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    Introduction


    Ces dernières années, des découvertes neuroscientifiques donnent accès à une nouvelle image de la relation à l’autre. Elles montrent que le point de départ du processus empathique est déclenché par les neurones miroirs, qui désignent une catégorie de neurones du cerveau en activité, aussi bien lorsqu’un individu exécute une action que lorsqu’il observe le corps d’un autre individu exécuter la même action, d’où le terme de « miroir ». Parce qu’ils invitent les individus à entrer en interaction, ces neurones permettraient de deviner, par empathie, les intentions ou les sentiments d’autrui, mais aussi d’apprendre par imitation, nous laissant du coup la possibilité d’acquérir une culture[1]. Si bien que, lorsque nous observons le corps d’un sujet en mouvement, notre cerveau présente des activités analogues à celles que nous aurions si nous réalisions nous-même le mouvement en question. Pour certains spécialistes, comme Giacomo Rizzolatti et Corrado Sinigaglia[2], ces neurones – dont l’existence semblerait maintenant prouvée chez l’homme[3] – auraient joué un rôle essentiel dans le développement du langage et de la communication sous forme d’un idiome gestuel d’abord, puis du langage parlé. Ils placent l’observateur en situation de ressentir par corps les expressions émotionnelles de l’observé.


    Ce regain d’intérêt pour le concept d’empathie ouvre des pistes non négligeables dans le domaine de l’éducation. Il remet au cœur des préoccupations les dynamiques affectives, cognitives et pratiques qui sont en jeu dans les interactions sociales. Ce chantier théorique en construction ne va pas sans susciter de vives réactions, chez certains sociologues notamment. C’est le cas de Louis Quéré et d’Alain Ehrenberg pour qui de telles conceptions révèlent une méconnaissance totale de ce qu’est le social[4]. « Nos capacités à nouer des relations sociales et à vivre avec les autres se trouvent-elles dans notre cerveau ? » demande d’emblée Ehrenberg dans un article titré « Le cerveau “social”. Chimère épistémologique et vérité sociologique ». Les dernières lignes de sa conclusion résonnent comme une réponse à cette interrogation : « L’admirable réussite sociale du programme grandiose des neurosciences, qui se marque par la croyance croissante que c’est du laboratoire que sortiront les solutions et que les investissements en psychiatrie et en santé mentale doivent d’abord aller à ces disciplines, repose aussi sur la confusion conceptuelle et pratique qui règne sur ces questions[5]. »


    Pour sortir de ces « guerres de sujet » préjudiciables à la recherche, il faut, comme invite à le faire Bernard Lahire[6], s’émanciper du huis clos disciplinaire et préférer l’orée des disciplines, là où se construit également la science. « C’est là qu’il faut pénétrer. On est sûr que c’est là qu’il y a des vérités à trouver : d’abord parce qu’on sait qu’on ne sait pas, et parce qu’on a le sens vif de la quantité de faits[7]. »


    De mon point de vue, les sciences humaines doivent, sans complexe mais toujours avec un sens critique, s’appuyer sur des connaissances émanant des neurosciences ou bien des sciences cognitives pour comprendre le social. « Sans se dicter mutuellement leurs conduites et leurs programmes de recherches, les chercheurs appartenant à ces deux groupes de disciplines gagneraient, en ouverture du champ du pensable, à ne pas rester insensibles à leurs démarches[8]. » De l’ouverture donc !


    Si, sur le plan théorique, le développement de l’empathie est désormais bien connu[9], c’est le passage à la pratique qui demeure faiblement investi par les recherches. C’est justement pour participer à combler cet impensé que j’ai conçu et mis en œuvre, ces dix dernières années, des programmes de rééducation ou d’éducation à l’empathie à l’adresse de mineurs incarcérés[10], de mineurs délinquants pris en charge par des structures éducatives[11], de jeunes majeurs incarcérés[12], de personnes accompagnées par des Services pénitentiaires d’insertion et de probation (Spip)[13], de collégiens[14] et d’écoliers[15].


    Aboutissement de dix années de travail sur la thématique de l’empathie, la 3e et la 4e partie de cet ouvrage proposent une synthèse de mes recherches sur la place du corps dans l’éducation aux compétences sociales et à l’empathie notamment. Mais au préalable, dans la 1re partie, j’expose les raisons, souvent plus inconscientes que conscientes, qui m’ont conduit à devenir praticien-chercheur dans le domaine du corps et du sport, tout en restant éducateur. Je peux dire qu’aujourd’hui j’adhère totalement aux propos de Stéphane Beaud et Florence Weber : « Vous ferez une bonne enquête si vous choisissez un thème qui vous “parle”, à propos duquel vous avez envie d’en savoir plus, de découvrir des choses, et plus tard de les faire savoir[16]. » Charles Wright Mills dit sensiblement la même chose quand il soutient qu’un (bon) chercheur est celui dont la vie et le métier se confondent. Selon lui, un chercheur doit « apprendre à utiliser au profit du travail intellectuel l’expérience acquise dans la vie ; vous devez sans cesse la scruter et l’interpréter. En ce sens, le métier est le centre de vous-même, et vous entrez vous-même tout entier dans la moindre de vos créations intellectuelles. Vous avez une expérience, c’est-à-dire que votre passé ressurgit dans le présent, qu’il l’influence et qu’il circonscrit les limites de l’expérience à venir[17] ». Nos sujets de réflexion, s’agissant de la rééducation comme de l’éducation, sont rarement le fruit du hasard mais bien souvent la conséquence d’un ensemble d’aiguillages biographiques fait de rencontres, d’aventures et parfois de mésaventures. Aussi, mon passé nourrira mutatis mutandis mon travail de chercheur qui, à son tour, façonne ma façon de voir le monde. Pour rendre compte de cette relation étroite entre les deux univers, tout en évitant de verser dans le narcissisme, je relaterai dans cette 1re partie quelques éléments de ma biographie dans le but de rendre compréhensible ce cheminement qui m’a amené à poser progressivement le regard sur l’éducation par le truchement du corps et par le sport, des plus jeunes notamment.


