., Op. cit., p. 198
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exceptionnellement par celle de direction. [...] Cette avancée ne modifie pas
certaines des données structurelles de [’emploi des femmes cadres : elles
demeurent tres minoritaires chez les ingénieurs ; chez les cadres non techniques,
c’est d’abord dans des fonctions d’expertise, ou a forte activité relationnelle, mais
non hiérarchique qu’elles ont progressé [...] Les femmes cadres sont avant tout
des femmes qui... n’encadrent pas. Elles s’inserent massivement dans le pole
inférieur du groupe. »%°

Enfin, pour les postes universitaires, les femmes sont minoritaires (44,4%) ce qui
corrobore les données du Ministére de I’Enseignement supérieur : 41,5% chez les maitres de

conférence et 19,9% chez les professeurs.’”’

Figure 22 : Taux de féminisation selon le poste occupé au sein des EFTS

poste universitaires | 44,4%
Enseignant/ professeur lycée | 70,8%
poste de direction | 571,1%
Cadres intermédiaires | 66,7%
formateur/cadre pédagogique | 65,8%
0% 2{.]% 4(;!'% 6{;!% 8{;!%

L’age moyen de la population étudiée est de 49 ans (48,3 pour les femmes et 50,4 pour les
hommes). Les formateurs de moins de trente ans représentent moins de 1%, alors que ceux de
50 ans et plus représentant 52% de la population. Pour comparer avec des populations
proches, les professionnels de 50 ans et plus représentent 25% des travailleurs sociaux et 18%
des formateurs d’adultes et 25% de la population active francaise, tout emploi et toute activité
confondus.

Entre 1971 et 2011, la population des formateurs en travail social a nettement vieilli. Le
groupe des professionnels de 55 ans et plus passe de moins de 3% a 28% de 1’ensemble. De
méme, les moins de 40 ans qui étaient fortement majoritaires en 1971 (67,9%) ne représentent
plus que 13,7% en 2011. La moyenne d’age est passée en 40 années de 36,6 a 49 ans.

39 Bouffartigue Paul, Sociologie des cadres, La découverte, 2000, p. 44-46
37 Ministére de I’enseignement supérieur et e la recherche, L état de I’enseignement supérieur et de la recherche, n® 4, 2010
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Figure 23 : Evolution de la pyramide des ages entre 1971, 1991 et 2011
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Nous avons repéré un écart de moyenne d’age de 2 années entre homme et femme dans
notre échantillon (48,3 pour les femmes, 50,4 pour les hommes). Une des explications est la
proportion plus importante d’hommes chez les 50 ans et plus : 59,7% des hommes ont 50 ans
et plus contre 48,8% des femmes. Mais si nous regardons cela de plus pres, il apparait que la
proportion de femmes la plus importante se situe chez les moins de 35 ans (73,9% des moins
de 35 ans sont des femmes) et se réduit progressivement pour atteindre un €quilibre dans la
tranche d’age des 60 ans et plus. Seule la tranche d’age des 35 a 39 ans vient contredire la

régularité de la courbe.

Figure 24 : Répartition par sexe et par tranche d’age
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Nous reviendrons sur ces chiffres pour les comparer avec ceux de 1’age d’entrée en poste,
mais il nous semble déja pouvoir dire que les femmes commencent a étre recrutées plus
jeunes que les hommes, et peut-Etre pas sur le méme type d’emploi ?

Si nous observons les classes d’age au regard des postes occupés, nous constatons une
différence significative entre le groupe des directeurs (54 ans de moyenne d’age) et les autres
groupes (48,3 ans pour les formateurs et 50 ans pour les cadres intermédiaires). Les postes de
direction s’inscrivant le plus souvent dans une continuité de carriére aprés un poste de

formateur, cet écart est logique.
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2.3 - L’origine sociale

Les données ci-dessous sont a considérer avec prudence, compte tenu du taux important
de non-réponses ou de réponses non exploitables, du fait notamment d’une a une formulation
inadaptée de la question.’”"

Ainsi concernant la profession, la catégorie socioprofessionnelle®’” et le niveau d’études,
les données ne portent que surl50 personnes pour les péres et sur un peu plus de 300 pour les

conjoints.

Les parents

Les parents des formateurs en travail social ont un age moyen de 74 ans. Ils sont trés
majoritairement de nationalité francaise (93,7% des meres et 96,1% des peres).

La distribution selon les professions du pére tend a montrer une proportion élevée des
catégories « supérieures » et notamment les «cadres et professions intellectuelles
supérieures » qui représentent plus d’un quart de la population.

36% des meres ¢Etaient sans professions, et 22% appartenaient aux professions

intermédiaires.
Tableau 22 : Répartition des péres des formateurs par PCS
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Nous avons comparé ces données avec la population active de la génération 1939-1943
(68 a 72 ans en 2011) pour constater des écarts importants. En effet, 65% des péres de
formateurs font partie des classes moyennes et supérieures® > contre 24,1% de la population
globale. A I’inverse, on ne trouve que 16,3% d’ouvriers et 9,2% d’agriculteurs chez les péres
de formateurs contre, respectivement, 40,3% et 21,6% dans la population globale.

Il n’existe pas de statistiques qui nous permettraient de comparer notre groupe au groupe

4
d*™ sur les

des travailleurs sociaux. Toutefois, si nous regardons les travaux d’Alain Vilbro
¢ducateurs spécialisés, nous constatons assez nettement une surreprésentation de la catégorie
« Cadres et professions intellectuelles » chez les peres de formateurs puisque I’analyse des

profils sociaux des éducateurs en formation de 1943 a 1992 montre une proportion variant

' La question était formulée ainsi : « Indiquez la profession de votre pére ». Nous avons donc eu de nombreuses réponses
nommant « la retraite », et de nombreuses non-réponses quand le parent est décédé.
372 Nous ferons référence ici 4 la « Nomenclature des professions et catégories socioprofessionnelles » (PCS 2003) de
I’INSEE
3 Nous avons regroupé ici les catégories « Artisan, commercants, chefs d’entreprise », « Cadres et professions
intellectuelles supérieures » et « Profession intermédiaires ».
37 Vilbrod A., Op. cit., p.116
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entre 11,8 et 17,8% pour cette catégorie. De méme, les chiffres de la DREES sur les étudiants
en formation montrent une proportion de 39,6% des classes moyennes et supérieures,
proportion nettement inférieure a notre groupe d’étude.

Ainsi, dans la limite de la validité de notre groupe d’étude, les formateurs en travail social
sont majoritairement issus des catégories moyennes et supérieures.

En prenant appui sur les trajectoires intergénérationnelles telles que définies par Camille
Peugny’””, nous pouvons considérer que, mis a part les professionnels dont le pére appartenait
déja a la catégorie « Cadres et professions intellectuelles », tous les autres ont connus dans
une mobilité ascendante.

83% des meéres et 75% des peres possedent un dipldome de niveau bac ou inférieur, ce qui
n’est le cas que de 0,2% des formateurs. Le niveau d’études des formateurs est donc dans

I’ensemble d’un niveau trés supérieur a celui des parents.

Tableau 23 : Niveau de diplédme des parents
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niveau de dipldme de la mere 18,00% | 25,20% | 7,70% | 15,80% | 16,70% |11,50% |3,40% |1,70% |100%
niveau de dipldme du pere 13,50% | 20,30% | 4,70% |22,90% |13,50% |8,90% |4,20% |12,00% |100%

Toutefois, une comparaison avec la population globale de la génération 1936-1940°"°
montre que les péres des formateurs en TS sont significativement plus diplomés : 25% d’entre

eux ont un niveau de diplome supérieur au bac contre 12% dans la population générale.

Figure 25 : Comparaison des niveaux de diplémes
entre les péeres des formateurs et la génération 1936-1940
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375 Peugny Camille, Education et mobilité sociale : la situation paradoxale des générations nées dans les années 1960,
Economie et statistiques, n° 410, 2007, p. 25
376 INSEE, Enquéte emploi, 2009

160



Vie familiale

75% des formateurs se déclarent mariés ou vivant maritalement et 16% sont célibataires.
81% ont des enfants, avec une moyenne de 2,2 enfants (maximum 5).

L’age moyen du conjoint est de 49 ans. Il est de nationalité frangaise dans 96% des cas.

Les deux catégories de profession les plus représentées chez les conjoints sont les
« professions intermédiaires » (43,4%) puis les «cadres et professions intellectuelles et
supérieures » (36,4%) qui représentent a elles deux 80% de la population. Viennent ensuite
les « employés » (8,9%), les « artisans et commercants » (5,7%) puis, dans des proportions
infimes, les ouvriers, les agriculteurs et les inactifs.

L’analyse par sexe montre une différence notable dans la répartition de deux catégories.
Les conjoints de formatrices sont pour 42% des « Cadres et professions intellectuelles » et
pour 33,5% des « Professions intermédiaires », alors que les conjointes des formateurs sont
pour 57,8% des « Professions intermédiaires » et pour 28,1% des « Cadres intellectuelles et
supérieures ». Les conjointes de formateurs sont donc proportionnellement moins nombreuses

a étre cadres supérieures que les conjoints des formatrices.

Figure 26 : Comparaison des CSP entre les conjoints des formatrices
et les conjointes des formateurs
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Nous constatons donc une forte homogamie chez les formateurs en travail social,
homogamie qu’une analyse par métier nous permettrait sans doute de confirmer. Il en est de
méme pour le niveau de diplome des conjoints, puisque pres de 80% d’entre eux ont un
diplome de niveau licence et supérieur. Les conjoints ont des niveaux de diplome beaucoup
plus élevés que la population active de la génération de référence’’’ au sein de laquelle 22%

détiennent un diplome de niveau licence et plus.

7T INSEE, Enquéte Emploi, 2009
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Figure 27 : Comparaison des niveaux de diplémes
des conjoints des formateurs et des hommes de la génération 60-64
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18% des conjoints de formatrices ont un niveau de diplome plus élevé que leurs conjointes
alors que ce n’est le cas que pour 7% des conjointes de formateurs. A I’inverse, 70% des
conjointes de formateurs ont un niveau de diplome moins élevé que leurs conjoints, ce n’est le
cas que de 56,6% des conjoints.

L’analyse des origines sociales des formateurs montre ainsi un groupe issu
majoritairement des classes moyennes et supérieures (PCS et niveau d’études). Il semble que
ces origines puissent permettre de les distinguer au sein du groupe des travailleurs sociaux,
mais nous manquons de données pour pouvoir I’affirmer. Quelle que soit la profession du
pere, pour une grande majorité de professionnels (71,6%), 1’acceés a un poste de formateur
représente une mobilité ascendante. On repére également des trajectoires de contre-mobilité’’®
pour des formateurs enfants de cadres qui ont commencé leur vie professionnelle comme
travailleur social, donc a un niveau inférieur a celui de leur origine et pour qui I’accés a un
poste de formateur permet de rétablir la position sociale.

L’homogamie est forte. La majorité des conjoints exerce dans les deux catégories des
« Professions intermédiaires » et « Cadres et professions intellectuelles et supérieures ». Avoir
une position sociale semblable a celle de son pere prédispose davantage au choix d'un
conjoint de méme groupe social’”’, ce qui est le cas de presque 30% de notre groupe d’étude.
Malgré cette forte homogamie, I’étude du groupe permet de confirmer que « les femmes vivent
plus souvent que les hommes avec un conjoint ayant une position sociale plus élevée sur
I’échelle sociale »*™. Ceci se confirme tant pour la catégorie socioprofessionnelle que pour le

niveau d’études.

8 Dubar Claude, Gadéa Charles, Evolution de la promotion sociale et dynamique des formes identitaires, Education
permanente n° 136, 1998, p. 87
37 Vanderschelden Mélanie, Position sociale et choix du conjoint : des différences marquées entre hommes et femmes,
Données sociales, La société frangaise, 2000, p. 41
30 1bid., p. 36
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2.4 - Des professionnels majoritairement issus du social

Le baccalauréat

Le taux de bachelier est de 91%. Il est un peu plus élevé chez les femmes (93%) que chez
les hommes (87%), mais sans que cela ne soit statistiquement significatif. A titre de

comparaison, I’enquéte DRESS 2005 annongait un taux de 85% chez les travailleurs sociaux.

Tableau 24 : Possession du baccalauréat par tranche d’age

AGE_T/baccalauréat oui non équivalent | TOTAL
moins de 30 ans 100% 0,00% 0,00% 100%
302439 ans 98,20% 0,00% 1,80% 100%
40 249 ans 87,70% 7,30% 5,10% 100%
50459 ans 91,90% 6,40% 1,70% 100%
60 et plus 85,70% 11,40% 2,90% 100%
TOTAL 90,80% 6,20% 3,00% 100%

Nous notons une augmentation progressive de la proportion de bacheliers dans notre
population d’étude corrélative a 1’augmentation globale du taux de bacheliers (25,9% en
1980, 43,5% en 1990, 62,8% en 2000 et 71,6% en 2011°*") au niveau national. On mesure
¢galement les effets de 1’obligation du baccalauréat pour accéder a certaines formations de
niveau III. Par exemple, pour les ASS, cette obligation est concomitante a la réforme du
diplome de 1962 et pour les ES a celle de 1990. Il est logique que cela ait eu des
répercussions sur la population des formateurs.

Figure 28 : Série de baccalauréat obtenue
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Une dominante forte de bac littéraire est repérable, viennent ensuite les bacs
scientifique et économique puis dans une moindre mesure le bac technologique. Les autres
baccalauréats (agricole, professionnel) représentent moins de 2% de 1’ensemble.

Comparons maintenant notre population avec les résultats généraux du baccalauréat. Nous

avons pris comme point de comparaison les résultats de 1’année 2009.

31 INSEE, Proportion de bacheliers dans une génération,
http://www.insee.fr/fr/themes/tableau.asp?reg_id=0&ref id=NATTEF07252, consulté le 16 aout 2011
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Figure 29 : Comparaison des séries de bacs obtenue
dans I'enquéte CV et au baccalauréat 2009
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Les formateurs en travail social se sont fortement tournés vers le bac littéraire qui
représente 39% de la population étudiée contre seulement 11% pour les résultats 2009. En
contrepartie, les bacs scientifique (24% contre 34%) et surtout technologique (13% contre
33%) sont beaucoup moins investis.

Peu d’études fournissent des données sur les séries de baccalauréat choisis par les
travailleurs sociaux. Pourtant, il est nécessaire de savoir si les écarts que nous notons ci-
dessus sont spécifiques aux formateurs en travail social ou s’ils concernent 1’ensemble des
travailleurs sociaux. J’ai donc pris comme source de comparaison une enquéte réalisée aupres

382

des formateurs de terrain (Enquéte FT) en Pays de la Loire en 2005°". Bien que tres partielle,

cette comparaison a une autre source doit nous permettre d’affiner notre analyse.

Figure 30 : Comparaison des séries de bacs obtenue dans I'enquéte CV,
I’enquéte FT et au baccalauréat 2009

100%
90%

70%

50%
40%
30%
20%
10%

Enquéte CV Enquéte FT Résultats 2009

M Littéraire M Economique U Scienfitique B Sciences et tecnologiques

Les chiffres de 1’étude sont en corrélation avec ceux obtenus dans I’enquéte aupres de

formateur en travail social et font ressortir une proximité entre ce groupe de professionnels

382 Verron Christophe, 2006, Op. cit., p. 45
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majoritairement éducateurs spécialisés et notre population d’étude. Nous pouvons donc
confirmer, sans pouvoir le généraliser faute d’¢léments de comparaison suffisants, une
proximité entre les choix de baccalauréat des FPTS et ceux des travailleurs sociaux.

Tableau 25 : Répartition des séries de bacs obtenue par sexe

Enquéte CV . , . L Sciences et

L. Littéraire | Economique | Scientifique . TOTAL
sexe/série bac technologies
un homme 36,4% 25,4% 24,6% 13,6% 100%
une femme 40,6% 22,5% 24,2% 12,7% 100%
Ecart homme-femme -42 2.9 0,4 0,9

La comparaison des séries de baccalauréat par sexe s’avere surprenante : il n’y a quasi pas
de différence dans la répartition des choix entre les hommes et les femmes. Or une des
spécificités de la répartition des séries est une prédominance des femmes vers les filiéres
littéraires et des hommes vers les filieres scientifiques, comme 1’illustrent les résultats 2009

ci-dessous.
Tableau 26 : Répartition des résultats au bac 2009 par série et par sexe
Résultats 2009 . , . L. Sciences et
L. Sexe Littéraire | Economique | Scientifique . TOTAL
sexe/série bac technologies
Homme 5,3% 18,3% 41,2% 352% 100%
Résultats 2009
Femme 16,2% 24.2% 28,6% 31,0% 100%

Ces données confirment la nette différence dans les écarts entre homme et femme. Ainsi
I’écart entre homme et femme dans la filiere littéraire est de 11% pour les résultats 2009 et
seulement de 4,2% pour notre population. De méme 1’écart pour le bac scientifique est de
12,6% pour les résultats et de moins de 1% pour notre enquéte. Le graphique ci-dessous
montre les écarts et permet de visualiser clairement la proximité de choix de filiére entre
homme et femme chez les formateurs permanents. Nous y avons ajouté les données de
I’enquéte FT qui nous confirme le maintien des écarts chez les travailleurs sociaux et, par la
méme la spécificité des formateurs en TS.
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Figure 31 : Comparaison des écarts (homme-femme)
dans le choix de séries du baccalauréat
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L’age d’obtention du baccalauréat est un critére qui permet d’avoir des indices sur le
parcours scolaire dans le secondaire. « L ’dge normal d’obtention du bac, correspondant a une
scolarité sans redoublement, est de 18 ans pour les séries générales et technologiques et de
19 ans pour les séries professionnelles. L’age réel est souvent fort éloigné de ces dges
théoriques. L’dge moyen des bacheliers des séries générales est de 18 ans et 6 mois.
[...] Globalement : 63% sont « a [’heure », 25% ont une année de retard, 12% ont plus d’une
année de retard. [...] En séries technologiques, |’age moyen des bacheliers est de 19 ans et 5
mois, traduisant des scolarités avec des redoublements plus fréquents. Ainsi : 24% sont « a

I’heure », 37% ont une année de retard, 39% ont plus d’une année de retard »®?

Tableau 27 : Répartition des bacheliers
en fonction de I’age d’obtention du dipléme

Plus d'un
L. . . En avance ou | Un an de
série bac/age obtention bac R an de TOTAL
a I'heure retard
retard
74,10% 20,50% 5,40%
Général ’ ’ ’ 100%
(63%) (25%) (12%)
Sei ¢ technologi 58,70% 28,30% 13,00% 100%
ciences et technologies
€ (24%) (37%) (39%) ’

Le tableau ci-dessus indique les pourcentages de réussite en fonction de 1’age (entre
parentheses les chiffres de I’étude citée ci-dessus) et permet de repérer des taux de réussite
«en avance » ou «a I’heure » supérieurs aux moyennes nationales tant pour les bacs
généraux que pour les bacs technologiques. Les formateurs en travail social ont donc eu des
parcours scolaires dans I’enseignement secondaire plutot réussis. Sans doute pourrions-nous
relativiser cette observation en fonction des formations professionnelles choisies (age moyen
d’obtention pour les ASS : 17,9 ; pour les ES : 18,4), mais la moyenne d’age globale de 18,2

montre plutdt des parcours sans difficulté majeure.

383 Bloch Daniel, Chamonard Dominique, Hoquaux C., Les parcours scolaire et I’age des bacheliers, Education et Formation,
n° 60, juillet-septembre 2001
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Le diplome professionnel

Nous avons interrogé les professionnels sur la possession d’un diplome professionnel en
travail social, c’est-a-dire correspondant a I’un des 14 diplomes présentés précédemment ainsi
que les diplomes de 1’animation (BEATEP, DEFA) et le diplome d’Educateur de la Protection
judiciaire de la Jeunesse.

Figure 32 : Possession d’un dipldme en travail social
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72% de notre population possede au moins un diplome en travail social. Cette proportion
est forte. Elle rappelle également que 28% des formateurs n’ont pas de diplome en travail
social. Il est donc possible parfaitement d’étre formateur en travail social sans avoir un
diplome dans ce domaine.

En reprenant, les enquétes de 1971 et de 1991, nous ne constatons pas d’augmentation de
la proportion des professionnels non issus du travail social. La proportion est équivalente a
celle de 1971 (28%) et plus faible que celle de 1991 (37%). Si les profils des formateurs
évoluent, cela ne va pas dans le sens d’une diminution de la proportion des professionnels

issus du travail social.

Figure 33 : Possession d’un diplome en TS en fonction du poste actuel
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Des différences apparaissent toutefois en fonction du cadre d’exercice professionnel et des
fonctions occupées. Ainsi, dans le groupe des personnels d’EFTS (formateurs, cadres
intermédiaires, directeurs), 26% des professionnels ne possedent pas de dipldome en travail
social, alors que dans le groupe des enseignants du lycée cette proportion monte a 46% et va
jusqu’a 67% chez les enseignants universitaires.

De fait, le cadre d’exercice va générer des exigences en terme de diplomes et donc de
parcours de formation et de construction de carriere. Si en EFTS la possession d’un diplome
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en travail social est une des clés d’entrée principale ; a I’'université, c’est le titre universitaire
qui fera office de sésame.

Le sexe n’a pas d’incidence sur la possession d’un diplome en travail social, puisque
71,4% des hommes en sont titulaires pour 72,8% des femmes. En revanche, le croisement
avec I’age met en avant des différences significatives : alors que 75% des 40 ans et plus ont
un diplome en travail social, ils ne sont que 58% des moins de 40 ans.

Figure 34 : Comparaison du taux de possession
d’un diplome en travail social par tranche d’age
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Ainsi, il semble que plus I’on entre jeune dans la carriére et moins le diplome en travail
social est déterminant dans le recrutement.

Deux hypotheses viennent éclairer cet écart :

- le parcours classique d’un formateur passe par 1’obtention du dipldme, une expérience
professionnelle et 1’acquisition d’un diplome supérieur. Cela prend du temps et génére une
entrée tardive dans la carriére de formateur. Les professionnels qui accedent a un poste plus
jeune vont nécessairement passer par d’autres voies d’acces.

- Les profils des formateurs évoluent et la place accordée au diplome en travail social

décline.

70% des professionnels diplomés en travail social possedent un diplome de niveau III dont
30% un diplome d’ES et 18% un diplome d’ASS. Le diplome d’ETS est le moins présent
(1,1%). Seulement 6% de la population a un diplome de niveau VI et V, et ’on remarque
notamment la quasi-absence des AMP (1,1%) alors qu’ils représentent plus de 4% des
emplois du travail social®®. Si, selon la législation, le diplome d’AMP n’est pas suffisant pour
accéder a un poste de formateur, on pouvait néanmoins s’attendre a observer une plus forte
proportion de professionnels ayant commencé leur carriecre comme AMP pour ensuite
acquérir d’autres diplomes. Il semble que la continuité et la progression de carriere soient plus
compliquées quand on débute avec un dipldme de niveau IV ou V.

Le DEIS (ancien DSTS) est détenu par 15% de la population des diplomés en TS. C’est

sans doute la une marque de valorisation d’un tel dipldme pour accéder a un poste de

38 Beynier D. et coll., 2005, Op. cit., p. 9
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formateur et la trace de I’option spécifique « formation de Formateur » qui a existé de 1978 a
1998. Un diplome de niveau III et le DSTS permettaient d’accéder a un poste de formateur

sans passer par les diplomes universitaires.

Figure 35 : Proportion de formateurs
selon le nombre de dipldmes en travail social obtenus

cing diplomes |10,3%
quatre diplémes 1,0%

trois diplémes 6,9%
deux diplémes 28,1%
un dipldme 63,7%
0% 20% 40% 60%

Plus d’un tiers (36%) des professionnels diplomés en travail social possede au moins deux
diplomes.

Le deuxiéme diplome obtenu par les professionnels est majoritairement le DSTS (45,8%)
puis le DEES (24,7%). Ensuite viennent le DEFA (7,3%), le CAFERUIS et le DEIS (5,5%
chacun). Cela confirme I’attrait des professionnels pour le DSTS comme diplome supérieur
permettant d’accéder a un niveau maitrise nécessaire au recrutement comme formateur. Il
apparait que le diplome d’ES est le seul des diplomes de niveau III a étre valorisé dans une
continuité¢ de carriere et renforce I’idée d’une filiere propre a 1’éducation spécialisée et
n’existant pas ailleurs (les diplomes d’EJE, d’ETS et d’ASS n’apparaissent chacun qu’une ou

deux fois comme deuxiéme diplome).

Expérience professionnelle préalable a I'entrée en fonction de formateur

Il s’agit ici des expériences professionnelles dans le champ du « social » pensé au sens
large : travailleurs sociaux, enseignants, animateurs, paramédicaux, formateurs d’adultes,
cadres des ESMS, psychologues... Sont exclues les expériences relevant d’autres champs.

Figure 36 : Répartition de la population par durée d’expérience professionnelle
dans le social, préalable a I'entrée en fonction comme formateur
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La durée moyenne d’expérience est de 14,9 années. 72% des professionnels ont plus de 10
ans d’expérience, 53% plus de 15 ans. Seulement 10% de professionnels ont moins de 5 ans
d’expérience et 4,3% moins de 2 ans d’expérience.

S’il n’est pas étonnant que les jeunes professionnels aient peu d’expérience
professionnelle avant leur prise de poste, en revanche, il semble, que d’une maniere plus
générale le nombre d’années d’expérience préalable aille progressivement en diminuant : 11,7
ans pour les 40-44 ans, 14 ans pour les 45-49 ans, 17 ans pour les 50-54 ans et 19 ans pour les
55-59 ans. La courbe s’infléchit 1égérement pour les 60 ans et plus.

Figure 37 : Durée moyenne d’expérience préalable (en années)
avant I'entrée en poste par tranche d’age
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La possession d’un DE en TS a une incidence significative sur |’expérience
professionnelle préalable puisque pour les détenteurs d’un DE la durée moyenne est de 15,8

ans, mais seulement de 12,4 pour ceux qui n’en sont pas titulaires.

Champs d’intervention et emplois occupés

Prés de 49% des professionnels ont exercé dans ce que I’on nomme classiquement les
¢tablissements sociaux et médico-sociaux (ESMS), c’est-a-dire le secteur principal
d’intervention des travailleurs sociaux. Les champs les plus représentés sont les
¢tablissements pour enfants en difficulté sociale (19%), les établissements pour enfants
handicapés (11,4%) et les établissements pour adultes handicapés (7%).

A la périphérie des ESMS, nous notons des secteurs tels les structures de la petite enfance,
les centres sociaux, les institutions d’Etat, la psychiatrie,... qui regroupent 18% des
professionnels.

Hors champ des ESMS, 12% des répondants ont exercé dans 1’enseignement primaire,
secondaire ou supérieur, 4% dans le champ de la formation des adultes et 2,3% dans
I’insertion/orientation des jeunes.

Enfin, I'importance du pourcentage de la catégorie « Autres » (14%) témoigne de la
diversité des secteurs d’intervention du social, mais également de la difficulté a catégoriser les
espaces d’intervention professionnelle.
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Figure 38 : Principaux champs d’interventions
lors de I'expérience professionnelle préalable
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Ayant repéré les champs d’interventions, regardons maintenant les emplois occupés. Pour
ce faire, nous avons choisi de nous appuyer sur le poste occupé pendant I’emploi le plus long.

Les deux emplois les plus présents sont ceux d’éducateur et d’assistant de service social
dans des proportions identiques au pourcentage de diplomés pour ces mémes métiers (30,7%
des formateurs de 1’échantillon ont un DEES et 31,2% ont occupé un poste d’éducateur ;
18,1% ont un DEASS et 16,6% ont occupé un poste d’ASS).

Figure 39 : Poste occupé avant d'étre formateur

2,8%3,0% @ travailleur social

Henseignant

 cadres hiérarchiques
® formateur

M psychologue

M para médicaux

i Autres

63,3% des professionnels ont occupé un poste de travailleur social (56,6% ont un poste
qui correspond a un diplome de niveau III), 9,9% un poste de cadre hiérarchique (chef de
service, directeur) et 4,5% un poste de psychologue/psychanalyste.

Hors travail social, 12,8% des professionnels ont été enseignants, 3,8% formateurs et 2,8%
paramédicaux (infirmiere, kiné, psychomotricien).

Les professionnels qui n’ont pas occupé de poste de travailleurs sociaux n’ont pas de
diplome en travail social : ¢’est ainsi pour 94,4% des psychologues, 80% des formateurs, 70%
des enseignants universitaires, 71% des infirmicres et 61% des enseignants de lycée. Cela
renforce I’hypothése de 1’existence de deux voies principales d’entrée dans le métier : la
premicre, fortement majoritaire, est centrée sur la possession d’un diplome en travail social, la
seconde sur un dipldme universitaire et/ou une qualification professionnelle a la périphérie
des métiers du social.

24% de notre population n’a occupé aucun emploi comme travailleur social, chiffre que
nous pouvons mettre en correspondance avec les 28% qui n’ont pas de diplome en travail
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social. En croisant ces deux indicateurs, nous découvrons que 18% de notre effectif n’a ni
dipléme en travail social, ni expérience dans le travail social. Si nous excluons les enseignants
de lycée et d’université pour qui ces absences de diplome et d’expérience sont explicables,
nous constatons que 15% de la population étudiée travaillent dans un EFTS sans diplome, ni
expérience professionnelle dans le travail social. Cela reste une proportion faible, en référence
aux enquétes de 1971 (28%) et de 1991 (37%) et confirment donc 1’hypothése d’un groupe

dont les membres sont trés majoritairement issus du travail social.

Mobilité dans I'’emploi

Pour I’ensemble de notre population, et en tenant compte de I’ensemble des emplois
occupés (dans et hors champ), le nombre moyen d’emplois est de 4,1. Il est identique chez les
hommes et les femmes.

