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Citation 1 
"À l'heure actuelle, les termes ethnologie, anthropologie ou anthropologie sociale sont à peu prés synonymes. Le fait d'utiliser l'une ou l'autre de ces dénominations, ou de se définir comme simple "ethnographe", correspond à des enjeux de distinction ayant cours à l'intérieur même du champ disciplinaire, qui peuvent varier selon les circonstances ou les positions théoriques, thématiques voire institutionnelles" (Géraud et ali. 1998, p. 15).

C2

La triade ethnologie, ethnographie et anthropologie "correspondrait à des étapes méthodologiques clairement dissociées, premièrement observation et description des données (ethnographie), deuxièmement interprétation des données (ethnologie), enfin généralisation et comparaison (anthropologie).[...] les trois termes continuent d'être utilisés pour signifier la forme particulière que prendra, à un moment précis, le travail ethnologique: on parlera encore par exemple d'ethnographie pour caractériser le terrain et d'ethnologie ou d'anthropologie pour insister sur l'effort d'explicitation de l'apport théorique de la recherche" (Géraud, Leservoisier, Pottier, 1998, p.14).

C3

"Au lendemain de la seconde guerre mondiale, sous l'influence de la tradition anglo-saxonne, l'usage du terme anthropologie sociale se répandit en France. [...] Pour Balandier, il s'agissait avant tout de se défaire de la connotation péjorative d'une ethnologie trop identifiée à la science des seules sociétés primitives et qui avait par ailleurs à se défendre d'une histoire liée à celle de la colonisation. En cherchant à rompre avec les idées reçues de l'ethnologie sur lef populations dites traditionnelles, en se proposant de mettre au coeur de la réflexion les bouleversements sociaux induits en Afrique par la décolonisation." (Géraud, Leservoisier, Pottier,

1998, p. 15)

C4

"Parler des autres, ce n'est pas parler sur le dos des autres ni contre eux. Rien de moins facile, cependant étant donné l'ethnocentrisme [...]. Chacun s'identifie, par sa langue, son faciès, ses manières de vivre, à une communauté dont il a assimilé les valeurs. Il a tendance à rejeter, critiquer ou dévaloriser ceux qui ne sont pas comme lui. Lors de la découverte de l'Amérique, des espagnols refusèrent d'abord aux indiens le caractère d'humanité, parfois pour justifier l'esclavage, tandis que des indiens tuèrent des espagnols pour vérifier qu'ils étaient mortels. [...]

L'ethnocentrisme, dont cherche à se.débarrasser l'ethnologue, est l'attitude consistant à juger les formes morales, religieuses et sociales d'autres communautés selon nos propres normes et donc à juger leurs différences comme une anomalie [...]. L'exotisme, comme culture du pittoresque retenant les curiosités et les bizarreries des autres, peut virer à l'ethnocentrismme lorsqu'il s'accompagne d'une attitude dévalorisante à leur égard et au racisme lorsqu'il produit rejet et hostilité" (Rivière, C. 1999 (1995), pages 12/13).

C5

"Pour Levi-Strauss, l'utilisation du terme anthroplogie correspondait à la volonté de mettre sur pied un projet intellectuel de vaste envergure visant à l'étude comparative de l'Homme en société. Anthropologie semblait plus à même de restituer l'ambition théorique et la vocation généraliste de ce programme " (Guéraud et all, 1998, p. 15).

C6

« L'anthropologie prend pour objet des unités sociales cohérentes et de faible ampleur qui, ou bien constituent un échantillon représentatif d'une société globale qu'on souhaite appréhender [...], ou bien ont une position originale par leur sous-culture spécifique [...]. La démarche consiste bien à extrapoler le global à partir du local par la saisie des rapports interindividuels et institutionnels, des principes d'organisation et de production, des valeurs dirigeant la vie commune. [...]. L'anthropologue pose les questions suivantes: quelle est la nature et l'origine des coutumes et des institutions ? Quelle est la façon dont l'individu vit sa culture ? Quelles significations revêtent entre groupes voisins les différences sociales et culturelles ? Le point de vue comparatif demeure donc toujours à l'arrière-plan lorsqu'on cherche les ressemblances et différences entre groupes humains, Iorsqu'on souligne les clivages entre hommes et femmes, jeunes et vieux, chefs et sujets à l'intérieur d'un groupe, ou bien lorsqu'on confronte en miroir les anthropologies allemandes et françaises. Soucieuse de totalité, l'anthropologie étudie l'homme sous toutes ses dimensions, en montrant comment, à l'intérieur de ce que M. Mauss appelle le phénomène social total, des éléments d'une économie par exemple ne peuvent être compris et expliqués qu'en relation avec des phénomènes politiques, religieux, parentaux, techniques, esthétiques. Chaque élément isolé prend signification de l'ensemble culturel et social dans lequel il s'insère. Le même ensemble social peut aussi être saisi par d'autres disciplines avec lesquelles l'anthropologie entre en complémentarité. » (Rivière, C., 1999, page 16).

C7

"L'ethnologie est le plus souvent associée à la science des sociétés exotiques. Les recherches récentes, en milieu urbain, par exemple, n'ont pas totalement invalidé cette idée bien ancrée dans le sens commun. Tout au Plus, le grand public a-t-il vu dans ces entreprises une manière amusante de «tribaliser» les populations occidentales. Mais rien ne sert de dénoncer l'archaïsme de cette représentation de la discipline si ce n'est pour répondre à la question faussement simple: qu'est-ce que l'ethnologie ?

A priori, l'ethnologie semblerait bien être la conjonction entre un objet d'étude privilégié, les sociétés traditionnelles, une méthode, l'enquête prolongée de terrain,  mais surtout des problématiques classiques concernant par exemple le rituel et la croyance, les structures de parenté ou l'organisation sociale.[...] Mais on ne peut se contenter d'un tel implicite: les recherches et les approches reconnues comme ethnologiques dépassent désormais très largement le domaine classique et clairement identifié de la discipline [...]" (Géraud, Leservoisier, Pottier, 1998, p.11 )

C8

"Les phénomènes sociaux et culturels sont cohérents et structurés: l'ethnologue doit se pencher sur l'ensemble des aspects d'une société, sans écarter a priori certains domaines de la vie sociale, ni certains types de phénomènes: il ne s'agit pas de préférer les évènements publics aux événements privés, ni les actes sociaux d'importance aux menus gestes du quotidien, ni les manifestations rituelles à la vie matérielle. L'ensemble des observations doit s'intégrer pour donner sens à une totalité sociale. Ce projet de totalité est perceptible dans les monographies, ces ouvrages par lesquels les ethnologues classiques ont restitué à la communauté savante leur analyse des sociétés étudiées." (Géraud et all. 1998, p. 27/28 ; sur la notion de monographie cf. pages 28/30).

C9

pour l'ethnobiographie, cf. Mucchielli, R, Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines et sociales, Paris : A. Colin, 1996, pages 63/64/66 : 
"Le champ disciplinaire, comme le mot, est jeune. L'expression a été forgée par jean Poirier en 1979 et définie par lui dans l'ouvrage qu'il a consacré aux Récits de vie, théorie et pratique: « L'ethnobiographie constitue, à partir de l'informateur, une méthode de maïeutique sociale qui permet au sujet de se retrouver lui-même et qui lui donne la possibilité de porter témoignage sur son groupe, sa société, sa culture » (p. 42). L'ethnobiographie est la forme la plus récente de l'approche biographique en sciences humaines et plus particulièrement de la collecte des récits de vie en ethnologie. Cette dernière remonte à la fin du siècle dernier avec les travaux des ethnologues anglo-saxons".

C10 :

Marie, C. "La possible utilisation de l'ethnométhodologie en SdE", Mémoire de maîtrise sous la direction de Michel Vial, Université de Provence, département des SdE, 1999 :

[. ..] Harold Garfinkel :

Il est le père fondateur de l'éthnométhodologie. Il est né en 1917 et est toujours vivant. En 1946, il commence des études doctorales à Harvard sous la direction de Talcott Parson. Celui-ci a eu une très grande influence sur lui. H. Garfinkel soutient sa thèse en 1952 et obtient un poste dans l'Ohio. Entre temps il s'initie à la phénoménologie principalement par l'intermédiaire de Husserl, Schutz et Merleau-Ponty. En 1954, il est nommé à l'université de Californie (University of California Los Angeles) où il enseigne toujours.

J

Son oeuvre principale date de 1967, il s'agit des Studies in Ethnomethodology. C'est l'ouvrage de référence

numéro un dans la discipline. Cet ouvrage n'a toujours pas été traduit intégralement en français. Au départ je pensais que personne n'avait eu le courage de s'atteler à cette tâche et j'accusais les Français d'une certaine paresse à lire et à traduire l'anglais. En fait, j'ai découvert, dans la thèse de J.F. Degremont (1989) que H. Garfinkel, après de longues années de refus, avait fini par accepter une traduction en français et finalement, au dernier moment, !1 a interdit la traduction car les traducteurs français auraient été, selon H. Garfinkel, trop proches de A. Cicourel, autre grand personnage de l'éthnométhodologie avec qui H. Garfinkel entretient une querelle de longue date... on devine là que H. Garfinkel est un sacré personnage qui n'a pas très bon caractère !

Toutefois certains passages des Studies ont été traduits. Les deux principales sources où on peut trouver ces traductions sont, à ma connaissance :

.le 3ème numéro de la revue Problèmes d'Epistémologie en Sciences Sociales publiée par le Centre d'Etude des Mouvements Sociaux (C.E.M.S.) en 1984.

.le mémoire de D.E.A. de Jacqueline Signorini (1985). Le chapitre 3 y est traduit.

La pensée de H. Garfinkel est donc très difficile à connaître d'une part, comme nous venons de le voir, parce qu'il y a peu de traductions disponibles, d'autre part parce que les textes en eux-mêmes sont d'une lecture ardue.

En effet, H. Garflnkel a la réputation d'être un auteur trés difficile. Ce qu'il écrit est très obscur et il revendique cette obscurité car il veut provoquer chez le lecteur un "dépaysement intellectuel" c'est à dire qu'il veut modifier ses manières de penser... surtout, dit-il, si le lecteur est sociologue !

2-2-3 Histoire et évolution
2-2-3-1 Naissance
-C'est sur les campus californiens, dans une ambiance très psychédélique (années 60), qu'apparaît  l'éthnométhodologie.

L'éthnométhodologie naît en réaction à la sociologie classique de E. Durkheim dont le principe fondamental est la réalité objective des faits sociaux. On ne s'intéresse plus désormais à la réalité objective des faits sociaux en tant que telle mais bien en tant qu'accomplissement des activités des membres de la tribu. L'éthnométhodologie serait-elle alors une microsociologie qui s'intéresserait au très petit sans reconnaître les macro-structures inhérentes à toute société ?

Louis Quéré répondant à une question de Georges Lapassade (Pratiques de formation (analyses) no11-12, p.74) fait remarquer que l'éthnométhodologie, ce n'est pas seulement un point de vue sociologique, c'est aussi : « un style, une manière de travailler, une sensibilité empirique, un certain type de rapport aux données une attention aux détails, une méfiance à l'égard des interprétations superflues, un souci de rigueur dans la description et l'argumentation, etc. ».

Ce commentaire laisse entendre que l'éthnométhodologie existe désormais indépendamment de la sociologie, quant à savoir si elle peut être utilisée comme méthode de recherche en sciences de l'éducation justement l'objet de ce mémoire.

2-2-3-2 Filiation idéoloqique de l'éthnométhodoloqie :

Pauline Charest (1994) propose un tableau qui présente les liens de Garflnkel avec les théories contribuant à

l'éthnométhodologie.

	Auteurs/Ecole


	liens de Garfinkel et les trois branches du savoir



	Parsons (Harvard, E.U.)


	Professeur qui s'inspire de Durkeim, Weber et Pareto (Europe) ; théorie de l'action; dirige Garfinkel dans ses travaux de thèse; par l'éthnométhodologie, dont Garflnkel est l'initiateur, il se sépare et s'oppose à la conception durkeimienne de l'action.



	Schutz (Vienne et N.Y .)


	Professeur et conférencier qui s'inspire de Weber et reconnaît l'importance du verstehen (comprendre). Il a, comme étudiants, Berger et Luckman. Les écrits de Schutz, Husserl et Gurwitsch initient Garfinkel à la phénoménologie



	Ecole de Chicago
	Présence de Sacks : ethnolonguiste à l’école de sociologie ; Park, Barger et Thomas y sont des tenants de l’interactionnisme symbolique. Cicourel y établit un réseau de chercheurs auquel collabore Garfinkel. 


Comme le souligne P. Charest (1994), l'éthnométhodologie s'inscrit dans le paradigme constructiviste. Le constructivisme a été parfaitement résumé par une phrase de Bachelard (1938) dans La Formation de l'Esprit Scientifique: « Rien ne va de soi, rien n'est donné, tout est construit. » Cette démarche qui va à l'encontre de la démarche cartésienne sous-tend la méthode éthnométhodologique. En effet l'éthnométhodologue construit son objet de recherche au fil de sa recherche.

L'interactionnisme symbolique partage le même postulat de départ : rien est donné, tout est construit. La théorie de l'étiquetage qui fait partie de l'interactionnisme symbolique pousse à l'extrême cette idée en étiquetant les individus ...comme si les individus pouvaient être une fois pour toutes l'étiquette qu'on leur a collée, comme s'il n'y avait pas sans cesse à agir pour "prouver" que l'on est digne ou indigne de cette étiquette !

L'interactionnisme symbolique s'intéresse aux interactions, celles-ci devant être perpétuellement négociées et construites par les participants de l'interaction. L'objet de la recherche c'est la conception que les gens se font du monde. Ceci va à l'encontre du point de vue de E. Durkheim selon qui, même si les gens sont capables de raconter leurs pratiques sociales, leurs récits et leurs interprétations ne sont ni suffisamment précises ni suffisamment claires pour être d'un quelconque intérêt scientifique.

Enfin si le père de la phénoménologie est E. Husserl, ce dernier n'a pas influencé directement l'éthnométhodologie. C'est par l'intermédiaire de A. Schutz que H. Garfinkel a pu baigner dans ce milieu phénoménologique si favorable au développement de l'éthnométhodologie. A. Schutz souhaite montrer que dans le "sens commun" il y a un mode de penser qui a sa cohérence interne. C'est dans l’oeuvre de A. Schutz que les éthnométhodologues ont trouvé cette idée de sociologie non professionnelle, c'est-à-dire une sociologie du sens commun avec sa logique et ses méthodes. F. Héran (1987) explique que les gens, les agents, sont capables de "rendre compte eux-mêmes de leur pratique antérieurement à toute pratique scientifique." Ceci nous renvoie à la célèbre expression de Garfinkel : les gens ne sont pas des "idiots culturels".