    Suite à ma première recherche sur le sport en milieu carcéral, touché par les conditions de détention des mineurs, j’ai souhaité en savoir plus sur les raisons du passage à l’acte de ces adolescents. La 2e partie de l’ouvrage retrace ce que je retiens de mes années de pérégrinations en prison. Après plusieurs années d’immersion dans les problématiques des mineurs incarcérés, j’ai soutenu que les mineurs de justice – comme tous les adolescents d’ailleurs[18], mais un peu plus que les autres – s’autorisent davantage de liberté pour expérimenter, au-delà du conventionnel, ce qui augmente de fait leur possibilité d’errance. Pour rendre compte de l’altération du lien social qui conduit ces jeunes à prendre régulièrement de la distance à l’égard de la norme conventionnelle, j’ai forgé le concept de ductilité nomique. Je tentais alors de fournir une grille de lecture pour mieux comprendre les raisons du passage à l’acte. Ce rapport singulier à l’égard de la norme est décrit dans la 2e partie.


    Des nombreux entretiens menés auprès de ces adolescents, est ressorti un constat : j’ai rencontré des individus qui reconnaissent leurs actes et sont tout à fait d’accord pour payer leur dette, autrement dit des individus juridiquement responsables. Mais, si responsabilité juridique il y a, je n’ai en revanche pas perçu chez ces jeunes de sentiments de regret suite aux préjudices moraux qu’ils ont causés aux autres. Ainsi, en miroir de leur perception de la loi, peu nombreux sont ceux qui ont manifesté de l’empathie à l’égard de leurs victimes. Ce constat, associé à mon parcours d’éducateur sportif, a, par la suite, inévitablement influencé mes desseins d’éducation. En témoignent les programmes portant sur la thématique de la rééducation – par le corps – à l’empathie, présentés dans la 3e partie.


    À l’aune des résultats stimulants, obtenus dans le cadre des différents programmes d’éducation à l’empathie, menés d’abord auprès de mineurs, puis d’adultes délinquants, il m’a par la suite semblé intéressant d’intervenir en amont, avant d’en être réduit à réprimer ou à rééduquer. Convaincu qu’un entraînement à la sensibilité et son corollaire, une éducation à l’empathie, concernent tout un chacun, je me suis orienté de manière évidente vers l’école primaire. La 4e partie présente un type de programme d’éducation à l’empathie qu’il est possible de mettre en place dès les premières années de la scolarisation.


    Comment lire ce livre ?


    Ce livre, à l’adresse des parents, des enseignants, des travailleurs sociaux et de tous ceux qui s’intéressent à l’éducation, est conçu comme un carnet de voyage organisé en quatre parties indépendantes et néanmoins complémentaires. Il y a donc plusieurs façons de le lire eu égard au temps que chacun désire lui consacrer. Celui qui souhaite s’épargner mon cheminement biographique et les questions relatives au vivre-ensemble dans les quartiers suburbains (1re partie) peut s’immerger d’emblée dans le monde de la délinquance juvénile en commençant par la 2e partie. Celui qui est surtout interpellé par la thématique de l’éducation à l’empathie peut, quant à lui, passer directement à la 3e partie, voire à la 4e, si seul le champ scolaire retient son attention. Enfin, pour ceux qui en ont le temps, je conseille bien évidemment une lecture de la première à la dernière page. Finalement, le lecteur peut se promener, comme bon lui semble, sans considérer l’ordre du sommaire comme une injonction à lire les différentes parties les unes après les autres. Qu’il soit pressé ou pas, il pourra approfondir tel ou tel sujet en puisant dans la bibliographie les références complètes des essais, articles et revues qui ont présidé à la rédaction de cet ouvrage.
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    Première partie

    Genèse d’un intérêt pour le corps


    Tout projet a une genèse. Celui de cet ouvrage est né du souhait de mettre en cohérence mon parcours professionnel d’éducateur sportif, d’enseignant d’éducation physique et sportive (EPS) et d’enseignant-chercheur en sociologie, en sciences et techniques des activités physiques et sportives (Staps) et en psychologie[19]. Ce parcours s’enracine dans mes origines, au sens plein du terme, et, au-delà, s’organise dans l’interaction qui relie mes expériences d’individu, d’éducateur, d’enseignant et de chercheur. Je sais, a fortiori en m’efforçant ici de le retracer, qu’il procède de ma biographie – et mes objets d’intérêt passés, présents et sans doute futurs n’y échappent pas. À vrai dire, j’apprécie la démarche de se faire « historien de soi-même[20] » pour mieux saisir l’influence de soi sur son environnement[21]. Le chercheur ne doit pas se soustraire à la nécessité d’évoquer qui il est. « Un intérêt avoué et élucidé offre un abri plus sûr que de vaines protestations d’objectivité. L’obstacle se retourne en avantage. Le dévoilement et l’analyse de l’investissement existentiel, au lieu d’éloigner d’une investigation sereine, deviennent l’instrument et le levier de la compréhension[22]. » Mais si je suis pour une vigilance épistémologique, c’est d’abord et avant tout pour échapper à la tentation de sacrifier à une réflexivité narcissique qui se limiterait à un exposé, sans critique, de mes expériences de praticien-chercheur en éducation[23]. Pour que le lecteur saisisse au mieux ce qui m’a conduit à devenir praticien-chercheur tout en restant éducateur au sens étymologique de « celui qui instruit », j’expose dans ce qui suit la genèse de ce cheminement.
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    Chapitre I