Les professeurs de lycée (2,7 emplois) entrent assez vite dans la carriére d’enseignants et
changent peu ensuite. Les travailleurs sociaux « historiques » (ES, ASS, EJE,...) et les
métiers périphériques (psychologues, infirmieres, formateurs) sont proches de la moyenne
(4,1 emplois occupés). En revanche, les professionnels qui acceédent a des postes de cadres
sont amenés a occuper un nombre d’emplois plus important : 5 pour les cadres intermédiaires
et 7 pour les directeurs. On peut pointer 1a les effets de carriere qui se construisent dans une
progression (travailleur social, chef de service, directeur) qui demande du temps et nécessite
une mobilité importante pour gravir les échelons.

Figure 40 : Nombre d'emplois avant I'entrée en poste selon le métier exercé
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Le graphique ci-dessus nous améne quelques précisions et confirme des proximités entre
les métiers du travail social et les psychologues (40 a 50% d’entre eux ont eu 3 emplois au
plus; 21 a 26% ont eu 6 emplois ou plus). 50% des cadres ont eu 6 emplois ou plus, contre
seulement 15% des formateurs et 9% des enseignants.

Spécificité du groupe des formateurs d’adultes, 53,8% d’entre eux ont eu 4 ou 5 emplois et

70% ont eu au moins 4 emplois. C’est le signe d’une mobilité assez importante, mais qui ne
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peut s’expliquer par une progression dans la carriere. Ceci corrobore une mobilité propre au
monde la formation des adultes*’.
Selon Jacques Queudet, « pres de 80% des éducateurs spécialisés n’ont pas dépassé trois

. .386
emplois »

et ils ne sont que 4,7% a avoir occupé six emplois ou plus. Dans notre
¢chantillon, ce sont seulement 45% des éducateurs devenus formateurs qui n’ont pas dépassé
trois emplois et 24% qui en ont occupé six ou plus. Il est donc patent que les éducateurs qui
deviennent formateurs ont occupé davantage d’emplois que leurs pairs. On peut faire
I’hypothéese que, pour les éducateurs, la diversité des expériences est valorisée pour accéder a
un poste. Nous constatons que les professionnels du travail social qui accédent a un poste de
formateur ont des expériences d’emplois plus diversifiées, qui peuvent se mesurer par un

nombre d’emplois supérieur a celui de leurs pairs.

2.5 - Une légitimation par le diplome ?

Niveau de diplome le plus élevé

La trés grande majorité des FPTS (90%) posseéde un dipldme universitaire. Le sexe n’a pas
d’incidence sur la répartition (90,3% pour les hommes, 89,1% pour les femmes). En revanche,
une fois encore, le critére d’age fait apparaitre quelques écarts : 95% des moins de 40 ans ont
un dipldme universitaire contre 88% des 40 ans et plus. C’est un écart faible, mais qui peut
renforcer I’hypothése d’une évolution des profils de formateurs avec un passage quasi obligé
par "université.

Figure 41 : dipldme le plus élevé obtenu
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L’analyse portant sur le diplome le plus ¢élevé obtenu montre un haut niveau de
qualification de notre groupe d’étude, puisque 89% des professionnels ont un dipléme a Bac +
4 et plus, ¢’est-a-dire au minimum le niveau maitrise/master 1.

63,4% de notre groupe a un diplome de niveau I (dont 13,4% un doctorat ou plus), c’est-a-

dire supérieur au niveau de diplome exigé. On peut donc parler d’un groupe surdiplomé au

35 « La précarité du secteur de la formation professionnelle est grande : 60% des sorties d’organismes de formation sont des
non-renouvellements de CDD. La durée moyenne de retour a I’emploi est de 10 mois. » Pottier E., Op. cit.
*% Queudet Jacques, Educateur spécialisé - Un métier entre ambition et repli, L’Harmattan, 2008, p. 144
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regard des exigences législatives, qui vient illustrer une politique d’embauche
particulicrement exigeante de la part des écoles, mais également une forte recherche
d’acquisition de qualification de la part des professionnels. On pourra s’interroger sur les
raisons qui poussent des professionnels a se surqualifier : exigences des employeurs,
recherche de légitimité par le diplome,...

Peut-on repérer cette surqualification comme une caractéristique des formateurs en travail
social, et si oui, depuis quand ? C’est ce que nous avons cherché a savoir en comparant nos
données a celle de Roger Bertaux et a celle de la DREES de 2004.

Figure 42 : comparaison des niveaux de diplome le plus élevé en 1991 et 2011

® dipldome de niveau inf au bac
2011 H niveau bac
. i DEUG/DUT/DE/BTS
1991 ® dipldme niveau Il
® dipldome de niveau |
0% 20% A40% 60% 80% 100%

En 1991, 48% des formateurs interrogés par Roger Bertaux avaient un niveau supérieur a
la maitrise, c’est 15% de moins que dans notre étude, mais cela va déja dans le sens d’une
surqualification. Le nombre de professionnels n’ayant « qu'un » diplome de niveau III est un
peu plus €levé, mais ne représente qu’un huitiéme du groupe. Nous ne pouvons pas préciser,
dans le groupe des professionnels de niveau II, la répartition entre les détenteurs d’une licence
et ceux d’une maitrise.

Figure 43 : comparaison des niveaux de diplome le plus élevé en 2004 et 2011
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et plus

Pour rappel, I’étude de la DREES de 2006 est la derni¢re enquéte annuelle aupres des
¢écoles qui intégre des données sur I’encadrement. Les chiffres sont ceux de I’année 2004 et
renforcent notre hypothése d’une augmentation importante du niveau de qualification dans
ces dernicres années. Le taux de professionnels détenteurs d’un diplome de niveau bac + 4 et
plus a augmenté de 20% en 7 ans.
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Pour poursuivre nos comparaisons, nous avons souhaité regarder ce qu’il en était pour
deux autres corps professionnels : d’abord les cadres des établissements sociaux et médico-
sociaux et ensuite les formateurs d’adultes.

Figure 44 : comparaison des répartitions de niveau de dipléme le plus élevé
selon les secteurs d’activité
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91% des chefs de service ont un niveau inférieur a la licence®®’, ce qui est également la
situation de 34% des formateurs d’adultes et de seulement 7,7% des formateurs permanents
en travail social. Et si 45% des formateurs d’adultes ont un dipldme de niveau
licence/maitrise, ils ne sont que 21% a avoir un diplome de niveau bac + 5 et plus contre
63,4% des formateurs en travail social.

Ainsi, au regard de ces différentes études, nous pouvons confirmer une surqualification
des formateurs permanents en travail social au regard des exigences réglementaires, mais
¢galement en comparaison avec des groupes professionnels proches : directeurs et chefs de
service d’ESMS, formateurs d’adultes.

L’age moyen d’obtention du diplome le plus élevé est de 37,4 ans. Cela peut laisser penser
a un diplome obtenu non pas au terme de la formation initiale, mais plutdt dans le
déroulement de la carriere : 75% des diplomes sont obtenus apres 30 ans, age ou la formation
initiale est achevée. Un tiers (29%) des formateurs ont obtenu ce diplome le plus élevé entre
30 et 40 ans, 35% entre 40 et 50 ans. Enfin, 10% des formateurs obtiennent ce diplome a 50
ans et plus et, pour 85% d’entre eux, il s’agit d’un dipldme de niveau I.

22,9% des hommes possédent un doctorat contre seulement 8,4% des femmes. Nous
supposons une moindre qualification des femmes diie :

- en petite partie au fait qu’une proportion plus importante d’entre elles ont un diplome de
niveau II au plus (12,3% des femmes et 7,9% des hommes) ;

- a ce qu'un plus grand nombre d’entre elles s’arréte au niveau maitrise (29,4% contre
19% des hommes).

Mais la différence majeure se situe dans ce passage du master au doctorat, que moins de

femmes franchissent.

87 Les données sur les chefs de service datant de 2003, nous sommes prudents sur ces chiffres qui ne tiennent pas compte de
la mise en place du CAFERUIS en 2004, ni du décret sur la qualification des directeurs de 2007.
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Discipline du diplome le plus élevé

En reprenant strictement les appellations de formation telles que décrites dans les
questionnaires, nous avons recensé 126 items, que nous avons ensuite recodés, non sans
difficultés. En effet, fallait-il garder un item psychosociologie ou psychanalyse ou bien les
intégrer a la psychologie ? Comment classer un diplome de « Biotechnologie, santé,
environnement » ou d’ « expert en conditions de travail » ? Nous avons donc choisi de ne pas
différencier les spécialités a I’intérieur des grands champs, c’est-a-dire, par exemple, que la
sociologie du travail, la sociologie clinique, la sociologie de la famille... sont intégrées a la
catégorie « sociologie ».

Pour certaines spécialités, nous avons utilisé internet, partant parfois seulement d’un sigle,
pour arriver a une école, a une formation, et enfin a un champ de référence.

Nous avons ¢galement fait le choix de rassembler les diplomes tels que les DE en TS, le
DSTS, le DEIS ainsi que différents masters en intervention et politiques sociales dans une
méme catégorie intitulée « Travail social, intervention socialey.

De méme, nous avons rassemblé tous les diplomes de sciences de I’éducation, d’ingénierie
de la formation, de formation de formateur,... sous une appellation commune « sciences de
I’éducation et de la formation ». C’est d’ailleurs souvent un département de « sciences de
I’éducation » qui est a I’origine de la plupart de ces diplomes.

Au-dela des imperfections dans le découpage choisi, il nous semble important de noter la
multiplicité des appellations de diplomes souvent treés spécialisés, et notamment des masters
professionnels.

Deux champs disciplinaires dominent : «travail social et intervention sociale » et
« sciences de 1’éducation et de la formation » et représentent chacun un quart des réponses,
viennent ensuite la psychologie (13,8%) et la sociologie (11,6%). Les autres champs
rassemblent moins de 20 individus : management/ressources humaines (4,10%), santé et
sanitaire (3,4%), droit (2,5%), cadre de ’intervention sociale (2,5%) et sciences politiques et
économie (2,3%).

En 1991, selon Roger Bertaux, la répartition était la suivante : psychologie (37,8%),
sciences de 1’éducation (20%), DSTS ou équivalent (20%), sociologie (16,7%) et autres
disciplines (5,5%).

Premier constat : une diminution importante de la psychologie, due a une augmentation
des diplomés en sciences de 1’éducation et en travail social, mais surtout a une multiplication
des disciplines dans les choix des professionnels. La catégorie « autres disciplines » passe de
5,5% a26%.
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Figure 45 : 10 principales disciplines du diplome le plus élevé (en%)
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Second constat : I’analyse et le croisement des données montrent que le choix d’un champ
disciplinaire est déterminant sur la trajectoire professionnelle, notamment parce qu’il va
conditionner le choix du métier initial, I’expérience professionnelle, le mode d’entrée dans le
métier de formateur, et, par la suite, les activités professionnelles. C’est donc une des clés
d’entrée que nous utiliserons dans la construction de la typologie présentée ultérieurement.

2.6 - L’utilisation des dispositifs de formation professionnelle continue

Nous avons interrogé les professionnels sur 1’utilisation des dispositifs de formation
continue (CIF, PAUF, DIF,...). La moitié¢ d’entre eux (51,4%) y a eu recours pour obtenir des
diplomes qualifiants et, principalement pour des diplomes de niveau I et II.

Une inégalité importante existe entre les salariés selon leur secteur d’activité. Mieux vaut
travailler dans une association que dans une entreprise ou pour I’Etat. Alors que 56% des
salariés d’association ont bénéficié de dispositifs de formation continue, ils ne sont plus que
29% des salariés d’entreprise et 27% de fonctionnaires.

Les enseignants de lycée et d’IUT sont ceux qui utilisent le moins les dispositifs de
formation continue puisqu’ils sont seulement 24% pour les premiers et 25% pour les seconds

a en avoir bénéficié.
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Figure 46 : Proportion de professionnels ayant utilisé les dispositifs
de formation continue selon le statut d'emploi

salarié d'une association

salarié d'une entreprise

fonctionnaire

0%

20%

40%

60%

Concernant la nature des diplomes obtenus, le DSTS et son successeur, le DEIS, sont les

diplomes le plus souvent acquis par la formation continue. Nous avons vu précédemment que
I’obtention du DSTS était une voie souvent choisie pour accéder a un poste de formateur, et

de fait, il semble que ce choix soit valorisé par les OPCA. Viennent ensuite les diplomes de

niveau bac + 4 et bac + 5.

Figure 47 : Principaux diplémes obtenus en utilisant des dispositifs de formation continue
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Alors qu’une majorité des professionnels a obtenu un ou plusieurs diplomes au cours de

son parcours professionnel, et reléve donc a ce titre de la formation professionnelle continue,

la moiti¢ des formateurs n’a pas utilisé les dispositifs afférents. Ces professionnels se sont

donc engagés dans des formations longues et qualifiantes sans bénéficier de temps, ni de

financement adéquat. L’obtention d’un doctorat semble, a ce propos, caractéristique, car ne

relevant jamais d’un dispositif de formation continue.
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Figure 48 : Proportion de professionnels ayant utilisé des dispositifs
de formation continue selon la tranche d'age
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La différence importante dans I’utilisation des dispositifs de formation continue selon la
tranche d’age peut s’expliquer par plusieurs phénomenes concomitants :

- plus sa carriére est longue et plus on est a méme d’utiliser la formation continue ;

- I’acces aux dispositifs de FC est de plus en plus difficile, et pénalise, de fait, les plus
jeunes professionnels ;

- I’obtention de diplome a souvent lieu apres 1’entrée en poste de formateur, et donc plus
tardivement dans la carriére. Les plus jeunes formateurs n’auraient donc pas encore usé de

leurs droits.

2.7 - Une porte d’entrée par les vacations ?

Le mode d’entrée par cooptation, tel qu’il est pratiqué dans les EFTS, nécessite de mettre
en place des voies de recrutement et d’essai des futurs cooptés. La voie principale est donc le
passage par des vacations dans une ou plusieurs écoles. Nous avons abordé préalablement
I’utilisation importante de vacataires dans les écoles ou parfois ils « produisent » plus
d’heures de formations que les formateurs permanents. Mais peut-on réellement faire le lien
entre vacations et cooptation ? C’est ce que nous avons voulu vérifier.

Premier chiffre éloquent: 74% des formateurs ont assuré des vacations d’une durée
moyenne de 6 ans. La durée des vacations est mesurée en prenant 1’écart entre la date de la
premicre vacation réalisée et la date d’embauche comme formateur. Bien évidemment cela ne
renseigne rien de la quantité des vacations réalisées : un formateur qui aurait réalisé une
vacation de trois heures durant 5 ans avant d’entrer en fonction de formateur aurait une durée
supérieure a celui qui aurait réalisé une centaine d’heures de vacations I’année précédant son
embauche. Il faut donc prendre cet indicateur avec prudence. Toutefois, réaliser des vacations
pendant 20 ans dans une école, méme pour quelques actions, est I’indice d’un lien solide entre
un professionnel et un institut de formation.

73% des formateurs ayant assuré des vacations, les ont réalisées dans leur lieu d’emploi
actuel. Nous trouvons la des indicateurs forts d’un recrutement qui prend appui sur des
vacations préalables pendant une durée conséquente avant d’entrer en poste de formateur. Il
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s’agit pour les professionnels de se faire connaitre et reconnaitre par leurs actions dans les

écoles, et pour les écoles de « tester » des professionnels avant embauche.

Figure 49 : Principales types d'interventions réalisés lors des vacations
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Lecture : 76,5% des professionnels qui ont fait des vacations ont réalisé des cours

Les actions réalisées sont, en premier lieu, des cours ou interventions aupres des étudiants.
En second lieu, la participation des professionnels concerne les jurys ou les certifications pour
les diplomes pour 50% des répondants. Viennent ensuite des corrections, des participations
aux sélections, a des accompagnements de mémoire. On trouve enfin la participation a des
modalités de formation diversifiées (groupe de suivi de formation, TD, groupe d’analyse de
pratique).

2.8 - Etre cadre avant d’étre formateur, quelle incidence ?

Si les formateurs ont, pour la plupart, un statut de cadre, nous avons formulé I’hypothese
que I’acces a un poste de formateur est une voie d’ascension promotionnelle utilisée par des
professionnels qui ne souhaiteraient pas un poste de cadre hiérarchique. Or, en observant les
parcours, nous constatons que 25% des professionnels ont occupé un poste de cadre
hiérarchique avant d’accéder a un poste de formateur.

Les postes de cadre occupés se répartissent comme suit : 43,1% chef de service, 15%
directeur-adjoint, 33,3% directeur et 11% autres types de poste.

Ces professionnels ont une moyenne d’age de 51 ans, soit 2 ans de plus que I’ensemble de
notre population. Comme on peut le relever ci-dessous, ¢’est principalement la tranche d’age

des 50 ans et plus qui est surreprésentée.
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Figure 50 : Répartition des formateurs ayant occupé un poste de cadre
avant I'entrée en poste, selon la tranche d'age
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La répartition entre homme et femme est de 48%/52% et donc différente de la population
étudiée dans son ensemble (35%/65%). Le fait d’avoir été cadre avant d’étre formateur a donc
une incidence sur la répartition par sexe en masculinisant la population.

Figure 51 : Répartition par sexe en fonction de I'occupation d'un poste de cadre
préalable a I'entrée en poste
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La répartition par type de poste occupé¢ differe également puisque 34,3% des
professionnels ayant été¢ cadres avant d’étre formateur occupent actuellement des postes de
cadre dans les établissements de formation contre 22,2% de la population globale.

Ces anciens cadres sont, pour 89%, possesseurs d’un diplome professionnel en travail
social (contre 72% de la population dans son ensemble) et pour 50% d’au moins deux
diplomes (contre 36%). Ce second diplome est plus souvent un diplome supérieur en TS (75%
des cas).

L’age moyen d’obtention du diplome le plus élevé est de 40,7 ans soit un peu plus de trois
ans apres la population globale. Une différence que I’on peut retrouver au niveau de
I’expérience professionnelle préalable a I’entrée en poste qui est de 18,4 ans.

Une des voies pour accéder a un poste de formateur est d’avoir été travailleur social puis
cadre dans un ESMS. Suivi par environ un quart des professionnels, ce chemin,
prioritairement utilisé¢ par des hommes, est plus long, mais va favoriser ensuite I’acceés a un

poste de responsable dans les EFTS.
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2.9 - Evolution dans le poste au sein des EFTS

L’ancienneté moyenne dans le poste est de 10 ans, identique pour les hommes et les
femmes.

20% des professionnels ont évolué dans leur poste principalement pour se diriger vers des
postes de cadres intermédiaires (70%) ou de direction (18%). L’4ge moyen du premier
changement est de 45 ans et du second de 48 ans.

La proportion de femmes (17,4%) qui évolue dans leur poste est plus faible que celle des
hommes (24,7%). L’évolution de poste est plus souvent orientée pour les femmes vers un
poste de cadres intermédiaires que vers un poste de direction. Cette méme tendance est
observable, mais moins marquée, pour les hommes.

ere

Figure 52 : Type de de poste occupé suite a la 1°"° évolution, selon le sexe
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85% des professionnels qui occupent un poste de direction ont été formateurs
préalablement.

84% des professionnels n’ont pas changé de lieu d’emploi depuis qu’ils sont en poste de
formateur en travail social. Pour les 16% qui ont changé de lieu d’emploi, 70% n’ont changé
qu’une fois.

2.10 - Analyse des parcours avant la prise de poste

Au regard des ¢léments énoncés ci-dessus, une premicre catégorisation semble possible.
Elle s’appuie sur le choix disciplinaire du diplome le plus élevé, critére déterminant de

I’identité héritée sur le parcours professionnel a venir.

Un quart des professionnels interrogés posseéde un diplome dans le champ du travail social
ou de I’intervention sociale. Les professionnels qui n’ont qu’un dipléme d’Etat en travail
social émargent dans cette catégorie ainsi que les détenteurs d’un DSTS ou d’un DEIS. C’est
dans ce groupe que 1’on trouve le plus fort taux de professionnels (92,5%) ayant un diplome
en travail social.

57,8% des formateurs ont obtenu ce diplome avant leur prise de poste. Ce champ ne subit
pas d’effet de mode et traverse les générations, puisque dans chaque tranche d’age, il
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représente entre 26 et 30% des diplomes sauf pour les 40 a 44 ans (19% des formateurs de la
tranche d’age 40 a 44 ans ont obtenu leur diplome le plus élevé dans le champ du travail
social). L’age moyen d’obtention du diplome dans ce champ est de 37,9 donc trés proche de
I’age moyen global (37,4).

Seulement 32% des répondants de ce groupe sont titulaires d’un diplome de niveau I et un
seul professionnel d’un diplome de niveau doctorat ou plus.

C’est un champ dans lequel nous pensons trouver principalement trois profils de
formateurs :

- les formateurs qui exercent avec leur diplome initial en travail social, souvent de niveau
III, et qui n’ont pas fait d’autres formations supérieures. Ils ont été recrutés au regard de ce
diplome initial. On trouve dans cette entité presque exclusivement des formateurs intervenant
dans les formations CESF.

- les formateurs qui ont été recrutés avec leur diplome initial en travail social, une longue
expérience professionnelle, et des vacations dans 1’école qui les emploie. Un diplome
supérieur peut étre obtenu apres I’entrée en poste pour se mettre en conformité avec les textes.

- les formateurs qui, aprés un diplome initial en travail social, ont obtenu un ou plusieurs
diplomes supérieurs en travail social et qui ont €té recrutés dans une école.

Le champ des sciences de 1’éducation et de la formation rassemble ¢également un quart des
professionnels. Son objet est en lien direct avec la fonction de formation du formateur et
viendrait pointer une nécessit¢ de formation spécifique pour occuper un poste. C’est
¢galement un champ qui s’inscrit dans une multiplicité de courants théoriques (sociologie,
psychologie, philosophie,...) et cela peut convenir a des formateurs qui ne souhaitent pas
s’inscrire dans un seul courant théorique.

Le choix des professionnels pour cette discipline vient s’inscrire dans une double
perspective :

- acquérir des compétences manquantes apres une prise de poste sans formation spécifique
de formateur ;

- acquérir des compétences avant une prise de poste et compléter son « bagage » avant de
postuler.

Quelques ¢léments viennent confirmer de fait. Pour 56,5% des formateurs ayant un
diplome le plus €levé en sciences de 1’éducation, celui-ci a été obtenu apres la prise de poste
(38% au moins 5 ans apres). Quant aux formateurs qui avaient ce dipldme avant leur prise de
poste, la moiti¢ d’entre eux a obtenu le diplome dans les deux ans précédant I’embauche.

L’age moyen d’obtention du diplome le plus élevé dans ce champ est de 41 ans.

Nous avons évoqué précédemment la place prise par les psychologues dans les formations
en travail social et leur contribution a I’évolution du métier. Ils représentent 13,8% de la
population globale.

L’age moyen d’obtention du diplome le plus élevé est de 32 ans. C’est le plus bas de
toutes les disciplines. L’age de prise de fonction comme formateur est de 34 ans, c’est la

encore la moyenne la plus basse. 66,7% ont obtenu ce diplome le plus élevé en psychologie
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avant leur prise de poste. 82% ont un diplome de niveau I (16,4% un doctorat). Enfin, 54%
des formateurs de ce groupe n’ont pas de diplome en travail social.

A partir de ces éléments, nous repérons un groupe divisé en deux sous-catégories :

- des professionnels qui ont suivi une formation initiale en psychologie leur donnant accés
a un diplome de niveau I (DESS, DEA, doctorat), diplome qui leur permet d’étre embauché
assez jeune comme formateur permanent, et pour certains de continuer ce cursus universitaire
en psychologie ;

- des professionnels ayant un diplome en travail social de niveau III et ayant fait le choix
de la psychologie comme champ d’études supérieures. Le diplome le plus élevé ayant pu étre

acquis avant ou apres la prise de poste.

Les professionnels qui ont un diplome en sociologie représentent 11,6% de notre
population. Ce groupe se caractérise par un age moyen d’obtention du diplome le plus élevé
de 36,2 ans, I’4ge moyen de prise de fonction comme formateur est de 36,9 ans. 50% ont
obtenu ce dipldome avant la prise de poste et, donc 50% apres. Enfin 43% d’entre eux n’ont
pas de diplome en TS.

Nous pensons donc observer deux sous-groupes assez similaires a celui des psychologues,
mais avec une caractéristique assez particuliere : 39% des professionnels de ce groupe sont
titulaires d’un doctorat, c’est-a-dire une proportion trois fois plus élevée que la moyenne
globale (13%). Sans tirer de conclusions hatives, on peut penser que cela peut avoir des
incidences sur les trajectoires professionnelles : la possession d’un doctorat étant le passage
obligé pour accéder a I’'université. On peut également s’interroger sur une hiérarchie implicite
des champs disciplinaires notamment pour les professionnels qui n’ont pas de DE en TS :
suffit-il d’avoir un master en psychologie pour étre recruté comme formateur alors que le

doctorat s’imposerait pour les sociologues ?

Le groupe des diplomés en management est le seul a avoir une moyenne d’age d’obtention
du diplome le plus ¢élevé supérieure a la moyenne d’age d’entrée dans le poste de formateur.
Ceci s’explique par deux ¢éléments : 46% d’entre eux obtiennent leur diplome dans les deux
ans qui précedent la prise de poste, 38,5% au moins 5 ans apres. C’est donc 1’obtention du
diplome qui génére soit I’embauche comme formateur, soit le changement de poste dans la
formation puisqu’un tiers des membres de ce groupe a vu son poste évoluer.

Les diplomés en droit ont la moyenne d’age d’obtention de leur diplome la plus basse
(32,18 ans). 60% d’entre eux ont obtenu ce diplome au moins 5 ans avant leur prise de poste
de formateur. Pourtant, 1’age moyen d’entrée en poste de formateur est de 37 ans, donc proche
de la moyenne de 1’ensemble. C’est sans doute 1’indice d’une discipline qui n’est pas tres
porteuse en terme d’embauche.

C’est dans ce groupe qu’on observe la plus faible proportion de diplomés en travail social
(40%).
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Pour ce qui est du diplome le plus élevé, les détenteurs d’un diplome de cadre de
I’intervention sociale (CAFDES et CAFERUIS) ont la plus haute moyenne d’age d’obtention
la plus ¢élevé (42,82). Ce sont également eux qui ont ’age moyen d’entrée en poste le plus

¢leveé (également 42,82). Les deux tiers du groupe ont occupé un poste de cadre avant d’étre

formateurs. 72,6% ont obtenu leur diplome avant leur prise de fonction, 54,6% dans les deux

années précédant leur embauche. Ces diplomes, accompagnés d’une longue expérience

professionnelle, semblent donc étre valorisés pour I’embauche. Ils favorisent la progression

dans la hiérarchie des EFTS, comme c’est le cas pour 36% des professionnels de ce groupe.

Le tableau ci-dessous rassemble, pour les huit disciplines les plus choisies, les

caractéristiques qui nous ont semblé les plus pertinentes a ce moment de I’analyse. Nous les

reprendrons par la suite au regard des autres critéres de notre plan d’analyse.

Tableau 28 : Récapitulatif des caractéristiques des groupes composés
sur I'item "discipline du diplome le plus élevé"

= = - = 2 £
=.2. SE| B % | o |oSe| o |%Es| 3%
. . L IESES S = = 2 S SES = g 28 ==
discipline du diplome le plus élevé |5 5 £ 5| 2 € = = 8 & SS58 = [ £ 32
£253 =23 . 2 EQ |dEs| & |BE2Z| g%
2 5 o Z 3 = E] oE = g &
3| n = ~ « £ @ = = =
Fréquence de la discipline 24,30% 24% 13,80% | 11,60% 4,10% 3,40% 2,50% 2,50%
Age moyen du diplome le plus élevé 37,88 41,02 32,02 36,19 39,94 34,64 32,18 42,82 37,6
Age de prise de foncti
ge de prise de fonetion comme 3832 | 3877 | 3396 | 3693 | 36,73 | 3457 37 028 | 379
formateur
% de diplomés en TS 92,5% 79,3% 45,9% 56,9% 72,2% 40,0% 54,6% 100,0% 72,0%
% d'obtention du diplome avant/apres 57,8%/ | 43,5%/ 66,7%/ 50%/ 53,9%/ 61,5%/ 70%/ 72,7%/ 55,5%/
la prise de poste 42.2% 56,5% 33,3% 50% 46,2% 38,5% 30% 27,3% 44.5%
% de diplome de niveau I 32,7% 66,0% 82,0% 84,3% 83,3% 66,7% 54,6% 30,0% 63,5%
% de niveau doctorat ou plus 0,9% 15,1% 16,4% 39,2% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 13,0%

2.11 - Une typologie qui se confirme

L’analyse des parcours professionnels nous permet de décrire les trois voies construites a

partir des diplomes obtenus et du parcours professionnel. Nous confirmons une typologie,

déja repérée par Roger Bertaux et Daniel Villain, composée de trois groupes : les experts en

travail social, les enseignants et les formateurs professionnels.
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Figure 53 : Modélisation des parcours professionnels des formateurs
jusqu’a I'entrée en poste

Diplome initial Profil Parcours
Travailleur social Expérience Entrée en poste  (#» Diplome supérieur
professionnelle
Cadre de
Diplome en I’intervention Expérience
travail social sociale professionnelle + Entrée en poste
dipléme supérieur
Enseignant CESF Entrée en poste
Psychologue eri .
Y g Expeflence Entrée en poste
A professionnelle
Dipléme .
S Sociologues
universitaire ,
Entrée en poste
Autres disciplines
Formateur Expérience B  Entrée en poste [ Diplome supérieur
d’adultes professionnelle
Autres
o Manager .
diplomes Expérience -
. . N Entrée en poste
professionnels . professionnelle +
Paramédicaux . .
diplome supérieur

La premicre voie passe par 1’obtention d’un diplome en travail social suivi ensuite, dans la
plupart des cas, par une longue expérience professionnelle de travailleur social (16,3 années
en moyenne). Un tiers de ces professionnels a occupé un poste de cadre dans un établissement
social ou médico-social.