2-2-3-3 Evolution sous forme de chronologie

Cette chronologie a pour source la thèse de J.F. Degremont (1989).

Jusqu’en 1957, H. Garfinkel est quasiment seul. Très peu de collègues et très peu d'étudiants l'entourent.

A partir de 1957, commence à se constituer un réseau d'une trentaine de personnes. Ce groupe est constitué d'environ vingt cinq étudiants et de trois leaders: Garfinkel, Cicourel et, dès 1966, Sacks. A. Cicourel joue un changer le nom de son activité puis finalement il prend ses distances avec le terme et souligne à plusieurs reprises qu'il n'est pas responsable de tout ce qui est fait sous le label "éthnométhodologie".

Est-ce pour éviter de telles dérives qu' A. Coulon ne fait pas beaucoup de place à l'éthnométhodologie dans les travaux de recherche ? Est-ce pour cette raison qu'il privilégie dans ces publications les résultats de ses recherches plus que l'utilisation qu'il fait de l'éthnométhodologie pour arriver à ses résultats ?

,2-2-4 L'éthnométhodologie en France

Cette rubrique a été la plus difficile à remplir car il n'est pas évident de savoir ce qu'il se fait en France en éthnométhodologie. Mais tout d'abord se pose la question de savoir si on peut faire de l'éthnométhodologie sans H. Garfinkel. En effet comme le fait remarquer Remy Hess, (Pratiques de Formation (Analyses) n° 11/12), "I'éthnométhodologie n'existe que dans la lecture indexicale que l'on en fait", c'est à dire qu'il existe autant d'interprétations possibles qu'il y a de contextes dans lesquels on utilise ce mot.

L'éthnométhodologie arrive en France dans les années 70. J'ai choisi trois dates repères pour retracer son

évolution.

1972 : C'est l'année des premières traductions en français des textes de Carlos Castaneda. Il semble que ce soit surtout par l'intermédiaire de C. Castaneda que les Français, et en particulier le grand public, aient découvert l'éthnométhodologie. C. Castaneda est un ethnologue qui a travaillé sept ans dans la mouvance garfinkelienne. Son oeuvre est une illustration exemplaire de la démarche éthnométhodologique.

1981: C'est l'année de la création du DESS d' "Ethnométhodologies et Informatique", DESS qui dépend de Paris 7 et de Paris 8. Même si un DESS est un diplôme plutôt professionnel, la création d'une formation à l'éthnométhodologie est la preuve que l'on passe d'une situation où l'on découvrait les travaux des autres, en l'occurrence des Américains, à une situation où l'on commence à créer nous-mêmes du savoir nouveau dans ce domaine.

1987: C'est l'année de la première édition du "Que sais-je ?" de A. Coulon intitulé L'éthnométhodologie. Quand on éprouve le besoin de faire le point sur tel domaine particulier de la connaissance et qu'on demande à un spécialiste de s'en charger, c'est la preuve que le domaine en question commence à susciter un vif intérêt dans les milieux universitaires.

A. Coulon est professeur en Sciences de l'Education à l'université de Paris 8 (depuis 1998, il est directeur du Centre d'Initiation à l'Enseignement Supérieur (C.I.E.S.) de Créteil). Il a écrit trois ouvrages concernant l'éthnométhodologie :

.le "Que sais- sais-je ?" de 1987.

.Ethnométhodologie et Education, (1993).

.Le Métier d'Etudiant (1997)

L'université de Paris 8 diffuse une revue qui s'intitule: Les cahiers de la recherche éthnométhodologique.

Cette revue est disponible uniquement dans cinq bibliothèques parisiennes dont certaines ne sont même pas ouvertes au grand public. Elle paraît depuis 1993 mais de façon irrégulière et, à ma connaissance (renseignement pris auprès de la Bibliothèque Nationale de France), un seul numéro est paru depuis sa création.

Parmi les travaux publiés par A. Coulon dans le cadre du Laboratoire de Recherches Ethnométhodologiques, peu font une réelle place à l'éthnornéthodologie. En effet, d'après mes sources, la plupart des documents récents traitent du travail intellectuel en général et de la méthodologie documentaire en particulier. Ceci contraste avec l'abondance de documents concernant l'éthnornéthodologie que l'on peut trouver sur Internet. Ces documents sont pour la plupart mis à la disposition du grand public par les chercheurs rattachés au DESS d'Ethnornéthodologies et Informatique comme par exemple Yves Lecerf ou Georges Lapassade.

Il semble que l'éthnornéthodologie à la française ait été pendant longtemps rattachée au nom d'A. Coulon, même si le courant radical du DESS "Ethnornéthodologies et informatique" a été nettement plus présent dans le monde scientifique de par les nombreuses publications disponibles sur Internet. A. Coulon ayant semble-t-il décider d'arrêter les recherches dans ce domaine, il ne reste plus en France, que les partisans d' Y. Lecerf.

L'éthnornéthodologie, à défaut de fournir un dispositif de recherche qui ferait d'elle une méthode à part entière, met à notre disposition un certain nombre de concepts.

[. ..]

La démarche de l' éthnornéthodologue :

Pour cette partie, j'ai puisé mes informations dans le texte de G. Lapassade intitulé "La Méthode ethnographique" (1990).

​

Avant de partir sur le terrain : identifier la tribu, définir la faisabilité, se poser la question de son implication personnelle, prévoir les oppositions de soi mais aussi du terrain (toutefois en éthnornéthodologie, il n'y a pas d'hypothèse a priori ni de planification), négocier l'accès au terrain, définir l'identité que l'on va se donner car on ne dit pas que l'on est chercheur, en ce sens on trompe les gens.

Sur le terrain : se fondre dans le groupe, établir la confiance, laisser traîner ses oreilles, improviser, recueillir des traces, découvrir le point de vue de l'autre, acquérir le langage naturel du groupe, faire valider par les gens du groupe ce que l'on pense avoir compris. L'éthnométhodologue tient un journal de recherche qui sera mis en annexe de la recherche.

Après le terrain: L'éthnométhodologie pure n'interprète rien. Le statut des résultats est local, singulier, n'a de sens que par rapport au contexte.

L'éthnométhodologue n'est jamais seul. Il est encadré par une équipe composée en particulier d'autres éthnométhodologues et de psychanalystes. A ce sujet, il est important de souligner le rapport particulier que l'éthnométhodologie entretient avec la psychanalyse. En effet des psychanalystes travaillent en collaboration avec les éthnométhodologues afin d'apporter un soutien psychologique à l'éthnométhodologue qui est sur le terrain (travail sur son identité et sur sa posture en tant que novice cherchant à devenir membre du groupe qu'il étudie) mais l'éthnométhodologie rejette en bloc la psychanalyse. Elle croit les gens sur parole. J . Ardoino souligne ce problème dans la préface de la revue Pratiques de Formation (Analyse) nO11/12.

L'éthnométhodologie s'intéresse à la tribu, elle nie donc l'inconscient de chaque individu. Et l'inconscient collectif de K. G. Jung ?

2-2-6-2 Les domaines d'investigation :

A. Coulon recense, dans le "Que sais-je ?", les principaux domaines les plus étudiés. Il s'agit en fait à peu près des mêmes domaines que ceux qui intéressent la sociologie classique.

-> Le système judiciaire, les tribunaux, les prisons, les pratiques policières. Je rappelle que H. Garfinkel a commencé en étudiant les éthnométhodes des jurés.

->Les pratiques médicales : par exemple la gestion de la mort dans les hôpitaux.

->Les processus organisationnels :
->Le milieu de la recherche scientifique : H. Garfinkel et d'autres avec lui se sont intéressés aux activités de laboratoire de la recherche scientifique.

->Les mouvements politiques radicaux, G. Lapassade, B. Conein et L. Quéré ont mené une étude sur le mouvement étudiant de l'automne 1986.

-> un intérêt pour l’orientation ethnométhodologique, c'est à dire un intérêt pour l'évolution même de la démarche éthnométhodologique.

-> Enfin le dernier domaine et non le moindre que j'ai gardé pour la fin car je vais le développer plus longuement : l’éducation. Les études dans ce domaine portent sur les interactions dans la classe, l'organisation des leçons, les pratiques d'examen ou encore les procédures de conseil d'orientation. Les auteurs les plus importants sont A. Cicourel et H. Mehan.

J'aimerais insister plus particulièrement sur une recherche qui a été menée par A. Coulon dans le champ de l'enseignement supérieur. Il s'agit de l'apprentissage du métier d'étudiant. En 1990, A. Coulon soutient sa thèse de doctorat d'état intitulée "Le métier d'étudiant. Approches éthnométhodologique et institutionnelle de l'entrée dans la vie universitaire". Et en 1997, il publie un ouvrage constitué par la partie empirique de sa thèse: Le Métier d'Etudiant. A. Coulon montre que le nouvel étudiant qui vient d'arriver à l'université doit s'affilier c'est à dire qu'il doit découvrir et s'approprier les allant de soi de l'enseignement supérieur. "Pour réussir à l'université, il faut montrer sa compétence d'étudiant, en ayant appris à manipuler la praticalité des règles fondatrices du travail universitaire et à faire un usage métaphorique de ces règles"(A. Coulon). Le Métier d' Etudiant est un exemple de recherche menée avec une approche éthnométhodologique.

[ ...]

Le problème de la qénéralisation des résultats.

Même si l'ensemble des problèmes liés au sablier méthodologique était résolu, il resterait à résoudre celui de la généralisation des résultats. L'éthnométhodologie est discréditée parce que les résultats qu'elle fournit sont locaux. La "générabilité" (le caractère généralisable) des résultats est un critère expérimental et le caractère local des résultats de l'éthnométhodologie rend celle-ci non scientifique donc inutilisable. Alors comment sortir de cette impasse ? M. Vial (Cahier no2, 1996), à propos du problème de la généralisation des résultats obtenus dans une recherche de terrain, propose une solution que l'on pourrait transposer au cas de l'éthnométhodologie.

"Les résultats d'une recherche sont dépendants des conditions de la recherche et surtout quand c'est une recherche de terrain. [...] je communique ici une expérience qui a produit des savoirs dont je sais bien qu'ils ne peuvent être transposables n'importe où et n'importe comment, mais qu'ils peuvent être transférables ; c'est-à-dire qu'on peut les utiliser ailleurs, à condition de tenir compte de la spécificité du terrain où on les transporte."

La science, c'est du savoir cumulé. Or ce qui est local est incumulable. Mais ce qu'un premier chercheur a appris dans une tribu particulière peut servir à préparer ce qu'un deuxième chercheur va trouver ailleurs. Le deuxième chercheur peut travailler dans la différence par rapport au premier. Et ceci est une manière de cumuler du savoir. Le savoir local n'est pas du savoir perdu. Donc le local n'empêche pas le transfert. Dans le transfert, il y a transport mais aussi "transformation", comme le souligne M. Vial citant M. Genthon (Cahier n°2, 1996). La difficulté vient ici du fait que le transfert ne se fait pas d'une tâche ancienne à une tâche nouvelle pour un même individu mais d'un premier chercheur à un deuxième par l'intermédiaire d'un texte de recherche. Le deuxième chercheur qui travaille sur un autre terrain devra être attentif aux transformations. On recontextualise le savoir dans un autre ensemble. En travaillant le concept de transfert, on peut sortir du problème du statut des résultats.

L'ethnométhodologie est très proche de la phénoménologie, de l'ethnologie1,  de la clinique, de la socio-analyse2, de l'analyse institutionnelle3.
L'ethnométhodologie est donc "l'étude des ethnométhodes que les acteurs utilisent au quotidien qui leur permettent de vivre ensemble (y compris en conflit) et qui régissent les rapports sociaux qu'ils entretiennent" (Coulon, 1987, p 49).

_______________________________________________________________________________________________

1 Lapassade, G. L'ethnosociologie, Paris: Méridiens, Klincksieck, 1991

2 Ardoino, J & Lecerf, Y., "L'ethnométhodologie et l'alternative des sciences sociales, Editorial", Pratiques de formation (analyses) n°11/12,

1986, pp11/20

3 J. Ardoino,  Préface de Lobrot, M La pédagogie institutionnelle, Paris: Gauthiers-Villars, Bordas, 1975, pp I-XXX et Pain, J La pédagogie institutionnelle d'intervention, Vigneux :  matrice,1993

_______________________________________________________________________________________________________________________________

Formalisation de la situation de l'ethnométhodologie au carrefour d'autres disciplines de recherches (sociologie, ethnologie, ethnographie, anthropologie, clinique... ), de mouvements d'idées (la tradition qualitativiste) et d'écoles pour l'intervention dans les organisations (socio​analyse, psychanalyse, pédagogie institutionnelle) :
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Situation de l'éthnométhodologie   document de travail M. Via!

C12

Coulon A. Le métier d'étudiant, l'entrée dans la vie universitaire, Paris: PUF, 1997, pages 25/27 :

L'arrière-plan théorique de cette recherche est nettement marqué par l'approche ethnométhodologique, quii considère les faits sociaux comme des "accomplissements pratiques" et non comme des "choses".
L'ethnométhodologie s'intéresse davantage au "social en train de se faire" qu'au "social consolidé". Parce qu'elle s'inspire, notamment, de la phénoménologie, l'ethnométhodologie reconnaît, prend au sérieux et analyse l'objectivation que les acteurs sociaux font de leur monde familier et quotidien. La reconnaissance et la prise en compte de la réflexivité naturelle du monde social fait de l'ethnométhodologie une référence théorique majeure pour développer une sociologie dont l'objet est la subjectivité des acteurs. Ces derniers produisent sans cesse des descriptions circonstanciées de leur vision du monde, comme l'a souligné Edward Rose: "Le monde se présente lui-même à travers le commentaire qu'il fournit. Il se présente par l'intermédiaire des dispositifs qu'il a mis en place pour se commenter." (Rose E., « Conversation avec Harvey Sacks: analyse avec modification et corrections » , Cahiers de recherche ethnométhodologique, Laboratoire de Recherche Ethnométhodologique, Université de Paris VIII).

Pour ces raisons, cette recherche s'est appuyée sur des méthodes ethnographiques,* seules susceptibles de faire découvrir ce qui se joue vraiment dans le passage en première année d'université. L'analyse du passage nécessite que le sociologue en soit témoin, qu'il construise une "objectivité du dedans", afin de saisir comment un sujet se déplace dans son rapport au savoir et dans son rapport aux règles quand il passe du statut de novice à celui de membre reconnu du groupe. En étant à la fois enseignant, chercheur, collègue, conseiller des étudiants, acteur de la réforme locale, ma position d'observateur participant dans le dispositif de recherche s'est trouvée enrichie mais difficile. Elle a été tenable grâce au soutien théorique de l'interactionnisme et de l'ethnométhodologie, à celui amical de quelques collègues, et à celui de mon propre journal de recherche.