    Un peu d’égo-histoire


    
      (Pré)histoire d’un praticien-chercheur en éducation


      Je peux situer le moment clé de ce devenir praticien-chercheur en éducation[24] le jour où je me suis retrouvé en visite en prison à Brest, un mercredi de décembre 1997, à la suite d’un appel téléphonique reçu cinq mois plus tôt. C’est sans aucun doute ce coup de fil m’informant de l’ouverture d’un département Staps à l’université de Bretagne Occidentale (UBO) et m’invitant par la même occasion à m’associer à la nouvelle équipe d’enseignants qui m’a permis de véritablement et définitivement renouer avec la recherche. C’est donc de cette manière que je me suis retrouvé à Brest, ville que je n’avais entrevue que deux fois, deux samedis soir, pour disputer des « combats ». C’était avant 1995, quand je faisais encore de la boxe en compétition.


      Il est vrai que si ce collègue ne m’avait pas appelé ce jour-là, ou si je n’avais pas décroché le combiné téléphonique ce samedi de juillet, je n’en serais sans doute pas là aujourd’hui. Néanmoins, tout cela ne serait pas non plus arrivé si, trois ans plus tôt, le 6 juillet 1994 exactement, après une carrière – honorable – de boxeur, d’entraîneur, d’animateur et d’éducateur sportif, je n’avais pas obtenu un Certificat d’aptitude aux fonctions de professeur d’éducation physique et sportive (Capeps). Ce concours, passé sur le tard, m’assurait un travail assez proche de mes intérêts sportifs et éducatifs. J’imaginais alors, avec ce diplôme, mettre un terme à ma première vocation universitaire : la sociologie. Je le faisais avec regret et j’utilise ici le terme de « vocation » à dessein. Il s’agissait pour moi d’un vrai choix et d’une réelle envie. À une période où la France se posait la question de la nécessaire intégration de la « deuxième génération » d’immigrés issus du Maghreb, la sociologie me semblait répondre à mes interrogations de fils de migrants et de jeune adulte. À l’époque, je sortais d’un parcours scolaire fait de quelques inflexions de trajectoire sur lesquelles mes parents n’avaient, faute de compréhension, aucune prise – comme c’est souvent le cas quand on est issu d’un milieu populaire.

    


    
      (Dés)orientations scolaires


      L’Éducation nationale s’était chargée de mon avenir, en me donnant très tôt accès aux humanités, puis – avec un uppercut que je n’avais pas vu venir, sans doute parce que ni mes parents, ni moi n’avions les règles du jeu du système scolaire – en me retirant le droit de poursuivre dans la voie générale. En résumé, j’ai vécu venant de cette institution le pire comme le meilleur. Le meilleur, ce fut la chance de me retrouver, en 5e, dans une classe de latinistes. Cette orientation, je la dois en grande partie à une enseignante de français qui m’a, dès la classe de 6e, donné confiance en moi. Ce qui me fait dire aujourd’hui que si l’école est avant tout un lieu d’acquisitions, elle est aussi l’occasion de rencontres (au sens premier de « trouver sur son chemin ») avec des adultes enseignants qui, parce qu’ils allument la flamme du désir de savoir, sont capables de mettre le pied à l’étrier des études[25]. Aujourd’hui encore, ils sont nombreux à jouer ce rôle de magiciens, au sens anthropologique de « passeurs ». Mais, en ce qui me concerne, en juin 1980, trois ans après mon entrée en 5e, alors que je n’avais pas encore fêté mon seizième anniversaire, j’étais évincé du système pour ne pas y avoir toujours fait allégeance et, il faut être honnête, parce que mon esprit n’était pas systématiquement au travail scolaire. L’adolescence, cette ère difficile où chacun a pour (lourde) tâche de délimiter les frontières de son identité, et son lot de transformations, y était pour quelque chose[26].


      Alea jacta est ! Septembre, octobre... chômage et petits boulots commencèrent à s’imposer à moi comme de tristes évidences. Pour tout dire, même si quelque chose me semblait ne pas tourner bien rond, je me faisais à l’idée qu’il n’y avait rien de dramatique à cela dans la mesure où c’était le sort de beaucoup de mes copains de quartier. Sans doute avais-je déjà largement fait mien le comportement habituel des classes populaires (l’habitus, dirait Pierre Bourdieu) pour lesquelles la mise au travail après l’école obligatoire serait inéluctable[27]. Le latin était déjà loin, les copains très près, tout s’inscrivait dans l’ordre des choses. Finalement, et sans le savoir, je me soumettais « à l’ordre qui incline à faire de nécessité vertu, c’est-à-dire à refuser le refusé et à vouloir l’inévitable[28] ».