L’obtention d’un dipldme supérieur est en lien direct avec 1’acces a un poste de formateur,
c’est-a-dire dans les années qui précedent ou qui suivent I’embauche (53,7% avant/46,3%
apres). Un tiers des membres de ce groupe a un diplome de niveau maitrise et 58% de niveau
master ou plus. Ce diplome le plus €levé est obtenu, en moyenne, a 40 ans. Les disciplines
choisies sont majoritairement le travail social (29,8%) et les sciences de 1’éducation et de la
formation (28,3%).

Cette voie est suivie par plus de deux tiers de notre population d’étude que nous
nommerons les experts en travail social. La grande majorité d’entre eux (90,8%) exerce dans
un ¢établissement de formation en travail social (4,6% dans des organismes de formation, 2,1%
dans des lycées) dans lequel ils ont commencé a exercer a 39,6 ans. 79,6% ont fait au
préalable des vacations, dont 76,6% dans leur établissement actuel. Les femmes représentent
65% des experts en travail social.

v' Michéle entre en formation d’assistante service social dés I'obtention de son bac.
A 20 ans, dipléme en poche, elle s’engage pour 25 ans d’exercice professionnel pour

la CAF puis la CRAM. Elle est trés rapidement sollicitée par ses anciens formateurs
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pour faire des vacations : cours, accompagnement de mémoires, participations aux
sélections. Souhaitant s’engager dans une formation supérieure, qu’elle ne parvient
pas a faire financer par son employeur, elle saisit I'opportunité d’une offre d’emploi a
I'IRTS pour prendre un poste de formatrice (46 ans) et s’engager dans une formation
de DUHEPS. A 51 ans, Michéle est aujourd’hui responsable de formation dans I’école

qui I'a formée.

Définir l’expertise

Si nous avons aussi choisi ce terme expert pour qualifier ces professionnels, c’est en prenant
appui sur son sens commun: « Qui a acquis une grande habileté, un grand savoir-faire dans
une profession, une discipline, grdce a une longue expérience »_Selon J-C BARBANT,
« l’expertise est élaborée selon trois « temps » qui la définissent : le temps de [’acquisition de
I’expérience (avant), le temps de la mobilisation de ce « capital expérience » dans une
situation nouvelle pour dépasser les obstacles déja envisagés, et enfin le temps de la
prédication c’est-a-dire de pouvoir a partir de la connaissance complexe d’envisager des
scénarios de maniere possible. [...] Mais ce qui caractérise d’expertise, c’est qu’elle est en
capacité dans un champ donné, de construire une intelligibilité des situations inextricables
pour des professionnels ordinaires de ce champ. »**° De maniére plus synthétique, c’est « la
capacité des opérateurs, des techniciens ou d’autres intervenants, a apprécier, en utilisant
leurs ressources propres tous les éléments d’une situation, a établir les procédures
nécessaires et a les mettre en cuvre »°".

Qu’il soit éducateur, assistant de service social, éducateur de jeunes enfants, etc., c’est bien au
nom de cette expertise, acquise par la formation et I’expérience, qu’il a pu mettre en ceuvre au
long de son parcours que le professionnel sera recruté dans un établissement de formation en
travail social.

Le travailleur social-expert ne tient pas sa légitimité d’une institution qui 1’aurait désigné
comme tel (expert institutionnel), mais d’une reconnaissance au sein d’un groupe social de
manicre tacite. Il sera qualifié d’expert émergent :

« La reconnaissance de [’expert peut aussi étre appréhendee comme un phénomene émergent
au sein de groupes sociaux. L’expert que [’on appellera émergent acquiert son statut par la
reconnaissance de compétences et savoirs faire dont il bénéficie au sein du groupe sans qu’il
v ait une procédure explicite de nomination. [...] 1l ne bénéficie pas d’une autorité légale
pour s’ assurer une reconnaissance. Celle-ci repose sur son expérience et sur son image, qui
lui conferent son autorité, quelquefois charismatique. Sa légitimité releve du tacite et elle ne
se manifeste pas par la possession d’une qualification ad hoc. En [’absence de signal
explicite ou fort (plus ou moins universellement reconnu), elle est difficile a appréhender en

o . . , . 391
dehors du groupe de référence qui constitue souvent une communauté de pratique. »

88 Définition expert, ATLIF, URL : http://atilf.atilf fr/dendien/scripts/tlfivs/advanced.exe?8;5=3359112450;, consulté le 29
juillet 2013

3% Barbant J-C., Op. cit., p.66

30 T ucas Y., Dubar C., Op. cit., p.21

31 Dubois Sébastien et coll., Connaissances et reconnaissances de I’expert, Les cahiers de I’INSA de Strasbourg, 2005, p. 89-
108

187




Ainsi I’expert en travail social, que nous aurions sans doute di qualifier d’expert en service
social, en éducation spécialisée, en éducation du jeune enfant... tient son expertise de son
parcours, mais, en devenant formateur, il va lui falloir apprendre un nouveau métier qui reléve
d’une autre expertise. L’utilisation de I’appellation « expert en travail social » vient bien
nommer la position du professionnel a I’issue de la trajectoire qui le mene au recrutement.

Une expertise qu’il perdra en partie des sa prise de poste.

La seconde voie est celle des professionnels qui obtiennent initialement un diplome
universitaire, principalement en psychologie (35,4%) et en sociologie (16,7%), et qui entrent
dans les écoles par le biais de vacations pour des cours sur leur champ disciplinaire. Les
opportunités d’embauche permettent a un certain nombre d’entre eux d’accéder a des postes
de permanents, ce sont les enseignants. On les trouve dans les établissements de formation en
travail social (69,6%), mais également dans les lycées (15,2%) et les universités (8,7%).

Le diplome le plus ¢élevé, de niveau I (89%), est obtenu a 30 ans et permet une entrée en
poste de formateur permanent a 34 ans. Dans 75% des cas, le diplome le plus élevé est obtenu
avant I’embauche comme formateur. Ces professionnels ont des expériences (en moyenne 13
années) préalables a leur embauche, principalement dans des postes de psychologue ou
d’enseignant (en lycée ou université). En revanche, seulement 2% d’entre eux ont été cadres
dans des ESMS. Cette voie est suivie par seulement 54% de femmes.

v' Aprés un parcours en sociologie qui lui permet d’obtenir un doctorat, Malika
échoue aux qualifications. Elle va assurer pendant deux années des vacations a
l'université, ainsi que I'accompagnement de mémoire dans des écoles en travail
social. En paralléle, elle s’implique dans I’'animation aupreés de publics en difficultés et
dans des associations d’éducation populaire. Une collegue de labo I'informe d’un
poste dans un EFTS. Elle postulera, mais ne sera pas retenue si ce n’est pour des
vacations. Un an plus tard, suite a une nouvelle offre, elle est embauchée a temps
partiel. Elle a 31 ans. Malika, en poste de formatrice depuis deux ans, est également
en charge du développement de la recherche dans son établissement.

Enfin, la troisieme voie est celle que suivent des professionnels aux parcours moins
traditionnels. Souvent appuy¢ sur un diplome professionnel dans un autre champ que le travail
social, une longue expérience professionnelle (14 années en moyenne) dans des organismes
de formation hors formation en travail social (formation pour adultes : 50%, formation
insertion : 14%), le parcours de ces professionnels est moins linéaire.

Bien qu’orientée principalement vers les sciences de 1’éducation et de la formation
(23,5%) et la sociologie (16,7%), la variété des disciplines du diplome le plus élevé (60% de
niveau I) est plus importante que dans les autres groupes. Choisie a 87% par des femmes,
cette voie est longue (age moyen d’embauche de 38 ans) et ne passe pas par les canaux
habituels. Il n’y a que 53% de ces professionnels qui ont réalisé¢ des vacations préalablement

a leur embauche, et parmi ceux-ci, seulement 20% dans leurs établissements actuels.
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Ceux que nous avons nommés les formateurs professionnels exercent dans des
¢tablissements de formation en travail social (60%) et dans des organismes de formation
(26,7%). La moitié d’entre eux intervient exclusivement dans des formations de niveau IV et
V (respectivement 9 et 10% chez les experts et les enseignants) et aucun exclusivement dans
des formations de niveau I et II (6% des experts et 5% des enseignants).

v’ Iréne a passé une maitrise en AES puis un DESS « management de |'entreprise ».
Elle s'intéresse a la formation professionnelle par le biais de ses choix de stage,
orientés vers les ressources humaines et la formation. A I'issue de ses études, elle
obtient un poste de formatrice dans un Greta, poste qu'elle va occuper pendant
guatre ans, malgré la forme précaire de renouvellement d'année en année. Elle
trouvera un poste de formatrice dans l'industrie automobile. Les contrats, toujours
précaires, lI'aménent a rechercher des vacations dans plusieurs organismes de
formation. Elle est recrutée sur un poste de « commerciale » (c’est ainsi qu’elle le
nomme) dans |'établissement de formation qui I'emploie encore aujourd'hui. En
parallele, elle réalise de plus en plus de formations dans le secteur social notamment
sur les écrits professionnels. L'établissement de formation va faire appel a elle pour
développer des actions vers les demandeurs d'emploi. Puis, a 36 ans, elle occupe un
poste de conseillére technique a mi-temps qui va progressivement s'amplifier avec
un quart temps sur le secteur de la formation continue. Depuis quatre ans, Iréne est
sur un poste a temps plein, principalement sur la formation continue et, pour une

petite partie, sur les formations initiales. Iréne a 48 ans.

3 - Identité pour soi : identité visée

I1 s’agit pour nous d’étudier ce que I’on peut nommer la carriére subjective ou 1’identité
visée, c’est-a-dire la maniére dont les professionnels se projettent dans les prochaines étapes
de leurs parcours professionnels : perspective de changement de poste et autres projets
professionnels.

3.2 - Le changement de poste

Nous avons d’abord demandé aux professionnels s’ils envisageaient de changer de poste
et si oui, a quelle échéance.
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Figure 54 : Répartition des formateurs selon leur souhait de changer de poste

W oui
H non

je ne sais pas

Un tiers des formateurs envisage un changement de poste, dont 14% dans ’année qui
vient, 66% dans les cinq années et 20% dans les dix ans et au-dela. Plus de la moiti¢ des
formateurs n’envisage pas de changement et 17% ne savent pas.

58,5% des professionnels de 50 ans et plus n’envisagent pas de changer de poste contre
40,7% des moins de 40 ans. Si nous rappelons que ce groupe des 50 ans et plus représente
plus de la moitié¢ de notre population d’étude, nous constatons que pres de 30% de notre
population a plus de 50 ans et n’envisage pas de changer de poste. Pour un tiers de notre
population, ce poste de formateur est envisagé comme le dernier de leur carriere ce qui vient
renforcer notre hypothese, énoncée au chapitrel de finalisation d’un parcours réussie par
I’acces a une « élite du travail social ».

Au-dela du souhait de changer, nous souhaitions savoir ce qui pouvait inciter les
professionnels a changer de poste méme si ce n’est pas leur intention a ce jour. Aprés avoir
recodé les réponses a cette question ouverte, nous avons construit un classement en trois
catégories :

- les raisons liées a I’institution : le formateur met en cause ’institution qui I’emploie tant
dans des aspects matériels que pédagogiques ou éthiques.

- les raisons personnelles « négatives » : le formateur nomme des éléments qui ne sont pas
liés directement a son lieu d’emploi, mais des €léments personnels qui évoquent un manque
ou de I’ennui dans I’exercice professionnel.

- les raisons personnelles « positives » qui ne mettent en cause ni I’institution, ni le travail
du formateur, mais évoquent des projections vers un ailleurs professionnel ou géographique.

30 réponses « Autres » n’ont pu étre catégorisées. 279 professionnels ont répondu,
plusieurs réponses étaient possibles.

On repere dans les raisons évoquées en lien avec ’institution, ce qui touche aux valeurs
(désaccord avec I’institution, perte de sens, contexte politique) puis aux conditions de travail.

Pour les autres items de cette catégorie, il n’apparait pas de proportion trés forte de
professionnels qui envisagent de changer de poste, ¢’est sans doute que, dans la majorité des
cas, les raisons évoquées relévent plus de crainte pour I’avenir que de la situation actuelle des
institutions qui les emploient. Il ne s’agit pas, bien entendu, de nier les situations réelles de

fin de contrat, de conditions de travail dégradées ou de licenciement, mais le croisement des
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données ne fait pas ressortir des situations de professionnels qui souhaiteraient massivement

quitter leur emploi actuel.

Tableau 29 : Catégorisation des raisons qui pourraient amener
les formateurs a changer de poste

Raisons liées a l'institution

Désaccord avec les orientations/réorganisations institutionnelles 59 15,30%

surcharge de travail, fatigue, usure, stress, manque de reconnaissance 48 12,40%

perte de sens, conflit de valeur 21 5,40%
dégradations des conditions de travail 18 4,70%
fin de CDD, licenciement, fermeture de I'école 15 3,90%
salaire 12 3,1%
trop de contraintes et de taches administratives 8 2,1%
contexte politique et institutionnel de la formation 6 1,6%

Total | 187 48,5%

Raisons personnelles "négatives'

Avoir fait le tour de la question, ennui 15 3,9%

éloignement du terrain, étre plus proche du terrain 13 3,4%

avoir plus de temps pour faire de la recherche, évoluer vers la
12 3,1%
recherche

Total 40 10,4%

Raisons personnelles "positives"
Retraite 55 14,2%

promotion, évolution professionnelle, souhait d'un poste a

responsabilité 28 7.2%
Des opportunités professionnelles 14 3,6%
mutation du conjoint, rapprochement familial, mobilité géographique 13 3,4%
évolutions des fonctions 11 2,8%
diversifier les expériences 9 2,3%

Total | 130 33,5%

Il est intéressant de constater que les raisons personnelles « négatives » concernent le
manque de proximité avec des terrains : terrain professionnel pour certains, terrain de la
recherche pour d’autres.

Hormis la retraite, les raisons personnelles positives concernent massivement des
possibilités d’évolution de carriere vers des postes a responsabilité qui nécessiteraient de
changer de structures. Ceci interroge les voies possibles d’évolution en interne : quelles
possibilités offrent les EFTS pour évoluer dans son poste ?

3.3 - Autre projet professionnel

Le tableau ci-dessous nous donne des indications sur la place que peut prendre le métier
de formateur dans la carriere des professionnels. Seulement 5,5% des professionnels
souhaiteraient poursuivre une activité de formateur, alors que presque un quart se dirigerait

vers des postes a responsabilité dans un établissement social ou médico-social. En prenant en
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compte les 10% de professionnels qui se dirigeraient vers un poste a responsabilité dans un
EFTS et les 2,1% vers une activité de consultant, il y a moins de 20% des répondants qui

resteraient dans le secteur de la formation.

Tableau 30 : Projets professionnels des formateurs en cas de changement de poste

Autre projet professionnel Nb. cit. | Fréq.
de vous orienter vers un poste de direction dans un établissement social

ou médico-social 76 23,10%
de changer de secteur professionnel 50 15,20%
de retourner exercer votre métier initial 42 12,80%
de rester dans le secteur de la FTS en accédant a un poste de direction 34 10,30%
de devenir professeur d'université, chercheur 32 9,70%
prendre sa retraite 20 6,10%
formateur ailleurs 18 5,50%
consultant 7 2,10%
ne sais pas 7 2,10%
thérapeute, psychothérapeute 3 0,90%
autres 40 12,20%
TOTALCIT. 329 100%

Si nous prenons en compte le fait que seulement 12% des professionnels reprendraient
leur poste initial, il nous semble possible de penser que pour une partie des formateurs, cette
activité est pensée comme un passage qui permet d’aller vers autre chose et notamment
d’accéder a des postes a responsabilité dans les ESMS ou d’intégrer I'université.

Pour affiner ces données, nous n’avons conservé pour la suite que les 6 items les plus
nommeés (sans tenir compte des départs en retraite ni de la catégorie autre).

Le choix des femmes s’oriente vers des postes a responsabilité¢ dans les ESMS (pour 34%
d’entre elles), mais beaucoup moins dans les EFTS (9,6%). Les autres voies qu’elles
privilégient sont le changement de secteur professionnel (22,3%) ou un retour vers le métier
initial (15,1%).

Pour les hommes, les premiers choix penchent également vers des postes a responsabilité,
mais dans les ESMS (23,3% des hommes) comme dans les EFTS (20,9%). Ensuite, c’est le
retour vers le terrain (19,8%) et I’université (17,4%) qui sont favoriseés.

38% des moins de 40 ans envisagent un poste a responsabilité dans un ESMS mais aucun
ne resterait formateur. Ce sont donc les plus jeunes, trés majoritairement possesseurs d’un
diplome en travail social (91%), mais €galement ceux qui ont le moins d’ancienneté (6,84 en
moyenne) qui s’orienteraient vers ces postes.

Le niveau de diplome a peu d’influence sur les choix de poste, sauf pour les possesseurs
d’un doctorat qui s’orienteraient massivement vers 1’université (42,4% des docteurs) ou vers
des postes de direction dans des EFTS (33,3%), mais trés peu vers des postes dans les ESMS.

Rappelons qu’une majorité des formateurs nous a indiqué ne pas envisager de changer de
poste. Il s’agit donc ici d’une invitation a se projeter, et il est probable que ces projections

n’aboutiront jamais.
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Il apparait assez clairement qu’en cas de changement de poste, pour une partie
conséquente des professionnels, ce n’est pas vers la formation qu’ils se dirigeraient, mais
plutot vers des postes de cadres, soit dans les ESMS, soit dans les EFTS alors que d’autres,
moins nombreux, retourneraient exercer leur métier initial ou changeraient de secteur. Ceci
atteste qu’étre formateur en travail social, pour une partie de notre groupe, est pens€¢ comme

une étape dans une carriere plutét que comme un aboutissement.

4 - Le processus biographique : des trajectoires dans la continuité

Le processus biographique met en lien 1’analyse de la trajectoire antérieure et la
perception de I’avenir. Le résultat de la transaction subjective entre identité héritée et identité

visée nous permet de repérer chez une majorité de formateurs une logique de continuité.

La «voie traditionnelle » de passage par un diplome de travailleur social suivi d’une
longue expérience et de I’obtention d’un diplome supérieur permettant d’accéder a un poste
de formateur est encore celle qui domine. Dans une perspective d’ascension sociale, le poste

atteint représente I’accés au sommet d’une hiérarchie symbolique du travail social tout en

392

¢vitant un poste hiérarchique peu convoité par ces formateurs™ . Dans cette trajectoire, la

formation en travail social est percue comme un segment du travail social. Il y a donc des
changements de métiers, mais pas de champ. Ces professionnels s’inscrivent dans des
dynamiques identitaires de continuité qui vont nécessiter la mise en place de stratégies de
renforcement pour accéder au poste ou de maintien pour asseoir sa légitimité et sa
reconnaissance dans le poste. C’est notamment par 1’obtention de dipldme supérieur
(majoritairement de niveau I) que passent ces stratégies. Dans la continuité de cette voie,
certains professionnels, les plus diplomés, iront vers un poste de cadre hiérarchique dans
I’¢établissement de formation qui les emploie.

v" Aprés son bac, Josette s’oriente vers des études de droit pour étre juge des enfants.

Suite a des problémes de santé de son pére, dit-elle, elle ne peut s’engager dans des

études longues et se réoriente vers la formation d’assistant de service social. Elle obtient

un poste dés la fin de sa formation, dans I'’éducation nationale. Elle y restera trois ans

avant d’entamer une expérience hors du secteur du travail social pendant cinqg années

(édition pour enfants). Puis elle sera assistante sociale pendant une vingtaine d'années

dans le secteur de la protection de I'enfance. Une reprise de formation en DSTS 'améne

a interroger son orientation professionnelle, soit vers un poste de direction

d’établissement, soit vers la formation. L’opportunité d’'une offre d’'emploi guidera dans

son choix. A 42 ans, elle est recrutée sur un poste de formatrice dans une école de

moniteur éducateur, poste qu’elle occupera pendant un an avant de rejoindre son emploi

actuel pour un poste de responsable de la formation des AMP, puis de responsable de la

formation des ASS. A 55 ans, Josette vient de terminer un DEIS.

392 Selon Lionel Bach, «lorsqu’un travailleur social s’oriente vers la formation, ce serait aussi par refus d’un poste
hiérarchique » (Op. cit., p. 93). Notre recherche nous permet de relativiser cette hypothése qui semble ne s’avérer exacte que
pour certains profils de formateurs.
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Nous associons 4 cette trajectoire celle des psychologues,® car bien que ne faisant pas
partie des travailleurs sociaux, leur parcours est souvent similaire : diplome initial en
psychologie, long parcours professionnel dans les établissements sociaux et médico-sociaux,
vacations dans les établissements puis entrée en poste par cooptation. Les psychologues sont
les premiers professionnels issus de ’université¢ qui sont entrés dans les ¢établissements de
formation. Pourtant, leur 1égitimité n’est pas mise en cause du fait de leurs expériences de
terrain mais également de leurs savoirs hauts placés dans la hiérarchie des établissements. De
plus, un certain nombre d’entre eux garde une activité en dehors des centres de formation ce
qui leur garantit une reconnaissance tant par les terrains que par les écoles. Les professionnels
que nous avons rencontrés insistent sur cette double identité : ils sont psychologues et
formateurs. L’homologie entre les deux activités parait si forte qu’elles pourraient se
confondre. Les psychologues, comme les formateurs, accompagnent et soutiennent les
personnes en formation. Ils peuvent faire de 1’analyse des pratiques professionnelles dans les

ESMS et de I’analyse de pratique en formation dans les EFTS.

v Les études de psychologie de Carine apres I'obtention du baccalauréat lui permettent
d’obtenir un DESS de psychologie clinique. Elle va exercer comme psychologue dans
plusieurs établissements et services du secteur médico-social jusqu’a ce qu’une collégue
lui propose de travailler dans un organisme de formation d’assistantes familiales. A 32
ans elle prend un poste de formatrice a mi-temps tout en continuant son activité de
psychologue clinicienne sur I'autre mi-temps. Cette double activité va durer pendant 25
ans. Depuis deux ans, Carine est a temps plein sur un poste responsable du péle des
formations de la petite enfance. Elle a mis son activité de psychologue.

La deuxieme trajectoire que nous repérons vient remettre en cause les fondements de la
« voie traditionnelle ». Il s’agit de celle que suivent des professionnels issus du travail social,
expérimentés et hautement dipldmés du supérieur, mais pour qui 1’accés a un poste de
formateur n’est pas la finalité, mais seulement un passage facilitant I’acceés a des postes de
cadre dans les établissements sociaux et médico-sociaux. Cette trajectoire est privilégiée par
les femmes, plutot jeunes et ayant peu d’ancienneté comme formatrices, issues du travail
social avec un diplome supérieur dans le champ de I’intervention sociale (DSTS, DEIS,
CAFERUIS). Si I’ensemble du parcours s’inscrit dans une logique de continuité au sein du
travail social, 1’issue est différente et les stratégies également. A nos yeux, il s’agit bien 1a
d’une stratégie de contournement utilisée par les professionnels pour tenter de réduire les
inégalités d’acceés a des postes de cadre dans les établissements. Comme nous le rappelle
Marlaine Cacouault-Bitaud et Genevieve Picot « les types de spécialisation [...] ne sont pas
indépendants des processus de hiérarchisation interne qui sont a [’ceuvre dans la profession
et qui recoupent dans une large mesure les phénomeénes de ségrégation selon le sexe »°*.
Mais il nous semble également que pour ces professionnels, la place de la formation dans la
hiérarchie du travail social ne soit plus au sommet, mais plutdt intercalée entre les travailleurs

sociaux et les cadres des établissements. Le prestige du groupe professionnel serait-il remis en

393 11 s’agit bien entendu des psychologues qui ont eu une activité professionnelle dans des intuitions ou en libéral. Ceux qui
n’ont pas exercé suite a leurs diplomes sont considérés comme des enseignants.
34 Cacouault-Bitaud Marlaine, Picot Geneviéve, Les médecins scolaires : valorisation d’une expertise ou dévalorisation
d’une profession « féminine » ?, in Demaziére D., Gadéa C., Op. cit., p. 414
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cause au sein du travail social ? Si nous repérons la encore des dynamiques identitaires qui
s’inscrivent dans la continuité au sein du travail social, les stratégies identitaires a 1’ceuvre
releveront davantage de stratégies de transition et d’une identité de passage.

On pourrait s’étonner que nous repérions pour les professionnels de ces trois groupes des
dynamiques de continuité identitaire. Le changement d’activité professionnelle pourrait
renvoyer plutdt des dynamiques de transformation identitaires prenant appui sur des stratégies
de conversion. Si nous favorisons 1’idée de la continuité, c’est que, comme nous 1’avons
indiqué précédemment, la formation en travail social est un segment du travail social et la
mobilité des professionnels se joue a I’intérieur de ce champ dans des filiéres internes de

mobilité.

La troisiéme trajectoire suivie par les professionnels issus du travail social s’inscrit
¢galement au sein du travail social, puisqu’elle est suivie par les professionnels aux parcours
identiques aux deux groupes précédents, mais qui pergoivent le poste de formateur comme un
passage avant de retourner exercer leur métier initial de travailleur social. Si elle est nommée
comme possibilité par environ 10% des professionnels, il semble que dans les faits, elle soit
peu suivie, car générant des difficultés en termes de statut et de salaire. Toutefois, le retour sur
le terrain d’origine prend sens dans ce qui nous semble étre une période de fragilisation
identitaire, soit parce que la réalité du poste de formateur ne correspond pas aux attentes, soit
parce que le formateur pense qu’il a perdu sa légitimité en s’¢loignant du terrain. Dans les
deux cas, c’est bien parce que le formateur repérera une dissonance entre identité visée et
identité héritée qu’il rejoindra son métier d’origine pour retrouver 1’équilibre. Nous sommes

ici dans une dynamique de préservation identitaire.

Ce qui réunit les professionnels des groupes ci-dessous est leur lien étroit avec
I’université : ils en viennent, y sont passés, veulent y accéder ou y ont renoncé.

Les premiers sont issus de I'université, diplomés d’un doctorat (souvent en sociologie *”°),
malgré plusieurs années comme « universitaires précaires », ils n’ont pu obtenir de poste
d’enseignants universitaires. Des vacations dans les établissements de formation leur ont
permis d’obtenir un poste de formateur qui a pu, d’une part, les sortir d’une situation précaire,
et d’autre part, leur donner un espace de visibilisation laissant ouvert le possible acces a
I’université. Certains de ces « universitaires déclassés » y arriveront et quitteront la formation

en travail social pour un poste d’enseignant universitaire. D’autres y renonceront, souvent

395 « Les intervenants en sociologie dans les écoles d’éducateurs paraissent donc se répartir autour de deux grands types :
- le premier, minoritaire, est celui de femmes dgées d’une quarantaine ou d’une cinquantaine d’années, peu diplomées (et
souvent au moins autant en psychologie ou en sciences de [’éducation qu’en sociologie) et pour lesquelles |’enseignement de
la sociologie n’est qu 'une tache relativement secondaire [..].
- le second, majoritaire, est celui d’hommes dgés d’une trentaine d’années, possédant ou préparant un doctorat de troisieme
cycle en sociologie, récemment engagés ou cherchant a s’engager dans une carriere universitaire ou de recherche qui parait
mal assuré, et pour lesquels |'enseignement de la sociologie dans une école d’éducateurs apparait a la fois comme une
activité "alimentaire" et comme un élément — parmi d’autres, comme [’expertise ou la formation permanente — d’une
stratégie de "visibilation" et d’investissement d’un "terrain" et d’un champ d’investigation qu’ils peuvent espérer utiliser
comme base pour contourner les obstacles que la structuration actuelle des champs de |’enseignement supérieur et de la
recherche oppose au bon déroulement de leurs carrieres. » Lefaucheur Nathalie, L’enseignement de la sociologie dans les
¢écoles d’éducateurs, in Bailleau Francis et coll. , (dir.), Lectures sociologiques du travail social, Les Ed. Ouvriéres, 1985, p.
79-97
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apres de longues années et plusieurs échecs, et profiteront de leur haut niveau de diplome

pour accéder a des postes de cadres hiérarchiques dans les établissements de formation.
v' Aprés un bac littéraire et une année de prépa de Sciences-po, Eliane fait le choix de
la sociologie, et ce jusqu’a I'obtention d’'un doctorat. Durant la préparation de sa thése, on
lui propose un poste d’ATER qu’elle conservera pendant deux ans. Puis elle multipliera
les vacations a l'université ainsi que dans de nombreuses écoles notamment le secteur
de la santé et du social (formation des conseilleres en économie sociale et familiale)
pendant une dizaine d’années. En échec pour obtenir un poste de maitre de
conférences, elle répond a l'offre d’emploi d'un EFTS et elle est recrutée comme
formatrice en charge de la sociologie. Depuis 2001, Eliane est responsable des
formations supérieures. Elle a 45 ans.
Les seconds sont issus du travail social, mais leur trajectoire les a menés jusqu’a

I’obtention d’un doctorat qui peut leur permettre, potentiellement, d’accéder au monde
prestigieux de ’université. Ne s’inscrivant pas dans les normes valorisées par ’université,

rares sont ceux qui y parviendront.

v" Maurice commence son parcours par l'obtention d’'une maitrise de philo puis fait une
formation d’ébénisterie pendant un an. Il a la possibilit¢ de faire des remplacements
d’enseignant avec des publics en difficulté ce qui 'améne a la formation d’éducateur
spécialisé. Il va exercer pendant une quinzaine d’années durant lesquelles il reprend des
études en sociologie jusqu’en maitrise. Il a environ 40 ans quand il saisit une opportunité
d’embauche dans l'école ou il a suivi sa formation et dans laquelle il réalise depuis
plusieurs années des interventions. |l poursuivra son parcours en sociologie jusqu’au
doctorat obtenu a 50 ans, c’est a ce titre qu'il intervient a l'université. Maurice a 62 ans, il
est responsable de la filiere des ETS mais se décrit comme un enseignant-sociologue.
Bientdt en retraite de son poste de formateur, il souhaite développer ses missions a
l'université.

v Aprés trois années en fac de maths et une année comme stagiaire contact dans un
établissement spécialisé, Luc fait sa formation d’éducateur spécialisé a I'lUT. Il exercera
30 ans comme éducateur puis comme chef de service dans la protection de I'enfance.
Parallelement a son emploi, il reprend les études en sciences de I'éducation jusqu’au
doctorat (48 ans). Il se saisit d'un poste libre a I'lUT pour postuler : il sera d’abord
vacataire pendant avant un an avant d’étre embauché, a 'dge de 54 ans, comme maitre
de conférences. Bientdt en retraite, Luc est responsable du département Carrieres
sociales.