Les différentes méthodes ethnographiques utilisées peuvent être classées selon quatre logiques:

1) Des observations, allant d'une semaine à deux mois, intensives pendant les premiers jours suivant l'arrivée des étudiants à l'université. Chaque année, le mois qui entourait le début des cours proprement dit était particulièrement riche pour observer et écouter les nouveaux étudiants. Pendant les deux semaines qui précédaient le début des cours, avaient lieu des forums d'information, des entretiens individuels avec les étudiants, et aussi de nombreuses conversations informelles, qui portaient principalement sur le cursus, dont la compréhension globale était nécessaire aux étudiants afin qu'ils puissent choisir leurs cours. Les deux premières semaines de cours étaient également fertiles en événements, qui provoquaient des commentaires naïfs ou révoltés à propos des changements de cours, des cours surchargés, des enseignants, de l'administration ou de telle "injustice".

2) Des conversations et des bavardages occasionnels.

La conversation ordinaire, le bavardage sans but précis étaient des techniques précieuses de recueil de l'information. Elles n'étaient pas vécues comme agressives par les "interviewés" malgré eux, elles leur paraissaient "naturelles" parce qu'elles prenaient souvent la forme de conseils. Beaucoup de choses étaient dites dans ces cadres naturels qui n'auraient pas émergé de situations plus formelles.

3) Des entretiens plus classiques, individuels et de groupe (entre 1984 et 1996), ainsi que des entretiens d'orientation (entre 1985 et 1990) à la fin du semestre d'orientation, en février de chaque année. Il faut distinguer ces deux séries d'entretiens: a certains (vingt-cinq) conduits auprès d'étudiants de première année dans quatre formations de premier cycle: Langues, Littératures, Cultures Étrangères (LUE), Histoire, Culture, Sociétés (HCS), Pouvoirs, Administration, Échanges (PAE), et Éducation, Communication, Animation (ECA)... Tous ces entretiens étaient introduits par la même phrase inductive, dans laquelle je demandais aux étudiants de décrire leur passage à l'université; d'autres (quatre-vingts au total) conduits dans la seule formation ECA, pendant plusieurs années consécutives, dans le cadre des bilans d'orientation qui avaient lieu à la fin du semestre d'orientation. Ces entretiens s'inspiraient parfois du contenu des journaux des étudiants (cf infra), dont je reprenais certaines descriptions sur lesquelles je sollicitais de la part des étudiants de nouveaux commentaires.

4) Des journaux écrits par les étudiants de première année eux-mêmes, dans le cadre de mon enseignement, pendant les trois premiers mois qui suivaient leur entrée à l'université, que j'ai appelés des "journaux d'affiliation". La consigne était de le tenir tous les jours au moins jusqu'aux vacances de Noël, certains le poursuivant jusqu'à la fin du premier semestre, fin janvier. J'ai ainsi recueilli plus de cent quarante journaux écrits par de nouveaux étudiants pendant cinq ans. Leur volume variait d'une vingtaine de pages à six cents pages".

C13

L'ethnos, ce sentiment d'appartenir à une ethnie ou à une tribu :

"le terme ethnie est dérivé du grec ethnos par lequel les grecs anciens désignaient l'ensemble des peuples qui n'étaient pas organisés en cités (polis) ainsi que, plus largement les groupes d'êtres vivants, humains ou animaux, qui vivaient ensemble" (Géraud et all. page 62).

C14

Erny, P. Ethnologie de l'éducation, Paris: L'harmattan 1991, PUF 1981 :

"POUR UNE DÉFINITION LARGE A PARTIR DE L'IDÉE D'ETHNOS

[...] nous nous référerons ici à une définition très extensive qui ne fait que reprendre l'étymologie: comme le veut la désignation allemande, l'ethnologie est d'abord une Volkerkunde, une étude des peuples, des ethnies, c'est-à-dire des réalités sociales que définissent, avec une imprécision certaine, vu la grande diversité des situations, des critères principalement linguistiques et culturels.

Il est d'innombrables cas à travers le monde où l'ethnie, avec ses particularismes et le sentiment qu'ont tous ses membres d'appartenir à une même communauté, reste l'entité de base de la vie publique, dont il importe concrètement de tenir compte pour une politique réaliste, même si l'on estime que ce cadre trop étroit doit être transcendé. Ailleurs, une très longue cohabitation, une très longue histoire en commun ont estompé, au sein d'un même Etat, les frontières entre ethnies, de sorte que l'on parlera davantage de différenciations régionales et que les notions de peuple et de nation en arrivent à se superposer. Ailleurs encore, des consciences ethniques que l'on croyait endormies depuis longtemps se réveillent brusquement le jour où une population perçoit en ce thème un moyen pour affirmer son identité et lutter, contre une emprise extérieure centralisatrice étouffante. Qu'aujourd'hui on parle d'Etat (autorité souveraine s'exerçant sur l'ensemble d’un peuple ou d'un territoire déterminé) ou de nation (groupe humain de grande envergure, conscient à des degrés très variable de son unité, constituant une communauté politique établie sur un territoire défini et personnifiée par une autorité souveraine), on se réfère toujours à des entités à fondement d'abord ethnique.

Or celles-ci ont des composantes extrêmement nombreuses et complexes, d'ordre sociologique, politique, géographique, racial, linguistique, historique, juridique, religieux, culturel, économique, psychologique, etc… On peut se demander si l'ethnologie, qui a toujours eu pour vocation d'intégrer les apports des sciences plus diverses à l'étude d'ethnies particulières, ne pourrait pas jouer à nouveau ce rôle de synthèse face à des réalités nationales de type moderne. Non seulement il y a là pour elle "un créneau" à occuper, mais un élargissement, à la fois légitime et utile, contribuerait encore à la sortir de son primitivisme, à lui ouvrir champ d'investigation immense et à lui faciliter la définition de ses rapports avec les disciplines voisines. […).  Elle aurait pour objet formel l'étude des individus et des sociétés sous l'angle de leur appartenance à un  ethnos, en tant qu'il font partie de cette réalité sociale spécifique étonnamment complexe qu'on appelle peuple". ()

Je propose que c'est à partir de l'ensemble de ces disciplines qu'on peut construire une méthode de l'ethnos, un canevas avec des étapes, des actions types, une sorte de "protocole", un chemin à suivre, un programme de recherche comportant des bifurcations vers telle ou telle discipline, Ie scénario qui sera ensuite improvisé sur le terrain, mis en actes, comme dans la commedia dell’arte.

Peu importe ensuite qu'on l'appelle méthode anthropologique ou ethnologique ethnométhodologique : on parlera ici de "méthode pour l'ethnos", dans la catégorie des recherches de terrain.

Méhan et Lapassade ont employé le terme "d'ethnographie constitutive", qu'on pourrait aussi reprendre.

Ce que ces disciplines ont en commun est le travail dans le chercheur entre implication et distanciation (Cf Géraud et all. pages 30/31).

C 15 :

Vial, M. Aller sur le terrain ? Quelle posture pour le chercheur ?, Aix-en-Provence : En questiol

Cahier no20, Recueil de l'année 1998, 1999 :

[...] Ce qui différencie le chercheur par rapport à d'autres observateurs plus ordinaires, pour qui le sens commun de "observation" suffit peut-être, est qu'il doit tenir une interrogation épistémologique sur l'emploi qu'il fait de l'outil. On n'emploie pas un outil "naturellement", si c'est un outil de la recherche. L'enquêteur à la SOFRES ou le prof stagiaire peuvent peut-être se faire croire que l'observation ne dépend que de la qualité de sa grille d'observation préalable et que, sur le terrain, il suffit de la remplir, de la faire tourner pour vite passer à l"analyse des données" -affaire sérieuse, celle là, parce que s'y jouerait la validation de l'hypothèse. Alors que la question est moins de validité que de crédibilité.

Il n'y a pas d'outil de la recherche qui puisse être conçu comme transparent et externe, et même pour l'expérimentaliste. L'outil doit être précédé par une espèce de mise en condition du chercheur lui-même. Le chercheur s'y prépare et cela me rappelle une définition du processus selon Bonniol (1986) avec l'exemple du joueur de tennis qui a dit "Je ne suis pas entré dans le match", ce qui veut dire qu'il n'a pas travaillé ses processus en pertinence avec ce qu'il devait faire. Bonniol en profite pour dire que, par exemple, le travail de l'enseignant commence bien avant de donner la consigne pour un produit attendu: il faut d'abord faire que l'élève se prépare à cette situation de production. Ce qui est travaillé là, dans cette préparation, c'est la convocation des énergies de la personne en pertinence avec la situation dans laquelle on la met. Ce travail ne s'arrête pas avec l'avant mais accompagne toute l'entreprise de recherche. En somme, on peut dire que la recherche ne se fait pas avec des outils mais avec des instruments. En effet, l'outil est plus fruste que l'instrument, il est disponible parce que fabriqué en série; on parle d'outil de jardinier et d'instrument de chirurgien. Ce n'est pas seulement parce que l'instrument serait de plus grande précision (plus "technique", ce sens est très récent) mais c'est surtout (et ce sens, plus ancien est parfois oublié) qu'il se fait "à la main" de celui qui l'emploie, il est incorporé, incarné. A ce titre, la faux du même jardinier, quand il se l'est approprié, devient son instrument. On peut dire aussi que l'outil se maîtrise dans une expertise alors que l'instrument se maîtrise dans la familiarité (Ardoino, 1988). La recherche n'est pas une opération technique, c'est une aventure, dans la durée.

Pour revenir à ce texte de Affergan, on pourrait dire que l'observation pour le compte rendu dans le texte de la recherche commence bien avant la question de la grille, par un travail sur soi, c'est-à-dire ici au moins une mobilisation de ses énergies en pertinence avec la situation de terrain. On se met en condition quand on va sur le terrain. L'important est de se préparer avant d'y aller. Et si c'est la seconde fois qu'on y va, la préparation devra tenir compte de la première et de ce qu'elle a donné : le chercheur apprend, il s'apprend comme chercheur.

Ainsi, dans le journal de la recherche, il devrait y avoir des traces de ces préparations et de ce que le chercheur croit que ces préparations ont donné, pour pouvoir réguler la préparation qu'il se fait avant d'aller sur le terrain. Le journal de la recherche est, je crois, un élément indispensable en SdE, encore faut-il s'entendre sur ce qui s'écrit. Ce n'est pas évident. D'autant plus que la présence nécessaire d'une relation dans le journal ne fait pas que cette relation entre dans le texte de la thèse, ni même dans les annexes. Le texte du journal de recherche peut être effacé dans le texte final, cela dépend d'autres partis pris. Ceci n'empêche pas de tenir ce journal pendant la recherche. On voit ensuite ce qu'on en fait. Aller sur le terrain cela ne va pas de soi, ça se prépare.

[...] Se préparer à ce qu'il adviendra, bien davantage que préparer son intervention: les imprévus ne sont terrifiants que dans la mesure ou on a rêvé que dans une relation, ils puissent ne pas advenir.

[...] L'écoute de l'autre

Ensuite est parlé le rapport à l'autre, pour nous le rapport au praticien, aux gens avec qui on va faire un bout de chemin. Affergan démolit cette idée qu'on puisse avoir une relation simple avec les partenaires de la recherche. Il montre que deux dangers nous guettent (p 82). :

-se prendre pour l'analogon de l'indigène, une doublure, une photocopie, un double; croire qu'on est comme eux, qu'ils sont comme nous.

-se croire neutre et pouvoir "porter un regard objectif et impartial".

Ces deux travers conduisent à ce qu'il appelle "la tyrannie mythomaniaque de la totalité". On ferait mieux, dit​il, de "s'exercer à fouiller les intensités, et les qualités du trait" (83).

Cette idée (qui a à voir avec le sens) est que l'autre est altéré dès qu'il se prête à notre travail. La forme le plus insidieuse de l'altération étant de se faire parler lui même, de se donner pour un objet à voir. Se prêter à une recherche, être partenaire d'une recherche n'est pas rien pour le praticien non plus. Et un des pièges du praticien est de se prêter comme un objet à voir, de passer dans la chose vue, de "donner prise à l'objectivation" (p 81). Quand le praticien nous dit "viens chez moi il y a du feu, ça t'intéressera, il y a des choses à voir" : non seulement il se laisse faire mais il devient coopératif, il change, il se donne à voir autrement qu'il serait sans nous. Il n'y a pas d'observation de l'autre qui puisse être neutre, objective. L'objectivation est déjà une altération. Il marche dans la combine, il n'a pas d'innocence, il est compromis, il est compris. A partir du moment où on est ensemble, de l'altération se met en place, ce n'est pas seulement un défaut mais un changement constructif aussi, inévitable; avec lequel il faut faire et qu'on n'a pas à regretter puisqu'il ne peut pas y avoir autre chose.

Arrêtons de regretter que les gens soient différents quand ils sont avec nous et quand ils sont sans nous, parce que de toutes façons il ne peut pas en être autrement. Cette innocence d'eux sans nous n'existe en fait pas, parce qu'alors ils sont avec d'autres !! Nos partenaires n'ont pas plus besoin de notre absence que nous avons besoin de leur présence. Nous en avons besoin, donc assumons cette altération et arrêtons de vouloir que le chercheur se barde d'instruments soit disant protecteurs contre ce processus

Ce qui n'empêche pas d'avoir à se prémunir, par exemple en relativisant l'excellence du VOIR.

2. Aller ou se faire voir ?

"L'imbécile légitimité de la découverte qui serait à la fois un échec et un leurre" [...] "qui nous a conduit à cette idiotie: "voir savoir vérité" : on retrouve là les idées d'Ardoino et Berger sur le contrôle. Le champ sémantique de la vision est dans le désir de contrôler, le Voir ne sait pas prendre en considération la durée: il est tout entier dans "l'escamotage des durées et des sentiments" (84). Le voir ne peut pas « effacer la présence ‘événementielle" sinon il escamoterait "les durées et les sentiments par le langage en reconstruisant des événementialités poiétiques", poïesis est à entendre ici comme le Fabriqué chez Imbert : une fabrication d'objets, une fausse évémentialité artificielle, de série, qui se fait passer pour vraie, le contraire de l'Agir dans la praxis (4). La fausse authenticité du Vu que les chercheurs naïfs croient rencontrer sur le terrain. Pour fuir l'altération de moi par lui et de lui par moi, le chercheur se fait croire que l'autre est authentique, qu'il n'a pas d'inconscient, ni d'imaginaire au travail.

C'est, par exemple, interroger quelqu'un sans poser le moindre soupçon sur ce qu'il répond. Au contraire, il nous reste à envisager le mensonge comme naturel, à ne pas le nier parce que le chercheur rapporte du reconstruit, du fabriqué, par le seul fait qu'il a demandé qu'on lui parle. Ce sont les ruses du sens.