      Mais, dès septembre de cette même année, une éducatrice d’une structure sociale – comme on en trouve dans ces grands quartiers aux longues barres, hautes tours corbuséennes et « fonctionnelles », émanation de la Charte d’Athènes, construits à la hâte pour pallier le déficit immobilier – fit des pieds et des mains pour me rescolariser, en vain. L’Institution scolaire ne voulait décidément plus de moi, d’autant qu’en octobre j’avais dépassé l’âge de l’enseignement obligatoire. Au bout de quelques semaines, l’éducatrice en question réussit à convaincre mes parents de m’inscrire dans un établissement privé pour me remettre dans le cursus de l’école. C’est alors qu’en novembre 1980 je pris la direction de la « Providence » – l’établissement de la dernière chance – situé à une heure de route de mon quartier, pour préparer un BEP d’électromécanique. J’allais « à la campagne, chez les paysans », disaient à l’époque mes copains pour se moquer. Deux ans plus tard, l’École publique me donna une ultime chance en m’offrant la possibilité de reprendre un cycle long. Je me retrouvai, ainsi, en classe de 1re d’adaptation[29]. L’année suivante, la terminale et son sésame : le bac !


      Sans perdre de vue l’« illusion biographique » qui me porte probablement à une rationalisation logique de ces années, ce cursus scolaire un peu chaotique n’est sans doute pas tout à fait étranger au choix de mes orientations professionnelles et universitaires[30]. Souvenir-écran[31] ou pas, ce n’est donc pas par narcissisme que je relate d’emblée ces quelques éléments biographiques, mais bien dans le but de rendre compréhensible mon cheminement.


      Mon bac obtenu, l’idée d’aller travailler dans un atelier ou de faire de la manutention m’était un peu passée. Dès la rentrée suivante, je faisais mon choix : l’Université, option Sociologie. Je savais que cette discipline me permettrait de comprendre les gens qui m’entouraient, de me comprendre aussi, d’expliquer certains phénomènes sociaux et notamment pourquoi nous avions, avec le groupe de mes copains marocains, décidé de manière très implicite de rester dans l’entre-soi masculin alors que, dans nos immeubles, il y avait (encore) une majorité de petits Français avec lesquels nous aurions pu sympathiser davantage. Nous étions tous arrivés en France au tout début des années 1970 ; âgés entre 8 et 14 ans, nous étions pour beaucoup originaires de différentes régions (rurales) du Maroc. « En ce temps-là, nous vivions groupés comme les zèbres au bord de l’eau. La mare, c’était notre cité[32]. » Certes, nous avions tous des copains français, mais, il faut le dire, nous passions le plus clair de notre temps « entre nous », entre « Maghrébins » comme on nous appelait déjà, le plus souvent à jouer au foot au pied de nos immeubles. Cela nous semblait aller de soi. Dans la bouche des Français, nous étions devenus sans distinction, de ce côté-ci de la Méditerranée, des « Maghrébins ». Pourtant, au Maghreb, se déploie, depuis des siècles, une société fondée sur le métissage et le mélange culturel. Quelle variété, en effet, que le monde arabo-berbère avec ses vallées où se côtoient Kabyles de Grande Kabylie et de Petite Kabylie, Chaouia des Aurès, Berbères arabisés en Algérie, Rifains du nord du Maroc, Berbères des plaines du Souss, Imazighen, Chleuh du Haut et du Moyen Atlas au Maroc ! Or, un Chleuh du Sud marocain ou de la province de Figuig, un Berbère de la région du Kef en Tunisie et un Chaouia des Aurès deviennent immanquablement en France, à leur insu, des Maghrébins. Tout se passe comme si, d’un côté à l’autre de la Méditerranée, la différence s’estompait au profit des catégorisations du majoritaire. À l’évidence, le pouvoir de nommer est l’apanage de la société d’accueil. Le label ethnique, globalisant et unifiant, « Maghrébin » s’impose à ceux ainsi désignés par les majoritaires et participe à la production des identités[33]. Berbère né dans la palmeraie de Figuig au Maroc, en France j’étais devenu un « Maghrébin », et bien souvent un « Arabe » !


      Le choix de la sociologie n’était par conséquent pas sans lien avec ma volonté de comprendre qui nous étions – qui j’étais alors. Sans doute que la « Marche pour l’égalité et contre le racisme » qui a marqué ma génération y était pour quelque chose. C’est d’ailleurs grâce au « regard sociologique[34] » que j’ai, quelques années plus tard, compris le processus en œuvre qui nous inclinait, « nous », le groupe des nouveaux dans un quartier de la ville de Rennes au début des années 1970, à l’entre-soi masculin. Tout bien considéré, nous nous percevions comme des « outsiders[35] », c’est-à-dire comme des étrangers au groupe majoritaire. Notre grégarisme du moment était symptomatique du sentiment d’être différent transformé en identité collective. Nul doute que certains d’entre nous vivaient la situation de minorité comme une disqualification qui pouvait parfois se traduire par des comportements teintés d’incivilités, voire de déviance. Mais je me garderai bien d’établir un lien trop rapide entre incivilités, déviance et groupe des « outsiders ». Et si, à l’adolescence, d’aucuns ont flirté avec quelques interdits, cela ne tient pas à la faiblesse du contrôle communautaire. Tout d’abord parce que nous étions tous persuadés que nous n’étions là que de passage, que nous ne ressemblions en rien aux autres habitants et – point essentiel – que notre avenir n’était pas là. L’idée « du retour au pays » était omniprésente. C’était l’antienne de nos parents que nous avions tous plus ou moins faite nôtre. D’autre part, la proximité des adultes de la communauté du quartier avait pour conséquence un contrôle social quasi identique à celui que nous avions tous connu de l’autre côté de la Méditerranée. Pas besoin de téléphone pour que l’information circule. Le quartier, de ce point de vue là, fonctionnait comme une caisse de résonance. Nos parents savaient à peu de chose près où nous étions, ce que nous faisions, et s’il nous arrivait d’outrepasser certaines limites, nos pères, ou pire nos grands frères, en étaient informés, parfois même avant notre retour au pied de l’immeuble. Je laisse donc chacun imaginer l’état dans lequel nous étions avant de franchir le seuil de la porte de l’appartement dans de pareilles circonstances...

