Cet ouvrage a été réalisé dans le cadre du Diplome de formation contnue
en Travail Social, Université de Neuchitel. Il réunit des contributions
d’intervenant-e-s et de participant~e-s, valorisant notamment les travaux
de mémoire réalisés pour obtention du Dipldme de formation continue.
Le Dipléme de formation continue en Travail Social réunit, par convention
— TLluniversité de Neuchitel

Luniversité de Genéve

Luniversité de Fribourg

Décole d’études sociales et pédagogiques, Lausanne

Uinstitut d'études sociales, Genéve,

Uécole supérieure de travail social, Fribourg

Le centre de formation pédagogique et social, Sion.

1

H

|

Travaux réunis par
Stéphane Rossini

Le social en mouvement

N.,.m\mmumm . &
sociales

Collection <« Travail social »

YA

7 )
m‘v m\w m{a




w

Pratiques et positionnements professionmels

diplome possédé par un agent? La monnmom @wﬂ exerce? hwaﬁoﬁmm
dont il reléve? La convention collective qui régit son statut: ); ensuite,
celle de maitriser les circuits d'information sur les types des mﬁﬁmom
et des qualifications, ainsi que leur nombre et Fﬁ.m m<o~mmohwmm.
importe done d’y remédier au plus vite, faute @m\ voir s¢ creuser 1a ma;
jonction entre le mot et la chose, entre les représentations des profes-
sions sociales et leurs formes concrétes d’exercice.

En France la MIRE a lancé un vaste programme de Hmunrmnnrm
pour connaitre le profil des emplois et des compétences nmmﬁ."u,nm\mm:m
le secteur social. Pour notre modeste part, nous avons Initie une
recherche 2 caractére exploratoire avec l'objectif de ?.ommm*mm 3 une
vaste enquéte en vue de mettre 2 jour et %Eumrmmm les moﬂmmﬂmwmmm %ﬁ
les postes de travail tels qu'ils se présentent mEomwa hui au sein du
secteur social en Suisse. I convient donc de poursuivre une telle voie
en se donnant les moyens d’amplifier cette intiative et de rendre
rapidement réel un tel état des lieux. o -
Proposition 6 : In fine et au risque de me répéter, mnmn%m au mmMMmEﬁ
la question de la qualification pour se donner les mayens de relever
un défi immense qui dépasse les seuls enjeux de formation, celui de
Véclatement de enveloppe générique « travail social » sous Hm\p:azm
avaient été unifiées les professions sociales, et qui m%mmn une nnmoqm;m
tion en profondeur des professions sociales. ..Omsn-ﬂ passe mmjm‘:wu
doute par I'obligation de repenser la formaton, par la nécessité de
redéfinir les tiches et par 'urgence de revaloriser les statuts gmmuﬁ.m-
vailleurs sociaux. Mais surtout, elle ne peut faire H_Ew.wmmmm d’une
réflexion d’ensemble de la fonction politique du travail mAOnBr afin
que celui-ci ne soit pas cantonné au seul aoﬁmmnm nmmruﬁmm_ dans
une société produisant de maniére endémique et quasl « normale »

de 'exclusion.

80

Collaboration en équipe,
relations intervenant-usager et travail social
Un point de vue psychosocial®

Michéle Grossen
Université de Lausanne

Une large part de [a pratique quotidienne du travailleur social® est
faite des relations, parfois trés nombreuses, qu'il a avec d’autres inter-
venants travaillant ou non dans la méme organisation que [ui. Con-
versations téléphoniques, échanges de lettres, réunions, entretiens,
constituent des activités habituelles qui, parfois, surpassent méme
Vintervention directe auprés de I'usager. Pourtant, dans le champ de
la psychologie, et plus particuliérement de la psychologie clinique, la

I. Je dois certaines réflexions développées 4 des discussions stmulantes que j'a1 eues avec
les parsicipanis du cours donné dans le cadre du dipléme de travail social de 'Univessits
de Neuchitel en mars 1998, D'zutres interventions, fzites la méme annce auprés de di-
vers praticiens, m'ont aussi €ié exteémement précicuses pour Ia rédaction de ce chapitre.,
Que ces personnes, trop nombreuses pour étre nommeées, trouvent ici Uexpression de
ma grattude, Une parae des recherches rapportées dans ce chapitre ont 6té réalisdes
avee P'appui du Fonds National de la Recherche Scientifique (erédic N° ¢033-35848) ac-
tribué & M.-L. Schubauer-Leoni (Université de Genéve}, Michéle Grossen (Universizcé
de Lausanne), Francesco Vanewtz et Wilma Minoggio (Ufficio Studi e Ricerche del
OMEG: “Ficino} dans [e cadre du Programume National de Recherche N° 33 {Efficacite
de nos systémes de formation).