Une autre phrase a retenu mon attention: il faudrait remplacer cette folie de la vision par le "processus d'investigation nécessitant un va et vient constant entre le visible, le regard et l'élaboration des significations" (p.84). En place de voir sans accepter qu'il y ait perte, le chercheur pourrait tout simplement vivre ce processus d'investigation qui nécessite ce va-et-vient entre le visible et l'élaboration du sens. Autrement dit, passer du vu à ce qui est dit de ce vu, avec ou sans l'aide des gens de terrain. Car entre ce que je vois, ce qu'on me rend visible et ce que j'en dis, il n'y a pas de rapport d'égalité, ce sont trois instances avec lesquelles se joue la recherche.

3. Les fragments

Ensuite des passages du texte de Affergan m'ont rappelé les"' grands principes de l'ethnométhodologie : sur l'étrangeté, le chercheur doit rester étranger au terrain, il semble que tout contact avec le terrain le nécessite : retrouver une étrangeté parce qu'elle "va nous contraindre a chercher des raisons et à obtenir des explications " (p.86), ou des explicitations.

Pour cela, il ne faut pas avoir peur "d'isoler des objets parce que la familiarité est trompeuse". Ceci me parait être dit dans une langue encore positiviste, par stratégie peut être après avoir remis tant de choses en question chez eux, Affergan se prémunit par une procédure de séduction. Pour ma part, je préfère qu'on parle de fragment plutôt que "d'objet isolé" qui renvoie encore à l'illusion d'un tout auquel on pourrait ne pas toucher.

Qu'on parle d'étrangeté comme d'une visée, d'un travail et pas d'une donnée: se rendre étrange, se méfier de la familiarité d'accord, mais cet "isolement" ne me parait pas être le bon mot et d'ailleurs après, dans le livre, c'est repris et le terme de fragment apparaît, nos objets sont fragmentés par la recherche. Parce que c'est la seule alternative pour ne pas tomber dans l'illusion de la totalité et donc du contrôle mais pouvoir en jouer. On peut alors faire référence à la totalisation en cours de Sartre qu'utilise Ardoino : idée qui vient articuler cette notion de fragment et celle de totalité provisoire, régulable, évolutive. Autrement dit, considérer les autres comme des projets en train de se faire et de se défaire pour se refaire et non pas comme des objets aux limites plus ou moins nettes et enfermant une cohérence. Et si on doit les considérer à certains moments comme des objets, alors on sait que ce ne sont pas que des objets et que, pendant ce temps, ils ne cessent pas d'être des projets. Ce qui n'empêche pas de jouer à les considérer aussi comme des objets, en le sachant. "Isolement" a des résonances trop positivistes, en revanche on ne peut pas faire fonctionner les notions de fragments et de limites de l'objet à étudier sans faire appel à la notion de projet ou de totalisation en cours.

4 ce qui n'est pas, paraît-il, le sens grec de poiésis et de praxis mais qui donne bien le sens managérial actuel de ces deux concepts

La fameuse "réduction scientifique" est alors avouée, comme règle du jeu et non pas comme principe métaphysique, ontologique qui définirait la science.

A la fois pouvoir être avec les gens et les considérer alors comme étant des projets en actes, et à la fois "faire" de la science: articuler le fragment et la totalisation, {pas la totalité, mais un sujet-objet-projet). Et c'est parce qu'on va les considérer, eux, comme étant en projet et ne jamais oublier qu'on peut passer de l'objet fragmentaire au projet, le temps de la confiance ou du respect. Nous voilà renvoyés à l'éthique, il y a l'idée que la vie, que l'autre, ne dépend pas du chercheur, en revanche ce qui dépend de lui, c'est que l'autre "serve" sa recherche, en soit un partenaire. Et pour cela il doit le fragmenter, pour en dire quelque chose. Dire en sachant nécessaire la fragmentation scientifique et qu'elle n'épuise pas le sujet dont on parle, c'est autre chose que d'isoler et de réduire pour oublier qu'on l'a fait. Des morceaux, nous travaillons avec des fragments d'autres.

4. La démarche, une histoire faussée

Si aller sur le terrain ne va pas de soi, c'est parce que "la démarche ethnologique est processuelle", cela n'est pas sans rappeler ce que nous disons de la recherche en SdE ...La recherche se fait "dans une histoire relationnelle avec un objet dont le caractère événementiel, inachevé est soumis aux aléas des interprétations faussées par les perceptions affectives" {p.78) : voilà encore une phrase qui peut s'utiliser, telle quelle, en SdE.

Il faut s'entendre sur "démarche" : on parle bien du vécu de la recherche de la démarche vécue, pas du produit de la recherche. Entre les deux, il y a un travail d'écriture pour la communication. Ce n'est pas parce que la démarche est processuelle que le produit va l'être. La démarche, c'est donc le déroulement, le pendant de la recherche.

La recherche, une "histoire Faussée" ? Cela rappelle chez Berthelot les investissements symboliques du chercheur: on ne fait jamais une recherche sans qu'il y ait échos en soi de l'objet, avec une survalorisation affective de certains éléments en relation avec son histoire personnelle "je ne travaille que les idées qui me travaillent", dit Edgar Morin.

Ces investissements sont présentés ici en première analyse, comme chez Berthelot, comme des biais qui fausseraient la perception. C'est une thématique connue, de la subjectivité à neutraliser dans la science positive. Mais en seconde analyse, c'est aussi une réduction de l'entendre seulement ainsi, l'imaginaire n'est pas une simple question de subjectivité que l'on pourrait taxer de gênante. Il s'agit bien davantage d'accepter que la relation de recherche soit une relation entre personnes et qu'elle ne puisse pas ne pas être subjective et faussée, c'est-à-dire prise dans un imaginaire social, ce qui ne veut pas dire du tout qu'il pourrait exister une relation non faussée.

5. Les masques de la pratique de recherche

Le dernier paragraphe, si on l'isolait serait provocateur: 'la pratique des textes ethnologiques (pour nous, de la recherche en SdE) met en oeuvre une odyssée de la conscience contrefaite, fausse comme on dit d'une fausse monnaie ou d'une monnaie de singe. Et s'il y a bien découverte par cette conscience qui se construit en construisant son monde autre, c'est par l'artifice et le truchement d'une feinte ou d'une tromperie qu'elle s'effectue: prendre la place des autres et faire comme si ceux-ci avaient la possibilité de prendre la sienne". Mais l'acceptation nécessaire de la fausseté, savoir que ce que nous faisons ne peut être que fiction, narration, artifice, tromperie, truchement de la feinte. On pourrait dire la même chose de façon positive, en en faisant un pari ou un défi. La notion de défi aurait été bienvenue. Contre l'idée qu'on a des rapports simples avec le terrain, l'idée que les agents sont authentiques ou qu'ils pourraient l'être si on était bien armé. S'en prémunir, c'est vouloir croire qu'on pourrait arriver à ne pas en être atteint, beaucoup de chercheurs sont persuadés que quand ils vont faire une enquête sur le terrain, ils n'ont rien à perdre. Travailler ses investissements symboliques, jouer des structures sans en être le jouet comme dit Ardoino, n'est pas chose aisée. Ne pas croire au mythe de l'objectivité ne suffit pas. C'est une autre paire de manches d'en faire le deuil, c'est un travail inachevable, jamais acquis, fini -et qui justement, parce qu'il est inachevable, construit  le chercheur.

Arriver à accepter que la relation humaine de recherche ne soit que tromperie et monnaie de signe n'est pas chose aisée. Accepter de (se) parler ainsi la relation humaine nécessite d'avoir décapé notre conception des rapports humains, il y faut le chapitre qui précède pour se dire que oui, on peut le dire comme ça, que c'est utile de se le dire de temps en temps. La trahison comme signe de l'autorisation n'est pas loin (Ardoino, 1993). Ce paragraphe placé en début de chapitre de Affergan serait illisible, ce serait une agression insupportable, en fin le chapitre on comprend, on accepte de prendre cet angle de prise de vue. Ca remet les idées en place.

C'est davantage pour un travail de distanciation/implication, faire le deuil de l'authentique dans la relation sachant que les intérêts de la démarche de recherche nous guident et que chercheurs et gens de terrain doivent avoir une histoire ensemble. Mais comment la régler ? Dans le meilleur des cas, les gens de terrain veulent nous faire plaisir, nous aider. Ils se sentent responsables du processus de la recherche. Ce n'est pas plus facile pour le chercheur. Ce n'est pas un problème déontologique, il n'y a pas de déontologie en recherche, il y a un questionnement éthique dans le travail méthodologique.

Savoir ce qu'est la phénoménologie ou avoir lu Ricoeur ne permet pas l'économie de ce travail. Le savoir ne remplace pas ce travail sur soi, il l'étaye. Alors, jusqu'où va-t-on avec les gens de terrain ? Quel degré "d'intimité" ? Que faire de vos partenaires ? Jusqu'où les berner ? Et ne me dites pas que vous ne faites rien et qu'ils vont vous apporter la réponse, ce serait oublier que c'est vous qui avez la question, de façon explicite ou non! Les choisir, c'est déjà intervenir.

Ici est dessiné un travail à faire sur la fausseté de la relation humaine, arriver à éliminer l'idée qu'il pourrait en être autrement. Ce texte nous met face à, d'une part la notion de rôle que nous jouons, et d'autre part, face à la manipulation ou à l'altération réciproque. Manipulation ? C'est provocateur de sous-entendre que la relation soit de l'ordre de la manipulation, si on entend que le chercheur est le manipulateur et l'autre la chose manipulée, certes, c'est encore un fantasme. C'est le même fantasme que l'authenticité, inversé: le calcul, le chercheur calculateur. Alors que si on conçoit la relation comme une interrelation, un échange mais payé en monnaie de singe; si on en fait un processus d'altération, il n'y a plus de manipulateur et de manipulé: les deux sont tour à tour, l'un et l'autre. Il n'y a plus de malade et de guérisseur, aucun des deux n'est malade, mais il y aune Différance en actes, (voir Cahier 4) faite de hiérarchies fluctuantes (5) (voir Cahier 12).

6. Différances, altération, sémiologie

La notion de différance peut avantageusement enrichir la notion de plus en plus floue d'interactions systémistes. Affergan parle (p.79) de "différence sémiotique", je crois l'expression ambiguë. D'une part, elle peut renvoyer seulement au sens commun et n'être alors qu'une traduction pédante pour désigner ces évidentes différences de construction de significations selon les individus, à partir d'un même message.

D'autre part, cette expression peut entretenir la confusion entre sémiologie et sémiotique.

La sémiotique comme discipline de la linguistique s'intéresse aux codes, aux systèmes institutionnalisés de

signaux, relativement stables et déchiffrables dans un référentiel donné, -la computation dite symbolique ​des signaux en tous cas externes au sujet qui les emploie pour l'information: c'est une rationalisation de la sémantique en lien avec l'institutionnalisation du sens déjà rencontrée. Alors que la sémiologie, elle, est un projet de connaissance et non pas une discipline, un projet que Barthes en son temps a porté (voir L'aventure sémiologique, Mythologies, Le bruissement de la langue...) de jeux dans le langage, de jeux de signes qui construisent le sujet autant qu'ils circulent dans le social, pour la communication. La sémiologie est la tentative de communiquer l'expérience de la sémiose qui fait que "seule une médiatisation engagée sous les auspices de la fonction symbolique et/ou culturelle de la langue du sujet chercheur serait fondée à poïétiser un monde et à le construire".

D'autant plus que: "Sans un jeu alternatif et contrastant de différenciation et d'identification", (de différance, justement: Derrida, 1968) "il ne pourrait y avoir de science de ce qu'on veut connaître des autres. Nous sommes en présence d'une stratégie qui réoriente l'épistémologie des sciences humaines en général et de l'ethnologie en particulier" (p. 79) et des SdE.

Il ne s'agit pas ici de poser des bornes (sauf à finir borné) mais en revanche il s'agit bien de se poser des limites (parce qu'elles peuvent être franchies ou assumées) ou des règles, parce qu'elles peuvent être ensuite régulées, mais pas des normes qui, elles, s'imposent. C'est une autre façon de considérer la démarche de recherche.

Conclusion: Vérité, fausseté ou jeu truqué ?

"La pratique des textes de recherches de terrain met en oeuvre une odyssée de la conscience contrefaite, fausse comme on dit d'une fausse monnaie ou d'une monnaie de singe."

5 et non pas enchevêtrées, comme en cybernétique Les hiérarchies fluctuantes sont le vécu, l'expérience de la régulation par un sujet Nul besoin dés lors du paradoxe pour comprendre le changemenl

Fausseté et vérité: le dernier paragraphe d'Affergan est aussi insuffisant que si on y remplaçait tous les mots négatifs par leur contraire. D'abord, c'est une étape dans le raisonnement du livre et puis je crois que c'est aussi une étape par laquelle il faut passer, par hygiène, pour se laver la tête des présupposés positivistes : trucher les mots d'authenticité ou de vérité par celui de fausseté, par exemple, y arriver. Arriver à concevoir aussi la relation comme essentiellement faussée Je crois que c'est très formateur pour abandonner ses illusions. En revanche, il ne faut sans doute pas en rester là, parce qu'on n'a fait qu'inverser le sens commun de la recherche. Aller au delà du couple infernal vérité / fausseté pour concevoir la relation, comme le dit Ardoino, dans toute son opacité. Opacité et non pas multidimensionalité, parce que le multi peut se travailler par des clartés juxtaposées. Le multi n'est pas irrémédiablement opaque, le pluriel peut-être.

Il est bon de se remettre les yeux en face des trous et de se dire que la relation est truquée, que la recherche n'est pas un problème de moralité, que la recherche ne se fait pas en suivant des préceptes déontologiques mais que c'est un problème de ruses, de masques (6) avec au bout l'impératif de la fabrication d'un produit: le texte compte rendu de la recherche. Se le dire de temps en temps, pour ne pas s'enliser dans le processus vécu de la recherche car on y risque de ne pas arriver à "rendre" (vomir ?) le texte attendu. De temps en temps seulement. Pour ne pas s'engluer dans l'affectif ou dans ce masochisme qui consiste à avoir peur de "leur faire du mal". Rester toujours en suspend avec un questionnement éthique.

Se laver la tête, défier (reconnaître et s'en méfier, être dans le soupçon), travailler le désir d'être maître de la situation et de baigner dans l'harmonie, le bonheur, le consensus, la convivialité. Etre un peu cynique de temps en temps, par hygiène. Car il faut quand même bien arriver à "traire" les gens de terrain d'informations qui nous intéressent: il ne suffit pas de les aimer, d'être copains. De toutes manières, ils vont se retrouver dans le texte de la recherche, transmués en chiffres ou en cas. Il est nécessaire au texte de la recherche de les transformer, de les prendre pour des signes: ni les guérir, ni les aimer.

Alors, prendre position, tenir une problématique méthodologique, pas forcément se justifier en disant qu'on a choisi le mieux ou le moins pire, mais dire suffisamment de choses pour que le lecteur comprenne comment "ça" se passe sur le terrain: travailler l'intelligibilité, critère global du projet de recherche.