Au sein de ces deux groupes, nous rencontrons donc des professionnels qui sont dans des
dynamiques initiales de transformation identitaires — de formateur vers enseignant
universitaire — prenant appui sur des stratégies de conversion et de visibilisation (activités de
recherche, production d’écrits, membres de laboratoires de recherche...). La difficulté
d’entrée dans 1’espace convoité de I’université générera pour un certain nombre ’entrée dans
des dynamiques de renforcement. L’objectif sera alors de consolider sa place et d’utiliser son
haut niveau de diplome pour se hisser dans le haut de la hiérarchie des établissements de

formation.

Pour quelques professionnels issus du travail social, trés minoritaires, 1’accés a un poste de
formateur peut s’inscrire dans une dynamique de conversion qui les aménera a penser leur

avenir dans le champ de la formation et non plus du travail social. Exercant surtout dans des

196



organismes de formation, ces professionnels sont dans des logiques de rupture vis-a-vis de
leur champ d’origine, au sein duquel ils ne se sentent pas reconnus. Leur choix de diplome
supérieur (formation, ingénierie de formation) vient souvent confirmer cette rupture.

IIs sont amenés a cotoyer des formateurs issus de la formation professionnelle pour adultes
ou de la formation insertion qui ont pu trouver dans les formations en travail social des
espaces de consolidation de leur statut qui leur permettent d’envisager leur poste de formateur
dans une dynamique de confirmation identitaire.

Ces deux groupes, au-dela des trajectoires individuelles, en ne se positionnant pas dans le
travail social, mais plutét comme formateur professionnel, viennent interroger I’ensemble du
groupe professionnel sur sa composition et la place attribuée a chaque segment. Symbole de
I’ouverture du marché des formations en travail social sur un espace ouvert et concurrentiel,
ils réinterrogent les frontiéres et les stratégies du groupe professionnel. Ces enjeux dépassent
bien entendu le processus biographique, nous y reviendrons donc ultérieurement.

Le tableau ci-dessous reprend de maniere synthétique une proposition de composition du
groupe professionnel en sept profils construits selon 1’identité visée.

Tableau 31 : Profils des formateurs en fonction des trajectoires
et des dynamiques identitaires — version 1

rou Dynamiques o
(,; oupe Identité héritée Identité visée -ynamique Stratégies identitaires
d’origine identitaires
Formateur Formateur Formateur en S ..
° ‘E.lteu ° qteu N gteu £ Continuité Maintien-Renforcement
professionnel professionnel travail social
Psychologue- s, o
Psychologue Psychologue Y & Continuité Maintien
formateur
Forma}teur Transformation Conversion
professionnel
Formateur en Continuité
travail social Promotion dans Renforcement
Travailleur (cadre EFTS) la FTS
i ntinuité . . .
Expf: s en soc al + Co iute Transition — identité de
travail social expérience + Cadre ESMS Promotion hors
e passage
diplome sup. la FTS
Travailleur ontinuité pui s L .
e ¢ UAUTEC PUIS ) petour a Iétat précédent
social Préservation
El}selgpapts Transformation . o
universitaires Conversion/visibilisation
. . . Enseignants . + renforcement
Enseignants Université iseignat Transformation
universitaires

Rappelons qu’il ne s’agit que d’une proposition construite pour la recherche. Il ne s’agit
pas de rigidifier des positions, mais de repérer des logiques, des mouvements, des évolutions
et de donner du sens a des trajectoires individuelles s’inscrivant dans un processus collectif de
professionnalisation. De plus, comme nous 1’avons déja indiqué, ces profils ne s’opposent
pas, ils sont complémentaires et non exclusifs. IlIs doivent étre pensé dans une dynamique qui
dépasse le processus biographique pour s’inscrire dans un contexte professionnelle spécifique,
mais également a d’autres ¢léments liés a la vie personnelle.

v Francoise obtient son dipléme d’éducatrice spécialisée a 23 ans, aprés avoir suivi une
année de faculté de psychologie et deux années de remplacement dans un IME. Elle
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travaille pendant une vingtaine d’années dans une institution pour adultes handicapés.
Souhaitant évoluer professionnellement, elle postule vers 40 ans sur un poste de chef de
service, mais sa candidature n’est pas retenue. Un ancien collégue lui signale une offre
d’emploi de formateur dans un organisme qui forme des AMP. Elle postule et est
embauchée. Frangoise n’avait pas réalisé de vacation, ne connaissait pas I'organisme de
formation qui I'emploie et ne s’intéressait pas a la formation avant cette candidature.
Aprés 8 ans en poste, elle s’inscrit dans un Master « Stratégies et ingénierie en formation
d’adultes ». Frangoise a 50 ans, elle est aujourd’hui responsable de formation.

Trajectoire somme toute assez classique d’éducatrice devenue formatrice, mais sans
rentrer dans un processus de cooptation, et pour former au métier d’AMP qui n’est pas le sien.

v Edouard a 40 ans. A la rentrée prochaine, il deviendra responsable d’un pole
rassemblant quatre formations. Durant son parcours en sociologie, il croise des
éducateurs qui sont en maitrise comme lui. Lorsqu’il est en DEA d’anthropologie, un de
ces éducateurs lui parle d’un poste a mi-temps dans un IME. Il postule et est embauché.
La thése qu’il démarre bientét s’oriente vers une thématique du médico-social. Il méne
donc en paralléle le doctorat, un poste d’éducateur a temps partiel et des vacations dans
des établissements de formation en travail social. Dipldme en poche, Edouard souhaite
se réorienter. Il postule donc sur des postes a responsabilité dans des associations du
secteur social et médico-social, ainsi que dans des établissements de formation. Il est
recruté dans un des établissements ou il a réalisé des vacations d’abord sur un mi-temps
formation et un mi-temps recherche, puis progressivement sur un poste de formateur a
temps plein pour la filiere éducateur spécialisé, poste qu'’il occupe depuis quatre ans.

Edouard se nomme comme « formateur d’éducateurs spécialisés », métier qu’il a exercé
pendant plusieurs années, mais sans jamais faire la formation ad hoc ni obtenir le diplome
d’Etat. Son expérience professionnelle, son doctorat et sa thématique de theése (ayant donné
lieu a une publication) semblent suffire a lui donner une légitimité propice a grimper dans la

hiérarchie.
v' Jacques a 44 ans, il est responsable de filiere ASS dans une école multifiliéres. Dans
la lignée familiale, il sera d’abord charpentier télier pendant une dizaine d’années avant
de s’orienter vers une reprise d’études qui lui permet d’obtenir son dipldme d’Etat
d’assistant de service social. Il exerce dans le secteur des ressources humaines et de la
formation professionnelle sans jamais étre assistant social. Parallélement a cette activité
professionnelle, il prépare, et obtient un DHEPS qui 'améne a repenser son projet
professionnel. Il postule a une offre d’emploi diffusée par I'école dans laquelle il a
effectué sa formation. Il est recruté a 40 ans et devient rapidement responsable de filiere.
Pour Jacques la cooptation fonctionne, la trajectoire est continue. A un détail preés : il est

aujourd’hui responsable de la formation des assistants de service social sans avoir jamais

exercé ce métier dont il posséde le diplome.

5 - Identité pour autrui : identité revendiquée

L’identité pour autrui se construit dans un compromis entre les identités assumées, voire

revendiquées par les professionnels, et les identités attribuées par les institutions « offrant des

L . . 396
statuts, des catégories et des formes diverses de reconnaissance ».

3% Dubar C., 2002, Op. cit., p. 121
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Nous avons ainsi interrogé les personnes a partir d’indicateurs qui nous paraissent
révélateurs de leur positionnement dans un espace professionnel et de leur appartenance a un
groupe professionnel : I’art de se nommer, les bases identitaires, la formation de formateur et

le groupe d’appartenance.

5.2 - L’art de se nommer

De « moniteur » ou « instructeur », les acteurs de la formation en travail social sont
devenus progressivement « formateur ». Ce changement d’appellation a accompagné un
mouvement de professionnalisation que nous avons présenté précédemment. Au gré des
conventions collectives, le formateur est devenu « cadre pédagogique » puis « cadre technique
ou administratif ». Nous reviendrons sur I’importance dans cette nomination, « indice
significatif de différentiation et d’affirmation »*°’
maniere dont les individus se nomment.

, mais ce qui nous intéresse ici, c’est la
En réponse a la question : « Quand vous vous présentez aux étudiants/stagiaires, comment
vous nommez-vous ? », nous avons recensé plus de 200 appellations différentes que nous

avons recodées en 10 catégories.

Tableau 32 : La maniéere de se former des formateurs

maniére de se nommer Nb. cit. Fréqg.
formateur 206 49%
formateur en travail social 9 2%
formateur et métier initial 33 8%
Cadre pédagogique 8 2%
métier initial et formateur 19 5%
métier initial 12 3%
enseignant, professeur 24 6%
Responsable de... (projet, filiere, centre d'activités, site...) 71 17%
directeur 24 6%
Autres 10 2%
TOTALCIT. 421 100%

63% des professionnels utilisent ’appellation « formateur », a laquelle peut se joindre,
avant (5%) ou apres (8%), la référence au métier d’origine ou la mention « en travail social »
(2%).

Les titres d’enseignant ou de professeur sont utilisés par 6% de la population, celui de
responsable par 17% et celui de directeur par 24%. La seule référence au métier initial n’est
citée que par 3% des professionnels. Quant a 1’appellation « cadre pédagogique », seulement
2% des professionnels y font référence.

16% des professionnels font référence a leur métier initial (exclusivement, au premier rang

ou au second rang) quand ils se présentent.

37 Demaziére D., Gadéa C., Op. cit., p. 446
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Tableau 33 : Croisement de I'item « maniére de se nommer » avec I'item « poste actuel »

. Cadres poste de | Enseignant | enseignant

maniére de se nommer/poste actuel formateur | Lo L ) .
intermédiaires | direction lycée université

formateur 60% 19% 0% 29% 11%
formateur en travail social 2% 2% 0% 4% 0%
formateur et métier initial 10% 2% 0% 0% 0%
Cadre pédagogique 3% 0% 0% 0% 0%
métier initial et formateur 6% 0% 0% 0% 0%
métier initial 2% 2% 3% 8% 11%
enseignant, professeur 1% 3% 0% 58% 55%
Responsable de... (projet, filiere, centre

L 12% 51% 3% 0% 0%
d'activités, site...)
directeur 0% 0% 69% 0% 0%
Autres 1% 2% 3% 0% 22%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100%

69% des directeurs se nomment comme tel alors que 3% font référence a leur métier initial
et 3% au titre de «responsable de». Les cadres intermédiaires utilisent 1’appellation
« responsable de » pour 51% et 23% se nomment « formateur ».

Les enseignants de lycée et d’université utilisent principalement 1’appellation qui
correspond a leur poste (respectivement 58 et 55%), mais €galement « formateur » (29% et
11%) et, de maniere plus surprenante, leur métier initial (8 et 11%). Presque un quart des
enseignants d’université font appel a d’autres appellations spécifiques a ce milieu
professionnel (ATER, chargé de recherche, maitre de conférences,...). On repére ici des
¢écarts entre ces deux corps d’enseignants et si I’on peut s’étonner de la proportion importante
d’enseignants de lycée qui utilisent I’appellation de formateur, c’est sans doute qu’elle leur
permet de mettre en avant une identité plus valorisée et qui les distingue de la masse des
enseignants. Il en va différemment des enseignants d’université, qui semblent davantage
attachés a leur titre.

60% des formateurs se référent cette appellation pour se nommer et 16% y adjoignent une
référence a leur métier initial. Dans 10% des cas, c’est I’appellation de formateur qui vient au
premier rang et dans 6%, c’est le métier initial. On repeére pour une minorité des
professionnels, les indices d’une identité double qui prend appui sur le métier actuel et le
métier initial.

12% des formateurs se définissent comme « responsable de ... », ce qui s’explique
certainement par les dénominations de « responsable de formation » utilisées dans certaines
conventions, mais également par les responsabilités qu’occupent certains professionnels
(responsable d’une promotion, d’un domaine de formation, d’un enseignement,...) et qu’ils
utilisent au premier rang pour se nommer.

La faible proportion (2%) de formateurs qui ne font référence qu’a leur métier initial est a
remarquer.

L’utilisation de I’appellation « cadre pédagogique » est rare. Elle semble donner peu de
lisibilité sur la fonction exercée et n’est pas porteuse d’une identité valorisée dans le social. Se

définir comme « cadre pédagogique », au-dela d’une utilisation administrative, ne dit pas
200



grand-chose du métier exercé, mais signifie I’appartenance a un groupe professionnel : celui
des cadres. Nous I’avons déja évoqué, le groupe des formateurs se situe plutot en haut de la
hiérarchie du travail social, a la fois d’un point de vue symbolique, mais également par le
statut de cadre auquel il donne accés dans la plupart des conventions. Pourtant les formateurs
ne valorisent pas cette appellation et sans doute pour au moins trois raisons :

- elle n’appartient pas au vocabulaire du secteur social (on utilise plus les termes de chef
de... ou directeur) ;

- elle est souvent associée a une dimension hiérarchique qui ne concerne pas directement
les formateurs ;

- ¢’est par refus d’un poste hiérarchique qu’un certain nombre de formateurs ont choisi la

formation comme voie d’ascension sociale.

Alors que de plus en plus de formateurs interviennent au-dela de leur filiere d’origine et
que la plupart interviennent dans des établissements de formation en travail social,
I’appellation de « formateur en travail social » n’est que trés rarement utilisée.

Est-ce le signe d’une difficulté a définir ce qu’est le travail social et a identifier des savoirs
de référence, communs et transmissibles ?

Est-ce le fait que, pour ces professionnels, I’appartenance au travail social est tellement
constitutive de leur identité que 1’ajout du terme « travail social » n’est pas utile : en quoi
d’autre pourraient-ils donc étre formateurs ?

Est-ce parce qu’ils sont d’abord et avant tout formateurs d’éducateur spécialisé,
d’assistante de service social, d’éducateur technique,... ?

Est-ce parce que la trajectoire des formateurs est si étroitement liée a un territoire et a un
réseau, qu’ils ne sont pas formateurs en... mais formateur a... : ou donc pourraient-ils étre
formateur si ce n’est dans 1’école qu’ils connaissent, ou on les connait et d’ou ils sont eux-
mémes souvent issus ?

C’est sans doute au cceur de ces quatre questions que nous trouverons des éléments de
réponse dans la suite de ce travail, mais notons toutefois que moins de 10 individus utilisent
pour eux-mémes 1’appellation choisie pour nommer ce groupe professionnel.

5.3 - Les bases identitaires

Pour mieux définir les bases identitaires des professionnels, nous leur avons demandé sur
quoi s’appuyait en priorité leur identité professionnelle. En premier lieu, arrive le métier
actuel de formateur pour 44% des professionnels. En second lieu est citée 1’identité
professionnelle d’origine (30%), puis dans une moindre mesure, le champ théorique de

référence (10%) et le titre universitaire (7%).
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Figure 55 : Les bases de I'identité professionnelle des formateurs

7%

M votre titre universitaire
M votreidentité professionnelle d'origine
M votre champ théorique de référence

H votre métier actuel de formateur

M autre

On retrouve ici les deux dimensions qui prédominent dans la définition de I’identité : le
métier actuel de formateur et le métier d’origine. Mais la encore, il nous faut regarder cela en

fonction du poste occupé.

Tableau 34 : Croisement des items « bases de I'identité professionnelle » et « poste actuel »

cadre poste de | enseignant | enseignant
bases identitaires/poste actuel formateur | intermédiaire | direction | lycée université
votre titre universitaire 3,20% 9,50% 2,90% 8,30% 77,80%
votre identité professionnelle d'origine 27,00% 20,60% 20,00% 33,30% 11,10%
votre champ théorique de référence 8,40% 7,90% 2,90% 20,80% 0,00%
votre métier actuel de formateur 43,40% 28,60% 8,60% 29,20% 0,00%
autre 5,10% 12,70% 25,70% 4,20% 0,00%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100%

Des différences significatives apparaissent en fonction du poste occupé mettant en avant
des bases identitaires trés différentes. Ainsi, les enseignants d’université appuient tres
majoritairement leur identité professionnelle sur leur titre universitaire (77,8%), alors que les
enseignants de lycée sont beaucoup plus partagés entre identité¢ professionnelle d’origine
(33,3%), champ théorique de référence (20,8%) et métier actuel de formateur (29,2%).

Aucun enseignant d’université n’appuie son identit¢ professionnelle sur le métier de
formateur. De ce fait, peut-on intégrer ce sous-groupe aux formateurs en travail social ou faut-
il le penser comme une frange d’enseignants universitaires qui s’est spécialisée dans les
formations du social ?

Les formateurs sont, quant a eux, partagés entre leur métier actuel de formateur (43,4%) et
leur identité professionnelle d’origine (27%). Le croisement avec 1’item « possession d’un DE
en TS » nous apporte des indications intéressantes. Ainsi pour les professionnels qui occupent
un poste de formateur, ceux qui ont un DE s’appuient pour 33,5% sur leur identité d’origine,
pour 2,1% sur leur titre universitaire et pour 5,9% sur leur champ théorique de référence.
Ceux qui n’ont pas de DE en TS s’appuient pour 6,7% sur leur titre universitaire, pour 16%
sur le champ théorique de référence et pour seulement 6,7% sur leur identité professionnelle

d’origine.
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Le croisement de I’item « bases identitaires » avec I’ancienneté des formateurs nous
apporte des ¢léments tout a fait intéressants. Les jeunes professionnels appuient leur identité
majoritairement sur leur identité professionnelle d’origine (43,5%) et ensuite sur leur métier
actuel de formateur (36,2%). Les plus anciens s’appuient trés majoritairement sur leur métier
actuel de formateur (75,9%) et trés peu sur leur identité professionnelle d’origine (13,8%).

Les deux variables qui dominent dans la définition de son identité professionnelle sont
donc I’identité professionnelle d’origine et le métier actuel de formateur. Mais, et nous avons
la encore un élément qui nous le confirme, 1’identité de formateur s’acquiert au fil du temps.
On devient progressivement formateur, ce qui permet d’abandonner peu a peu son identité
professionnelle d’origine.

v' « Oui, maintenant, je me présente comme formatrice mais c'est vrai qu'il y a eu
un temps d'hésitation entre les deux, c'est le temps de la Iégitimité aussi - oui, je sais
qu'au démarrage des formations avec les stagiaires, j'avais besoin de leur dire trés
vite que j'étais d'abord éducatrice spécialisée et que j'étais formatrice depuis peu de
temps. Maintenant, dés fois j'oublie de le dire. » (Francoise)

v’ «Je pense que j'ai toujours dit « je suis formatrice maintenant & I'IRTS » et

"

j'ajoutais " assistante sociale de formation" [..] Beaucoup moins maintenant. »
(Michéle)

Le processus de socialisation professionnelle décrit précédemment, bien que long et
exigeant, ne favorise pas 1’appropriation d’une identit¢ de formateur. Malgré un diplome
initial en travail social, une longue expérience professionnelle, un parcours de formation
supérieure de plusieurs années, le formateur, quand il entre en poste, se légitime d’abord
comme travailleur social. Il deviendra progressivement formateur. Ce n’est donc pas 1’entrée

dans la fonction qui légitime le professionnel, mais son exercice.

5.4 - Ce qui légitime les formateurs

Nous avons demandé aux professionnels ce qui, selon eux, légitimait les formateurs en
travail social en expriment leur accord ou leur désaccord sur une échelle de 7 niveaux™".
Trois items étaient proposés : I’expérience de terrain, le diplome initial en travail social, une
formation universitaire en sciences humaines. Ces items correspondent aux trois critéres

légaux de recrutement des formateurs.

Tableau 35 : Les fondements de la légitimité des formateurs (échelle d’accord de 1 a 7)

1 2 3 4 5 6 7 TOTAL | Moy.
l'expérience de terrain 2,1% | 2,1% [3,8% | 12,7% | 17,9% | 19,3% | 42,0% | 100% 5,68
le dipléme initial en travail social 5,1% | 4,1% [9,4% |19,8% | 17,4% | 16,2% | 28,0% | 100% 5,01
une formation universitaire en sciences 100%
. 4,5% [3,8% [6,4% | 17,1%|19,0% | 19,7% | 29,6% 5,20
humaines
Ensemble 3,9% |3,3% [6,5% |16,5% | 18,1% | 18,4% | 33,3% | 100% 15,89

33 De 1 : absolument pas d’accord, a 7 : tout a fait d’accord
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Le critére qui rassemble le plus d’accords est I’expérience de terrain, puisque 42% des
professionnels lui attribuent la « note » maximum de 7 et plus de 61% entre 5 et 7. Le
diplome initial est le moins plébiscité avec 44% des formateurs qui attribuent entre 5 et 7 et
seulement 28% la note maximum. Enfin la formation universitaire est un critére fort de
légitimité pour 50% des personnes (entre 5 et 7) dont 30% a 7.

Pour environ un tiers des formateurs, aucun des critéres n’est vraiment déterminant, c¢’est
I’union des trois qui légitime le formateur. La note attribuée est donc dans la moyenne
supérieure (4 ou 5 pour les 3 critéres). Notons également qu’il n’y a pas de critéres
massivement rejetés par les formateurs méme si pour 19% des formateurs le critere « diplome
initial » est crédité au plus de « 3 ».

v' « Chez les AS, il y a quelque chose d'assez corporatiste vraiment, il faut en étre, ¢a
tient aussi a I'équipe, ¢a tient aussi a la plus ancienne des formatrices, qui défend
tres, tres fort le coté « il faut en étre » - Malgré le fait que je n'ai pas exercé une heure
sur un contrat d'assistant de service social, j'ai une Iégitimité de fait - j'ai un dipléme
d'AS aussi, et je vois bien comment ¢ca m'ouvre des portes. » (Jacques)

v' « Pour étre formateur en travail social est-ce qu'il faut étre passé par le travail
social ? Je le crois oui, je le crois vraiment - Moi je peux parler aux étudiants, enfin je
comprends, parce que je suis passé par le handicap, je suis passé par l'enfance
délinquante, j'ai travaillé dans plein de secteurs - Quand je vais dans un
établissement, je suis en territoire connu. [...] Je pense que je ne serai pas en
confiance de confier ma voiture a un garagiste qui n'aurait pas eu l'occasion, qui
aurait appris soit par des livres soit par l'intermédiaire d'autres personnes, son métier.
- Il faut en passer par le cambouis, il faut en passer par exercer progressivement cette
téche. » (Pierre)

v’ « A priori, je dirais que oui, forcément il faut étre travailleur social pour former les
travailleurs sociaux - ¢a donne peut-étre une Iégitimité a ceux qui sont en face de se
dire : « voila, il sait de quoi il parle, il connait bien » ». (Frangoise)

v' « Mon identité professionnelle s'appuie sur ma pratique en tant que professionnel

et mon apprentissage universitaire. Moi c'est les deux qui m'ont formé. » (Edouard)

Pour analyser plus finement cette donnée, nous prendrons appui sur les moyennes
obtenues par chaque critére (I’expérience de terrain, le diplome initial, une formation
universitaire) et la somme des moyennes.

Ainsi, en prenant appui sur les trois groupes de notre typologie (experts en travail social,
enseignants, formateurs pros), il apparait que les experts sont ceux qui « notent » le plus
fortement les trois critéres (somme des moyennes : 16,49) et notamment I’expérience de
terrain (5,83). Les formateurs professionnels sont a l’inverse ceux qui notent le plus
faiblement (13,75), notamment le diplome universitaire (3,92) et le diplome d’Etat (4,75).
Quant aux enseignants, c’est le diplome d’Etat qui leur parait le moins « légitimant » (3,86),
mais le diplome universitaire (5,16) n’est pas plus valorisé que 1’expérience de terrain (5,43).

Si dans I’ensemble, les trois critéres légaux d’accés au poste de formateur sont reconnus

comme fortement légitimes par les professionnels, 1I’expérience de terrain est mise en avant.
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L’exemple de Lilou, ci-dessous, est révélateur. Insatisfaite de sa situation professionnelle, elle
souhaite occuper un poste d’éducatrice spécialisée pour retrouver une légitimité aupres de ses
collégues, des étudiants... mais aussi pour elle-méme.

v' Aprés l'obtention de son bac, Lilou s'inscrit en formation d'éducateurs
spécialisés et en IUT carriéres sociales. Treizieme sur liste d'attente a I'école
d'éducateurs, elle choisira I'lUT. Aprés son DUT, elle s'engage dans une licence d'AES
orientée vers le développement local puis entreprend une maitrise qu'elle arrétera pour
des raisons personnelles. A la recherche d'un emploi, elle postule comme responsable
de secteur dans une maison de jeunes et de la culture. A 22 ans, elle obtient un poste
d'animatrice avec les 12-25 ans et termine sa maitrise. Elle quittera ce poste au bout de 3
années pour devenir coordinatrice dans I'animation rurale, mais I'association qui I'emploie
ne peut faire face a de grosses difficultés financiéres. Lilou, au chdmage, postule sur un
poste de formatrice dans un EFTS. Sa candidature est retenue. A 28 ans, elle est
embauchée comme formatrice pour la filiere éducateur spécialisé, sans aucune
connaissance, ni expérience. Apres huit ans en poste de formatrice, Lilou a demandé a
occuper un poste d'éducatrice, via un échange, pendant les trois années a venir.

« Il 'y a des trucs qui ne me conviennent plus dans mon poste de formateur.
Comme un moniteur d’auto-école qu’apprend a ces jeunes a avoir le permis de conduire,
et puis il apprend a conduire une fois qu'il a le permis de conduire.[...] J'ai demandé au
directeur général de la S. et a ma directrice, ici, donc cela fait un an et demi que je suis
sur le projet, a bénéficié d'une mobilité interne, dans la sauvegarde[...] j'ai demandé a
retourner sur un poste d'éducateur spécialisé. [...] Je me dis, que dans trois ans quand je
vais revenir parce que je pars pour revenir aussi, mais, « bras d'honneur », apres. « Bras
d'honneur » a ceux qui ont pu me dire, « toi tu n'es pas éducatrice » [...] ce sont ces deux
raisons-la qui font que j'ai besoin de retourner sur un terrain qui n'est pas le mien, c’est
curieux d'ailleurs cette expression-la, retourner sur un terrain qui n'est pas le mien j'ai
l'impression que je I'ai quand méme un peu apprivoisé depuis neuf ans, et puis apres, et
moi je I'ai fait quoi. Par rapport a ¢a, ¢ca me plait, ce cété de casser des représentations,
la logique du formateur c’est de, voila. » (Lilou)

Nous avons pu souligné a plusieurs reprises qu’il est souvent reproché aux formateurs, par
les professionnels du social, de ne plus étre sur le terrain depuis trop longtemps et d’étre, de
ce fait, déconnectés des évolutions. Les formateurs confirment cette tendance, puisque pour
les professionnels ayant moins de 5 ans d’ancienneté, la note attribuée a ce critére est de 6,59
alors que pour ceux qui ont plus de 20 ans d’ancienneté, elle est de 5,43. Il y a donc bien un
sentiment de perdre en légitimité au fur et a mesure que I’expérience initiale s’éloigne, mais
ce critere reste tout de méme trés « légitimant ». En revanche, les notes des deux autres
criteéres restent stables quelle que soit I’ancienneté. On aurait pu s’attendre a ce que le diplome
universitaire acquis, rappelons-le, pour plus de 40% apres 1’entrée en poste de formateur soit
davantage mis en avant dans le déroulement de la carricre.

Les formateurs perdent en 1égitimité au fur et a mesure du déroulement de leur carricre, ce
qui peut générer un sentiment de mal-étre identitaire et provoquer la mise en ceuvre de
stratégies évoquées précédemment (retour sur le terrain, départ en formation...).Mais ils
peuvent également acquérir une nouvelle 1égitimité en tant que formateur. Cela nécessitant de

pouvoir trouver de nouveaux espaces de reconnaissance et de légitimation.

205



5.5 - La formation de formateur

Figure 56 : Nécessité d’une formation spécifique de formateur

oui, cela peut aider ] 53,9%
oui, c'est indispensable 1 23,6%
non, le métier s'apprend dans la pratique 1 9%
non, les compétences viennent du métier d'origine 1 5,8%
autre 1 5,3%
je ne sais pas 1 3,6%
0% 10% 20%  30% 40%  50% 60%

Alors que 78% des professionnels pensent qu’une formation spécifique de formateur est
nécessaire (pour 54% cela peut aider, pour 24% c’est indispensable), seulement 34% ont fait
une formation de formateur.

Les femmes poursuivent plus souvent une formation de formateur que les hommes (39%
contre 25%). Les titulaires d’un doctorat ne sont que 16% a avoir réalisé une formation de
formateur alors que les titulaires d’un diplome de niveau licence ou inférieur sont 47% [90%
de femmes] (35% niveau master 1, 36% niveau master II). Les moins diplomés des
formateurs sont les plus nombreux a ressentir le besoin d’une formation. Quand on est
titulaire d’un doctorat, on peut estimer avoir un niveau de formation suffisant.

Le poste occupé avant I’entrée dans la carriere de formateur a peu d’incidences sauf pour
trois métiers :

- les formateurs professionnels, qui sont 69% a avoir fait une formation, ce qui peut
paraitre logique ;

- les ASS qui sont 50% a s’étre formé (contre environ 30% pour les autres travailleurs
sociaux) : sans pouvoir I’affirmer, on peut y voir I'influence de la formation FOST et du
DSTS* option formation ;

\

- les « psys » ne sont que 11% a s’étre formés. La légitimité de la psychologie comme

savoir de référence semble suffire a 1égitimer les psychologues sans passer par une formation

de formateur!.