    


    
      Un praticien-chercheur engagé


      Au début de mes études de sociologie, je me suis progressivement orienté vers des thèmes qui m’ont touché de près. Pourtant, dès les premières années de mon cursus et comme tout étudiant, j’étais incité à adopter face à mes sujets d’étude une position de neutralité. Sur son terrain, le chercheur « ne doit manifester ni approbation, ni réprobation, ni surprise », ce qui implique de « garder sa tête sur le ring[36] », autrement dit de garder une certaine distance, ne pas s’engager personnellement[37], apprenait-on doctement. Dans ce cas, la meilleure tactique pour éviter cet écueil consistait à envisager, dans un premier temps au moins, des thématiques suffisamment éloignées de nos existences respectives, comme s’il fallait une autre scène pour que le proche trouve un espace de visibilité et d’élucidation[38].


      Face à ces préceptes de l’enseignement classique de la méthodologie, j’appliquais, sans lui attribuer encore cette analyse, les leçons d’Anne Gotman, selon qui « rien ne sert de s’effacer, de se faire tout petit et oublier. Nul ne croira que vous n’avez pas d’opinion sur le sujet qui vous occupe, ni préférence aucune[39] ». Ses propos me mirent à l’aise dans la mesure où ils me rendaient possible l’étude de thèmes qui me « parlaient » personnellement, voire intimement.


      Finalement, ce qui est important dans un sujet de recherche, c’est que la question vienne de soi. Elle doit faire écho à notre expérience, renvoyer d’une manière ou d’une autre à notre histoire personnelle ou familiale, à notre parcours (scolaire, social, sportif, amoureux, etc.)[40]. Ce sont sans aucun doute ces lectures qui m’ont conduit à réaliser des recherches dans un quartier rennais, situé à quelques centaines de mètres de là où j’avais passé mon enfance et où j’avais souvent traîné mes guêtres avec mes copains.


      Ce parti pris avoué permet une meilleure compréhension de ma posture : je ne ferais pas ce métier si mes travaux ne devaient contribuer, ne serait-ce que très faiblement, à faire avancer une réflexion-action dont le résultat serait une évolution, si minime soit-elle, des conditions de vie des personnes qui font l’objet de mes recherches. Comprendre les raisons de l’altération du lien social pour faire des propositions adaptées en vue de sa restauration, tel était mon dessein. Cette perspective ne m’a jamais quitté et, comme on aura l’occasion de le voir, elle s’est même accentuée, puisque j’ai progressivement joint le geste à la parole au risque que certains collègues sociologues disent de mon travail que « ce n’est pas[41] » ou « plus » de la sociologie, comme s’il y avait une seule et unique manière – celle des garants de la culture légitime, s’entend – de faire de la sociologie, voire de la science. Le milieu universitaire est en effet, encore, et toujours, un lieu où l’on ne célèbre que les idées, les concepts. Dans ces milieux, est moins pensée la réalité du monde que ce que les livres, les idées disent du monde[42]. Difficile donc de faire l’« éloge du carburateur[43] » dans un monde par essence installé dans le ciel des idées. Dans ce tout petit monde[44], il est encore de nos jours difficile de sortir des sentiers battus tracés par la logique implicite du discours académique[45]. Mais peu importe, ce lien intime avec mes objets d’étude demeure depuis lors ma manière d’aborder la recherche. Pour illustrer cette posture revendiquée, je propose – en dehors de toute chronologie – quelques exemples de travaux en lien avec mon histoire et avec la thématique du corps.
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    Chapitre II

    Des corps de garçons dans le quartier


    
      Des corps de garçons (trop) visibles dans le quartier ?


      Au deuxième trimestre 2004, une ambiance délétère et oppressante règne au Blosne – un des quartiers de la ville de Rennes classé en fin d’année 2013 zone de sécurité prioritaire (ZSP)[46]. Une ambiance en partie liée à un agrégat de jeunes. J’utilise ici le terme d’« agrégat » pour marquer le fait qu’il ne s’agit pas d’un groupe dans la mesure où, dans ce cas précis, ce n’est pas une entité structurée composée d’individus à la poursuite d’un but commun mais plutôt une entité errante et polymorphe : trois ou quatre individus auxquels s’associent, de temps à autre et pour des durées variables (de quelques heures à plusieurs jours), certains jeunes des îlots qui sillonnent le quartier au gré des amitiés et de l’aménité des lieux. L’une des caractéristiques de ces rassemblements sporadiques consiste à occuper les entrées d’immeuble et autres points de passage, hélant, invectivant, bousculant à l’occasion habitants et passants. Sans compter que ces jeunes n’hésitaient pas à marquer ces lieux de leurs sceaux : boîtes aux lettres éventrées, interrupteurs brûlés, murs entaillés, etc. En fin de semaine, l’occupation intempestive de l’espace pouvait se transformer en une sorte de cour des miracles bruyante – scooters aux pots d’échappement ronflant, fortes interpellations, coups de klaxon, etc.