C16 :

-l'observation et la familiarité avec le milieu :

"Bien que l'observation ne soit pas une technique de recherche véritablement codifiable parce que artisanale, elle demeure cependant la plus exigeante. La difficulté vient de la position de l'observateur dans un espace déterminé avec une perspective limitée, ayant un statut donné dans le système, et lui-même noeud d'interactions. Quelques distinctions et questionnements clarifieront le problème, bien que toutes ces formes d'observation soient employées par le même chercheur à un moment ou à un autre. [...]

-L'observation simple utilise simplement nos sens, l'observation armée se fait avec magnétophone, caméra, mètre, appareil photo...

-L'observation continue, par un chercheur présent de longues semaines sur son terrain, diffère de l'observation discontinue d'une réunion, d'une manifestation.

-À divers degrés, l'observation peut être désengagée ou participante, avouée ou clandestine. [...]

-On distingue aussi l'observation descriptive, relativement passive, propre à l'ethnologue, de l'observation ayant pour but de porter un diagnostic afin de guider l'action, ce qui est le cas pour l'agent de développement local [...]" "outre la rigueur et la précision requises pour un travail exhaustif, lui sont nécessaires de l'intuition, de l'imagination et une certaine empathie consistant à tenter de penser et sentir comme les gens qu'il perçoit," (Rivière, page 23)

6 masques, déguisement et ruses renvoient à l'esthétique baroque, pour moi indissociable d'une conception de la complexité (Benoist, 1983)

I C17

l'observation directe :

"2) Nécessité d'un apprentissage: l'apprentissage porte à la fois sur l'aptitude à dévoiler les problèmes et comportements significatifs, sur l'exactitude des notations et sur le développement de la mémoire. Il faut S'entraîner à l'établissement de catégories, à la' connaissance des systèmes de fiches et méthodes de classement. L'ethnologue aura travaillé à l'avance les techniques de prise de notes pour collecter le maximum d'éléments, en distinguant les faits observés et les remarques qu'ils suggèrent.

3) Procédure: s'étant familiarisé avec l'objectif de la recherche et ayant mémorisé une liste-contrôle des éléments qu'il se propose d'observer, il prendra des notes soit sur-Ie-champ, dans la mesure où les circonstances le permettent, soit le plus tôt possible, sans attendre d'avoir oublié des détails, et tout en indiquant ses propres actions d'observateur qui peuvent modifier Ja situation par sa présence.

4) Contenu: les fiches incluront la date, l'heure, la durée de l'observation, le lieu exact (cartes, photos, croquis), les circonstances, les personnes présentes et leur rôle, l'appareillage et l'équipement utilisés, les aspects éventuellement influents de l'entourage physique (température, éclairage, bruits). Conversations et dialogues seront rapportés ou résumés en style direct. Opinions et remarques seront consignées à part dans le journal de recherche.

5) Mise en forme: dès que possible, on reverra les notes prises pour éventuellement les corriger ou les compléter. On opérera un classement provisoire avec numérotation chronologique, marquage des rubriques, classement par système de fiches maniables. On obtiendra aussi une documentation concrète sur les aspects d'une culture dont on aura rapporté les éléments impondérables et même anecdotiques qui appartiennent à un contexte d'expression et qui permettent de caractériser une tradition ou de supputer une dynamique." (Rivière, page 24)

C18 : l'observation participante :

Cf Mucchielli, R, Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences humaines et sociales, Paris: A. Colin, 1996, p. 146

et. Géraud et al. page 25/26

Lapassage, G. La méthode ethnographique", Pratique de formation analyse N°20, 1990

C 19

L'ethnographie de l'école. Une lecture de Peter Woods, Cahiers de l'ISP, 1988 :

[...] Voici cinq aspects du travail d'analyse [...] Ils sont classés par ordre de généralisation croissante. 
1 Analyse spéculative

Sa complexité varie selon les auteurs. Davies (1982) consignait ses commentaires à la marge des transcriptions de ses entretiens avec les élèves. Il fait figurer ensuite ces commentaires à chaud dans le rapport de recherche final. P. Woods fait de même: il donne quelques exemples de ses commentaires écrits à chaud en marge de ses notes de terrain. Il y formule ses premières appréciations autour de faits relevés sur la jeunesse: à droite, il écrit les notes de terrain dans la colonne de gauche, il met aussitôt (dans le même temps) ses remarques et ses commentaires. [...]

2. Classifications et catégorisations 

Puis vient le moment où la masse de données intégrées aux notes de terrain, les transcriptions, les documents doivent être classés de manière plus systématique. Ion le fait en général au moyen de la classification et de la catégorisation. A un niveau élémentaire, ces procédés s'appliquent seulement aux données. Dans cette phase, il peut se faire qu'on ne procède pas encore à l'élaboration de concepts, ou de théories (soit importées d'ailleurs, soit élaborées en cours de recherche). L'objectif est de donner aux matériaux recueillis une structure qui va nous permettre de s'avancer vers l'analyse finale, production de concepts et de théorie: d'où la nécessité d'ordonner d'abord les données de manière cohérente, complète, logique et succincte. [...] Pour mettre à l'épreuve la pertinence d'un schéma d'analyse, il faut vérifier que tous les aspects du matériel recueilli peuvent entrer sans effort dans les rubriques [...] On va remarquer alors qu'il y a des liens entre les catégories [...]

3 Formulation de concepts.

Pour la formulation de concepts on peut distinguer deux cas :

a) parfois ce sont des "symboles culturels" normalement codifiés en termes; "indigènes" [...] qui émergent dans le travail de terrain et se précisent dans le travail d'analyse

b) et parfois c'est le chercheur qui les construit là où divers fragments de données ou de problèmes paraissent présenter certaines propriétés structurelles en commun mais n'ont jamais été exprimées ainsi. [...] C'est surtout à ce stage de la recherche que d'autres études réalisées par d'autres chercheurs acquièrent une importance majeure. [...]

La théorisation en ethnographie

Glaser et Strauss (1987) ont exercé une grande influence sur la construction théorique en ethnographie. Ils ont mis l'accent principalement sur l'élaboration (ou la découverte) de théories et de concepts en opposition à la notion classique de vérification des théories. Les concepts surgissent du terrain, sont contrôlés et re-contrôlés à la lumière des données ultérieures puis on les renforce et les formule autrement.

Pour aussi détaillées que soient les observations, on, aura besoin d'un "saut de l'imagination" lorsque le chercheur va conceptualiser à partir de ses notes de terrain. Ce travail mettra en oeuvre ses capacités créatrices.

..> voir Textes. La passade, 1988

Lapassade, G,  L’ethnographie à l’école

Une lecture de Peter Woods Cahiers de l’ISP 1988

(…)  L'ANALYSE EN ETHNOGRAPHIE

Ouand on observe des situations dans une classe, qu'on procède à des entretiens ethnographiques, que l'on prend dos notes de terrain ou qu'on rédige ses notes de terrain et son Journal de route, le travail qu'on fait n'est jamais du pur enregistrement. Dans l'activité de collecte, il y a là déjà une activité réflexive qui va informer la suite de la collecte, etc. Mais l'essentiel de l'analyse en général (dans la conception classique de l'ethnographie) se fait après un long séjour sur le terrain après la collecte des données.

Voici développés cinq aspects du travail d'analyse plus symptomatiques. Ils sont classés par ordre de généralisation croissante.

1-Analyse spéculative

Sa complexité varie selon les auteurs. Davies ( 1982) consignait ses commentaires à la marge des transcriptions de ses entretiens avec les élèves. Il fait figurer ensuite ces commentaires à chaud dans le rapport de recherche final. P. Woods fait de même : il donne quelques exemples de ses commentaires écrits à chaud en marge de ses notes de terrain. Il y formule ses premières appréciations autour des faits relevés sur la jeunesse: à droite, il écrit les notes de terrain, dans la colonne de gauche, il met aussitôt (dans le même temps) ses remarques et ses commentaires.

On trouve dans ses feuillets, ici une réflexion sur la "personnalilé bureaucratique ». à propos de X; ailleurs, il a écrit un rappel de la définition Weberienne du pouvoir, ailleurs encore, il fail référence à un texte littéraire. Il fait de même pour des transcriptions d'entretiens : l'entretien est transcrit sur la colonne de droite; il écrit sur la colonne de gauche.

2. Classification et catégorisation 

Puis vient Ie moment où la masse de données Intégrées aux notes de terrain, les transcriptions, les documents doivent être classés de manière plus systématjque. On le fait en général au moyen de la classification el de la catégorisation. : A un niveau éIémentaire, ces procédés s'appliquent ; seulement aux données. Dans cette phase, Il peut se faire qu'on ne procède pas encore à l'élaboration de concepts, ou de théories (soit importées d'ailleurs, soit élaborées en  cours de recherche). L'objectif est de donner aux matériaux  recueillis une structure qui va nous permettre de s'avancer vers l'analyse finale, production de concepts et de théorie: d'où la nécessité d'ordonner d'abord les données de manière cohérente, complète, logique el succinte.

a) On commencera par identifier les catégories les plus importantes qu'on peut subdiviser en groupes. A Lowfield, Woods a commencé par observer des élèves en classe et pendant la récréation. Il a constitué ainsi quatre grands dossiers de matériel. Il a fallu ensuite y introduire un classement, par un travail de classement fait sur ce matériel brut. II a classé aussi, par exemple (dans un dossier spécial) "les opinions des éIèves à l'égard des maîtres". Woods conseille de classer alphabétiquement les entretiens et de numéroter les pages.

Cela donne une codification simple quand on commence à classer le matériel. Ainsi la rubrique opinions des Jeunes sur les maîtres" peut se subdiviser comme suit (toujours à partir du matériel recueilli, et travaillé) :

catégorie no1: "opinions des jeunes sur les techniques d'enseignement des professeurs: il aide., "II explique", .il est varié., .Intéressant, .enthousiaste., "connaît bien son travail, etc...(…)
Quéré, L, Lapassade, G « Comprendre l’ethnoéthologie », pratiques de formation/analyses n°11/12, 1986, P.29/30

Comprendre l’ethnométhodologie : une méthodologie d’analyse du monde social tel qu’il, est en train de se faire

(Louis Quéré interviewé par Georges Lapassade)

Georges Lapassade : La première chose que je voudrais te demander x’est tout simplement de définir l’ethnométhodologie. 

Louis Quéré : Le plus simple serait de se rappeler la définition- ou les définitions- que l’ethnométhodologie s’est donné d’elle-même, ou la manière dont elle a justifié son appellation. Mais cette appellation peut induire en erreur. C’est pourquoi je préfère tenter d’abord de  la spécifier comme sociologie, de la situer dans le champ sociologique ; on peut faire apparaître ainsi sa nouveauté de même que sa continuité par rapport à la tradition sociologique. On peut définir sa place originale par les deux propostions suivantes :
· elle cherche à analyser le monde social non pas tel qu’il est donné mais tel qu’il est continuellement en train de se faire, d’émerger, comme réalité objective, ordonnée, intelligible et familière. De ce point de vue, l’ethnométhodologie recommande de ne pas traiter les faits sociaux comme des choses, mais de considérer leur objectivité comme uen réalisation sociale ; 

· elle considère que cette auto-organisation du monde social a pour lieu non pas l’Etat ou le politique, mais les activité pratiques de la vie courante des gens. Ces activités sont réalisées conjointement dans des interactions ; et les gens les accomplissent en s’en tenant aux présuppositions et aux types de connaissances qui sont propres à « l’attitude naturelle » qu’adopte de le membre d’une collectivité dans sa vie courante. 

A  mes yeux, c’est la combinaison de ces deux perspectives, -l’une héritée de Parsons, qui porte sur les conditions d’émergence et de maintien d’un ordre social, l’autre de Schütz, qui concerne la rationalité pratique des activités quotidiennes et le type de connaissance de la société qu’elles mettent implicitement en œuvre.- qui définit le mieux la visée de Garfinkel.  On peut résumer son argument sociologique de la manière suivante : les membres d’une société exhibent des conduites régulières, ordonnées, standardisées et concordantes, dans des environnements sociaux stables qui leur sont intelligibles, disponibles, descriptibles, sur le mode du familier. Plutôt que de rendre compte  de cette régularité en terme de détermination externe par des structures objectives, par des systèmes de normes ou de règles, fussent-ils intériorisés, ou par un ordre instauré par un pouvoir ou des institutions,  il faut essayer de raisonner en termes de relation de détermination réciproque entre l’organisation d’un environnement social stable et l’organisation de conduites ordonnées ou d’actions concertées en situation. Ce qui oblige à mettre l’accent sur certaines propriétés de cette double organisation interdépendante : sa dynamique endogène, son enracinement dans les structures de l’expérience  des acteurs, son caractère de processus, son cadre interactionnelle, sa structure temporelle, sa perspective pratique ou pragmatique ; et aussi sur ses principales médiations : usage de méthodes de raisonnement pratique, mise en œuvre de procédés de compréhension commune, mobilisation d’un savoir de « sens commun » des structures sociales, référence à des attentes routinisées d’arrière plan auxquelles les acteurs sont moralement tenus de se conformer -sinon il n’y a pas d’interaction possible-, disposition des ressources du langage ordinaire pour définir les situations, pour rendre compte de ce qui est fait ou de ce qui arrive, pour expliquer des actions ou des événements, etc…


L’intérêt de cette problématique est multiple (elle a aussi ses limites et ses inconvénients) : elle tempère le déterminisme  auquel sont naturellement portés les sociologues, sans recourir à des considérations métaphysiques sur la liberté des acteurs ; elle fait émerger le rôle de l’interprétation, de la compréhension commune et des rationalités des actions, comme médiations empiriques de l’organisation de conduites ordonnées et d’un ordre social ; elle évite de traiter les acteurs comme des « idiots culturels » qui n’auraient jamais qu’à choisir entre des alternatives de comportement préfixées ; elle permet d’échapper à l’opposition entre l’individu et la société comment la formation et le maintien de l’identité du premier sont unis, par une relation de détermination réciproque, à la stabilisation et à l’individualisation d’un contexte social d’interaction ; elle prend l’interaction en situation et non pas l’individu ou le sujet, comme unité de base de l’analyse de la réalité sociale ; elle sépare la séparation entre le cognitif et le moral, entre l’action et la connaissance, ou entre l’action et la communication langagière, etc…

Il faut cependant reconnaître sans que cela diminue les mérites de Garfinkel et de ses collaborateurs, que des perspectives du même genre avaient été ouvertes avant l’ethnométhodologie, non seulmeent par Schütz, maus aussi et surtout par les pragmatistes et les interactionnistes de Chicago depuis le début du siècle (depuis Dewey, James et Mead, jusqu’à Blumer, Hughes et Strauss en passant par Thomas, Park et bien d’autres…).
(…)
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 Les nouvelles formes de la recherche en éducation au regard d’une Europe en devenir

La contribution de l'ethnométhodologie à la recherche en éducation

Alain Coulon Université de Paris VIII
L'ethnométhodologie, courant de recherches fondé aux Etats-Unis par Harold Garfinkel au milieu des années 19601, est une forme particulière de recherche qualitative, micro-sociale, et qui prend en compte le raisonnement sociologique profane des acteurs.