1 . . . ‘
N.wﬁn_nmmo&nn”nﬂﬁnamnn mnomﬁm"aﬁ%Ean@mmmnmbmmonsmx_ éducateurs, psychole-
gues, etc.). ‘
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problématique de la collaboration occupe une place mineure au
regard de celle qu'occupe Pétude du fonctionnement psychologique
de I'usager ou de la relation entre intervenant et usager (voir toutefois

Bauer, 1990:-Gottraux, 1990; Grasset, Duflon, Giroud, 1987, entre

autres). Bien sdr, le travail de groupe constitue un théme de recher-

che classique de la psychologie sociale ou de la psychologie des orga-
nisations, mais ces recherches recourent le plus souvent 2 des métho-
des expérimentales qui ne permettent pas toujours de généraliser les
résultats obtenus dans des contextes professionnels spécifiques (voir &

ce propos Jackson, 1992 ; Worchel, 1996).

Plusieurs raisons peuvent &tre avancées pour rendre compte de ce
constat, Dans le cadre de ce chapitre, je n’en mentionnerai que deux :
— la premitre reléve de la spécificité de Pobjet d'étude classique de la

psychologie : I'individu. Cette focalisation sur Pindividu explique, me
semble-t-il, que chercheurs et praticiens soient plus enclins 2 étu-
dier Pusager, ou éventuellement a relation interindividuelle entre
usager et intervenant, que les pratiques professionnelles des inter-
venants. La conséquence en est que le contexte de 'intervention et
de la relation entre usagers et intervenants apparait comme un
simple décor qu'il suffit de décrire briévement avant d’en arriver &
ce qui est considéré comme le « coeur du probleme » ; I'usager;

- la seconde raison renvoie 3 la conception du Jangage qui sous-tend
parfos certains travaux effectués dans le domaine de la psychologie.
En référence plus ou moins explicite aux premuers modéles sur la
communication (Shannon et Wiever, 1942; voir a ce propos les
commentaires de Grize, 1996), le langage y est parfois considéré
comme un message qui ne ferait que décrire les érats mentaux (co-
gnitions, émotions, souvenirs, réves, intentions, etc.) du locuteur,
message que Uinterlocuteur doit ensuite pouvoir décoder pour
cormprendre les états mentaux du locuteur. Dans une telle concep-
tion, le fait que la signification de certains énoncés dépende du con-
texte dans lequel ils sont prononcés, et notamment de ia personne
a laquelle ils s'adressent, n’est pas pris en compte. Le travail de l'in-
tervenant est alors assimilé & une activité visant 4 susciter le discours
de P'usager puis,  partr de ce discours, 2 décoder ses états mentaux.
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H.s_mﬂdowsmom de la psychologie et les conceptions du langage telle
qu'elles se sont développées ces derniéres années ﬁmwm:nom Monﬂ
\m,.omdwm, @?mmoﬁp 1993 Vion, 1992) obligent toutefois 3 mmmdmzu.m
Mmmmmnnm“zﬁﬁo%m €n cause et a s'interroger sur les liens entre la qualicé
2
<MaMw wnmmm en charge de I'usager et le type de collaboration entre inter-
~ Dansla suite de ce chapitre, je me propose donc tout d’abord de
situer le Qm&m; de l'intervenant dans son contexte en montrant les
enjeux identitaires qui y sont a I'ceuvre; jexaminerai ensuite le role
mm langage et de la communication dans la relation entre usagers et
mntervenants. Finalement, je me centrerai sur la no:mvo_..mmosmmmﬂg

intervenants en montrant certai i 3 gel
ines difficultés spéeifique
elle donne lieu, ’ aues auxquelles

Les enjeux identitaires de la collaboration

v :
H\H‘Emmnm de I'intervenant (psychologue, assistant social, infirmier
médecin, etc.), engagé dans un face 2 face confidentiel avec _«cmmmmm
{« son » patient, « son » client) et échappant aux regards plus ou
msnwEm\Edemﬂ du monde extérieur constitue sans doute un des cli-
chés récurrents de toute profession d’aide. Ce cliché présente l'inter-
venant et 'usager comme deux individus engagés dans une relation
mterpersonnelle qui, parce qu'elle réunit des étres uniques, est ell
aussi considérée comme unique. e
"m\mm souligne P'engagement personnel de Vintervenant et la singu-

Mmzﬁm, .mm toute rencontre interpersonnelle, ce cliché oublie par nozmw.w

que I intervenant n'est pas seulement une personne, mais un représen-

Sawﬁﬁaﬁeaxﬁ terme qui rend compte du fait mm,n :

- w,wm.ﬂmmdnﬂmmﬁ a un rG/e professionnel et appartient i des groupes d’in-
dividus ayant [e méme réle que lui. Il détient des savoirs expérien-
ces, valeurs, etc. qui sont partagés par d’autres individus mn donnent
une cerraine cohésion au groupe. Tout intervenant est done dans
une certamne mesure un représentant du groupe professionnel
mﬂ@mmm il se rattache et est, i ce titre, un représentant des mnstitu-
tions, ¢'est-a-dire des régles, normes, méthodes de travail procédu-
res, usages, pratiques, qui se sont institués dans ce mmommumﬂ
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— Vintervenant travaille au sein d'une orgenisation (service public, or-
ganisation privée, etc.} qut a sa propre mission et fonde elle aussi ses
pratiques sur des institutions qui fondent sa stabilité et sa pérennité.
Lintervenant est donc aussi un représentant institutionnel de P'or-
ganisation au sein de laquelle il travaille.