      Le paroxysme de cette situation de tension fut atteint le jour où, à la suite d’une série de quiproquos, un animateur fut malmené par un jeune. Aux dires des travailleurs sociaux, cet agrégat, que d’aucuns appréhendaient comme une coalition décidée à nuire au quartier et à en découdre avec les animateurs, était composé de jeunes qui n’allaient pas à l’école ou n’y étaient plus acceptés depuis qu’ils avaient fêté leur seizième anniversaire, des jeunes qui ne pouvaient pas rester dans l’appartement des parents – faute de place, d’espace intime[47]... À propos d’école, il faut dire que pour quelques jeunes de ce type de quartiers, cette institution n’est plus vécue comme un lieu assurant l’avenir, mais d’abord comme un obstacle à l’épanouissement personnel. Pour eux, l’école n’est plus porteuse d’espoir, mais fait davantage l’objet d’un grand ressentiment dans la mesure où elle est perçue comme un lieu de reproduction des inégalités sociales. « On lui fait porter la responsabilité de l’échec scolaire et de la galère : elle cristallise sur sa personne l’inadéquation entre formation et insertion sociale[48]. » Cela explique que bien souvent la considération va d’abord à ceux pour qui l’école n’a a priori rien apporté, mais qui ont malgré tout « réussi ». C’est le cas de ces petits caïds du quartier qui « incarnent l’idéal du succès sans douleur, sans avoir à traverser le chemin tortueux de l’école avec une réussite au mieux aléatoire et un petit travail à la clé, payé au Smic, au terme d’un rude parcours de combattant, souvent semé d’embûches[49] ». Eux peuvent se permettre de rouler en grosse cylindrée, d’aider les plus démunis en payant les cotisations du club de boxe ou de football, en vendant à crédit (gratuit) des marchandises, etc., et dont la reconnaissance est incomparable avec celle qui s’adresse aux « bons grands frères » qui ont fait allégeance à l’institution scolaire, mais qui – ironie du sort – semblent n’en tirer aucun prestige... Pour revenir aux jeunes composant l’agrégat, il s’agit d’individus très disponibles pour qui le bas d’immeuble était devenu une annexe de l’appartement et dont l’inactivité pouvait engendrer la tentation de faire n’importe quoi pour rompre la spirale de l’ennui.


      Suite à cet accrochage, les animateurs et les éducateurs du quartier, soucieux de renouer le dialogue, requirent auprès du délégué à la jeunesse de la Ville une action dans le but d’apaiser le climat. En septembre 2004, je fus, en tant que sociologue, sollicité pour constituer et encadrer un groupe de réflexion afin de saisir les raisons de la colère (latente) de ces jeunes et tenter de trouver – ensemble – des leviers de transformation. C’est ainsi que je fus amené à sillonner, deux ans durant, un quartier que je connaissais déjà bien pour l’avoir arpenté dans tous les sens à l’adolescence et en tant que jeune adulte.


      Pour initier ce travail, j’ai d’abord proposé des rencontres avec tous les professionnels de l’accompagnement social (animateurs, directeurs de structure, éducateurs, éducateurs de rue, éducateurs sportifs, policiers...) qui le souhaitaient. Ma méthode fut la suivante : partir des données factuelles, saisir et comprendre les enjeux d’acteurs qui se trament sur le quartier, faire émerger des pistes de réflexion, mettre en place des actions susceptibles de favoriser le mieux-vivre-ensemble avec, comme souci permanent, aider à l’avènement d’une justice restaurative[50] susceptible de créer les conditions pour que les habitants s’approprient leur espace de vie et, de manière connexe, leur devenir... Ce temps d’échanges avec les professionnels devait permettre une mise en commun des connaissances relatives au territoire dont chacun était dépositaire. Cette démarche nécessitait, de la part de ceux qui acceptaient de participer aux rencontres, un travail de transcription ou, à tout le moins, de mémorisation des signes, parfois ineffables, de changement et/ou de stabilité observés dans le cadre de leur fonction. Ces matériaux devaient constituer la base de nos échanges.


      Ceux qui avaient bien voulu s’inscrire dans cette dynamique s’engageaient à modifier leur pratique professionnelle. Par ailleurs, en optant pour cette démarche, ils contribuaient à redéfinir les contours de leurs missions qui, qu’on le veuille ou non, étaient appelées (et c’est encore le cas aujourd’hui) à se transformer dans la mesure où les rapports sociaux au sein des quartiers – comme ailleurs – évoluent. Penser ses missions, accepter de se décaler, prendre de la distance, c’est, me semble-t-il, une façon de devenir acteur de ses projets et de mettre fin à des actions qui se résument encore (trop) souvent à panser les problèmes. En créant un espace de parole, en formalisant cette démarche, déjà en germe chez la majorité de ces « bricoleurs de l’indicible[51] », il s’agissait de faire en sorte que leurs actions quotidiennes gagnent en efficacité, pour le mieux-être de tous.


      Parallèlement aux rencontres avec les professionnels et afin de croiser les regards et les propos, j’avais initié, sur le même calendrier, des temps d’échanges avec un groupe d’habitants du quartier.