Elle peut être conçue comme l'étude empirique de l'action sociale ordinaire, c'est-à-dire des méthodes que les individus utilisent pour accomplir leurs ac1iorls de tous les jours et pour leur donner sens: communiquer, prendre des décisions, raisonner. Elle comporte, sur le plan théorique, des divergences importantes avec la sociologie conventionnelle, dont elle rejette les hypothèses traditionnelles sur la réalité sociale. Pour les ethno-méthodologues, la sociologie sera l'étude des activités quotidiennes, qu'elles soient triviales ou savantes, la sociologie étant elle-même considérée comme une activité pratique. A la différence des sociolo​gues qui considèrent généralement le savoir de sens commun comme une « catégorie résiduelle », l'ethnométhodologie analyse les croyances et les comportements de sens commun comme les constituants nécessaires de «  toute conduite socialement organisée ».

..

Les ethnométhodologues, plus proches des réalités courantes de la vie sociale, considèrent qu'il faut faire un retour à l'expérience, exigeant ainsi non seulement une approche différente de la construction théorique, mais aussi une modification

des méthodes et des techniques de recueil des données. Les éthnométhodolo​gues font en effet l'hypothèse que les phénomènes quotidiens se déforment lorsqu'on les examine à travers" la grille de la description scientifique ", et considèrent que les descriptions des sociologues ont tendance à ignorer l'expé​rience pratique de l'acteur, considéré comme un être irrationnel.

I

Les sociologues supposent a priori qu'un système stable de normes et de significations, partagées par les acteurs, gouverne tout système social. Les concepts de la sociologie, tels que les normes, les règles, les structures, présup​posent l'existence d'un monde signifiant extérieur et indépendant des interactions sociales. Pour la sociologie, ces hypothèses deviennent en fait des ressources implicites, que l’ethnométhodologie se propose justement d'interroger. Ainsi, ce que la sociologie nomme « modèles » est considéré par l'ethnométhodologie comme des" accomplissements continus des acteurs », qui substitue à l'hypo​thèse de « la constance de l'objet » celle de « processus ».

Selon H. Garfinkel et H. Sacks (1970)2, " les faits sociaux sont les accomplisse​ments des membres ». La réalité sociale est constamment créée par les acteurs, n'est pas une donnée pré-existante. C'est pourquoi, par exemple, l'éthnométho​dologie porte autant d'attention à la façon dont les membres prennent des décisions. Au lieu de faire l'hypothèse que les acteurs suivent des règles, l'éthnométhodologie va tenter de mettre à jour les procédés par lesquelles les acteurs" actualisent .ces règles, les rendent observables et descriptibles. Si les activités pratiques des membres, dans leurs activités concrètes, révèlent les règles et les procédures qu'ils suivent, l'observation attentive et l'analyse des processus mis en ceuvre dans leurs actions devraient nous permettre de mettre à jour les procédures par lesquelles les acteurs interprètent constamment la réalité sociale. Il sera donc essentiel d'observer comment les acteurs de sens commun produisent et traitent l'information dans leurs échanges et comment ils utilisent le langage comme une ressource; en bref comment ils fabriquent un monde « rai​sonnable » afin de pouvoir y vivre.

Cette conception de la vie sociale et de la possibilité de sa connaissance scientifique modifie bien entendu plusieurs des positions fondamentales de la recherche en éducation.

Par exemple, la "question de l'inégalité, de sa production et de sa reproduction, qui est au coeur de la sociologie de l'éducation dans son ensemble, est également présente dans les travaux éthnométhodologiques en éducation. Mais, par un renversement épistémologique qui a ses origines dans la sociologie compréhen​sive et dans la phénoménologie, l’éthnométhodologie remplace l'étude des causes ou des variables déterminantes par l'étude du sens que produisent les acteurs en interaction.

La sociologie de l'éducation présente habituellement les faits éducatifs sous la forme de statistiques montrant l'inégalité des performances scolaires selon l'âge, le sexe, le milieu social d'origine, considérés comme des variables explicatives des phénomènes observés. Au contraire, les études éthnométhodologiques en éducation se proposent de décrire les pratiques par lesquelles les acteurs du système éducatif, enseignants et enseignés, mais aussi décideurs et parents, produisent ces phénomènes réifiés : les normes sur lesquelles l'institution scolaire repose, en particulier la sélection et l'exclusion scolaires, ne sont pas instituées par un ordre diabolique caché; elles sont au contraire produites au jour le jour par les partenaires de l'acte éducatif. L'éthnométhodologie de l'éducation veut montrer l'inégalité en train de se faire, et non une inégalité déjà accomplie, lisible dans des séries statistiques, dont on irait chercher systématiquement les causes dans les inégalités sociales ou dans les handicaps culturels.

Aux Etats-Unis, la naissance d'une ethnométhodologie de l'éducation est prati​quement contemporaine des débuts de l'école éthnométhodologique en général. En 1963, A. Cicourel et J. Kitsuse publient ce qui peut être considéré comme le premier ouvrage en ethnométhodologie de l'éducation, consacré à l'étude de la prise de décision dans le champ éducatif. Ils ont montré que la performance scolaire des élèves, en particulier l'admission ou non à l'université, ne se situe pas au niveau intellectuel, n'est pas fonction des performances scolaires anté​rieures, ou encore des capacités financières de leurs parents. Ces critères, estiment les auteurs, ne sont pas adéquats pour expliquer pourquoi des élèves brillants à l'école ne sont pas admis à l'université. Des études nombreuses montraient alors aux Etats-Unis que la réussite scolaire était liée au milieu familial, à la motivation qui y était acquise, à l'aspiration sociale liée à l'appartenance à une classe sociale ou à un groupe ethnique, bref à un ensemble de facteurs que des sociologues français ont ensuite regroupé sous la notion de « capital cultu​rel ».

La deuxième génération de chercheurs utilisant l'approche éthnométhodologique dans le champ de l'éducation se manifeste dans les années 1970, à Santa Barbara, en Californie. Elle est marquée notamment par des travaux comme ceux de Hugh Mehan.

L'article que H. Mehan publie en 19784 fait figure de manifeste, et indique les orientations fondamentales en ethnométhodologie de l'éducation.

La plupart des études de sociologie de l'éducation, estime H. Mehan, traitent les structures sociales comme si elles étaient « des faits sociaux » contraignants et objectlfs. L'approche prédominante dans les recherches sur l'éducation, en particulier celles qui se proposent de mesurer les effets de l'éducation, est la recherche corrélationnelle. On y considère que l'éducation fonctionne comme un système d'entrée-sortie : à l'entrée, les principaux aspects de la vie des gens sont autant de facteurs, de variables, considérées comme indépendantes, telles que le sexe, l'âge, la classe sociale, le nombre d'élèves par classes, l'aptitude des élèves et des enseignants; à la sortie, ce qu'on désigne par variables dépen​dantes sont les performances des élèves, I’emploi occupé, le salaire. La tâche essentielle de ce modèle est de tester la force des relations entre les variables d'entrée et de sortie.

Tout se passe comme si l'éducation, en tant que processus, avait été traitée comme une «boîte noire », qu'on ignore délibérément d'analyser, pour ne s'inté​resser qu'à l'entrée et à la sortie. Or, l'étude des conditions concrètes dans lesquelles le procès éducatif se déroule quotidiennement est indispensable pour qui veut comprendre l'influence de l'école sur la vie future des individus. Il faut montrer concrètement comment des facteurs tels que le nombre d'élèves par classe, les méthodes pédagogiques, ou encore la taille des salles de cours, « opèrent dans des situations éducatives pratiques ». De même, l'influence de facteurs tels que la classe sociale, la race, l'attitude de l'enseignant, doit être montrée en situation, dans les interactions entre les partenaires de l’acte éducatif. Telles sont les réflexions auxquelles les recherches éthnométhodologiques dans le champ de l'éducation nous invitent.

En fait, estime H. Mehan, les sociologues de l'éducation :

" ne: tiennent pas compte des activités sociales structurantes qui créent les "faits sociaux" objectifs et contraignants du monde éducatif. Une autre perspective de recherche, récemment appliquée à l'éducation, cherche à réparer cette omission en étudiant les activités sociales structurantes qui assemblent les structures sociales dans les institutions éducatives ".

Il propose une nouvelle approche, qu'il appelle" l'ethnographie constitutive" :

" .Les études d'ethnographie constitutive fonctionnent sur l'hypothèse interaction​niste que les structures sociales sont des accomplissements sociaux ".

On reconnaît là bien entendu un des principes fondamentaux de l'ethnométhodo​logie, selon laquelle" les faits sociaux sont des accomplissements pratiques " (H. GarfinkeI1967).

En dehors de cette orientation théorique, plusieurs caractéristiques méthodologi​ques distinguent l'ethnographie constitutive :

-la disponibilité des données, qui sont consultables (documents audio ou vidéo par exemple, ou transcription intégrale) ;


-I’exhaustivité du traitement des données, qui est un moyen de lutte contre la tendance à n'exploiter que les éléments favorables aux hypothèses des cher​cheurs ; la convergence entre les chercheurs et les participants sur la vision des événements, les chercheurs s'assurant que la structure qu'ils découvrent dans les actions est la même que celle qui oriente les participants dans ces actions ;

-l'analyse interactionnelle, qui évite à la fois la réduction psychologique et la réification sociologique. Parce que l'organisation des événements est socialement construite, on cherchera cette structuration dans les expressions et dans les gestes des participants.

Les études éthnométhodologiques montrent que la production, ou la reproduc​tion, de l’ordre social, se construit dans les interactions concrètes de la salle de classe, dans le cours des activités concertées de la vie quotidienne. Pour H. Mehan la salle de classe peut être considérée comme une micro-communauté, comme l'avait déjà noté Parsons5, Les outils et les aptitudes que les individus doivent utiliser pour être des membres effectifs de cette communauté peuvent être appelés « leur compétence sociale ». Compétence qui doit être comprise non pas comme la connaissance des caractéristiques formelles des énoncés, mais, dans un sens davantage interactionnel, comme

« ..la capacité nécessaire à la production et à l'interprétation des comportements et des discours socialement adéquats. (...) Cela implique que les valeurs, les normes et les conventions sont interactionellement négociées, et non décidées, unilatéralement. .

Pour réussir en classe, les élèves ne doivent pas seulement maîtriser les matières académiques, mais apprendre également la forme appropriée dans laquelle exprimer leur savoir académique. La compétence scolaire implique ainsi la forme autant que le contenu. »

Cela est à rapprocher de la notion d'affiliation, comme j'ai pu la développer par ailleurs6. Les normes qui régissent le fonctionnement de la classe, telle que par exemple la prise de parole, ne sont pas d'emblée lisibles, elles ne sont pas communiquées directement aux élèves, mais sont au contraire tacites. Les élèves doivent donc « déduire du contexte qui les informe la façon adéquate de s'enga​ger dans l'interaction de la classe ».

L'analyse détaillée de ce mécanisme devrait nous renseigner de manière précise sur la possibilité qu'ont les élèves, dans cette quête subtile, d'être plus ou moins aidés par des attitudes imperceptibles de l'enseignant à trouver ces règles. L'hypothèse selon laquelle les enseignants ont des attitudes différentes en fonc​tion de leur décodage instantané, puis documenté, des classes et des types sociaux représentés dans leur cours, autrement dit aident plus ou moins tel ou tel type d'élève dans la découverte et l'interprétation des règles tacites, mérite d'être prise au sérieux. Il faut retenir de ces analyses l'idée que les participants structurent les événements routiniers par un travail d'interactions, et qu'ils produi​sent conjointement ce travail.

L'influence de l'ethnométhodologie dans les recherches éducatives se fait égaIe​ment sentir dans le versant anthropologique, avec des auteurs comme F. Erickson (étudiant de George Spindler) et A. McOermott. L'orientation éthnométhodologi​que semble avoir également influencé, dans les années 70, les débuts de la « nouvelle sociologie de l'éducation" en Angleterre, et aujourd'hui encore, "ethnométhodologie de l'éducation est un courant de recherche anglais, en particulier dans sa version conversationniste (E. Cuff et O. Hustler 19827, A. McHou119788, A. McHoul et A,Watson 198,49, S. Hesterto, D. Hustler et G. Paynet1).

L'importance théorique, intellectuelle et pratique et l'apport extrêmement positif des études éthnométhodologiques en éducation est de montrer comment se réalisent concrètement les discriminations dans la situation scolaire. C'est une " monstration " plus efficace que les" démonstrations" fondées, d'une part sur des statistiques scolaires incertaines parce que rarement interrogées sur leur processus de production, et d'autre part sur l'utilisation de variables, qu'on dit indépendantes, dont on a oublié le caractère sociologiquement construit, et qu'on considère, en raison de cet oubli qui les a réifiées, comme « naturelles ».

Les études éthnométhodologiques de la classe et des institutions scolaires nous aident à comprendre les mécanismes quotidiens, ordinaires, par lesquels s'as​semble et se produit localement la sélection sociale. Ces mécanismes de « l'iné​galité en train de se faire » .sont incarnés dans les situations interactionnelles innombrables de l'école au jour le jour. La sélection scolaire qui alimente la reproduction sociale ne se fait pas toute seule. La démonstration éthnométhodo​logique n'a évidemment pas pour but d'accuser ni de culpabiliser le corps enseignant, celui des conseillers d'orientation ou celui des administrateurs sco​laires. Bien au contraire, en donnant accès aux mécanismes de ces interactions, elle pourrait aider à les modifier.

Les travaux francophones en sociologie de l'éducation échappent rarement à un certain physicalisme objectiviste, qui tend à se représenter le monde comme constitué d'une série de classements objectifs, indépendants de l'intervention du sociologue. C'est pourquoi l'éthnométhodologie me parait extrêmement féconde, et son apparition dans le champ de la sociologie de l'éducation francophone salutaire.
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L’approche ethnographique : l’école et la formation des adultes 

La méthode ethnographique

  Au début d'une recherche eth​nographique, il faut identifier le problème à traiter et éva​luer les ressources dont on va disposer pour le faire. Il faut se demander aussi : quelle est mon implication là-dedans ? S'agit-il d'une affaire pratique, politique, théorique ? S'agit-il de résoudre un problème ? De soutenir une cau​se ? Il faut encore savoir si la re​cherche envisagée est réalisable : en effet, certaines recherches sont plus faciles à mener que d'autres. On va se demander si ça va Im​pliquer surtout le traitement d'infor​mations, si les matériaux alors né​cessaires seront accessibles, si le projet risque de provoquer des problèmes, de soulever des oppo​sitions. Un sondage préalable peut permettre de se faire déjà une idée sur la question.