3 La formation de Formateur de stage était destinée aux assistants de service social qui souhaitaient accompagner des
stagiaires sur leur lieu d’exercice professionnel. Elle a été remplacée en 1998 par la formation de Formateur de terrain
ouverte a I’ensemble des travailleurs sociaux de niveau III.
400 L’étude de suivi [du DSTS] réalisée en 1993 fait apparaitre deux types d’usage du diplome correspondant & trois
catégories de population. C’est un outil de positionnement et de renforcement des compétences pour les femmes jeunes et
exergant préalablement des fonctions de formatrices. On ne constate pas de mobilité (d’emploi ou de fonction) mais sans
doute un ancrage dans le champ de la formation. » (Dugué Elisabeth, Fonctions d’encadrement et formations supérieures
dans le secteur social, Rapport établi pour la DAS, CNAM Département Travail et Entreprise, Sept. 1998, p. 37)
1 La légitimité de la psychologie comme sciences et savoir de référence apparait ici : les connaissances théoriques
acquises sont déterminantes, elles sont censées étre directement transmises aux éducateurs sans nécessité au préalable une
confrontation du formateur a la pratique du travail socio-éducatif futur. » (Conq Nathalie, Vilbrod Alain, La recomposition
permanente de la psychologie et des méta-savoirs - L’exemple de la formation des éducateurs spécialisés, , p. 10, URL :
http://www.iut.univ-lille3.fr/gracc/tableronde4/gracc-part15.pdf, consulté le 10 octobre 2010
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Plus on intervient dans un niveau de formation élevé et moins on suit une formation de
formateur. Ainsi alors que 59% des formateurs qui interviennent exclusivement au niveau IV
et/ou V ont effectu¢ une formation de formateur, ils ne sont que 17% parmi ceux qui
interviennent exclusivement au niveau supérieur.

Les formateurs qui interviennent au niveau IV et/ou V et qui ont suivi une formation sont
trés majoritairement des femmes (86%) avec un niveau de diplome au plus de niveau Il pour

72% d’entre elles (dont 40% licence au plus). C’est donc un groupe plutot « sous-qualifié ».

Tableau 36 : Croisement des items « interventions du formateur par niveau de formation » et
« réalisation d’'une formation de formateur »

interventions par niveau/formation de formateur |oui non TOTAL
niveau 5 et 4 59% 41% 100%
niveau 3 39% 61% 100%
niveau supérieur 17% 83% 100%
TOTAL 33,60% | 66,40% 100%

On peut donc affirmer qu’au-dela d’une recherche de compétences, I’engagement dans
une formation de formateur peut étre un acte de Iégitimation et une recherche de sécurité pour
les formateurs les moins diplomés.

L’engagement dans une formation spécifique est un marqueur identitaire fort, puisque
c’est chez les professionnels qui appuient leur identité sur leur métier actuel de formateur que
I’on retrouve le pourcentage le plus fort de professionnels formés (42%) alors que pour ceux
qui revendiquent leur titre universitaire, ils ne sont que 8% a s’étre engagé¢ dans une
formation.

Tableau 37 : Croisement des items « Réalisation d’une formation de formateur »
et « bases de l'identité professionnelle »

votre
champ votre
votre identité théorique | métier

formation de formateur/bases votre titre professionnelle | de actuel de
identitaires universitaire | d'origine référence | formateur | autre TOTAL
oui 8,00% 36,60% 2430% | 41,90% 35,30% |35,60%
non 92,00% 63,40% 75,70% 58,10% 64,70% | 64,40%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Il nous a été assez difficile de repérer précisément les formations réalisées. L’offre est
multiple et nous ne disposions pas toujours d’éléments suffisamment précis dans les
questionnaires pour les identifier. Ce qui nous semble perceptible c’est la diversité des
formations réalisées, tant dans leur contenu que dans le niveau de la formation. Quoi de
commun entre une formation interne de trois jours et un Master courant sur deux années ? De
méme que si ’on peut repérer des formations internes aux employeurs (MFR, Croix
Rouge,...) ou aux organisations professionnelles (AFORTS, GNI), il n’est pas possible de

comparer une formation obligatoire de « Moniteur en Maison Familiale » de 2 ans en
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alternance et une de formation de quelques jours proposée par I’AFORTS aux formateurs des
EFTS adhérents.

Tableau 38 : Catégorisations des formations de formateur réalisées

formation formateur Nb. cit. Fréq.
DESS/DEA/Master 29 21,20%
Maitrise 8 5,80%
DSTS option formateur 8 5,80%
licence 2 1,50%
DU 6 4,40%
CAPE/CAPET/IUFM 9 6,60%
formateur de terrain/FOST 6 4,40%
Formation interne CRF, MFR... 16 11,70%
formation AFORTS/GNI 11 8,00%
Autres 42 30,70%
TOTAL CIT. 137 100%

20% des professionnels se sont engagés dans une formation qui leur permet d’obtenir un
diplome de niveau I, soit DEA, DESS ou Master. Nous repérons dans cet engagement une
démarche de professionnalisation axée vers la formation. Regardons dans le détail qui sont les
professionnels qui font ce choix.

Ces formateurs travaillent dans des EFTS et interviennent principalement aux niveaux III,
IV et V. Ce sont surtout des femmes (76%) diplomés du travail social (90% posseéde un DE
dont 40% d’ES). Entrés en poste de formateur a 39 ans, ils obtiennent leur diplome de

formateur a 43 ans, c’est-a-dire pour 80% d’entre eux apres la prise de poste.

15% environ des professionnels ne voient pas 1’utilit¢ d’une formation spécifique, soit
parce qu’ils pensent que le métier s’apprend par la pratique, soit parce que les compétences
viennent du métier d’origine. Mais que peuvent-ils en dire de plus ?

v' « Ca s'apprend sur le tas, moi je revendique plutét d'apprendre sur le tas que de
faire une formation de formateurs. » (Carine)

v« Je ne vois pas ce que l'on y apprendrait. Qu'est-ce que I'on nous apprendrait
dans cette formation-la ? Un peu de pédagogie, un peu d'organisation, un peu de
ceci, un peu cela. Ca peut paraitre bizarre de vous répondre ¢a. Les formateurs, c'est
soit des gens qui ont fait des études qui ont un savoir et on leur dit "tu viens
transmettre", soit tu viens de terrain. Notre formation c'est le terrain et puis les gifles
que I'on regoit avec les étudiants. » (Edouard)

v’ « Parce que si lI'on fait des formations de formateurs, ¢a va étre des formations
d'ingénierie sociale, ¢a, c'est du pipeau. Je suis peut-étre un peu vieux, mais, non je ne
crois pas. Et puis je répéte, si I'on a des compétences universitaires que l'on sait
pouvoir appliquer dans le travail social. » (Maurice)

v« Le métier initial, je crois que c'est une bonne formation de base. » (Annie)

v' « La formation de formateurs pour adultes, au Greta, c'est un truc qui m'a toujours

surpris. [...] Et puis, accepter d'apprendre en faisant, de prendre des risques aussi,
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d'étre mis en danger quelque part et de se planter sans trop se planter pour faire mal.

D'accepter cela, quand on prend un boulot de formateur. » (Lilou)

Pour ces formateurs, les compétences issues du parcours suffisent. La formation
n’apporterait rien de plus que ce que leur a permis le croisement entre expérience, formation
supérieure et expérimentation dans la pratique. Certains voient méme dans une formation de
formateur en travail social un risque de normalisation des pratiques qui pourrait faire perdre la

richesse liée a la diversité des profils :

v’ « Le risque que j'y vois serait plutét de formater quelqu'un : ils ont la boite & outils
et ils arrivent avec la boite a outils. C'est un petit peu le risque et je n'ai pas du tout
envie que I'on soit la-dedans. » (Carine)

v' «Il'y a un risque que cela soit, comment je dirais, un modéle unique pour tout le
monde alors que la on bénéficie peut-étre de la richesse de certaine fagon de voir,
certaine fagon de penser. » (LM)

Edouard énonce un autre risque, trés personnel sans doute, mais qui montre qu’au-dela de
I’acquisition de compétences, la formation représente €galement un engagement dans une
voie professionnelle qu’il ne souhaite pas.

v’ « Si je fais une formation pour étre formateur, ¢a devient métier, c'est mon métier,
d'accord. Tandis que la, je le vis comme ce que je fais professionnellement mais
quelque chose qui est suffisamment mouvant et qui demande des compétences
tellement différentes et tellement proches du terrain qu’aprés je vais pouvoir y

retourner au terrain. » (Edouard)

Si la formation de formateur semble une nécessité pour une majorité des professionnels
interrogés, seule une minorité s’y engage. Position étonnante de professionnels qui ne font pas
ce qu’ils pensent étre utiles a leur activité. Position d’individus, mais également d’un groupe
professionnel et d’organisations qui n’ont jamais pu trancher sur cette question de la
formation. Hormis pour les professionnels qui étaient formateurs préalablement dans d’autres
secteurs d’activités et qui avaient donc déja une qualification, il semble que I’engagement
dans une formation vient :

- sécuriser une position professionnelle pour les formateurs par 1’acquisition d’une
qualification en correspondance directe avec 1’activité,

- permettre d’acquérir des compétences spécifiques par 1’obtention d’un diplome
« pédagogique »,

- légitimer une position professionnelle de formateur.

Nous nous trouvons la face a des dynamiques que Jean-Marie Barbier a qualifiées de
confirmation identitaire’” (recherche de légitimation d’une expérience et de reconnaissance a
travers un diplome ou une formation reconnue).

v’ « Donc c'est clair qu'au départ, on fait avec ce que I'on est, ce que I'on a. Et aprés,

c'est ce que je vous disais, moi @ un moment j'ai eu besoin de dire : " ce que je fais ¢a

402 Barbier Jean-Marie, De I’'usage de la notion d’identité en recherche, notamment dans le domaine de la formation,
Education permanente, n°128, 1996
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marche, mais je voudrais savoir pourquoi ¢a marche". Pour moi c'était important
apres de faire ce cursus universitaire aussi avoir de la Iégitimité dans mes propos. [...]
Je pense que I'on peut toujours faire mieux ce que I'on fait bien, en tout cas pour moi
¢a me semblait important de pouvoir socialiser ¢a et de légitimer par un cursus

universitaire sur les métiers de la formation. » (Leila)

Toutefois, les formations réalisées ne peuvent pas toutes é&tre considérées comme
qualifiantes au vu de leur durée. Si nous ne tenons pas compte des formations internes ou des
formations types « formateur de terrain », on peut estimer qu’au plus 20% des formateurs ont
suivi une formation spécifique.

Mais réaliser une formation de formateur, ¢’est devenir formateur professionnel, or nous
I’avons vu, les trajectoires des professionnels ne les guident pas nécessairement dans cette
voie. Au sein d’un groupe professionnel hautement qualifié, les formateurs en travail social
sont minoritaires a choisir une formation spécifique de formateur. Pourtant, les stratégies
identitaires passent souvent par des formations supérieures déterminantes dans le déroulement
des carrieres.

Une formation spécifique de formateur en travail social pourrait-elle venir répondre aux
besoins des formateurs sans les engager dans une voie professionnelle qu’ils n’envisagent
pas ?

5.6 - Le groupe professionnel d’appartenance

Figure 57 : groupe professionnel d’appartenance des formateurs
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61% des professionnels interrogés déclarent appartenir au groupe professionnel des
formateurs, chiffre & mettre en paralléle avec les 61% qui utilisent 1’appellation de formateur
pour se nommer, mais également avec les 44% qui appuient leur identité professionnelle sur
leur métier actuel de formateur. Ainsi, se nommer formateur, c’est appartenir au groupe
professionnel du méme nom, mais sans forcément que s’y origine son identité professionnelle.

Un quart des professionnels déclare appartenir au groupe des travailleurs sociaux.
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Tableau 39 : Croisement des items « groupe d’appartenance des formateurs » et « ancienneté
comme formateur »

groupe professionnel Moinsde | De5a10 | Del0a Del15a | 20anset
d'appartenance/ancienneté formateur 5ans ans 15 ans 20 ans plus

formateurs 50,60% 50,00% 75,00% 59,00% 76,50%
travailleurs sociaux 34,10% 34,80% 14,00% 20,50% 11,80%
métier d'origine 7,10% 7,60% 2,00% 5,10% 2,00%
aucun 3,50% 3,30% 0,00% 2,60% 3,90%
autre 4,70% 4,40% 9,00% 12,80% 5,90%
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100%

Si le sexe n’a pas d’influence sur le groupe d’appartenance, 1’analyse de I’ancienneté
montre une nouvelle fois des identités mouvantes et porteuses d’une dynamique allant d’une
prédominance de [I’identité professionnelle d’origine (métiers d’origine ou travailleurs
sociaux) vers celle de formateur. Plus on a d’ancienneté et plus I’on s’inscrit dans le groupe
professionnel des formateurs. Ceci se vérifie également a partir de 1’age des professionnels :
61% des plus de 50 ans déclarent appartenir au groupe des formateurs contre seulement 50%
des moins de 40 ans.

Les formateurs et les enseignants de lycée se déclarent trés majoritairement appartenir aux
groupes des formateurs (respectivement 65,1 et 69,6%). En revanche, seulement 8,7% de ces
derniers se revendiquent travailleurs sociaux contre 24,7% chez les formateurs.

Les enseignants d’universit¢ se distinguent a nouveau puisque 25% d’entre eux
considérent appartenir au groupe professionnel des formateurs, et 12,5% a celui des
travailleurs sociaux. L’autre moitié¢ ne se retrouve pas dans les catégories proposées ce que
I’on peut comprendre puisque n’y apparaissaient pas les enseignants d’université.

Les cadres sont plus partagés : 54% des cadres intermédiaires et 37% des directeurs se
situent dans le groupe des formateurs, et 22 et 37% dans le groupe des travailleurs sociaux.
Plus on s’¢loigne de fonction pédagogique et moins I’on se sent appartenir au groupe des
formateurs.

Moins de la moitié des professionnels pensent qu’un groupe professionnel des formateurs
en travail social existe, et parmi ceux-la, 70% estiment en faire partie. Sur I’ensemble de notre
¢chantillon, un quart des professionnels (27%) énoncent leur appartenance au groupe
professionnel des formateurs en travail social. C’est donc que 75% des formateurs ne pensent
pas faire partie du groupe professionnel des formateurs en travail social, soit parce qu’il
n’existe pas (58,5%), soit parce qu’il existe, mais qu’ils n’en font pas partie (14,5%).

Les professionnels font donc une différence nette entre 1’appellation « formateurs » qui
définit 60% d’entre eux et « formateur en travail social » qui correspond au groupe
d’appartenance de seulement 25% des formateurs interrogés.

L’appartenance au groupe des formateurs est affirmée et ’appartenance au champ du
travail social également. Pourtant 1’appellation « formateur en travail social » ne rassemble
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que peu d’adhésion de la part des professionnels. Les formateurs adhérents a des valeurs

communes :

v« Je pense qu'il y a des valeurs du travail social. Celles-la je les revendique, les
valeurs du travail social : I'équité, la responsabilité, la neutralité, la dignité humaine, le
respect des autres, tout cela je le revendique. Les valeurs du travail social sont un
guide. » (Leila)

v' « Je pense que l'on ne devient pas formateur en travail social, sans avoir une
certaine sensibilité et étre porté par un certain nombre de valeurs, ¢a c’est clair. »
(Pierre).

I1s ont également des visions partagées sur les dispositifs de formation et sur les modalités

d’accompagnement :

v' « Moi j'ai croisé des gens trés différents, je crois que I'on est tous d'accord, je crois
que l'on a une vision commune de notre métier. [...] | y a des choses auxquelles on
tient, par exemple la question de l'alternance, de ne pas passer a la fac, la question
de rester proche du terrain, ¢a c'est des choses qui nous unissent et que I'on pourrait
défendre. » (Edouard) ;

v' « Elle [la spécificité] est peut-étre construite sur le type d'accompagnement
pédagogique [...] sur un accompagnement de proximité avec les étudiants avec
laquelle on travaille. Le principe de l'alternance, la proximité avec les terrains et puis
l'analyse de pratique. Peut-éfre que c'est la ou c’est spécifique par rapport a un
GRETA ou un autre organisme de formation. »(lréne)

Ces points communs autour des valeurs et pratiques participent a la construction de regles

et de normes qui organisent le groupe :
v' « Alors je pense qu'il y a, sinon une entité, un collectif, au moins un certain nombre
de régles et de normes qui sont communément admises par la plupart des formateurs
en travail social. Donc on peut considérer ce serait une ébauche de groupe. » (Malika)
Pourtant, les freins a D’existence d’un groupe des formateurs en travail social sont

nombreux et identifiés. IIs sont liés au cloisonnement entre filic¢res :
v' « Les collegues avec lesquelles je travaille plus, sont les formateurs de la filiere
ES. » (Lilou)
v' « Dans les formations en travail social, on parle des langues différentes. Par
exemple, il y a une distinction entre assistantes sociales et éducateurs spécialisés,
suivant les lieux. Nous ici, il n’y a pas de formation d’assistantes sociales, c’est une
autre école. C’est tres difficile de se parler. » (Pierre)

Les écarts de fonctionnement sont également notés entre les écoles. Lilou ne se retrouve
pas dans les pratiques de ses collégues d’un autre établissement proche. Christine lie la
difficulté d’identification aux écarts pergus par les formateurs de 1’école qu’elle dirige avec

ceux de I’IRTS voisin.

v« Et quand je discute avec certains de mes collegues, des autres centres de
formation, un en particulier, ou certains font de la recherche et tout ¢a, je me dis : «
tiens, je suis nulle, je ne fais pas de recherche ». lls ont plus le versant enseignant, je
ne m'y retrouve pas. » (Lilou)

v« Je sais qu'elle ne se pense pas comme cela parce qu'elle n'arrive pas a
s'identifier avec les collegues de I'IRTS. Et je crois que c'est pour ¢a aussi qu’elles
disent : " on n'est pas des formateurs en travail social”. [...] Je crois que c'est peut-
étre pour cela qu'elles ne se reconnaissent pas formateurs en travail social parce
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qu'elles ont une image sans doute déformée du fonctionnement de nos collégues. »
(Christine)
Céline et Edouard sont passés par I’université. Ils énoncent des difficultés lies a ces

parcours et a ce qu’ils provoquent dans les constructions des identités collectives.

v « Il n'y a pas de groupe parce que pour moi les origines sont trés diverses, les
parcours qui ménent a ces postes sont tres divers. Je vais dire une chose qui n'est
pas gentille, mais je vais la dire quand méme, mais je pense qu'il y a une partie des
formateurs aujourd’hui, dans les EFTS, qui sont des gens qui sont la par défaut. [...] Il
y en a un certain nombre qui sont la-dedans, et qui attendent désespérément leur
qualification. Il me semble que c'est une réalité. Ce ne sont pas des gens qui sont la
parce qu'ils sont au service d'une vision politique de la fabrication d'acteurs sociaux. »
(Céline)

v' « Ce que je voulais dire aussi, vous avez des anciens thésards, vous avez des
mecs qui se sont arrétés au DEA, vous avez des mecs aigris parce qu'ils n'ont pas
réussi a aller a la fac, vous avez des gens qui veulent étre reconnus , [...] Donc, tout
ca fait qu'il y ait des jeux d'égo qui ne sont pas faciles a gérer et qui peut-étre mettent
a mal une identité collective. » (Edouard)

Ces quelques ¢léments d’analyse de I’identité revendiquée viennent conforter 1’idée que,
d’un point de vue individuel, les formateurs s’approprient progressivement une identité
professionnelle de formateur par un double jeu de détachement de 1’identité professionnelle
d’origine et d’assimilation de sa nouvelle identit¢ dans 1’exercice professionnel. Pourtant,
I’importance accordée a ’expérience de terrain dans la légitimation des formateurs va
nécessairement engendrer des tensions internes, renforcées par des pressions externes :
« chaque jour, je deviens un peu plus formateur, mais chaque jour je m’éloigne de ce qui
fonde ma légitimité a étre formateur ».

Pris dans ce double mouvement, des professionnels vont aller chercher d’autres espaces de
reconnaissance et de légitimation :

- soit en retournant sur « le terrain » en valorisant ces expériences de formateur qui leur
permettent de prétendre a des postes de cadres ;

- soit en confirmant ce choix de la formation et en s’engageant dans une démarche de
professionnalisation. Ainsi, pour un cinquiéme des formateurs, cette nouvelle identité devra
étre confirmée par 1’obtention d’un diplome, et donc le passage par une formation, qui viendra
légitimer 1’expérience acquise.

Il y a donc bel et bien, pour ces professionnels, d’un double mouvement de dynamiques
identitaires :

1) Pentrée en poste de formateur s’inscrit dans une dynamique de continuité identitaire
favorisée par une longue période de pré-socialisation professionnelle et une proximité entre
¢établissements sociaux et médico-sociaux et établissements de formation,

2) la confrontation a la réalit¢ dans I’exercice du métier génére des dynamiques de
conversion pouvant aller jusqu’a ’engagement dans une formation de formateur, venant
confirmer et légitimer ce nouveau choix professionnel.
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6 - Identité pour autrui : identité attribuée

L’attribution d’une identité repose autant sur les institutions qui emploient que sur
I’ensemble des acteurs en interaction avec les individus. Nous avons décrit précédemment un
cadre d’emploi des formateurs (convention collective, rémunérations, contrats, congés...) qui
peut donner I’impression d’une reconnaissance de la place des formateurs dans les
¢tablissements de formation. Nous avons toutefois noté une remise en cause progressive de ce
cadre par :

- Dlarrivée, non régulée, de nouveaux acteurs introduisant des régles différentes,
génératrices de plus d’inégalités au sein du groupe professionnel ;

- un assouplissement du cadre commun défini collectivement dans les années 1970
nécessitant dorénavant la construction d’espace de négociation au sein de chaque
¢tablissement. Faute d’acteurs collectifs reconnus, I’espace de la transaction objective se joue
dorénavant au sein des établissements de formation.

Toutefois, la transaction subjective ne se joue pas seulement entre les individus et les
institutions qui les emploient. Elle concerne également d’autres acteurs que sont les usagers
de la formation, les commanditaires directs ou indirects, les partenaires...

Nous avons donc demandé¢ aux formateurs d’estimer la valeur (reconnaissance,
prestige...) qu’attribueraient les groupes suivants au métier de formateur en travail social :
¢tudiants en travail social, travailleurs sociaux, responsables d’établissements sociaux et
médico-sociaux et enfin universitaires. Ils disposaient pour cela d’une échelle de 1 a 10 (faible
valeur a trés haute valeur) et devaient se positionner pour chacun des groupes.

Nous voulions repérer les points de vue sur « quel type de professionnel dit-on que vous
étes 7 » qui contribuent a définir I’identité pour autrui. Il ne s’agissait bien entendu pas de se
positionner par rapport a soi, mais par rapport au métier de formateur en travail social.

Pour faciliter ’analyse, nous avons construit trois classes de valeur : 1 a 3 (valeur faible) ;
4 3 6 (valeur moyenne) et 7 a 10 (valeur forte).

Premier constat, les formateurs pensent que les étudiants leur attribuent une haute valeur
puisque pres de 70% ont indiqué une note de 7 a 10. Il en va de méme pour les travailleurs
sociaux, dans une moindre mesure, avec 57,6% de note de 7 a 10. La moiti¢ des formateurs
(49,8%) indiquent une valeur moyenne pour les responsables d’établissements, alors que 42%
attribuent une forte estime. Pour ces trois premiers groupes, les pourcentages d’estime faible
sont peu élevés (respectivement 2,2%, 5,2% et 8,10%). Ainsi, malgré quelques écarts, les
formateurs se sentent reconnus par ceux qui leur sont proches, traduisant des liens forts avec
les terrains professionnels s’expliquant notamment par cette appartenance commune au travail
social.

La tendance s’inverse pour les universitaires qui attribuent une valeur faible selon 45%
des formateurs et moyenne pour 45,8%. Seulement 9,2% des formateurs pensent que les

universitaires ont une haute valeur du groupe des formateurs en travail social.
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Si nous constatons que la valeur attribuée est dépendante de la proximité d’avec le groupe,

les universitaires semblent trés éloignés des formateurs en travail social.

Tableau 40 : Valeur attribuée aux formateurs en travail social
par des groupes professionnels proches (échelle de valeur de 1 a 10)

Valeur attribuée aux formateurs par 1a3 436 7a10 |TOTAL

les étudiants en travail social 2,20% 30,40% 67,40% 100%
les travailleurs sociaux 5,20% 37,20% 57,60% 100%
les responsables d'établissements 8,10% 49,80% 42,10% 100%
les universitaires 45,00% 45,80% 9,20% 100%
Ensemble 15,10% 40,80% 44,10% 100%

Si nous détaillons ces données, il ressort quelques ¢léments significatifs.

La valeur attribuée aux formateurs par les étudiants augmente avec 1’age (60% de 7 a 10
chez les moins de 40 ans ; 71,6% chez les 50 ans et plus) et varie également selon le sexe : les
hommes y sont plus sensibles ! (75,7% de 7 a 10 chez les formateurs; 63% pour les
formatrices). L’image du formateur charismatique, modele pour 1’étudiant, est semble-t-il
encore tres présente.

v’ « Je pense aussi, par le réle que I'on joue, & certains moments de maitre un peu
professionnel. C'est vrai que I'on joue aussi ce réle-la. Il ne faut pas se leurrer, au bout
de trois ans d'accompagnement, il se passe quelque chose, c'est l'esprit du
compagnonnage quand méme qui perdure. » (Pierre)

A T’inverse, la valeur attribuée par les travailleurs sociaux diminue avec I’age (classe 7 a
10 : 61,8% chez les moins de 40 ans; 55,4% chez les plus de 50). Nous I’expliquons par
I’importance de I’expérience de terrain dans la construction de la légitimité, et de ce fait, plus
leur expérience s’¢loigne, moins ils estiment que les autres, et notamment leurs anciens pairs,
leur attribuent de la valeur.

La valeur attribuée par d’autres groupes est corrélative de la proximité des groupes
interrogés. Il s’agit 1a d’une proximité quasi-physique, puisque les formateurs sont en contact
direct et régulier avec les ¢tudiants, dans une proximité assez étroite avec les travailleurs
sociaux qu’ils croisent notamment dans le cadre de 1I’accompagnement des stages, mais
¢galement parce qu’ils composent une grande partie du corps des vacataires. Toutefois, la
distance avec les acteurs de terrain vient également se jouer dans la « coupure symbolique »**
entre ceux qui sont sur le terrain et ceux qui n’y sont plus, les premiers ayant a prendre en
charge le « sale boulot »*** pendant que les seconds s’occupent des tiches nobles.

v’ « Et parfois, on ne peut pas se rencontrer parce que « vous ne connaissez rien a la
pratique ». D'ailleurs, ¢a fait 10 ans que vous n'avez pas de jeunes, ce qui est vrai. [...]
L'’AMP va considérer que I'éducateur passe son temps a boire du café, a fumer des
cigarettes, et que lui qui ne torche pas, ce n'est pas lui qui connait celui qui fait sous

lui. Donc, du coup, nous on est formateur, donc on connait encore moins. » (Lilou)

493 Bach L., Op. cit., p. 163
4% Hugues E. C., Le Regard sociologique, Essais choisis, Ed. de "EHESS., 1996
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v' « Ca serait beaucoup plus cool d'étre formateur que travailleur social. D'une
certaine maniere, oui, c'est vrai. Donc que je ne peux pas leur reprocher. Apreés,
encore une fois, tout dépend ce que I'on appelle étre cool. Effectivement, on ne vit pas
dans des climats violents, on n'est pas, enfin voila, il y a tout un face-a-face avec les
publics que I'on n'a pas. » (Malika)

v «lls ont lillusion de penser que c'est quand méme plus confortable 'Les
formateurs, ils ont un boulot plus confortable que ceux qui sont sur le terrain, qui se
coltinent des situations, etc." »(Carine)

C’est encore 1’¢loignement du « terrain » qui est mis en exergue dans la critique faite par
les établissements sociaux. Pourtant, ces accusations n’empéchent pas un fort sentiment de
reconnaissance. Preuve s’il en est qu’il s’agit davantage des stratégies de domination des
différents acteurs du social sur la formation qu’une réelle volonté de remise en cause du
systeme.

v' « Il y a un espéce de truc qui est inaccessible pour les travailleurs sociaux, ils se
disent que c'est compliqué quand méme d'étre formateur. » (Malika)

v  « Il y a quand méme cette idée, enfin cette perception que passer du cété de la
formation et mettre de la distance, c'est aussi un insigne. C'est quelque chose qui
distingue, c'est une forme de distinction, positivement. » (Céline)

v’ « Et cela représente encore, il y a une espéce d'aura. Devenir formateur, c’est
d’abord percu un peu comme l'aboutissement, une espéce d'élitisme. » (Pierre)

v' « Le fait d'étre plutét dans un métier intellectuel, quoi, voild, oti on lit beaucoup.
On a un discours sur, eh bien, on dit des choses compliquées aussi, et eux ils savent, et
nous on sait. » (Lilou)

v' « Dong, il y a un petit cété " oui, vous formateurs, ce n'est pas la méme chose, dont
on aimerait bien aussi faire ¢a pour se soulager un peu de notre quotidien". Donc c'est
plutét valorisant, plutét positif. » (Carine)

v « Quand ils ne sont pas d'accord avec nous, ils disent que I'on est trop détaché du
terrain et que I'on ne comprend pas les réalités. Et quand ¢a se passe bien, ils
trouvent que l'on est un point d'appui intéressant pour faire réfléchir les étudiants. »
(Lilou)

La valeur accordée par les universitaires aux formateurs en travail social, selon ces
derniers, montre un fort sentiment de dévalorisation, sentiment qui peut s’expliquer dans
I’analyse des rapports anciens entre universités et centres de formation. Nous reviendrons sur
les liens avec cet acteur majeur dans la derniere partie. Nous pouvons d¢ja relever un rapport
fait a la fois de « fascination et de répulsion, d’attirance et de rejet »**, parce que construit
sur un paradoxe : les formateurs tirent leur légitimité de leur expérience professionnelle, mais
ils ne peuvent se passer des universitaires qui viennent garantir la qualit¢ des formations
dispensées parce que les «savoirs universitaires qui forment les corpus théoriques des

formations sont en grande partie issus de disciplines universitaires — droit, psychologie,

405 perrier Michel, La construction des légitimités professionnelle dans la formation des travailleurs sociaux, L’Harmattan,
20006, p. 210
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sociologie, etc. »'"° La présence quotidienne d’universitaires, enseignants vacataires, dans les
murs des établissements de formation vient rappeler cette dépendance.