      Enfin – un point essentiel –, dans la mesure où je ne savais rien du devenir de ces deux groupes, mon option fut, d’emblée, de les laisser avancer chacun à leur rythme. Je procédais de la sorte car j’étais convaincu que, pour qu’une intervention sociologique de ce type soit en même temps créative et utile, elle devait se faire en collaboration avec les personnes et selon leurs préoccupations du moment. En d’autres termes, une forme de co-errance apparaissait nécessaire à la fabrication d’une intelligence collective. Tel un bateau autour de son ancre, l’errance est ici à considérer comme « l’ensemble de la surface où ses déplacements sont possibles. La psychologie d’abord, puis la neurologie ensuite ont bien montré que les êtres humains plus que les autres mammifères sont prédisposés à avoir du plaisir à explorer, expérimenter, bref à s’aventurer hors des frontières du connu[52] ».

    


    
      Des travailleurs sociaux en quête de paix sociale


      Pour entamer la réflexion avec les travailleurs sociaux, je partais de l’hypothèse que la présence de cet agrégat de jeunes générant des peurs était une occasion pour créer les conditions d’une négociation entre les différents usagers de ce microterritoire. Cela dit, je restais résolument attaché à l’idée que l’émergence d’un groupe susceptible de mettre à mal le modus vivendi local devait être appréhendé et analysé comme les prémices d’une lutte pour la reconnaissance[53] dans une société ressentie comme de plus en plus méprisante par les plus démunis[54]. J’avais donc, au cours de deux séances avec l’équipe de professionnels, échangé autour de cette question liminaire, pour tenter de trouver un moyen de réduire les tensions au sein du quartier. Pour ce faire, en guise de remue-méninges, j’ai proposé l’étude du cas suivant.


      Cela a commencé il y a huit semaines ; une entrée de tour est systématiquement investie par une dizaine de jeunes de 16 à 30 ans. Là, dès 20 heures, ils prennent possession des lieux. Les uns utilisent le radiateur comme banquette, les autres sont adossés aux murs. Presque tous sont du quartier ou de ses proches environs. Leur présence ne serait pas gênante si tous les vendredis et samedis soir l’espace ne se transformait en une sorte de cour des miracles bruyante avec mobylettes qui démarrent, apostrophes et invectives, coups de sifflet, coups de klaxon... Depuis trois semaines, un groupe d’habitants (4 personnes) s’est constitué pour tenter de trouver une solution. Il a contacté le bailleur. Il l’a invité à réagir. Dès lors, une brigade de police fait une ronde ou deux chaque soir dans le quartier. Cette disposition n’a rien changé à la situation puisque le groupe de jeunes s’éclipse à la vue de la police et réinvestit les lieux immédiatement après son passage, de manière encore plus bruyante qu’auparavant selon les voisins. La semaine dernière, le groupe d’habitants, qui s’est entre-temps étoffé (8 personnes), vient vous voir et vous demande des conseils, voire de l’aide...


      À partir de ces quelques éléments, je vous propose d’analyser la situation, puis d’envisager des pistes de réflexion et de mise en œuvre pour gérer au mieux le « problème ». On partira du postulat que vous êtes en poste depuis deux ans. Cela signifie que vous connaissez bien le territoire et le jeu complexe des rapports sociaux qui s’y trament.


      La lecture du texte laisse progressivement place aux échanges. C’est d’abord sur les jeunes à l’origine du différend que ceux-ci se cristallisent. Les questions fusent. Qui sont-ils (caractéristiques sociologiques) ? Ont-ils des revendications ? Constituent-ils une force de propositions ? Sont-ils originaires du quartier ? Quels sont leurs rapports aux normes ? Telles sont les questions auxquelles le groupe a tenté de répondre.


      La nécessité d’appréhender le groupe dans toute sa complexité fit d’emblée consensus. Fort de cette approbation, un jeune animateur proposa une action à mener : « Aller informer et sensibiliser les jeunes du fait qu’ils sont susceptibles de générer des désagréments pour les habitants. Leur expliquer, par exemple, qu’un bébé dort juste au-dessus et qu’il se réveille parce qu’ils sont trop bruyants. » La proposition fut réfutée sur-le-champ par le reste du groupe au prétexte qu’une telle démarche n’échoit, a priori, pas aux professionnels. Le recueil des caractéristiques afférentes à ce rassemblement de jeunes ne nécessitait pas, pour l’assemblée, la présence en ces lieux des animateurs ou éducateurs. Cette prise de position était presque unanime. D’aucuns analysaient même comme un manquement à leurs prérogatives statutaires le fait de s’imaginer dans la situation proposée par le jeune animateur. Cette réaction mettait en évidence la lucidité de ces professionnels : ils savaient quelle était leur position sur l’échiquier du quartier. Pour tous, de telles visites pourraient être perçues comme une violation de territoire, voire ressenties comme une forme d’inquisition, ce qui aurait pour conséquence de nourrir le sentiment – toujours latent – de stigmatisation et pour corollaire de se traduire par une escalade des comportements incivils, ceux-là mêmes que l’on cherchait à éviter. À ce sujet, quel professionnel ne s’est pas entendu dire un jour par un jeune du quartier que les animateurs et les éducateurs sont là pour leur salaire, qu’ils ne connaissent pas le quartier et surtout qu’ils ne sont pas là chez eux. Par ailleurs, entamer trop rapidement le dialogue avec les jeunes pouvait induire des formes de violences, pour la simple raison que vouloir nouer la conversation peut être perçu par certains comme un signe de faiblesse du pouvoir. Nul besoin donc de s’exposer à de telles situations, d’autant qu’une connaissance fine du groupe en question existait déjà : les professionnels qui sillonnaient quotidiennement le quartier en étaient en grande partie dépositaires. Que ce soit sous forme d’observations formalisées ou non, de données documentaires, ils possédaient tous un ou plusieurs fragments de cette réalité, des fragments qui, une fois mutualisés, contribuaient à donner une photographie réaliste du territoire sur lequel ils intervenaient.