Il faut considérer aussi les res​sources dont on peut disposer: parmi les ressources figurent les ouvrages traitant de la question qu'on se propose d'aborder. En eth​nographie, s'ils sont très nombreux en anglais, ils sont au contraire très rares en langue française et, pour le moment, la plupart des ouvrages anglais et américains en la matière ne sont pas traduits.

I -LA NEGOCIATION DE l'ACCES AU TERRAIN

-1. Comment négocier l'accès au terrain de recherche 7

Avant de travailler dans une école, et quelle que soit la mé​thode choisie pour enquêter, il faut négocier le droit d'y accéder en tant que chercheur. Cette négocia​tion peut se dérouler à plusieurs niveaux : I’école, les services aca​démiques, la municipalité peut-​être..: De plus, lorsqu'on sera en​tré dans la place, le rapport aux gens (aux enseignants, notam​ment, si l'on observe leurs classes) devra être constamment négocié et renégocié tout au long de la recherche (et pas seulement au début).

Des problèmes pratiques vont se poser à ce sujet dès le premier contact: comment effectuer la première négociation auprès de l'administration ? Comment lui pré​senter le projet? Comment con​duire ensuite des négociations plus localisées (avec les professeurs notamment). Delamont (1984: 25) a décrit ses changements de tenue dans l'école où elle menait une

recherche. Elle se présenta au Di​recteur avec des habits classiques, des gants. Avec les élèves, elle s'efforça au contraire de montrer qu'elle suivait la mode « jeune ».

P. Woods a lui aussi décrit cette négociation d'entrée en présentant les différentes phases de ses rap​ports avec une école où il mena une enquête ethnographlque. Cette école se présenta à lui, d'abord, dans ses « habits du dimanche » : c'était, dit-il, l'institution sous son meilleur aspect. Les gens se com​portaient comme pour certaines occasions spéciales : la visite des inspecteurs, les opérations « por​tes ouvertes au public ». La sur​veillance dont il était l'objet com​mença ensuite, nous dit l'auteur, il se relâcher, et l'auto-contrôle des enseignants et administrateurs de l'école aussi. « Dans celle se​conde phase, j’ai bénéficié d'une liberté plus grande: j'étais déjà accepté ; les gens agissaient de façon plus naturelle, mais certains secteurs m'étaient toujours inter​dits, notamment certaines Ieçons, des réunions déterminées et certaines discussions plus localisées... l. [1crsonr1cl commença à se Iaisser observer dans ses pratiques à l’intérieur  de l'école el à m'ac​corder des entretiens. Mais Il maintenait une certaine réserve sur une part importante de ses pen​sées plus intimes. Dans Ia troisième phase, il sentit qu'il avait atteint Ies centres vitaux de l'or​ganisation) : « on me permit de participer à certaines réunions se​crètes en qualité de témoin de la manière dont étaient prises les dé​cisions essentielles. Les gens me confièrent  leurs espérances et Ieurs craintes, leurs plaisirs et leurs angoisses C'est souvent dans cette phase que j'eus le sentiment d'être arrivé ou coeur de ce qui se passait. En fait, ce n'était pas si simple: à tout moment, je me trouvais à tel ou tel de ces stades avec les diverses parties de l’ins​titution ; elles n'avançaient pas en un front compact, Je ne suis jamais parvenu à la troisième phase  dans certaines zones, avec certai​nes personnes, mais dans un autre cas, ça alla très vite.
Il est très utile d'avoir des rela​tions privilégiées avec au moins un membre de l'Institution, Mais Il est parfois difficile, même avec une bonne introduction, d'obtenir une totale collaboration de tous les enseignants. Ils peuvent craindre que l'Intrusion du chercheur per​turbe leur classe ; Ils peuvent avoir l’impression d'être évalués. Ces appréhensions peuvent conduire à une opposition active à la recher​che.

Pour s'assurer la participation des enseignants, on peut tenter de les impliquer dans la recherche, en les considérant si possible comme co-chercheurs, au lieu de les prier simplement de se prêter à une re​cherche au bénéfice de quelqu'un d'autre (un étudiant qui doit pré​parer un mémoire). Il faut préciser dès le début que la recherche qu'on va mener ne concerne pas Ia personnalité des enseignants, qu'on va s'occuper des groupes, des cultures, et non des individus. Le plus Important serait de pouvoir montrer aux enseignants concernés qu'on peut atteindre une amélioration de l'enseignement par cette recherche et, à la fin, de tenir sa promesse... Mais dans les  équipes enseignantes, Il y a sou​vent un ou deux maîtres systématiquement hostiles à toute recherche.  Les divisions internes ou les conflits peuvent constituer aussi un handicap. 
2. Les débuts de l’enquête

Au début, il faut éviter, en principe, de prendre des notes ou d’utiliser un magnétophone. La tâche principale, à ce moment-là, est d’établir des relations. La prise de notes peut constituer un obstacle dans la mesure où elle pourrait être interprétée comme l’indication que le plus important, c’est la recherche et non l’établissement de bonnes relations avec les gens. L’important au début, c’est d’installer la confiance. Si les gens n’ont pas confiance quant à l’utilisation ultérieure des observations faites chez eux, s’ils ne sont pas assurés que le secret de leurs décisions sera garanti, tout sera bloqué. 


II L’observation participante 

En 1967, un sociologue anglais de l’éducation, David Hargreaves, décida d’enseigner à mi-temps dans l’établissement où il effectuait une recherche : ce travail sera le point de départ historique de l’ethnographie anglaise de l’éducation. Hargreaves a souligné les mérites de cette observation participante active : « elle permet une entrée facile dans l’école en réduisant les résistances des membres du groupe ; elle diminue l’ampleur de la perturbation que le chercheur introduit dans la situation « naturelle » et permet au chercheur d’observer les normes, les valeurs, les conflits du groupe. Sur une période prolongée, ils ne peuvent demeurer cachés.» Le fait d’enseigner à mi-temps contribuait à faciliter les relations amicales avec les enseignants, mais rendait plus difficiles les relations – en fonction des objectifs de recherche- avec les élèves. Il fut contraint de renoncer à enseigner. « Dès cet instant-là, dit-il, mes relations avec les élèves furent extraordinairement améliorées ». Une certaine complicité s’installa quand ils s’aperçurent que je ne les dénoncerais pas quand ils violeraient les règles scolaires ». (Hargreaves, 1967 : 193). 

Cette forme d’observation participante active présente cependant certains inconvénients  que P. Woods (1986) signale : elle prend beaucoup de temps ; les objectifs d’enseignement (si on prend le rôle d’enseignant, même à mi-temps) d’une part, et d’autre part, ceux de la recherche peuvent s’opposer : « en tant qu’enseignant occasionnel, ne devais-je pas, dans le temps où j’assumais ce rôle, réprimer toute conduite d’indiscipline,  dont je pouvais avoir connaissance ? Invité de cette école, travaillant sous ces auspices et jouissant de son hospitalité, j’étais en même temps l’ami de ceux qui tendaient à détruire ces activités… La solution serait peut-être d’adopter, à l’intérieur de l’école, un autre rôle actif : par exemple, au lieu d’assurer un enseignement – si cela pose trop de problèmes- participer aux activités aux activités sportives ou para-scolaires, jouer aux échecs, arbitrer des matches, accompagner les élèves à l’hôpital et, surtout, participer à la vie des professeurs dans les salles de classe. »
Woods décrit les perceptions dont il fut l’objet dans l’institution : « On me voyait comme une agence de secours, un conseiller (aussi bien pour les élèves que pour le personnel enseignant), un agent secret du directeur (qui supposait que je pourrais fonctionner comme une force de l’ordre, source d’information sur les activités déviantes), un atout à utiliser dans les luttes du pouvoir, un membre suppléant de personnel, disponible en cas d’urgence, et enfin un être humain, tout simplement, qui faisait partie tant du groupe des élèves que de celui des maîtres. »


Lacey(1978) prit un drôle de conseiller informel des élèves dans l’établissement  ce qui lui permit de prendre part aux conversation des jeunes, de les visiter chez eux, de les inviter chez lui.

III LES CONVERSATIONS, LES ENTRETIENS, LES QUESTIONNAIRES


L’observation participante est au coeur du dispositif de la recherche ethnographique en général (en ethnologie comme en sociologie). Les conversations spontanées de terrain, , d’une part, les entretiens plus ou moins structurés, d’autre part, sont des techniques complémentaires. Il arrive même qu’on utilise des questionnaires. On peut aussi faire une recherche à base d’entretiens seulement. 
1. Les conversations de terrain

L’ethnographie rencontre des gens, parle avec eux, se mêle à leurs conversations, interroge parfois, demande des éclaircissements, après avoir assisté à un événement particulier (une leçon en classe, un rituel…). Le premier manuel de fieldwork  (manuel de terrain) élaboré et utilisé par les sociologues de Chicago (Palmer 1929) décrivait la conversation spontanée naturelle, comme une des techniques essentielles de « l’approche anthropologique en sociologie. »

Au début d’un travail de recherche, dans une institution notamment, on a continuellement besoin d’informations du genre : »A quelle heure telle réunion va-t-elle se tenir ? (s’il n’y a pas d’information écrite à ce sujet), « Où puis-je obtenir telle information ? Dans quelle condition ? Auprès de qui ? «  Ces demandes d’information  prennent en général la forme de conversations banales. 

2. L’entretien non structuré

Le présupposé fondamental de l’entretien non structuré est que sa dynamique interne,  son déroulement libre, va faire surgir une vérité. Ce déroulement va déterminer aussi les questions de l’enquêteur : il devra se laisser porter par le fil de la conversation. Alors que dans la situation générale d’observation participante, la situation à explorer est déjà structurée, dans l’entretien ethnographique, il y a mise  en place d’un dispositif particulier de rencontre, qui est le dispositif propre à l’entretien,  et c’est à l’intérieur de ce dispositif construit qu’on va essayer de laisser jouer la spontanéité de l’enquêté. 
   Dans le travail ethnographique, les conversations « peuvent se tenir n’importe où, en tout moment, sur une durée importante. Et ça va depuis les bavardages en salle des professeurs ou au bistrot du coin jusqu’au discussions ad hoc à propos d’événements immédiats (une leçon qui vient de s’achever, une initiative récente en matière de politique éducative, tel problème de discipline avec les élèves) jusqu’aux échanges avec les élèves pendant la récréation ou au réfectoire. Il y a aussi les entretiens organisés par avance, ils ont un caractère plus formel. » (Woods 1986) 

3. Comment conduire un entretien

   Pour conduire un entretien, il faut d’abord créer un climat de confiance : »Les principales qualités requises pour conduire un entretien sont les mêmes pour d’autres aspects de la recherche : elles tournent toujours autour de la confiance, de la curiosité et du naturel (…° De même que pour l’observation, il y a ici des problèmes implicites d’accès, d’obtention du respect pour le projet dans lequel le chercheur est engagé et de confiance en sa capacité de le mener à bien. Mais par-dessus tout, l’essentiel est d’établir un climat de confiance. Si j’étais enseignant, je n’aimerais pas avoir la sensation d’être observé par un agent supérieur, j’aimerais savoir que je peux parler en toute liberté et que si je dis  que ceci est strictement confidentiel, mon souhait sera respecté et qu’aucune de mes déclarations ne sera utilisée ensuite contre moi… 

La seconde qualité est la curiosité qui nous pousse à « connaître les opinions et les perceptions des gens à propos des faits, à écouter « leurs histoires » et à découvrir leurs sentiments ». (Woods, 1986)

4. Aspect potentiellement thérapeutique de l’entretien

   Un entretien, parfois,  peut aider l’interviewé à « produire une redéfinition de son identité et des objectifs personnels ». (Woods). Laud Humphrey, à propos d’une recherche concernant des pères de famille bi-sexuels montrent comment leur vie fut profondément modifiée à partir d’entretiens institués pour cette recherche (Humphrey, 1980). Pat Sikes a décrit à Peter Woods le cas d’une enseignante, Sally, qui aurait changé sa vie, redéfini sa personnalité, et découvert en elle une vocation pour la peinture à partir d’entretiens qui avaient été le lieu d’une telle  « redéfinition de soi ». 
5. Les questionnaires

   Certains ethnographes excluent totalement les questionnaires sous prétexte que leurs présupposés épistémologiques sont diamétralement opposés à ceux de l’ethnographie ! L’un de ces présupposés (des questionnaires) est de croire que ls faits sociaux peuvent être mesurés de la même manière que les faits naturels. On utilise (dans cette sociologie quantitative) des mensurations objectives et quantifiables comme les échelles d’attitude, les expérimentations contrôlées, et les test étalonnés (à partir de calculs statistiques concernant la distribution, la corrélation et la signification).  Cependant, selon P. Woods, cette opposition entre deux épistémologies, deux méthodologies, et finalement, deux sociologies (Dawe, 1970) serait en voie de dépassement. 

   Il existe, selon Woods, deux manières de concevoir l’utilisation des questionnaires en ethnographie :

a) Ou bien comme cela se produit en général dans la sociologie quantitative, ces techniques concernent la recherche d’une information simple, qu’il est facile de mettre en tableaux mettant en œuvre des catégories préalablement élaborées ; 

b) ou bien, au contraire,  ces techniques (questionnaires, tests sociométriques) sont au service d’un travail qualitatif – d’une ethnographie. 

IV  DOCUMENTS OFFICIELS ET  PERSONNELS
   L’utilisation de matériaux écrits est un complément utile de l’observation. On peut considérer certains documents comme des instruments quasi-observationnels, prenant la place des chercheurs dans les lieux ou les temps où il leur est difficile, voire impossible, d’être là en personne. Parfois même, ils peuvent constituer le corpus de données le plus important pour une recherche. 
1. Documents officiels 

   Ce sont les registres, les emplois du temps (horaires), les comptes-rendus de réunions, les documents confidentiels concernant les élèves, les manuels scolaires et les revues, les enregistrements scolaires, les archives et statistiques, les tableaux d’affichage, les lettres officielles, les résultats d’examens, les fiches de travail, les phjotographies…
   L’emploi du temps (horaire), les affichages des cours peuvent faire l’objet d’analyses, mais ils peuvent comporter des dissimulations. Les comptes-rendus de réunions peuvent être déformants. Cela dépend de qui les rédige.  Mais ils ont utiles pour étudier certaines relations de pouvoir dans les établissements. 
   Lacey (1976) déclare que si l’observation participante dans la classe était sa méthode fondamentale, l’utilisation des documents lui fut d’un grand secours : « L’observation et la description des classes me conduisit rapidement  à la nécessité d’obtenir des informations plus précises. J’utilisais donc les documents produits par l’école pour réunir une plus grande quantité d’informations sur chaque enfant, par exemple concernant l’activité professionnelle du père, les écoles fréquentées antérieurement. Je m’en servis en même temps que des résultats des questionnaires. »
   Les documents (officiels) les plus importants dans la vie scolaire sont peut-être ceux qui concernent directement l’enseignement : les livres de texte, les programmes, les livres d’exercices, l’es documentations relatives aux tests et examens, les films et autres supports visuels. On afait des études nombreuses de manuels scolaires, par exemple, en y cherchant des indications de statuts selon les sexes ou préjugés ethniques. Il y a eu des études faites sur les innovations pédagogiques comme l’enseignement programmé à partir de la documentation officielle sur ces innovations. On a confronté ces documents à la pratique réelle des enseignants.  On a aussi étudié les fiches de travail des maîtres, et on a pu voir l’écart entre les pratiques réelles des enseignants et les instructions officielles.
2. Les documents personnels

   Ce sont les journaux intimes, les cahiers de brouillon des élèves, les graffitis, les lettres et les notes personnelles. 