Quant aux formateurs issus de 1’université, il leur faudra souvent construire des espaces de
reconnaissance et de légitimation pouvant prendre des voies diverses (engagement militant,
formation continue) et aller jusqu’au rejet et a la dénégation de son milieu d’origine.

v' « A l'université, je n'ai pas retrouvé du tout d'équipe, ni en termes de recherche, ni
en termes d'équipe pédagogique encore moins. J'ai eu le sentiment qu'il n'y avait
aucune réflexion qui était menée sur comment on transmettait les savoirs. Une
espéce de rétention d'infos sur les cours qui pouvaient étre proches et
complémentaires, mais au contraire, on n'y avait jamais accés parce que c'était le
sacro-saint cours de machin, il ne fallait surtout pas que I'on sache ce qui se passait.
Cela m'a vraiment frustré, dans le sens ol ¢ca m'a méme empéché de travailler. Et de
me dire que je n'étais pas du tout dans une démarche pédagogique qui me plaisait.

[...] je n'ai aucun regret d'avoir quitté le monde universitaire. » (Malika)

Chapitre 7 - Synthese : repérer les dynamiques identitaires

L’articulation des processus biographique et relationnel nous amene a enrichir notre vision
des dynamiques identitaires. Dans bien des cas, le parcours des formateurs ne peut se
comprendre que dans I’enchainement de mobilités multiples ne pouvant se réduire a un type
de dynamique identitaire.

Ainsi, pour la majorité des experts en travail social (soit, rappelons-le, plus des deux tiers
des formateurs), la trajectoire s’inscrit dans une logique de continuité a 1’intérieur du travail
social voire de la filicre de leur métier d’origine : I’éducatrice de jeunes enfants devient
formatrice d’éducateur de jeunes enfants, 1’assistante de service social devient formatrice
d’assistantes sociales, etc. L’acces au poste de formateur est vécu comme une promotion et
I’aboutissement d’une carriere.

Mais pour certains de ces experts, la confrontation a la réalité de 1’exercice professionnel
va provoquer des tensions et des écarts, souvent dans une quéte de légitimité et de
reconnaissance que ne garantit pas I’institution. Certains professionnels vont estimer que
I’¢loignement du terrain ne garantit plus leur légitimité, ils vont donc faire le choix d’y
retourner (comme travailleur social ou comme cadres) ou d’aller chercher ailleurs les signes

de reconnaissance notamment par la voie de la formation de formateur.

v'  Stéphane est formateur dans un IRTS. Il a 51 ans et il est en poste
depuis I'dge de 36 ans. Son projet professionnel initial s’orientait vers la marine
marchande et il a d0 y renoncer pour des raisons de santé. |l est éducateur spécialisé de
formation initiale et a exercé comme éducateur pendant une dizaine d’années, puis
comme chef de service durant deux années. Conjointement a cette activité
professionnelle, il a mené un parcours de formation universitaire qui lui a permis d’obtenir
un DEA. Il n’a pas réalisé de vacations avant son embauche, mais exerce dans I'école ou
il a suivi sa formation et repére bien I'effet « cooptation ». Stéphane a achevé un Master

“° Ibid.
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« recherche et formation » six ans apres sa prise de poste comme formateur (42 ans). Il a
entamé une thése qu’il a abandonnée. Se définissant comme un formateur en travail
social, Stéphane souhaite poursuive sa carriere a I'IRTS en développant un projet autour
de linternational.

D’autres experts pergoivent la voie de la formation non pas comme un aboutissement,
mais comme une €tape les menant vers des postes de cadres dans les établissements médico-
sociaux ou d’enseignants. Le haut niveau des diplomes des formateurs peut les amener a
imaginer d’autres espaces de reconnaissance plus en adéquation avec leurs attentes. Nous
savons que 'université est un de ces espaces pergus comme hautement prestigieux en terme
de reconnaissance sociale. Pour un certain nombre de professionnels, les plus jeunes, les
cadres des établissements sociaux et médico-sociaux sont maintenant en haut d’une hiérarchie
du travail social dans laquelle les formateurs ont perdu une partie de leur prestige. Les plus
diplomés d’entre eux n’auront donc que peu d’intérét a rester dans un segment peu visible et
peu reconnu du travail social.

v' Anémone a 37 ans, elle exerce depuis 7 ans dans un organisme de formation qui
prépare des diplémes de niveau IV et V. Son parcours débute par un BTS ESF, qui lui
permet d’obtenir un poste de formatrice dans un lycée agricole. Aprés eux ans, elle
reprend sa formation pour obtenir son DE et obtient un poste de conseillére technique
dans une ADMR. Elle est en charge de la formation des personnels et donc
régulierement en contact avec des organismes de formation. Suite a une sollicitation
d’une formatrice, elle postule et est embauchée a 30 ans. Rapidement, elle devient
responsable de formation, puis apres quelques années en poste, elle souhaite
reprendre une formation. Elle prépare et obtient un master « Ingénierie-conseil en
formation » a 34 ans. Son avenir pourrait, dit-elle, la mener vers un poste de cadre
dans un établissement médico-social.

Nous avons donc complété les profils des formateurs en prenant en compte des nouvelles
dynamiques qui peuvent étre générées par la confrontation au réel de 1’exercice professionnel,
c’est ce que nous nommons 1’identité visée 2.

Retenons que malgré des processus de socialisation anticipée longs et complexes
(nécessitant de fagon quasi obligatoire 1’obtention d’un diplome de niveau I), et en dépit d’un
processus de cooptation validé par 1’ensemble du secteur du champ du travail social, la
1égitimité du formateur reste a construire. La phase de pré-socialisation permet 1’acquisition
des normes, valeurs et comportements du groupe visé ainsi que la mesure « du degré
d’engagement des individus a leurs tiches »*". En revanche, elle ne dit rien des savoirs et
compétences en tant que formateur & moins de penser une parfaite homologie entre le métier
de travailleur social (nous devrions dire d’éducateur, d’assistant de service social, etc.) et

celui de formateur.

7 Dubar C., 2002, Op. cit., p. 140
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Tableau 41 : Profils des formateurs en fonction des trajectoires
et des dynamiques identitaires — version 2

s Dynamiques . q o
Groupe Identité Identité visée oynamiq Identité visée Dynamiques identitaires
P o identitaires o8 -
d’origine héritée 1 L. .. 2 Stratégies identitaires
Stratégies identitaires
Psychologue- Continuité
Psychol Psychol o
sychologue sychologue formateur Maintien
Formateur Formateur
professionnel | professionnel
Formateur Transformation
professionnel Conversion
Continuité
o Cadre EFTS Promotion dans la FTS
Formateur en Qontlnulte Renforcement
. . Promotion dans la FTS Continuité
travail social Maintien -R ontinuite
_ aintien -Renforcement Cadre ESMS Promotion hors la FTS
Trava}llleur Transition passage
Expert en sgc_lal + Travailleur Préservation
travail social | expérience + social Retour a I'état précédent
diplome sup : . P
Enseignant Conversion/visibilisation
universitaire
Continuité
Cadre ESMS Promotion hors la FTS
Transition —passage
Enseignants Transformation
universitaires | Conversion/visibilisation
. . . Enseignant Transformation
Enseignant Université . . . g . -
universitaire Conversion/visibilisation | Formateur en Transformation
travail social Conversion

La trajectoire des formateurs s’inscrit dans une continuité au sein du travail social dans la

filiere de son métier d’origine. Le développement des écoles multifiliéres a semble-t-il eu peu
d’effets sur le cloisonnement entre filieres. Cependant, malgré la multiplicit¢ des lieux
d’emploi et d’employeurs du formateur, nous pensons pouvoir les inscrire dans ce que Claude
Dubar nomme une culture d’entreprise : « en établissant une relation de collaboration
réciproque avec l’institution a laquelle ils s’identifient, ils permettent la reconnaissance des
savoirs spécifiques qui fondent leur espoir d’évolution ; ils peuvent ainsi consolider cet espoir
en restructurant leur trajectoire passée comme une anticipation de leur trajectoire future.
Transaction objective et transaction subjective se confortent et se confirment l'une [’autre
dans la construction d’une identité a la fois reconnue dans [’entreprise et socialement
légitimable »*.

Une véritable filiere promotionnelle est organisée entre établissements sociaux et médico-
sociaux (qui favorise et facilite la phase de pré-socialisation) et établissements de formation.
Ainsi quand le professionnel est recruté, c’est parce qu’il a su faire preuve de son
engagement, de son adhésion aux valeurs et normes en cours et éventuellement de
compétences et savoirs issus du terrain, mis en ceuvre dans le cadre des vacations et/ou acquis
par la voie de la formation supérieure.

« L’identité sociale virtuelle de ces salariés en évolution est donc bien une identité

d’entreprise : identifiés a elle, a sa réussite et a son nom, ils ne peuvent se définir ni par leur

8 Tbid. p. 214
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travail actuel, ni par leur formation initiale, ni par leur trajectoire antérieure, mais seulement
par et dans le projet d’entreprise qui inclut totalement la réalisation potentielle de cette
identité. C’est a travers la prédiction créatrice liant la réussite de [’entreprise a leur propre
réussite professionnelle et sociale que ces salariés devront « construire leur identité en
marchant ». A Uincertitude d’une telle démarche répond l'intégration protectrice de
institution-entreprise, légitimant elle-méme les identités qu’elle produit. »**’

Nous nuancerions volontiers les propos de Claude Dubar, puisque nous avons pu repérer
la part active des professionnels notamment dans les stratégies de formation, de disponibilité,
de participation a des actions de formation, etc. permettant d’étre le mieux placé au bon
moment.

Pourtant, nous adhérons totalement au fait que :

- I’entreprise (pensée au sens de filiére) produit des professionnels qu’elle 1égitime elle-
méme. Il sera donc difficile de construire une identité professionnelle liée a un groupe
d’appartenance, mais plutot une identité d’organisation. Impossible, de ce fait, de se nommer
« formateur en travail social » puisque 1’on est d’abord « formateur de » (ES, ASS, EJE, etc.),
mais encore plus « formateur a... ». C’est sans doute 1a une des dimensions a prendre en
compte pour comprendre la difficulté de ces acteurs a se penser en tant qu’acteur collectif.

- le formateur construit son identit¢ en marchant. On devient progressivement formateur
dans une articulation entre son identit¢ héritée et un nouvel exercice professionnel. La
confrontation avec le réel de la pratique fait souvent naitre des €carts pouvant entrainer des
dynamiques de conversion, de transition, mais aussi de préservation par un retour sur le
terrain. Les stratégies de formation participent au processus de légitimation et sont
particuliérement déterminantes sur les trajectoires professionnelles. L’obtention de diplome
supérieur renforce les écarts en ouvrant d’autres voies possibles (université, formation

professionnelle, etc.) nécessitant de rompre avec ses origines.

49 1bid., p. 212
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Partie 3
REPERER LES PRATIQUES, SAVOIRS ET COMPETENCES
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Cette troisiéme partie de 1’analyse du groupe professionnel portera sur « /’évolution des
tdches que les membres du groupe se voient (ou obtiennent de se voir) confier dans la division
sociale et technique du travail ».*'"° Partant d’une description des éléments qui cadre
I’exercice professionnel du formateur, nous tenterons de décrire le plus précisément possible
ce que font les formateurs en nous attardant plus spécifiquement ce qui fonde 1’identité du
formateur, le « direct », mais en portant aussi un regard attentif sur les points stratégiques
dans la conception et I’évolution du métier. C’est pourquoi nous avons tenu a identifier le
travail fait par les formateurs pour actualiser leurs connaissances, ainsi que leur implication
dans les activités de recherche. Il leur est souvent reproché d’étre « déconnecté » de la réalité
du fait de leur éloignement des terrains professionnels, mais sont-ils au plus preés des « réalités
de la connaissance » ? Les conclusions de ce chapitre ameénent a penser & une recomposition
du groupe selon une hiérarchie par niveau de formation qui remet en cause la segmentation
historique par métiers. C’est un des premiers signes des évolutions importantes dans la
répartition des taches, ainsi que face aux évolutions majeures dans les pratiques des
formateurs. Les modalités pédagogiques inventées dans le cadre des nouvelles technologies
de I’information et de la communication peuvent constituer une véritable révolution pour les
formateurs en « dématérialisant » la formation. Quelques établissements du secteur des
formations sociales initient dans ces nouveaux chantiers qui interrogent jusqu’a I’existence

411
des formateurs™ .

Chapitre 8 - Les pratiques du formateur

1 - Définition des activités : quel référentiel ?

« Sous le terme d’autoréférence, je sous-entends que la plupart des formateurs
construisent, en partie, a la fois leur attitude pédagogique et a la fois leurs objectifs formatifs
sur la base de leurs expériences d’étudiants et de professionnels. Certes [’équipe, les
colléegues, fournissent des bases précieuses et surtout un cadre normatif, qui apparait
toutefois inégal et insuffisant dans les témoignages. Alors, il faut bien puiser a ses propres
sources pour donner de la consistance a son métier... Cette autoréférence a au moins deux
appuis, la formation antérieure [ ...] et surtout I’expérience. »*"?

C’est sans doute, en partie a cause de cette autoréférence qu’il n’existe pas de référentiel
« officiel » d’activité du métier de formateur en travail social. Devenue obsoléte, la seule
définition disponible était donnée par la convention collective dominante dans le secteur : « /e

formateur est appelé notamment, et de facon permanente, a contribuer a la conception des

410 Demailly L., in Lucas Y., Dubar C., Op. cit., p. 315
411 « Certains vont jusqu’a proclamer I’inefficacité globale et définitive de toute formation collective organisée, en remettant
a I’individu la responsabilité du maintien de ses compétences et de son employabilité. » Hébrard P., Op. Cit., p. 217
412 Bach L., Op. cit., p. 139
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programmes de formation et a leur réalisation. Il assure des enseignements et les actes
pédagogiques nécessités par l'ensemble des formations et des activités de l'organisme. Il peut
intervenir en tant que consultant aupreés d'organismes extérieurs et étre délégué a la
réalisation d'un projet. Il engage toutes préparations et études nécessaires a la réalisation de
ses charges »*"* .

Nous pouvions y repérer deux roles (formateur et consultant) et trois fonctions :
- contribuer a la conception des programmes de formation et a leur réalisation,
- assurer des enseignements et actes pédagogiques, réaliser des projets,
- engager toutes préparations ou études.

La DRASS de Rhone-Alpes a rédigé en 2004 un document intitulé « Référentiel
d’activité du métier de formateur en travail social »*'*. Ce référentiel n’a pas été diffusé, il n’a
donc pas valeur de définition officielle du métier. On peut pourtant y déceler des €éléments qui
nous permettront de construire un cadre de base a notre travail.

Tableau 42 : Référentiel d’activité du métier formateur en travail social - Rhéne-Alpes

Fonctions Descriptif

- Construire une action de formation articulée a une logique professionnelle avec
pour finalité une préparation a un diplome

Ingénierie . , . .

- Construire une évaluation de son action

- Recruter des enseignants experts et choisir les modalités pédagogiques

- Maitriser son champ professionnel et ses perspectives d’évolution

- Construire un champ de références conceptuelles ou théoriques en lien avec les
Expertise diplomes préparés

- Faire une veille technologique dans ce champ, cela impliquant éventuellement et
parallélement une activité de recherche

- Pratiquer la pédagogie pour adultes
Animation d’une | - Accompagner, anticiper ou promouvoir les changements sociaux
séquence de - Accompagner les stagiaires par un tutorat pour permettre 1’évaluation des

formation étudiants

- Assurer la guidance d’un mémoire professionnel

Valorisation des - Participer a des groupes de travail et & des colloques

savoirs - Production d’écrits et de contenus dans le cadre d’interventions et de colloques

Le croisement entre ce référentiel et la définition conventionnelle fait apparaitre des
proximités mais également des évolutions dans le vocabulaire professionnel. Toutefois, des la
définition originelle, les fonctions d’expertise, d’ingénierie et d’animation étaient déja
repérées.

Au-dela des définitions « théoriques » que sont les référentiels, il nous faut également
mesurer les écarts perceptibles entre ’activité prescrite et 1’activité réelle et tenter ainsi de
percevoir les évolutions dans les taches des professionnels. Peut-on observer une évolution

dans la répartition des taches entre les fonctions d’ingénierie, d’expertise, d’animation ou de

413 Annexe 7 de la Convention collective nationale de travail des établissements et services pour personnes inadaptées et
handicapées du 15 mars 1966
414 DRASS Rhoéne-Alpes / ARAFDES, Quelle formation continue pour les formateur en travail social 2, Mars 2004
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valorisation ? Repere-t-on des différences entre les taches du formateur travail social ou du
formateur enseignant ? Quelles sont les activités les plus prestigieuses ? Qui sont les
professionnels qui se consacrent au « sale boulot » ?

Nous pensons ¢galement que 1’élargissement du champ des formations sociales (14
diplomes du niveau V au niveau I) a des effets sur les pratiques et génere une diversité
difficilement généralisable dans un modé¢le unique.

2 - L’entrée dans le métier

L’entrée en poste de formateur est décrite par les professionnels comme une période
ardue. Les trois quarts des professionnels interrogés lors des entretiens disent avoir rencontré
des difficultés. Les termes utilisés sont souvent forts : « ¢’était Beyrouth » (Michéle), « l'urgence
totale » (Edouard), « catastrophique » (Malika).

Trois dimensions sont évoquées pour expliquer ces difficultés.

La premicére est liée a un manque de légitimité qui met le professionnel en situation de
devoir faire ses preuves aupres des collégues, mais également des étudiants. L’absence de
1égitimité peut étre liée a la perception qu’a le formateur de lui-méme: « Moi, j'avais cette

représentation aussi que pour étre un bon formateur, entre guillemets, il fallait beaucoup d'expérience
professionnelle. Donc, je n'étais pas dans cette situation-la. Et du coup, je ne me sentais pas

légitime » (Emmanuelle) Mais également a la place reconnue par les collegues et I’institution .
« Moi je suis arrivé, ce n'est pas eux qui m'ont choisi. Ca n'a pas été simple » (Jacques). Dans les
deux cas, le professionnel subit « une sorte de mise a I'épreuve » (Lilou).

Si tous les formateurs, quelle que soit leur origine professionnelle, peuvent ressentir ce
manque de 1égitimité, cela peut étre encore renforcé pour ceux qui ne posseédent pas les codes,
le jargon professionnel, les sigles. C’est le cas principalement pour ceux qui ne sont pas issus
du secteur social, mais les autres doivent aussi s’initier a un jargon spécifique qu’ils ne
connaissent pas. « Du coup, je m'accroche aux branches. On dit " qui fait les TD T3M1 ? " Je ne sais
pas ce que c¢a veut dire » (Eliane) ; « J'ai eu le sentiment pendant un an de ne rien comprendre a ce

que je faisais et de suivre le mouvement en ayant impression de rater plein de choses. Et puis bon, ¢a
se passe. » (Malika)

Les institutions ne semblent pas favoriser les conditions d’intégration des nouveaux qui
trouvent un « bureau vide » (Annie), des « contenus entierement a construire » (Edouard), aquilon
confie des « cours hors de [ses] connaissances » (Carine),... et sans que les passages de relais ou
les accompagnements institutionnels ne soient pensés. C’est donc le sentiment d’étre
surchargé de travail qui prévaut face a I’ampleur de la tache.

v" « Quand on rentre comme formateur & I'IRTS, je pense qu'il y a deux mythes : de
penser que l'on va continuer le travail de travailleur social, ce qui est quand méme
pour une part, un mythe. Il y a le mythe qu'étre formateur, c'est se ranger des
voitures, c'est enfin s'écarter de la pression du travail, de la dureté de certains postes,
de la pression hiérarchique en gros, pas de se mettre en vacances, mais quasiment. I/
y a des collégues qui sont partis, qui le disent " oui, je repars @ mon poste, grosso
modo, je suis sdr de débaucher a I'heure, quand je pars je n'emmeéne pas de boulot a
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la maison, quand je suis en vacances, je suis vraiment en vacances"[...] Et monter des
modules de formation, monter des plannings, c'est quand méme un véritable
apprentissage. Nous ici, on I'a tous appris sur le tas, tous. Avec évidemment les
conneries que cela génére, avec la pression. Au début quand on arrive, on a
I'impression d'un magma, de ne rien comprendre, c'est énorme et je trouve que ¢a ce
n'est pas préparé du tout, du tout, du tout. » (Michéle)

La prise de poste n’est que trés peu formalisée, la transmission reléve d’une culture orale
et de « I’entre-deux portes ». Ce que découvrent les professionnels, c’est qu’ils ne sont pas
formateurs et pas nécessairement préts aux taches qui vont leur étre confiées. C’est I’art de la
« débrouille » : « C'était tu fonces, et puis vas-y nage. » (Michéle), « Malgré tout, quand il y a un
nouveau qui arrive, il faut quand méme se dépatouiller. » (Emmanuelle) et cela dure assez
longtemps, puisque plusieurs formateurs estiment a 3 ans la durée nécessaire a 1’adaptation au
poste.

v’ Un poste que j'ai un peu exploré tout seul parce qu'il n'y avait pas vraiment
d'accueil collectif de formateur. Un colléegue m'a fait mon plan de charge en me
disant : « tu as des étudiants a accompagner, tu as des cours a donner, tu... ». En fait
cela s'est distribué par les tdches, moi je les ai interprétées, je suis allé voir un peu ce
que les collegues faisaient. C'est vrai que cela a été une période un peu lourde pour
moi, d'abord je me retrouvais dans un bureau, un peu moins actif, j'étais un peu
déboussolé, ca m'a posé question quand méme. Pendant un certain moment, je me
suis dit : « est-ce que je retourne sur le terrain ? » SB

La place de I’équipe pédagogique est déterminante tant dans son aspect facilitateur qui va
permettre au formateur d’étre soutenu face aux difficultés qu’il rencontre, que dans les jeux de
pouvoir, de concurrence, de méfiance qui vont rajouter de la complexité ou dans I’absence de
I’équipe qui fait ressentir une grande solitude.

Les conditions a réunir pour faciliter I’entrée en poste sont d’arriver dans une petite
équipe, de se sentir 1égitime et d’étre 1égitimé par ses collégues et aupres des publics, d’avoir
déja expérimenté une partie des actions de formation dans le cadre de vacations et d’avoir du
temps pour s’installer dans son poste. Conditions idéales, mais rarement décrites par les
formateurs rencontrés.

D’autres travaux nomment une durée nécessaire a cette étape d’entrée dans un métier.
« Huberman évalue a trois ans cette étape, facile ou difficile, qui débouche sur une phase de

.7 . 415 . . r . . . S oz
stabilisation »" . Pourtant, nous interrogeons ces intégrations difficiles, déja repérées par

o~

Lionel Bach durant son enquéte, en dépit du fait que la plupart des formateurs ont ét

o~

vacataires dans les institutions qui les emploient et qu'une grande partie d’entre eux a ¢ét
cooptée par ses pairs.

Nous formulons plusieurs constats :

- les vacations ne permettent d’avoir une vision que trés parcellaire du métier de
formateur. Le vacataire vient pour assurer des cours, encadrer un TP, effectuer une correction,

etc. Il n’a pas de perception de I’ensemble des tadches qui incombent aux formateurs et

15 Demailly Lise, Politiques de la relation — Approche sociologique des métiers et activités professionnelles relationnelles,
Septentrion, 2008, p. 159
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notamment de tout ce qui reléve du hors-pédagogique. Il semble que ce qui est pensé¢ comme
phase de pré-socialisation ou de socialisation anticipée ne permette pas d’acquérir
suffisamment de bases pour permettre une entrée en poste « sereine ». Les pratiques de
cooptation et de recrutement endogene génerent une pratique du « ¢a va de soi » difficilement
questionnable durant une période d’embauche souvent insécurisante. Les témoignages des
professionnels montrent bien que cela n’est pas suffisant. Dans deux établissements, les
formateurs ont évoqué la mise en place récente d’un tutorat pour faciliter I’intégration des
nouveaux formateurs.

- Bien que complexe, on repere que I’intégration est plus simple quand on appartient au
« sérail ». Une culture commune, celle du travail social, est présente et facilite I’appréhension
de I’activité. Pour les professionnels hors champ, 1’entrée en poste est comparable a une mise
a I’épreuve qui peut s’avérer plus dure encore quand le recrutement du professionnel n’a pas
été¢ validé par 1I’équipe. Dans ce cas, les professionnels décrivent un rite initiatique assez
féroce porté par les collegues, les directions et les étudiants.

- Il apparait que les pratiques de cooptation s’appuient sur une confusion : le professionnel
coopté est recruté le plus souvent sur son parcours professionnel : diplomes, expériences,...
pas sur la base de ses compétences de formateur. Comme le dit LP, « quand on arrive, on

n’est pas formateur ».

3 - L’activité du formateur

Dans un premier temps, nous avons interrogé les professionnels sur la connaissance de
leur cadre de travail (référentiel, plans de charges) pour mesurer leurs connaissances du
« prescrit » et tenter de mesurer les €carts avec ce qu’ils peuvent décrire du réel de leur
travail.

Notre objectif est a la fois d’avoir une meilleure connaissance des pratiques mais
¢galement de pouvoir repérer des caractéristiques liées aux lieux d’emplois. La diversité des
profils de formateurs et des types d’organisations de travail que nous avons décrite ne peut
étre sans effet sur les pratiques des professionnels.

1.1 - Le référentiel de compétences

Nous avons demandé aux formateurs si, selon eux, il existait un référentiel de
compétences qui définissait leur métier. Celui-ci étant inexistant, on pouvait s’attendre a la
forte proportion de réponses négatives. Pourtant, un quart des répondants pense qu’un
référentiel existe : & quoi font-ils allusion ? Au référentiel de formateur d’adultes ? A celui
d’enseignant ? A celui de leur métier d’origine ? A un référentiel propre a leur établissement

de formation ?
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Figure 58 : Existence d’un référentiel

16% 25%
@ oui
@ non
59% [ le ne sais pas

D’autre part, comment comprendre qu’un sixieme des professionnels ne sache pas si un
référentiel encadre leurs activités ? Cela vient-il pointer un flou dans la définition du statut et
du métier ? Des questionnements identitaires sur le groupe d’appartenance ?

Une analyse plus précise des réponses peut nous apporter quelques éléments de

compréhension.
Tableau 43 : Existence d’un référentiel selon le poste occupé
Je ne sais
poste actuel recodée/existence d'un référentiel oui non pas TOTAL
formateur/cadre pédagogique 24,20% | 56,50% 19,40% 100%
Cadres intermédiaires 21,70% 68,30% 10,00% 100%
poste de direction 18,80% | 78,10% 3,10% 100%
Enseignant/ professeur lycée 47,80% 39,10% 13,00% 100%
postes universitaires 11,10% 77,80% 11,10% 100%
TOTAL 24,40% | 59,30% 16,30% 100%

Dans les EFTS, plus on monte dans la hiérarchie et plus on se positionne sur la non-
existence d’un référentiel : 19,4% des formateurs ne savent pas si ce référentiel existe et
56,5% pensent qu’il n’existe pas. Chez les directeurs, seulement 3,1% ne savent pas et 78%
estiment qu’il n’existe pas. L’acces a des postes de cadre hiérarchique donnerait donc acces a

une meilleure information.

1.2 - L’organisation de activité

Les formateurs organisent leur activité professionnelle a partir d’un outil nommé « plan de
charges ». Celui-ci définit les différentes taches et le pourcentage de temps attribué a chacune.
62% des professionnels déclarent avoir un plan de charges qui organise leurs activités, 33%
n’en ont pas et 5% ne savent pas s’ils en ont un.

Le plan de charges n’est pas concu de la méme maniere dans toutes les écoles. Toutefois,
on trouve en général au moins trois catégories d’activités héritées de 1’annexe 7 de la
convention collective de 1966 :

- les charges pédagogiques directes (également appelées face a face pédagogique),
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- les charges pédagogiques indirectes (qui correspondent a toutes les activités ou le
formateur n’est pas en situation de travail avec un ou des étudiants),

- la préparation (travail personnel, recherche, documentation).

La répartition dans la convention de 1966, jusqu’en 1991, était de 75% pour les charges
directes et indirectes et de 25% pour la préparation.

Annexe n° 7 de la convention collective du 15 mars 1966

Personnel des écoles de formation d'éducateurs spécialisés

Article 3 modifié par I’avenant n° 229 du 22-10-1991 agréé par arrété du 20-12-1991 JORF 31-1-1992.

Les chargés de recherche, les attachés de recherche, responsables de projet ou chargés de mission et les
formateurs effectuent 39 heures hebdomadaires.

Pour les formateurs, la durée hebdomadaire de travail a plein temps est répartie a raison de :

- 29 heures pour les charges pédagogiques directes et indirectes

- 10 heures pour la préparation (travail personnel, recherche, documentation).

Dans la convention collective des organismes de formation, jusqu’en 1999, on ne trouvait
que deux catégories : le face a face pédagogique (F.F.P.) et le temps de préparation,
recherche et autres activités (P.R.A.A.). La répartition étant de 70% maximum pour le face a
face et de 30% pour le P.R.A.A. Un accord du 6 décembre 1999 vient modifier cette
répartition du temps de travail et détermine trois catégories d’activités : ’acte de formation
(AF), les temps de préparation et de recherche (PR) et les activités connexes (AC). Le temps
consacré aux actes de formation ne peut pas dépasser 72% de la totalit¢ du temps de travail
consacré aux actes de formation et a la préparation/recherche, aprés déduction des activités

connexes.