      Cette étude de cas ne fut cependant pas vaine puisqu’elle permettait de faire entrer les habitants sur la scène du débat. D’autres questions se sont alors posées : Qui sont les habitants qui se plaignent ? De quoi se plaignent-ils au juste ? Connaissent-ils ces jeunes ? Quelles définitions en ont-ils ? Quels sont leurs souhaits ? Sont-ils force de propositions ? etc. Ce fut à nouveau l’occasion d’échanges, avec comme objectif le repérage des habitants concernés par le différend et de toutes les personnes qui pensaient appartenir à une « communauté de destins » : c’est-à-dire tous ceux qui ont un intérêt à ce que règne sur le quartier une ambiance de convivialité, de bien- et de mieux-vivre-ensemble. En croisant derechef leurs connaissances, les professionnels purent délimiter sans trop de difficultés les contours de ce groupe et en saisir précisément les ressorts. Ce travail de délimitation fut du reste facilité par le fait que, aux dires des professionnels, certains habitants étaient des « informateurs » hors pair, car ils avaient une capacité à poser un regard aigu sur leur quartier. De ce fait, ils représentaient une ressource essentielle puisqu’ils pouvaient aider à percevoir, de l’intérieur et de manière très fine, ce qui se joue localement. Pour peu qu’ils fussent l’objet d’une écoute compréhensive, ils offraient la possibilité de plonger en temps réel dans l’univers du quartier. Une fois le décor posé et les acteurs placés sur la scène sociale du quartier, nous nous recentrâmes sur la question qui nous préoccupait : que faire et comment faire pour restituer l’entrée de l’immeuble aux habitants, sans hypothéquer la parole des jeunes ?


      Partant du postulat que l’un des moyens de réduire les tensions consistait à rétablir le dialogue, les échanges prirent alors la forme d’une quête collective de solutions pragmatiques et réalistes. Il apparaissait assurément à tous que le principal levier d’action était l’affaire des habitants. Parce qu’ils étaient directement concernés, parce qu’ils connaissaient mieux que quiconque leur environnement, parce que le quartier était un élément constitutif de leur identité... Qui, en effet, avait plus qu’eux intérêt au retour de la paix sociale ? C’est donc à partir de ce groupe qu’un projet d’action se dessinait. En voici les grands traits.


      Il fut décidé d’organiser des apéritifs, des dégustations, des expositions... dans l’entrée de la tour les vendredis et/ou les samedis en début de soirée, afin que les jeunes se sentent interpellés, voire gênés, par ces manifestations. Face à une occupation répétée de l’espace par d’autres groupes (les habitants, les associations de quartier, d’autres jeunes), les jeunes perturbateurs auraient l’impression d’être dépossédés. Ce faisant, la situation, certes un peu inattendue, et sans doute après quelques frictions, laisserait la place à la négociation. Telle était l’hypothèse sous-tendue. Cette négociation pouvait être l’occasion pour chacun de prendre acte de l’existence de l’autre, de le reconnaître en tant qu’individu, légitimé à jouir des mêmes droits que lui pour occuper le même espace public.


      Pour passer de la théorie à la pratique, plusieurs tâches incombaient alors aux professionnels. Il fallait, en premier lieu, constituer un noyau d’habitants qui puisse servir de point d’appui à l’action envisagée. Ensuite, et parallèlement, il fut indispensable de trouver les modalités d’accompagnement des habitants pour qu’ils se sentent soutenus et, surtout, qu’ils ne soient pas gagnés par la peur. Enfin, comme pour toute action, il convint de mettre au point des outils d’observation afin d’évaluer les effets des actions menées, pour être en mesure de soutenir au mieux le projet.


      Précisons un point capital : s’il revint aux animateurs et aux éducateurs d’être les instigateurs de ces actions, leur professionnalisme leur imposa de se rendre le plus invisible possible, jusqu’à déléguer au plus vite la mise en œuvre au groupe d’habitants. Ce fut une condition sine qua non pour rester en phase avec la problématique de la justice restaurative car, comme je l’ai mentionné, la présence des professionnels dans le quartier, qui plus est dans une entrée d’immeuble, n’est pas toujours bien acceptée, tout du moins par ces jeunes. Aujourd’hui encore, je prône une autre manière de penser ces métiers de l’intervention sociale. À l’instar des community builders que l’on doit aux Américains, chaque professionnel devrait plutôt mettre sa réflexion, son travail, au service de la cohésion du quartier. Son rôle : identifier les composantes sociales et ethniques, les forces associatives et religieuses, les problèmes qui unissent les gens comme ceux qui les opposent, puis créer les conditions de la reliance[55] collective susceptible de faire vivre harmonieusement le quartier[56].


      En réponse à cette ambiance d’oppression quotidienne – réelle ou fantasmée –, animateurs et éducateurs n’ont pas été les seuls à réagir. Les habitants, eux aussi, se mobilisèrent et manifestèrent le désir de « rétablir une ambiance plus conviviale et plus sereine dans le quartier ». Mais, comme nous allons le voir, les motifs de cette réaction comme les attentes des habitants différaient substantiellement de celle des professionnels.
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