   Les productions personnelles des élèves, surtout lorsqu’elles contiennent un aspect personnel important, peuvent fournir des indications très valables sur les opinions et attitudes par rapport à toute une gamme de thèmes, contenir beaucoup d’informations sur l’expérience vécue, et, mis à part le temps que prennent les interviews avec beaucoup d’élèves, des problèmes de relations et d’accès que cela pose, il y a des élèves qui répondront mieux s’ils ont le temps d’y penser et de construire leur propos, si on fiat une tâche officielle (un devoir à faire à la maison) et ils peuvent aussi se sentir fiers de leurs productions.  
   Il existe une vaste culture souterraine des élèves dont la manifestation écrite prend la forme de notes, de lettres, de dessins,  et de graffiti (…) dont le volume a été considéré par certains comme un indicateur significatif de patterns de comportements. Measor (1985) a étudié le cas d’adolescentes amoureuses qui écrivaient au dos de leur main « j’aime » et à l’intérieur le nom du garçon (on pourrait mettre cela en relation avec les traditions du tatouage comportant la même orientation. 

3. Documents personnels des chercheurs

   Il faut distinguer les « notes de terrain », les fiches d’observation, et les protocoles d’entretiens. Les journaux décrivent l’implication du chercheur dans sa recherche. Ils peuvent contenir des exemples de détails sur la manière dont la recherche en cours a été conçue  initialement ; sur sa relation avec la propre évolution personnelle du chercheur. ; sur la négociation de l’accès au terrain, sur les échecs et les erreurs, etc. Ces journaux de route et de recherche sont utiles  pour évaluer les résultats du travail dans la mesure où la recherche est en un sens une recherche sur sol.  Car l’ethnographie implique le charcheur d’une manière plus intense que tout autre type de recherche. 
   Plusieurs ethnographes de l’école ont fait état de leur vécu. Hemmersley (1984 : 61) déclare que son travail fut comme le voyage d’un explorateur dont la majeure partie se passe en mer ». Y. Ball dans le même ouvrage collectif  (édité par R. Burgess en 1984) consacré à l’ethnographie de l’éducation déclare que le travail de terrain « implique une confrontation personnelle avec l’inconnu et exige que le praticien se familiarise avec des réalités émergentes confuses, obscures et contradictoires.  Ils y a des distances d’années lumière entre les systématisations théoriques et les données de terrain. 
V L’ANALYSE

   Quand on observe des situations dans une classe, qu’on procède à des entretiens ethnographiques, que l’on prend des notes de terrain, ou qu’on rédige ses notes de terrain et son journal de route, le travail qu’on fait n’est jamais du pur enregistrement. Dans l’activité de « collecte », il y a déjà une activité réflexive,  qui va informer la suite de la collecte, etc. Mais l’essentiel de l’analyse (dans la conception classique de l’ethnographie) se fait après un long séjour sur le terrain et après la collecte des données.  Voici certains aspects du travail d’analyse. 
1. L’analyse spontanée (à chaud)

   Il s’agit notamment  de commentaires écrits à chaud en marge de ses notes de terrain dans le quels le chercheur formule des premières appréciations  autour des faits relevés : à droite, on écrira les notes de terrain, dans la colonne de gauche on mettra –dans le même temps toujours-  des remarques et des commentaires. 

2. Classification et catégorisation

   Puis vient le moment où la masse de données intégrées aux notes de terrain, les transcriptions les documents doivent être classés de manière plus systématique. On le fait en général au moyen de la classification et de la catégorisation. A un niveau élémentaire, ces éléments s’appliquent seulement aux données. Dans cette phase, l’objectif est de donner au matériel recueilli  une structure qui va nous permettre d’avancer vers l’analyse finale, la production de concepts et de théories : d’où la nécessité d’ordonner  d’abord les données de manière cohérente, complète, logique et succincte. 
   Le schéma qui va émerger ainsi de la masse des données est intéressant en soi. C’est aussi un modèle utilisable à d’autres fins : on va par exemple chercher à établir comment s’organisent ces catégories dans la tête des élèves, ce qui pourrait en retour nous donner un éclaircissement sur les attitudes par rapport à la classe.  Exemples : jugent-ils leur maître par rapport à sa manière d’enseigner ou à sa personnalité ? Quels aspects de l’enseignement considèrent-ils comme  les plus importants ? Jusqu’à quel point le maître doit-il maintenir son contrôle pour être accepté par les élèves ?
3. Formulation de concepts

On peut distinguer deux cas : 

a) parfois ce sont des « symboles culturels » normalement codifiés en terme « indigènes » (Spradley 1979) qui émergent dans le travail de terrain et se précisent dans le travail d’analyse.  Exemple « avoir honte », « avoir envie de rire ». 
b) parfois c’est le chercheur qui les construit lorsque divers fragments de données ou de problèmes paraissent présenter certaines propriétés structurelles en commun mais n’ont jamais été exprimées ainsi. 

C’est  à ce stade du travail d’analyse et de conceptualisation que d’autres études, réalisées  par d’autres chercheurs, acquièrent une importance majeure.  P. Woods recommande au chercheurs de terrain de « faire quelques lectures préliminaires » afin d’obtenir  une certaine vision du domaine. 
VI LA THEORISATION 

1. Vérification ou élaboration ?

Glaser et Strauss (1967) on exercé une grande influence sur la conscience théorique en ethnographie. Ils ont mis l’accent principalement sur la l’élaboration (ou la découverte) de théories et de concepts en opposition à la notion classique de vérification des théories. Les concepts, disent-ils, surgissent du terrain, puis sont contrôlés et recontrôlés. A la lumière de données ultérieures, on les renforce et on les reformule autrement. Pour aussi détaillées que soient les observations, « on aura besoin d’un « saut de l’imagination » que le chercheur va conceptualiser  à partir de ses notes de terrain. Ce travail mettra en œuvre des « facultés créatrices ». 

2.Problèmes théoriques

   P. Woods rapporte la réponse que fit Howard Becker à une étudiante qui lui demandait conseil pour choisir un cadre théorique de recherche : « Au lei de te faire du souci, vas-y ! Fais donc quelque chose ! » On a vu dans ce conseil de Becker, - à tort, selon P. Woods,-, une dévalorisation de la théorie. En réalité, « le problème n’est pas d’expliquer ce sui se produit, mais de le décrire. » (P. Woods.
   Le courant ethnographique a critiqué le « théoricisme » (qui aboutit comme disait W. Mills, à propos de Parson, à la « Suprême Théorie ») reprochant aux sociologues positivistes leur tendance à se complaire d).  Elle a souvent été reprise par H. Méhan (ans le royaume des constructions qu’ils produisent, sans s’occupe des opinions des gens qui sont dans le monde réel.  
3. De l’input-output à la boîte noire

   En Grande-Bretagne, les premiers sociologues positivistes de l’éducation, dans les années 50 et 60, manifestèrent un intérêt quasi-exclusif pour les problèmes d’entrée (dans le système) et de sortie (input-output). Ils utilisèrent des techniques qualitatives. A partir des années 70, les ethnographes ont ouvert la « boîte noire » de la reproduction (Lacey, 1976) . On est allé dans les écoles. Depuis, les ethnographes n’ont cessé de vanter cette nouvelle démarche et d’être fascinés par les nouveaux terrains d’investigation qui s’offraient à eux. Voilà un bon raccourci retraçant l’histoire récente des méthodes en sociologie  de l’éducation. La formule « on a ouvert la boîte noire » vient de Lacey. ). Depuis, elle a souvent été reprise par H. Méhan (1978)  notamment. « Ouvrir la boîte noire » signifie qu’on ne cherche plus à expliquer l’échec scolaire seulement par l’étude de l’input (l’appartenance de classe des enfants, les « héritiers et les déshérités » vont à l’école). On va montrer que l’inégalité sociale est  produite (et pas seulement reproduite) par des mécanismes internes propres à l’institution scolaire et la salle de  classe. C’est cela, cette « boîte noire » qu’on commence à ouvrir.  Cette formule résume le changement fondamental en sociologie de l’éducation. 
4. Pour ou contre la théorisation ?

   On s’est davantage préoccupé jusqu’ici aux questions de technologie des enquêtes (négociation d’accès au terrain, formes d’observation, entretiens ethnographiques, utilisation des documents) que de la théorisation : « la production et la formulation de théories ont été une préoccupation secondaire »  ‘Woods, 1986, et aussi Poupart et Al, 1984). La tendance qui consisterait à se limiter au perfectionnement technologique de l’ethnographie paraît, selon P. Woods, le côté obscur du mouvement, son sous-courant a-théorique.  Fort heureusement, précise-t-il aussitôt ; il y a a eu aussi de la théorisation dans l’ethnographie sociologique anglaise de l’école, surtout dans les recherches concernant la culture des élèves, la socialisation et les perspectives des enseignants, etc. Il y a eu également,  de la part des ethnographes, des critiques des théories déjà existantes dans l’autre sociologie. 

VII LA REDACTION FINALE

   On peut considérer l’écriture, la rédaction d’un livre, d’un mémoire de thèse ou d’un rapport, comme la conclusion d’un travail ethnographique et son accomplissement final. Ce n’est pas la phase la plus facile, et selon P. Woods, « La souffrance est une compagne indispensable de l’écriture : combien de fois n’avons nous pas entendu dire que des gens avaient sué sans et eau pour écrire quelque chose ? Ou bien avouer qu’ils vont avoir à affronter cette phase du travail, mais qu’ils la redoutent, qu’ils la détestent ? Il faut concevoir cet aspect de la recherche comme un rite de passage, un rituel, un test. (…) par où l’on doit passer si on veut construire une recherche à sa pleine  maturité. »
   La tranquillité, la quiétude paraissent convenir à l’écriture. Il y a aussi des adjuvant, et notamment les impératifs du temps, lorsque par exemple il faut présenter un compte-rendu de notre recherche, répondre  à la commande d’un éditeur, préparer une communication pour tel séminaire, une conférence dont la date est fixée… P. Woods conseille une fréquentation régulière des œuvres littéraires pour se mettre en condition d’écrire des articles ou des ouvrages d’ethnographie. Il faudrait pouvoir être comme un mixte d’artiste et d’érudit, car « le travail ethnographique est extrêmement personnel. ». 
Sur les blocages d’écriture, comment les lever ?

   Si « ça » se bloque, on va regarder le panorama par la fenêtre, boire une quantité de tasses de café, (aussi  bien pour meubler les interruptions que pour les effets de la caféine), converser avec son chien, expliquer un point ou prononcer un discours devant une assistance imaginaire, marcher dans le jardin, jouer du violon, etc. »

Faire attention aux stratégies d’évitement du travail

   Là aussi, comme pour les « blocages », on doit se donner les moyens pratiques pour aller contre : « il faut avoir en, permanence du papier et de quoi écrire à portée de la main, car les idées peuvent surgir alors que nous sommes entrain de regarder la télévision, d’écouter la radio, de cuisiner, de jardiner, et il faut les noter aussitôt, avant de les oublier.   Et pendant qu’on écrit, d’autres idées peuvent venir,  et il faut alors en prendre note aussi, immédiatement, parfois par un seul mot-repère. 

Planification de l’écriture

   Quand on va à l’école, on vous apprend d’abord à écrie un plan, qu’on va suivre, jusqu’au point finale de la rédaction. Mais la planification préparant la rédaction d’un article, d’un mémoire ou d’une thèse, concernant ce modèle de recherche, est une affaire bien plus compliquée que ce modèle scolaire.  Ce modèle ne concerne pas un travail vraiment créatif. 

   L’écriture ethnographique suppose la recherche de formules neuves. On ne peut planifier tout par anticipation, car le processus créatif de la recherche se poursuit au cœur même de la rédaction qui l’achève. 

   L’organisation classique de la recherche avec ses quatre phases bien séparées de la préparation, la collecte de données, l’analyse, le rapport final, ne correspond pas à la réalisation du travail ethnographique. 

a) On va produire d’abord un « schéma spéculatif préliminaire »pas totalement systématique encore ; il combine la solidité du travail déjà réalisé (sur le terrain) avec les intentions que le rédacteur a de théoriser et de conceptualiser (bien que, on l’a vu, ces opérations aient pu paraître constituer des phases antérieures du  travail pris comme un tout, y compris dans la rédaction, il se prolonge aussi dans l’écriture.)
b) « Le plan de travail provisionnel ». Il consiste, pour l’essentiel, en l’élaboration d’un certain nombre de têtes de chapitres et l’indication des contenus à venir. On peut par exemple prévoir un dossier pour chacune des parties retenues dans ce plan, y mettre les débuts de la rédaction, etc.

c) Quand on rédige le premier brouillon, un plan élaboré surgit, consciemment. Il ne sera pas esclave du plan préliminaire, car, dès que nous allons commencer à rédiger, de nouvelles idées vont surgir. Certaines parties du travail vont se révéler pratiquement productives, d’autres moins.  Cela exige une grande flexibilité de la part du chercheur, la capacité de se remettre en question continuellement, de changer d’avis et donc de plan de travail, de suivre une piste qui n’était pas prévue, d’en abandonner une autre qui apparaît comme une impasse parce que les « portiers» de l’institution ne veulent plus de vous sur leur terrain, que la recherche oblige à changer de stratégie, que des lectures ou des rencontres font de même, etc.

d) On obtient finalement un nouveau plan, celui de la rédaction finale, le quatrième et dernier plan, selon P. Woods. Il sera éventuellement nécessaire de réordonner encore les données : « parfois, je vais devoir laisser de côté mon premier brouillon pour qu’il puisse « mûrir ». Quand j’y reviendrai avec l’esprit rénové, il me sera plus facile de découvrir d’autres ressources, sous forme de nouvelles idées, en fonction de recherches plus focalisées, et,ce qui est plus important encore, en fonction des réactions des autres. 

Georges Lapassade, Paris VIII
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