Convention collective nationale des organismes de formation du 10 juin 1988

Accord du 6 décembre 1999

10.3. Durée du travail des formateurs D et E

Pour les formateurs des niveaux D et E, titulaires de contrats a durée indéterminée ou de contrats a durée
déterminée, a plein temps ou a temps partiel au sens des dispositions 1égales applicables, les accords d'entreprise
ou le contrat de travail doivent apprécier et fixer le temps de travail qui est globalement consacré aux diverses
fonctions des formateurs. Des accords d'entreprise ou les contrats individuels peuvent prévoir des dispositions
analogues pour les formateurs des niveaux supérieurs.

Le temps de travail se répartit entre I'acte de formation (AF), les temps de préparations et recherches liées a
l'acte de formation (PR) et les activités connexes (AC).

Par acte de formation, il faut entendre toute action a dominante pédagogique, nécessitant un temps de
préparation et de recherche, concourant a un transfert de connaissance, a l'animation de séquences de formation
en présence, individuelle ou collective, directe ou médiatisée, sur place ou a distance, de stagiaire(s) ou
apprenant(s).

Par PR, il faut entendre, a titre d'exemple, les activités de conception, de recherche, de préparation
personnelle ou matérielle des stages, les réunions et l'ingénierie, quand ces activités sont directement liées a la
mise en ceuvre de I'AF.

Par activités connexes, il faut entendre, a titre d'exemple non exhaustif, selon les organisations mises en
ceuvre dans l'entreprise, les activités de conception, d'ingénierie, quand elles ne sont pas directement liées a la

mise en ceuvre de I'AF et les activités complémentaires : information, accueil, orientation, bilan, placement,
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réponse aux appels d'offre, suivi, relations " tutorales ", réunion dont I'objet n'est pas directement li¢ a 1'AF,
permanence, commercialisation et relation avec les prescripteurs ou partenaires.

Le temps d'AF, selon la définition ci-dessus, ne peut excéder 72 % de la totalité de la durée de travail effectif
consacrée a I'AF et a la PR, I'AC étant préalablement déduite de la durée de travail effectif.

La durée moyenne hebdomadaire d'AF est de 25,20 h sur l'année pour un salarié a plein temps.

Les temps de travail consacrés a I'AF, a la PR et aux AC sont aussi modulables sur 1'année.

En moyenne, les professionnels estiment passer 34% de leur temps en charges directes,
40% en charges indirectes, 13% en lecture-recherche et 27% a d’autres charges que nous
préciserons ensuite. L’ensemble fait un total de 114%, soit au-dela d’un temps plein. Cela
n’est pas étonnant compte tenu de la surcharge de travail évoquée et du temps de travail
hebdomadaire moyen déclaré de 42 heures.

Ainsi, et c’est peut-Etre la la spécificité du formateur en travail social, les deux-tiers du

temps de travail ne sont pas consacrés a du face a face pédagogique.

Figure 59 : Estimation du pourcentage de temps consacré aux différentes charges

charges directes 34
charges indirectes 40
lecture recherche 13
autres charges 27
. Z
0 5 10 15 20 25 30 35 40

La catégorie « autres charges » a été mobilisée par les professionnels pour indiquer les
activités a la marge de leur définition du plan de charges du formateur. On peut penser que
des activités telles que la responsabilit¢ d’un domaine de formation ou d’un dispositif, les
relations avec les sites qualifiants,... devraient s’intégrer dans les charges indirectes des
formateurs. Toutefois, c¢’est sans doute ces activités, pas nécessairement nouvelles, mais de
plus en plus chronophages, qui viendront illustrer les évolutions des missions des formateurs.
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Figure 60 : Répartition des "Autres charges" par pourcentage de citation
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Nous voyons apparaitre des activités moins « traditionnelles » autour des taches
d’administration et de gestion, des activités commerciales, des fonctions de représentation de
I’institution, des relations avec les partenaires. Ces activités n’appartiennent pas au registre

« traditionnel » d’activité d’un formateur permanent en travail social.

Figure 61 : Répartition des charges de travail selon le poste occupé

poste universitaires

Enseignant/ professeur lycée % charges directes

poste de direction W % charges indirectes

; % lecture recherche
Cadres intermédiaires

% autres charges

formateur/cadre...

Ce sont les enseignants de lycée qui consacrent le plus de temps au face a face
pédagogique (43%). Viennent ensuite, dans les mémes proportions, les enseignants
universitaires et les formateurs. Logiquement, ce temps de charges directes diminue pour les
cadres intermédiaires (22%) et pour les directeurs (11%).

Les formateurs et les cadres intermédiaires consacrent environ 40% de leur temps aux
charges indirectes. Les enseignants de lycée et d’université n’y consacrent qu’un quart de leur
temps. Pour ce qui concerne les directeurs, cela ne représente que 9% de leur emploi du

temps.
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Le temps de lecture-recherche occupe un tiers du temps des enseignants universitaires,
loin devant les professeurs de lycée (17%) et surtout les autres professionnels des EFTS
(autour de 10%).

Ce sont surtout les cadres hiérarchiques qui sont concernés par les autres charges qui
prennent 1’essentiel du temps des directeurs (71%) et presque un tiers de celui des cadres
intermédiaires. Les formateurs et les enseignants d’université y passent environ 17% de leur
temps, mais les enseignants seulement 10%.

Pour compléter cette description, il nous faut noter qu’un tiers des professionnels réalise
des activités de formation continue, c’est a dire destinées a des professionnels en situation
d’emploi. Et 38% des répondants déclarent participer a des activités de recherche : une moitié
dans le cadre de leurs activités professionnelles et 1’autre moiti¢ a titre individuel (voir
chapitre 9).

Les directeurs et les cadres intermédiaires sont ceux qui déclarent I’emploi du temps le
plus chargé (respectivement 116 et 115%), suivis de pres par les enseignants d’université
(111%). Les formateurs et les professeurs de lycée déclarent quant a eux de moindres
dépassements avec 108 et 104% de temps de charges.

De prime abord, les charges déclarées par les professionnels semblent en corrélation avec
les spécificités de métier : il n’est pas étonnant qu’un enseignant de lycée soit celui ayant le
plus de charges directes ; qu’un directeur consacre la majeure partie de son temps a des taches
autres que celles d’un formateur ; que I'universitaire soit celui qui dispose de plus de temps
pour la lecture-recherche.

Ce que nous notons pour tous, c’est la part conséquente des autres charges, prise

apparemment sur le temps de lecture-recherche.

Figure 62 : Répartition du temps de travail
selon le niveau de formation dans lesquels les formateurs interviennent

niveau let |l % charges directes

% charges indirectes
niveau Il
% lecture recherche

niveau V et IV B % autres charges
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On repere peu d’écarts entre les formateurs qui interviennent dans les formations de
niveau V et IV ou III. En revanche, les formateurs de niveau I et II sont ceux ayant le moins

de charges directes et le plus d’autres charges.
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Figure 63 : Répartition du temps de travail selon le diplome le plus élevé obtenu
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Le niveau du diplome le plus élevé a une incidence significative sur la répartition des
charges de travail. Les professionnels les moins diplomés peuvent consacrer plus de 40% de
leur temps aux charges directes, alors que les docteurs n’y passeront que 28%. A I’inverse, les
autres charges représenteront 30% du temps du docteur pour 18% de celui du formateur de
niveau licence ou moins.

Figure 64 : Répartition du temps de travail selon le type de structure d’emploi (en %)

un organisme de formation H% charges
directes

W% charges
indirectes

% lecture
recherche

un EFTS

% autres

0% 20% 40% 60% 80% 100%
charges

Enfin et pour conclure cette question, la comparaison de la répartition des charges selon la
structure d’emploi montre des similarités dans la répartition entre charges directes et charges
indirectes mais des écarts dans le temps consacré a I’activité de lecture-recherche mais surtout
aux autres charges (principalement activités de représentation, et activités commerciales et
financieres).

Ainsi, si la répartition des charges par type d’activité¢ dépend logiquement du poste
occupé, il apparait que le niveau de formation dans lequel on intervient et le niveau du
diplome le plus élevé ont également des incidences notamment sur les charges directes et les
autres charges. Un formateur ayant au plus une licence et intervenant dans des formations de
niveau [V et V aura principalement des charges directes, peu de temps a consacrer a la lecture
et peu d’autres charges. A I’inverse, un titulaire de doctorat intervenant dans des formations
supérieures aura moins de charges directes, plus de temps de lecture-recherche et d’autres
charges.
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Le type de structure d’emploi a également une incidence : les formateurs des organismes
de formation (qui sont positionnés principalement sur les formations de niveau IV et V) sont
davantage sollicités pour des charges en lien avec des activités commerciales et de
représentation.

L’analyse des plans de charges nous donne quelques éléments supplémentaires qui vont
dans le sens d’une hiérarchisation du groupe professionnel, cela ayant des effets sur les
activités des professionnels. Plus on s’¢léve dans la hiérarchie, moins on est en contact avec
les publics en formation.

Pour compléter ces données quantitatives, ce qui apparait dans 1’analyse des entretiens, est
I’impression d’une absence de régles commues au sein du groupe professionnel. Tous les
professionnels n’ont pas de plans de charges et quand ils en ont un, ils ne s’en soucient guere,

le percevant plutdt comme un outil contraignant qui limite leur autonomie.

v' « La, pour le moment, c'était, alors on explose les heures de face-d-face mais I
pour le moment, c'était au feeling et selon les besoins. C'était beaucoup plus suivant
les besoins. Il y a besoin d'un cours, je le fais. Il faut que quelqu'un fasse un cours, je le
fais. Par contre les étudiants, il y a quelqu'un qui ne va pas bien ou qui ne comprend
pas bien son écrit, on prend une heure, je me mets devant le tableau, on travaille
ensemble. Donc I3, c'était plus suivant les besoins et ce que I'on sentait. » (Edouard)

v’ « Je n’ai pas de plan de charges par rapport & mes collégues. J'en ai eu un & une
époque, mais je trouvais cela trop compliqué pour moi. Donc, moi j'ai négocié avec
ma direction que I'on fasse autrement. » (Iréne)

v' [CV : et aujourd’hui, vous calculez votre temps de travail comment ?] « Au réel.
C'est-a-dire que quand ils ont commencé a travailler sur le plan de charge, moi sur
I'année scolaire, j'ai listé tout ce que j'avais fait : le cours direct, les
accompagnements individuels pour les dossiers, les visites de stage, les réunions,
donc j'ai listé comme ¢a au réel et personne ne m’a jamais dit « c'est bien ou ce n’est
pas bien ». C'est, en fait personne, c'est un peu, donc tout va bien, on ne demande
pas grand-chose en fait. » (Emmanuelle)

v [CV : vous n'avez pas de plan de charges ?] « Ha bah si, enfin non, moi non. Oui, je
ne suis pas sGr du tout de savoir qui fait quoi. D'ailleurs, encore une fois, c'est peut-
étre une particularité, on est petit, on est neuf salariés, on n'a pas, enfin voila, quand
il y a des corrections a faire, je peux en faire, ce n'est pas mon job, mais quand on est
submergé de correction je vais faire des corrections. » (Frangoise)

v’ Chez nous, les plans de charges, ils ne sont pas trés... Vous savez, vous étes dans
une association ol ma foi, quand il y a du boulot, on répond, on ne se prend pas la
téte en se disant « est-ce que c'est dans mon plan de charges ? ». Ca vous voyez, ¢a
m’hérisse le poil, les plans de charges et compagnie, certainement qu'il en faut,
certainement que I'avenir c'est ¢a. » (Angéle)

v" « Mon plan de charges n'a pas été défini, je définis comme je peux en fonction de,

on est une toute petite équipe. Normalement j'ai 25 % de commercial dans mon
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poste, que je n'utilise pas, donc c'est dans le réel et non comme il faudrait que cela
soit. » (Leila)

v« Sur la question des tdches, je suis arrivé ici, je me suis dit ce sont vraiment des
éducs, ils n'ont aucune conscience, on a impression qu'ils ne sont méme pas salariés :
" je fais ce que je veux ". Il y a des collégues, c'était " il va falloir quand méme que je
fasse un peu plus de cours ", " bah ouais, on a recu un mail qui nous dit c’est tant

H. »

d’heures de cours”, "bah ouais, mais moi je considére que mon job n'est pas la
(Jacques)

Pour ceux qui ont un cadre qui définit leurs activités, il semble suffisamment souple pour
qu’ils puissent jouer a I’intérieur. Les variables d’ajustement et de régulation s’appuient sur
des négociations individuelles, des arrangements internes ou la délégation de certaines
activités aux vacataires. Mais la premicre variable d’ajustement semble étre le temps de
lecture-recherche. Les régles sur ce temps sont trés différentes au sein des établissements (de
0 a 25% des plans de charges), et méme quand il existe, il parait assez souvent consacré a
d’autres taches.

v« je vis beaucoup sur les réserves, je n'ai pas le temps, je ne prends plus le
temps. » (Angéle déclare 5 % lecture — recherche)

v' « Voild. Ca fait partie des choses qu'il faudrait que j'arrive & développer mais,
voila. C'est-a-dire qu'il faudrait que je sois moins dans le face-a-face pédagogique et
plus dans la lecture recherche, c'est clair. donc c'est la partie recherche -
développement qui en pdtit. Alors, ce n’est pas bien, mais c'est une réalité. » (Leila = 5
% lecture-recherche)

v' « Alors, actuellement oui, c'est un peu mon regret, je n'ai pas le temps de lire
beaucoup, compte tenu de ce travail. » (Carine = 10 % lecture — recherche)

v’ « Oui, je suis siir que je n'en fais pas plus, je fais ¢a sur mon temps personnel
grosso modo. Je ne peux pas. Je n'ai pas d'espace. » (Dominique =1 % de temps de
lecture-recherche)

v' « Oui, mais ¢a c'est compliqué. Lire les ASH, c'est le record du monde, c'est
I'exploit de I'année quand je peux le lire. On est pris tout le temps, en permanence. »
(Edouard = 10 % lecture — recherche)

v’ « Lecture recherche, quand j'ai besoin de travailler sur une thématique, ¢a je le
fais. mais je ne lis pas assez, ¢a c'est sdr. Parce que quand je vous dis que je
m'appauvris, c'est que je m'appauvris. » (Emmanuelle = 0 % lecture — recherche)

Cette souplesse apparente du cadre génere, nous 1’avons noté, une production d’heures de
travail qui dépasse le cadre réglementaire. Il est reconnu qu’ « une plus grande détermination
des horaires va de pair avec des durées du travail plus élevées »*'® mais également avec de
plus grandes difficultés a gérer le temps sans se sentir débordé : « étre responsable de
I’organisation de son temps de travail renforce le sentiment d’étre débordé »*'. Ce sentiment
partagé par tous les professionnels rencontrés ne sera pas vécu de la méme maniére en

fonction du traitement du «surtravail » par D’institution. Comme nous le montrent les

#1¢ Chenu Alain, Les horaires et I’organisation du temps de travail, Economie et statistiques, n° 352-353, 2002, p. 151-167, p.
166
M7 1bid., p. 151
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exemples ci-dessous, entre trois institutions du méme secteur et relevant de la méme

convention, c’est parfois le grand écart.
v" « Ce que l'on avait depuis x années, c'était vraiment un tableau avec pédagogie
directe, pédagogie indirecte, vraiment, sur un tableau Excel. [...] J'ai eu un petit souci
institutionnel, a un moment donné, qui était que j'explosais au niveau de mon temps
de travail, et que j'ai posé un acte qui était de ne pas aller a un séminaire, en
prévenant. Du coup, j'ai été convoqué par le nouveau directeur des études, a
I'époque, qui, du coup, m'a un peu laminé sur le fait que je n'avais pas été a ce
séminaire. Ce qui a eu pour conséquence que j'ai dit "OK, j'ai prévenu que j'explosais
mon travail, donc parlons temps de travail”. Donc nous avons eu un rendez-vous
tripartite puisque c'était effectivement notre chef de service qui nous demandait ce
cahier des charges, ou je l'ai développé encore plus, histoire d'étre dans une
négociation. Quand je suis arrivé a ce rendez-vous, le directeur des études m’a
effectivement dit que j'avais une attitude incompatible avec un statut de cadre, donc
voila. » (Annie)
v’ « Chez nous ¢a n'existe pas la prise en compte des heures supplémentaires. Vous
étes sur une fonction. Et on nous dit "vous étes cadres pédagogiques”. » (Michele)
v’ « Aujourd’hui on a une institution qui entend la quasi-totalité de nos heures
complémentaires. Je ne sais pas, j'ai l'impression d'étre en permanence a plus 40
heures complémentaires, sachant que régulierement j’en récupére. Je n'ai pas mesuré
ce que ¢a donne clairement en heures/semaine. Mais il y a des collégues, qui montent
facilement a 100 - 150 heures d'heures complémentaires. Et puis d'autres, qui partent
fin juin, et qui reviennent le 28 aolt, parce que, du coup, on nous demande de
récupérer nos heures. » (Jacques)

La souplesse du cadre peut permettre des choix tant dans 1’organisation de son travail que
dans les orientations pédagogiques. En retour, elle provoque des différences croissantes au
sein des établissements et sans doute encore plus entre eux, et de fait, des inégalités dans les
conditions de travail des professionnels. De plus, comme 1’indique Mich¢le, cette autonomie
revendiquée s’inscrit dans un cadre de plus en plus contraint.

v« Chacun peut faire ce qu'il veut, oui. C'est quelque chose qui se module justement
avec la charge. La véritable autonomie c'est quand vous avez le choix. Alors, on peut
faire des choix, mais on a quand méme des choix limités : un : par les textes, on ne
peut quand méme pas faire n'importe quoi, n'importe quand, n'importe comment
avec les étudiants. Et puis deux : par la charge de travail, de toute facon I'espace
étant tellement restreint, que de toute maniere ¢a n'offre pas tant que cela

d'échappatoire. » (Michéle)
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1.3 - L’analyse des activités

L’activité a été analysée a partir des réponses des professionnels sur le temps consacré a
un ensemble de taches prédéterminées*'®. Nous avons pu définir un classement en cinq types
d’activités en fonction du nombre de citations et du temps consacré a chacune :

- une activité qui domine nettement les autres ; ¢’est elle qui définit le cceur du métier,

- des activités de deuxiéme niveau qui sont les activités principales des professionnels,

- les activités de 3°™ niveau semblent étre des activités qui sont soit occasionnelles, mais
chronophages, soit régulicéres, mais peu chronophages,

- les activités de 4°™ niveau sont occasionnelles et peu chronophages,

- enfin les activités de 5™ niveau sont exceptionnelles et/ou ne concernent que peu de
professionnels.

Nous avons comparé les résultats d’ensemble, puis les résultats en fonction du poste
occupé. Compte tenu du nombre trop faible de professionnels concernés, nous n’avons pas pu

traiter ’activité des enseignants d université.

Tableau 44 : les activités des professionnels des établissements de formation
selon le type de poste occupé

Ensemble | Directeurs | Cadres | Formateurs frc(:’zi;

Intervention directe en face a face - 5 3

Accompagnement individuel des stagiaires 2 5 4 2 2
Préparation et suivi des séquences de formation 2 5 4 2 2
pilotage et coordination des actions 2 2 3 3
Conseil et ingénierie de formation 3 3 2 5
Réalisation de taches administratives 3 2 3 3
Elaboration de projets 3 2 2 3 4
Production d'outils et de méthodes 3 2 3 3
Relations avec les terrains de stage et les référents pro 3 3 3 3
Relations avec les institutions publiques et les acteurs 4 5 o p p
sociaux

Evaluation des dispositifs 4 3 4 4 4
Participation a des séminaires, colloques 4 3 4 4 5
Evaluation des compétences, bilan 4 5 5 4 3
Relation clientéle, fonction commerciale 5 3 4 5 5
Montage financier des actions et des devis 5 3 4 5 5
Sélection des stagiaires 5 5 5 5 4

Les activités sont catégorisées en fonction du nombre de citations : du niveau 1 le plus cité au niveau 5, le moins cité. Pour
une meilleure visibilité, une couleur a été attribuée a chaque niveau : niveau 1 : rouge, niveau 2 : orange, niveau 3 : jaune,
niveau 4 : vert, niveau 5 : bleu.

Pour I’ensemble de notre population, composée majoritairement de formateurs, c’est
I’intervention directe en face a face qui est 1’activité principale, suivie par des activités en lien
direct avec la pédagogie : accompagnement individuel des stagiaires et préparation et suivi
des séquences de formation, mais également des activités de pilotage et de coordination des

actions. Les activités de 3°™ niveau sont le conseil et I’ingénierie de formation, la production

418 Gravé P., 2002, Op. cit.p.105
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d'outils et de méthodes, 1’¢laboration de projets, les relations avec les terrains de stage et les
référents professionnels et enfin la réalisation de taches administratives. Les activités
d’évaluation (des compétences et des dispositifs), les relations avec les institutions publiques
et les acteurs sociaux et la participation a des séminaires/colloques sont occasionnelles. Enfin,
ce qui concerne la relation clientele/fonction commerciale, le montage financier des actions et
des devis et la sélection des stagiaires restent du domaine de I’exceptionnel.

L’analyse de I’activité des directeurs montre une prédominance des tdches administratives.
Viennent ensuite le pilotage et la coordination des actions, 1’élaboration de projets, les
relations avec les institutions publiques et les acteurs sociaux. Par contre, la pédagogie ne
reléve pas des activités d’un directeur. Nous notons que les directeurs sont les seuls a avoir
nommé les trois activités suivantes dans les premiers niveaux d’activités: relation
clientéle/fonction commerciale, montage financier des actions et des devis, participation a des
séminaires/colloques.

Les cadres intermédiaires sont les seuls a avoir deux activités principales : le pilotage et la
coordination des actions et le conseil et ingénierie de formation. En 2°™ niveau, on repére la
réalisation de taches administratives, 1’élaboration de projets et la production d'outils et de
méthodes. Les cadres intermédiaires sont encore en charge des activités pédagogiques directes
ou indirectes (intervention directe, préparation des séquences de formation, accompagnement
individuel...). Ces professionnels sont les plus polyvalents : deux catégories seulement sont
répertoriées dans les activités exceptionnelles (3 a 5 dans les autres groupes).

L’intervention directe en face a face constitue I’activité principale des formateurs et des

2°" niveau, on note la

professeurs de lycée, ce qui n’est pas vraiment une surprise. En
préparation et le suivi des séquences de formation, I’accompagnement individuel des
stagiaires et, chez les formateurs uniquement, le conseil et I’ingénierie de formation. C’est
principalement par cette activité que I’on peut distinguer un formateur d’un enseignant, pour
qui I’ingénierie se situe dans les activités exceptionnelles. Pour le reste, la répartition de
taches est quasiment identique avec, en 3°™ niveau, le pilotage et la coordination des actions,
la production d'outils et de méthodes, les relations avec les terrains de stage et les référents
professionnels, mais aussi la réalisation de taches administratives que nous pensions trouver
en activités exceptionnelles. La relation clientéle/fonction commerciale et le montage
financier des actions et des devis ne concernent qu’exceptionnellement les formateurs et les
enseignants.

Bien que ne représentant qu’un tiers de leur temps de travail, I’activité de face a face
pédagogique est considérée par les formateurs comme 1’activité principale. Ce n’est donc pas
nécessairement le temps passé a une activité qui va définir son importance, mais plutot la
place qui lui est accordée par les professionnels dans la définition du métier. Il n’est pas
étonnant que les formateurs revendiquent ’activité de formation comme premiere pour eux.
Pourtant, pour les formateurs en travail social, les deux tiers de leur temps sont occupés a
d’autres taches en lien direct (préparation, accompagnement individuel...) ou indirect
(relations avec les partenaires, pilotage et ingénierie de formation, tiches administratives,...)

avec l’activité pédagogique. Si la polyvalence a toujours été un des points forts de
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lasdéfinition du métier de formateur en travail social, il nous semble voir ici naitre des

évolutions tendant vers une bureaucratisation de la fonction.

1.4 - Au cceur des pratiques : le face a face pédagogique

La nature des savoirs

Nous avons repéré que les formateurs se définissent avant tout par ce qui est nommeé
comme le face-a-face pédagogique que nous pouvons définir comme « situation dans laquelle
le formateur et le (ou les) apprenant(s) sont présents et en interaction pédagogique ». "
Ainsi, ce qui fonde I’identité de formateur, c’est 1’acte de formation. Le faisceau des taches
s’est ¢largi, le temps et 1’énergie consacrés a l’activité centrale diminuent aux profits
d’activités périphériques de plus en plus nombreuses. Mais 1’acte de formation est au cceur de
ce qui fonde le «pacte» entre le professionnel et l’usager. Au cceur de la relation
pédagogique « se trouve une transaction [...] un pacte entre un praticien, diment accrédité
(diplomé) et mandaté, et des partenaires particuliers, pacte qui consiste a échanger des
« choses dangereuses » qui doivent rester secretes .[...] Ainsi la nature méme du savoir du
« professionnel » est au coeur de la profession » : il s’agit d’un secret social, confié par
["autorité a un groupe spécifique, qui [’autorise et le mandate a échanger des signes de
transgressions contre des marques de réintégration sociale et de réhabilitation sociale. La
Justification scientifique n’est, dans cette problématique, qu’un écran de fumée ». Le savoir
du professionnel dans le travail social reste un secteur encore bien gardé, mais le pacte qui
unit formateur et formé s’inscrit bien dans la reproduction d’un systéme clos.

« Existe-t-il une base de connaissances scientifiquement validée, exhaustive,
stable et partagée par tous les formateurs en travail social, qui légitimerait leur
role propre et fonderait leur expertise professionnelle ? Force est de répondre
négativement a cette question. S’il existe des connaissances issues des sciences
humaines (psychologie, sociologie, histoire), du droit, de l'économie, il convient
d'indiquer qu'il n'est pas possible, a partir de ces connaissances rationnelles,
symboliquement organisées et possédant une cohérence propre, de déduire un
algorithme qui aboutirait a des effets de formation, en termes de compétences, qui
soient certains. Les savoirs académiques, pour trés importants qu'ils soient, ne
sont pas directement fonctionnels et opératoires, alors méme que les situations de
formation dans lesquelles interviennent les formateurs réclament souvent des
réponses immédiates, dans une relative urgence. L'analyse de l'activité formateurs
dans des contextes différents montre qu'a coté des savoirs académiques, existent

des savoirs issus de l'expérience, de l'action, des savoirs qui ne sont pas

419 (Source : AFNOR)
http://www.cedip.equipement.gouv.fr/spip.php?page=recherche&lang=fr&forcer lang=true&recherche=face+%E0+face+p%
E9dagogique&validsearch=0k
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forcément disponibles sous forme de discours organisés ou qui ne sont pas
toujours conscientiseés. »20

La justification scientifique prend la forme d’une justification par I’expérience qui
garantirait au formateur la légitimité de son action par une similarité de la relation travailleur
social/usager et formateur/formé.

Deux questions apparaissent pourtant a la lecture des entretiens des formateurs :

- Existe-t-il une homologie entre 1’activité du travailleur social et I’activité du formateur
en travail social ?

- Faut-il redéfinir cette notion de face-a-face pédagogique au regard de 1’évolution du
contexte et des situations de formation ?

Les éléments que nous avons pu recueillir lors des entretiens, mais également un certain
nombre d’études, montrent que les formateurs appuient leurs compétences dans leur activité
centrale sur celles acquises dans leur activité de travailleur social. Ce que Lionel BACH
nomme comme « [ ‘auto-référence » est confirmé dans les propos des formateurs.

v’ « Méme encore maintenant, je m'appuie sur des éléments de ma pratique
ancienne pour communiquer auprés des stagiaires et puis, on est aussi sur des
apprentissages, on est sur des réflexions. [...] C'est une démarche qui me semble trés
proche de ce que je faisais quand j'étais éducatrice avec un jeune pour qu'il arrive a
dépasser des difficultés qu'il pouvait avoir et qui lui sont propres. Ca, sont des choses
qui restent. » (Frangoise)

v« Il'y a une espéce de truc rigolo du passage de vocabulaire de travailleurs sociaux
aux formateurs donc moi, qui m'a beaucoup interpelé quand je suis arrivé ici. Ici, on
accompagne les étudiants, etc. donc que c'est trés proche des logiques qui sont mises
en place avec les usagers du travail social. [...] Il y a cette espéce d'ambivalence ol on
sent qu'il y a encore beaucoup de formateurs qui sont dans un accompagnement trés
social des étudiants et en méme temps qu'ils se défendent complétement de cela,
parce qu'ils sont formateurs justement et qu'aujourd’hui, ils sont détachés d'affects et
de toute l'implication émotionnelle qu'il peut y avoir avec les usagers, parce que les
étudiants ne sont pas des cas sociaux, en gros, pour schématiser. » (Malika)

L’ancienne éducatrice (Frangoise) mais également la sociologue (Malika), énoncent assez
clairement I’homologie revendiquée entre les pratiques anciennes de travailleur social et
celles de formateur. Cette homologie, qui semble aller de soi, vient souvent justifier, pour les
formateurs, 1’absence d’une formation spécifique. D’autres voies se font entendre pour
dénoncer I’absence de compétences spécifiques, préjudiciable a la qualit¢ des formations.
C’est notamment face a la complexification des modeles et des dispositifs de formation que
les « acrobaties »**' des formateurs trouveraient leurs limites. Selon Patrick Lechaux dans «
les établissements de formation sociale [...] la culture a dominante « sociale » reste
globalement étrangére a la culture de formation professionnelle »***. De ce fait, il repére une
incapacité des établissements a s’adapter aux exigences de personnalisation des parcours de

420 piot Thierry, Classification, statut, compétence : la qualification en débat, Education et sociétés 2009/1, n°23, p.- 123-137,
p.93
421 Lechaux P., Op. cit.
422 Tbid.
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formation. Prenant appui sur un article de Jean-Marie Barbier, il indique : « bon nombre de
ces centres de formation sont en réelle difficulté organisationnelle pour apporter des
réponses formatives a la hauteur des attentes des publics et des employeurs en termes de
parcours :@ « gestion personnalisée des projets ; gestion individualisée des parcours de
formation ; gestion personnalisée des modes d’acquisition »**.

Yvan Grimaldi s’est intéressé a des établissements de formation soumis a des procédures
de démarche qualité. Il note une forte résistance de formateurs a ce nouveau style de
management qui vient questionner le sens de « I’acte pédagogique ». Selon lui, « ce savoir
n’est plus systematiquement confié sur diplome ou sur mandat, mais il est accordé ou contesté
aux formateurs par des clients de plus en plus présents dans le systeme d’évaluation, pour
tenter d’objectiver les connaissances qu’ils ont acquises. Ainsi les formateurs en travail
social ne sont plus en légitimité pour exercer leur face a face pédagogique comme ils le
souhaitent. »***

Interrogés dans leurs pratiques professionnelles sur leurs capacités a répondre aux
nouvelles exigences qui s’imposent aux établissements de formation tant dans 1’adaptation
des dispositifs que par les nouveaux modéles de management qui tendent a s’imposer comme
des normes, les formateurs sont soumis a un devoir d’argumentation de leur légitimité. « Les
professions ne peuvent se fixer de maniere endogene les conditions de leur succes,
[’évaluation de leurs performances doit étre mise en rapport avec le probleme qu’elles gerent
a travers ce qu’elles font. »**

N’est-ce pas la une bonne occasion de venir questionner la nature de la relation
pédagogique et de maniére plus globale ce qui fonde la professionnalité**® des formateurs en
travail social ? Cela sera possible en ré-ouvrant un débat que les formateurs ont trop vite clos
«en avangant que la pédagogie n’est pas une science mais un art. Cet art secret servant

. . e . . 427
d’alibi pour éviter de définir un acte de formation comme une expertise ».

Renommer le face a face pédagogique

D’un point de vue plus pragmatique, il nous semble que la dimension du face a face
pédagogique doit étre examinée au regard des évolutions dans les modalités de formation. La
notion de face a face rejoint celle de charges directes qui vient nommer les temps ou le
formateur est «en direct » avec les personnels en formation. Pour étre présents et en
interaction pédagogique, cela nécessite d’étre réuni dans le méme lieu, au méme moment et

pour une méme intention.

“* Ibid.
424 Grimaldi Y, Op. cit., p. 98
425 Duran Patrice, Le Bianic Thomas, Introduction générale, in Le Bianic Thomas, Vion Antoine, Action publique et
legitimités professionnelles, LGDJ Lextenso, 2008, p.17
426« On appellera professionnalité I’ensemble des compétences considérées comme caractérisant normalement les membres
d’un groupe professionnel donnée a une époque donnée. Autrement dit, la professionnalité est la résultante du lien
socialement construit entre trois phénomeénes qui sont eux-mémes des constructions sociales : certaines caractéristiques,
qualités ou propriétés physiques, psychiques, sociales des individus [...], des exigences liées a des situations de travail ou a
des postes, des requis définis par rapport a des taches, par des employeurs, un marché du travail, une organisation, des
besoins sociaux. [...] La reconnaissance sociale de cette adéquation entre les caractéristiques des personnes et les requis des
situations. » Demailly L., 2008, Op. cit., p. 81
7 Grimaldi Y, Op. cit., p.97
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Or, le développement des technologies de I’information et de la communication entraine
des nouvelles modalités d’échanges qui s’affranchissent des contraintes de lieu et/ou des
contraintes de temps. La relation pédagogique peut maintenant se construire a distance et
dans une méme unité¢ temporelle : vidéoconférences, forums... mais aussi dans un espace-
temps différencié : mails, cours en lignes, espaces collaboratifs...

Comment alors repenser le face-a-face pédagogique ? Quel sens donner aux charges
directes dans ce contexte ? Comment prendre en compte le temps qu’un formateur consacrera
a répondre aux mails d’un étudiant ?

Concernant le face-a-face pédagogique, dans la convention nationale des organismes de
formation, cette notion a disparu au profit de celle d’actes de formation dont la définition
intégre les nouvelles modalités pédagogiques énoncées ci-dessus : «Par acte de formation, il
faut entendre toute action a dominante pédagogique, nécessitant un temps de préparation et
de recherche, concourant a un transfert de connaissance, a l'animation de séquences de
formation en présence, individuelle ou collective, directe ou médiatisée, sur place ou a
distance, de stagiaire(s) ou apprenant(s). S

I1 faut sans doute que les professionnels se donnent des outils et des moyens pour repenser
I’organisation et le cadre de leur travail. Au-dela de la question du face a face pédagogique,
c’est toute la part du travail invisible qui a ce jour ne semble pas reconnue. Nous y
reviendrons.

2 - L’état des savoirs

Dans cette partie, nous étudierons les données en lien avec les savoirs des formateurs, tant
dans leurs références théoriques et livresques, que dans leur participation a la construction des
savoirs (les activités de recherche) ou a la diffusion des savoirs (auteur de publications). Nous
y avons accordé une importance particuliére car un des points d’appuis de la légitimité des
formateurs devrait étre leur capacité a étre au plus prés de «1’actualité des savoirs »,

nourrissant ainsi leurs pratiques de connaissances actualisées.

2.2 - Champ théorique de référence

Les réponses des professionnels interrogés sur leur champ théorique de référence font
apparaitre une grande diversité puisque pas moins de cinquante-cinq « champs » sont
nommés. Certains champs cités par les professionnels nous interrogent : méthodologie de
projet, vie quotidienne, approche systémique, handicap, préparation aux examens...

Nous avons gardé les appellations utilisées par les professionnels et réalisé quelques
regroupements : sciences de l’éducation et de la formation, travail social et intervention
sociale, santé et sanitaire.

428 Article 10. 3 - Spécificité de la durée du travail des formateurs, Convention collective nationale des organismes de
formation du 10 juin 1988
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Les champs dominants sont la sociologie et la psychologie nommées respectivement par
17% et 16% de la population globale. On pointe ensuite quatre champs qui rassemblent entre
5 et 8% de citations : les sciences de 1’éducation et de la formation, le travail social et
I’intervention sociale, la pédagogie et la psychanalyse. Entre 2 et 4% de citations, 8 champs
sont repérés : droit et juridique, sciences sociales, philosophie, communication et dynamique
de groupe, sciences humaines, approche systémique, santé/sanitaire, politiques sociales. Tous
les autres champs rassemblent moins de dix citations (anthropologie, handicap et pathologie,
méthodologie de projet, développement social local (DSL) et aménagement du territoire,
management et gestion des ressources humaines, gérontologie, sciences politiques, vie
quotidienne, préparation aux examens, analyse des pratiques, méthodologie, économie,
évaluation des compétences, ethnologie, éthique et déontologie).

62% des professionnels ne citent qu’un seul champ théorique de référence, alors que 38%
en citent deux ou plus. Repérons que pour les professionnels qui ne citent qu’un seul champ,
mention est faite des sciences de 1’éducation et de la formation, des sciences humaines et des

sciences sociales, qui sont par définition pluridisciplinaires.

Figure 65 : Nombre de champ théorique de référence, selon le poste occupé

poste universitaires

Enseignant/ professeur lycée
’ . Emval=1
poste de direction
2 s zaser I M Val =2 et plus
Cadres intermédiaires

formateur/cadre pédagogigue

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Les personnels des EFTS, quel que soit le poste occupé, sont plus nombreux a étre
« multichamps » que les enseignants de lycée ou ceux de ['université qui sont tous
«monochamp ». Parmi les 15 courants théoriques les plus cités, les universitaires ne se
placent que dans trois (sociologie, psychologie, sciences sociales), alors que 1’on repére des
formateurs dans tous les champs.

Ainsi, si les professionnels se référent majoritairement a une seule référence théorique, on
observe chez les personnels des EFTS davantage de répondants qui indiquent se référer a
deux champs ou plus. Ce sont également ces derniers qui sont les plus diversifiés dans la
gamme des champs repérés. On peut donc penser qu'une des spécificités des EFTS est la
diversité des courants théoriques des membres de leur équipe.
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2.3 - Actualisation des connaissances

Un lien direct peut étre établi, nous semble-t-il, entre les pratiques de lecture des
formateurs et leur capacité a actualiser leurs connaissances, par une prise en compte de la
littérature scientifique et professionnelle. Il en va bien sir du travail du formateur de se
ressourcer, mais les conditions qui lui sont données doivent étre observé de prées. Elles sont
potentiellement génératrices d’inégalités au sein du groupe professionnel et par voie de

conséquences aupres des publics en formation.

Les pratiques de lecture

Figure 66 : Temps hebdomadaire consacré a la lecture durant le temps de travail

® Moins de 1 heure
@De 133 heures
De 335 heures
HDe 5 a8 heures
EDe 8 3 10 heures
M De 10a 15 heures

W De 154 30 heures

30 heures et plus

En moyenne, les professionnels consacrent 3,2h a la lecture chaque semaine durant leur
temps de travail. Ce temps de lecture peut concerner des articles, ouvrages, sites internet.. A
Le temps de lecture est significativement différent pour les femmes et pour les hommes
puisque les premiéres déclarent passer, en moyenne, 2,6h a lire pour 4,1h pour les hommes.

430 .
30 Notre étude va

La plupart des études estiment que les femmes lisent plus que les hommes
donc a I’inverse de la tendance mais nous nous intéressons, il est vrai, au temps passé a la
lecture sur le temps de travail et non pas a I’ensemble de I’activité lecture quel que soit le lieu.

15% des professionnels interrogés consacrent moins d’une heure par semaine a la lecture
durant leur temps de travail.

Le temps de lecture est également dépendant du poste occupé : les cadres intermédiaires
sont ceux qui lisent le moins (2,5 h), suivis de pres par les formateurs (2,9 h). Les directeurs
passent plus de temps a la lecture (3,2h), mais bien moins que les enseignants de lycée (5h).

Plus I’on est jeune et moins on passe de temps a lire : 2,5h pour les moins de 40 ans, 3h
pour les 40-49 ans et 3,5h pour les 50 ans et plus.

De méme, moins on est diplomé et moins on se consacre a la lecture durant son temps de
travail. Les diplomés de niveau doctorat (5,5h) y passent deux fois plus de temps que les

détenteurs d’un diplome de niveau licence et inférieur (2,7h).

2 1a question posée dans le questionnaire était la suivante : « En moyenne, sur une semaine, combien pensez-vous
consacrer de temps a la lecture (articles, ouvrages, sites Internet,...) durant votre temps de travail ? »
40 Donnat Olivier, Les pratiques culturelles des Frangais a I’ére numérique — Eléments de synthése 1997-2008, DEPS
Ministére de la Culture, 2009
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Presque un tiers des professionnels lisent moins de 5 ouvrages professionnels durant une

année scolaire. Un tiers en lisent 5 a 9, le tiers restant dix et plus.

Figure 67 : Nombre d’ouvrages professionnels lus durant une année scolaire

E moins de cinq
M cing a neuf
i dix a quatorze

H quinze et plus

Comme pour le temps consacré a la lecture durant son temps de travail, le nombre
d’ouvrages lus est dépendant du sexe, de I’age et du niveau de diplome. 75% des moins de 40
ans lisent moins de dix ouvrages professionnels par an contre 65% des 40-49 ans et 63% des
50 ans et plus.

Figure 68 : Répartition par age des répondants en fonction
du nombre moyen d’ouvrages professionnels lus durant une année scolaire, selon I'age

S50ans et plus

M moins de dix
40a49 ans

u dix et plus

moins de 40 ans

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Les femmes sont 26% a lire plus de 10 ouvrages professionnels par an alors que chez les
hommes, on en trouve 52%, soit le double.
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Figure 69 : Répartition des répondants en fonction du nombre moyen d’ouvrages professionnels lus
durant une année scolaire, selon le sexe

une femme 26,2%
H moins de dix
i dix et plus
un homme 51.8%/ '
80% 100%

Une fois encore le niveau de diplome est déterminant sur le nombre d’ouvrages lus. Si des
différences apparaissent entre les diplomes de niveau licence, maitrise et master, ¢’est surtout
avec le doctorat que I’on franchit un seuil puisque 71% de ces derniers déclarent lire plus de
10 ouvrages professionnels par an contre seulement 32% des possesseurs d’un master.

Figure 70 : Répartition par niveau de dipléme des répondants en fonction du nombre moyen
d’ouvrages professionnels lus durant une année scolaire, selon le niveau de dipléme

Enseignant/ professeur lycée
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Nous confirmons que I’activité de «lecture professionnelle » fait apparaitre des
différences dans les pratiques liées notamment au sexe, a 1’age et au niveau de diplome. Une
femme jeune et moins diplomée consacrera moins de temps a cette activité qu’un homme plus
agé et possesseur d’un doctorat. Compte tenu de ce type de poste occupé par les
professionnels du premier profil (femme jeune), il apparait clairement que les pratiques de
lecture sont a mettre en lien avec la répartition des charges du formateur, et notamment la
possibilité qui lui sera donnée de consacrer du temps a la lecture. On peut parler d’une
inégalité d’acces a la connaissance et donc a la possibilité de réactualiser et de développer son
savoir en fonction du poste occupé et des pratiques en cours dans son lieu d’emploi.

La bibliotheque idéale ?

Nous avons demandé¢ aux professionnels de « citer 3 titres d’ouvrages que vous conseillez
aux ¢tudiants ». Seulement les deux tiers des personnes interrogées ont fourni des réponses
exploitables a cette question qui a provoqué de nombreux commentaires : « impossible de

répondre », « je ne travaille pas comme cela », « cette question n’a pas de sens »,... ainsi que
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de nombreuses réponses non exploitables (seulement un nom d’auteur ou un champ théorique
par exemple) et beaucoup de non-réponses.

369 ouvrages sont cités dont 270 une seule fois, soit 70%. L’ouvrage le plus cité n’est
crédité que de 20 citations, et seulement 6 ouvrages comptent 10 citations ou plus. C’est donc,
comme pour le champ théorique de référence, une grande disparité qui apparait.

Ne pouvant énumérer les 369 ouvrages ici, nous avons choisi de ne conserver que ceux

qui ont été cités plus de 5 fois.

Tableau 45 : Les 21 ouvrages les plus cités
que les formateurs conseillent aux étudiants

Ouvrages cités Nb. cit. Fréq.
Castel - Métamorphose de la question sociale - 1995 20 3,00%
Capul/Lemay - De I'éducation spécialisée - 1996 18 2,70%
De Robertis - Méthodologie de l'intervention en travail social - 1982 15 2,20%
Rouzel - Le travail d'ES - 1998 14 2,10%
Fustier - Les corridors du quotidien - 1998 11 1,60%
Lemay - J'ai mal a ma meére - 1979 10 1,50%
Bougquet - Ethique et travail social - 2003 8 1,20%
Paugam-La disqualification sociale - 1992 8 1,20%
Revue ASH 7 1,00%
Autés-Les paradoxes du travail social - 1999 7 1,00%
Chauviere-Trop de gestion tue le social - 2007 7 1,00%
Gaberan-La relation éducative - 2003 7 1,00%
Goftman-Stigmates - 1975 7 1,00%
Aballéa et coll.-Le métier de CESF - 2003 6 0,90%
Ausloos-La compétence des familles - 1995 6 0,90%
Bourdieu-La misére du monde - 1993 6 0,90%
Boutinet-Anthropologie du projet - 1992 6 0,90%
CSTS-L'ISIC 6 0,90%
Declerck-Les naufragés - 2001 6 0,90%
Marpeau-Le processus éducatif - 2000 6 0,90%
Winnicot-Jeu et réalité - 1971 6 0,90%

Les champs dominants pour les 21 ouvrages les plus cités sont la sociologie et la
psychologie/psychiatrie puis, dans une moindre mesure, le travail social, les sciences de
I’éducation et 1’anthropologie.

Un seul ouvrage cité a été publi€ il y a moins de 5 ans (I’ouvrage de Michel Chauviere), 5
ont été publiés il y a moins de 10 ans. Les ouvrages des auteurs « classiques » (S. Freud, J.
Lacan, J. Piaget, F. Dolto...) sont peu cités : 1 ouvrage cité 2 fois et 4 ouvrages cités une fois
pour Sigmund Freud, 2 ouvrages cités une fois pour Frangoise Dolto, aucun ouvrage cité pour

Jean Piaget ou Jacques Lacan.

Nous avons ensuite calculé le nombre de citations par auteur (et non plus par ouvrage). On
trouve parmi les auteurs les plus cités (10 citations et plus) des « grands noms » du travail
social (M. Capul, M. Lemay, P. Fustier, C. De Robertis, B. Bouquet), deux des grands
sociologues francais (R. Castel et P. Bourdieu) et un céleébre psychanalyste (D. Winnicott).
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Deux auteurs plus «jeunes » apparaissent dans cette liste : Philippe Gaberan, éducateur
spécialisé-docteur en sciences de 1’éducation-formateur en travail social et Serge Paugam,
sociologue.

Ces auteurs ont pour particularité¢ (sauf pour R. Castel, P. Bourdieu, S. Paugam et D.

Winnicot) d’avoir été ou d’étre encore formateurs en travail social.

Tableau 46 : Les 12 auteurs les plus cités
que les formateurs conseillent aux étudiants

Auteurs Nb. Cit. Fréq.
J. Rouzel 25 5,23%
R. Castel 24 5,02%
P. Fustier 22 4,60%
C. De Robertis 20 4,18%
M. Capul/M. Lemay (De I'éducation spécialisée) 18 3,77%
CSTS 15 3,14%
P. Bourdieu 12 2,51%
P. Gaberan 12 2,51%
B. Bouquet 10 2,09%
M. Lemay 10 2,09%
S. Paugam 10 2,09%
D. Winnicott 10 2,09%

Ce qui nous parait repérable dans cette étude des auteurs de référence, c’est justement la
difficulté a constituer une « bibliothéque idéale », les sources étant trés diverses, tant par le
nombre d’ouvrages, que par le nombre d’auteurs. Avec seulement 20 citations pour « Les
métamorphoses de la question sociale » et 25 citations pour Joseph Rouzel, les « best-sellers »
ne sont pas des incontournables.

Nous nous étonnons de la non-actualisation des références des formateurs®'. La quasi-
totalité des ouvrages cités a été publiée il y a plus de 15 ans ! Nous faisons I’hypothése que :

- I’abandon de la régle du quart temps « lecture-recherche » comme référence commune,

- I'utilisation de ce temps comme variable d’ajustement du temps de travail, aboutit a un
appauvrissement progressif, par non-actualisation des connaissances, du savoir des
formateurs.

v « On ne prend pas assez le temps, on n'en a pas assez non plus, pour lire. Pour
continuer, parce que mon boulot, il exige d'étre curieux et d'étre hyper curieux sur un
champ vaste, I'éducation spécialisée, c’est vaste. On n'a pas assez de temps, et quand

on vole un peu de temps, c'est passionnant en méme temps que de bouquiner, mais

B! L’enquéte mené sous la direction de Joél Cadiére et Gilbert Clavel en 2008, auprés de formateurs de Rhone-Alpes,
confirme notre analyse : « Les auteurs de référence proposés par les formateurs ou responsables de mémoire sont
essentiellement les auteurs classiques, " fétiches" : Winnicott, Dolto, Fustier, Freud ; Crozier, Bernoux ; Bourdieu,
Goffman, De Singly, etc. Autrement dit ceux qu’ils ont lus ou étudiés lors de leurs études universitaires, et qui leur
servent de références a transmettre aux étudiants. « Rien apres 1990 », dit ['un d’eux. Tout au plus vont-ils parfois élargir
leurs connaissances en préparant un cours. La transmission d’auteurs et de champs théoriques est pour [’essentiel figée
davantage sur des acquis qu’en prise avec des travaux récents. En effet, les formateurs manifestent dans leur ensemble
peu de connaissances des productions locales ou récentes (" je n’ai plus le temps de lire", "je ne fais plus de veille", tout au
plus "le centre est abonné a des revues nationales que je consulte parfois”,...), des lieux de production. » Cadicre Joél, Clavel
Gilbert, PFRAS, La recherche : quelle transmission pour les formations aux professions sociales ?, décembre 2008
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moi quand je vais déposer des bouquins au CRD, je me dis : « cette fois je ne dépose
qu'un bouquin et je reste cing minutes ». Mais non, tu mets 3h. Moi, je photocopie
des sommaires, et puis du coup, on n'a pas le temps. A cété de ¢a, on lit beaucoup de
travaux d'étudiants qui fait que... Mais c'est vrai que ¢a, si ¢a se serait peut-étre une
revendication, d'avoir du temps pour bouquiner, continuer a se documenter, et puis
parce que I'on en a besoin dans nos boulots. Quand on file des bibliographies a nos
étudiants, enfin, ¢ca va bien de continuer a filer Michel Lemay. Je dis ¢a, et puis, les
bibliographies sont les mémes, je me dis : "c'est pas possible, qu'est-ce que I'on fait,

qu'est-ce que I'on fait ?". On ne prend pas suffisamment le temps d'actualiser. » (Lilou

3 - Recherche et productions d’écrits : I’émergence d’une « élite »

3.2 - Activités de recherche

38% des professionnels ont des activités de recherche qu’ils réalisent pour 47% dans le
cadre de leurs activités professionnelles et pour 53% d’entre eux a titre individuel. Un tiers de
ces « chercheurs » participent aux activités d’un laboratoire de recherche.

Une majorité¢ des enseignants d’université (89%) ont des activités de recherche qui sont
inhérentes a la définition de leur poste. Parmi les autres professionnels, les directeurs et les
enseignants de lycée sont les moins concernés par les activités de recherche (respectivement
24 et 29% d’entre eux). Quant aux formateurs et aux cadres intermédiaires, la part de la
recherche est identique dans les deux groupes (38%) et égale a la moyenne de la population
¢tudiée.

Les hommes sont proportionnellement plus nombreux que les femmes a déclarer avoir des
activités de recherche : 43,7% contre 35%. Si 1’age et le niveau d’intervention ont peu
d’incidences sur les activités de recherche, en revanche, le niveau de dipléme a une influence
forte.

Figure 71: Comparaison de la population globale et des « chercheurs »,
selon le niveau de diplédme le plus élevé
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Le sous-groupe des « chercheurs » compte 28,7% de docteurs contre 13,4% dans la
population globale étudiée. 81% des docteurs sont impliqués dans la recherche alors qu’il n’y
a que 37% de professionnels de niveau master, et moins de 25% de niveau maitrise et
inférieur.

De méme, la comparaison de la discipline du diplome le plus élevé des chercheurs et de la
population globale fait apparaitre une part équivalente pour les sciences de 1’éducation et la
psychologie mais une forte progression de la sociologie (+ 9,5%) au détriment notamment du

travail social (- 6,2%)

Figure 72 : Comparaison de la population globale et des « chercheurs »,
selon la discipline du dipléme le plus élevé
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70% des professionnels qui ont un diplome (le plus élevé) en sociologie font de la
recherche contre seulement 39% pour la psychologie, 38,5% pour les sciences de 1’éducation,
30% pour le droit et le travail social, et moins de 12% pour les autres disciplines.

Alors que n’est pas résolu la question du travail social comme discipline autonome, on ne
peut que faire le constat d’une domination de deux champs sur les activités de recherche sur le
social : les sciences de 1’éducation et la sociologie; les sociologues étant beaucoup plus actifs
et investis dans la recherche.
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Figure 73 : Part de professionnels ayant des activités de recherche
selon la discipline du dipléme le plus élevé
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Parmi les professionnels que nous avons rencontrés, seuls quatre mentionnent des activités
de recherche : trois docteurs et une psychologue. Les conditions qui leur sont données pour
faire de la recherche ne sont pas les mémes : sur le temps personnel pour Maurice et Carine,
sur du temps dégagé par Iinstitution pour Edouard et Malika.

v’ « Je participe @ un travail dans le cadre d'un groupe de DEIS qui fait un travail sur
la question des hommes assistants familiaux. Donc que je participe a la recherche.
Sinon, pas directement en termes de recherche, je participe a des articles. Il y a un
livre qui est sorti il y a deux ans. [...] Tout ce qui est préparation de ce livre, c'est
souvent le week-end, en dehors du temps de travail. Pour des raisons, alors quand je
peux, mais c'est rare, pour des raisons de disponibilité. » (CW, psychologue)

v' « Pas du tout, pas du tout. Ce que je fais comme article, sauf des, par exemple cet
apres-midi, si vous n'étiez pas venus, je serais allé, le CNAM me demande un article,
que j'avais déja amené, a retravailler, je I'aurais fait, j'ai pris de I'avance, parce que
j'ai corrigé aussi des copies chez moi. [...] Autrement dit le temps que je passe ici, c'est
en dehors de mon temps de travail. » (JPK, docteur en sociologie)

v’ «La, je suis lancé sur une recherche de deux ans sur le handicap rare. On a
commencé déja un peu a travailler, mais on commence la, le 5 juillet. Je suis chargé
d'études au C. [...] J'ai du temps dégagé pour faire ¢a. Enfin, j'ai du temps dégagé
pour faire ¢a, apreés, c'est a moi de me débrouiller. (ES, docteur en anthropologie)

v' « C'est-0-dire que c'est un groupe de recherche que I'on est en train de monter. Et
puis voila, on n'est plus dans cette volonté de vouloir construire cela, voir comment
cela peut marcher, de produire éventuellement quelque chose, un ouvrage, un article
collectif, etc. pour aprés faire reconnaitre cette partie-la. On I’a fait reconnaitre en
interne, c'est-a-dire que la direction nous suit complétement, elle nous a attribué des
heures a toutes les personnes qui s'engageaient la-dedans. » (MB, docteur en
sociologie)

Les autres ne participent pas a des activités de recherche. Certains le regrettent, d’autres ne
se sentent pas concernés. Ils n’y a de toute fagon aucun temps prévu dans leur emploi du
temps pour cette activité.

D’autres, enfin, observent avec inquiétude les mouvements en cours dans leurs

¢tablissements. Les Pdle recherche formation Action sociale (PREFAS) se mettent en place
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mais concentrent 1’activité de recherche sur un service, voire une personne. Ainsi, dans ces

établissements, 1’activité de recherche n’implique que quelques formateurs.
v’ Alors, c'est un sujet qui fdche. Il y avait un secteur recherche, le ..., qui n'existe plus
depuis un moment mais qui se fait indirectement, ce qu'on appelle le PREFAS. Donc il
y a une personne, son poste est en partie sur ce travail-la, de recherche. »
(Emmanuelle)
v’ Non parce qu'actuellement on a un service recherche qui fait de la recherche pure
et dure, donc c'est ce service-la qui le fait. [...]. Alors, c'est une orientation stratégique
parce que notre institution va se transformer en Haute école pratique en action
sociale. Pour étre labellisé HEPAS, il faut effectivement qu'il y ait de la recherche et
des chercheurs dans sa constitution. Mais la, ils ont affecté certaines personnes. [...]
Et du coup, on se plaint nous qu'il n'y ait pas forcément de lien entre ce péle
recherche et les responsables de formation. (Annie)

Si 40% des formateurs revendiquent des activités de recherche, ils ne sont plus que 22% a
les inscrire dans leurs activités professionnelles. « On sent une évolution chez les formateurs
dont beaucoup ont aujourd’hui un doctorat et publient des travaux de recherche. Leur
situation est néanmoins délicate, car c’est souvent sur leur temps libre, une fois leurs activités
pédagogiques effectuées, qu’ils peuvent mener leurs recherches. On bute la sur une question
de moyens puisqu’il s agit pour leurs employeurs d’assurer leur remplacement. »**

La ou I’on aurait pu penser que les PREFAS ouvrent des opportunités pour les formateurs
de développer des activités de recherche, les quelques éléments de notre enquéte tendraient
plutdt a montrer que les établissements de formation ont répondu a [’injonction en
développant des secteurs recherche confiés a quelques professionnels. Il va sans dire que les
docteurs sont les mieux placés pour se positionner sur ces postes. Ainsi, on peut s’interroger
sur les stratégies en cours :

- s’agit-il de donner la possibilité aux formateurs en travail social de développer des
activités de recherche ? On se positionne ici dans une stratégie de professionnalisation des
acteurs.

- s’agit-1l pour les établissements de formation en travail social d’ouvrir des laboratoires
de recherche (pour lesquels ils vont recruter, en interne ou en externe, des docteurs) afin de
montrer une capacit¢é a faire jeu égal avec l'universit¢ ? C’est a une stratégie de
positionnement d’institutions dans un espace concurrentiel que nous avons a faire ici.

Les témoignages des professionnels et les données issues de 1’enquéte nous font plutdt
pencher vers la deuxieme hypothese. Les enjeux sont trés forts actuellement et se ressentent
dans les positionnements des établissements, des collectifs mais aussi des individus.

v’ « Je suis membre du conseil scientifique du PREFAS. Dans ce conseil scientifique, il
y a des gens qui viennent de plusieurs instituts de formation et ce qui est trés
intéressant, c'est que, on est deux universitaires, et parmi les formateurs qui sont la, il
n'y en a pas un qui est travailleur social, et c'est moi qui suis travailleur social. Donc, il

me semble que le dogme est aujourd'hui fortement battu en bréeche. Ce n'est plus du

2 Jaeger Marcel, Développer la recherche pour donner une légitimité aux savoirs des travailleurs sociaux, ASH, n° 2728, 14
oct. 2011, p. 31
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tout une regle y compris de recrutement dans les EFTS. Et moi ce que j'en percois a
travers le PREFAS, donc c'est la région et les écoles de la région, donc que je ne veux
pas dire que la position de ces instituts est une position générale, mais ce que
j'observe quand méme, on est a la chasse aux universitaires plutét qu'a la chasse aux
travailleurs sociaux. Et que les profils tels qu'ils sont définis, méme si ce n'est pas écrit
clairement, les profils attendus de la part des EFTS, c'est de recruter des gens qui
aient une carte de visite universitaire ou en tout cas un cursus universitaire au moins
jusqu'au doctorat, si on peut trouver plus c'est mieux, ma