Le groupe professionnel et 'organisation auxquels appartient le
représentant institutionnel sont donc mstitués (et s'instituent en per-
manence) au travers de la mise en actuons d'une série de régles, prati-
ques, représentations, valeurs, etc. que le représentant institutionnel
est susceptible de s’approprier ou au contraire de combattre. Clest
dire que les groupes, tout cormme les arganisations, ne sont pas des
ensembles homogénes : les désaccords interindividuels, voire les con-
flits, n’en sont pas absents; certains sous-groupes peuvent s'y former,
et un individu peut &tre en désaccord avec son groupe ou un groupe
avec 'organisation. Toutefois, au-deld du fait que 'appartenance 2 un
groupe ou i une organisation soit toujours sujette i tensions, la
notion de représentant institutionnel permet de montrer d'une part
que les relations entre usagers et intervenants, ainsi que les refations
entre intervenants, mettent en jeu des relations intergroupes; d’autre
part que ces deux types de relations sont médiatisés par les institu-
tions.

Le probléme ainsi posé, on est amené i faire une observation
apparemment banale, 3 savoir que ce n'est pas 'usager en tant que
personne qui suscite 'intervention de tel ou tel représentant institu-
tionnel, mais bien son « probléme », c’est-a-dire les manifestations
qu'il présente, que celles-ci soient des discours (plaintes par exemple),
des comportements {(symptomes psychopathologiques, par exemple)
ou des situations vécues (difficultés financiéres, chdmage, maladie,
etc.). Plus exactement, c’est le fait méme que les manifestations pro-
duites par un usager soient pergues comme relevant du champ d’inter-
vention de zels représentants instdtutionnels travaillant dans telle orga-
nisation, qui constitue le point de départ de Uintervention. Celle-ci
est donc suscitée par le fait que, dans un temps et un espace donnés,
Pusager présente des manifestations susceptibles d’entrer dans le
cadre interprétatif de certains représentants institutionnels et d'gtre
prises en charge par 'organisation dans laquelle ils travaillent. Toute
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intervention est donc socialement, institutionnellement et organisa-
tionnellement située, et constitue un processus interactionnel qui
dépend conjointement des manifestations présentées par I'usager, du
cadre interprétatif du représentant institutionnel et de 'organisation
au sein de laquelle 'intervenant met ce cadre interprétatif en actes au
fil de ses pratiques professionnelles quotidiennes (Grossen et #/., en
préparation).

De ce point de vue, les manifestations présentées par l'usager
jouent un role fondamental puisqu’elles organisent le travail des repré-
sentants institutionnels. En d’autres termes, les manifestations de
l'usager se trouvent au centre de ce que j'appellerai une aréne, c'est-a-
dire un espace d’intervention qui regroupe des intervenants dont la
mission est de prendre en charge un certain type de manifestions (ou
de « problémes »). La figure I propose une représentation de la
notion d’aréne. Est retenu ici I'exemple de I'aréne des difficultés
d’apprentissage dont il sera question & d’autres reprises dans ce chapi-
tre (Schubauer-Leoni et 4l en préparation).

Figure 1. L'aréne des difficultés d’apprentissage
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logopedistes

psychologues

enseignants médecins scofaires

psychothérapeutes
inspecteurs

« Difficultés d'apprentissage »

directeurs d'école

infirmigres scolawes

médiateurs scolaires nédopsychiatres

chienteurs scolaires
psychemotriciens

ensaignants de soutien

eig.
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La représentation proposée dans la figure 1 n’est certes pas anodine
puisqu'elle conduit 2 placer les manifestations présentées par P'usager
au centre de I'aréne, comme s'il était possible de dissocier I'usager des
manifestations qu’il présente! Elle pourrait suggérer que l'usager ne
fait pas partie de l'aréne et, sur un plan éthique, susciter des interro-
gations sur la place de I"usager dans 'intervention et sur les rapports
de pouvoir entre intervenants et usagers. Mais tel n’est pas mon pro-
pos ic1 et si cette représentation m'apparait utile, c’est parce @ﬁwm,cm
permet de souligner que dans toute intervention, il y a nécessité
d’une part d’accomplir certaines #ches liées aux manifestations pré-
sentées par {'usager, d'autre part de maintentr, entre les individus et
entre les groupes, des reations qui solent acceptables et non menagan-
tes pour les identités de chacun. Les travaux sur les groupes restreints
{(voir par exemple Anzieu, 1984; Bion, 1965; de Visscher, 1993; voir
aussi la synthése proposée par Quaglino, Casagrande, Castellano
[1992] dans le domaine du travail en équipe) ont ainsi montré que les
relations interpersonnelles peuvent constituer une ressource {(cogni~
tive et affective) aussi bien quun frein dans 'accomplissement des
tiches. Dans certains cas, la nécesstté de préserver les relations inter-
personnelles entre représentants institutionnels change la configura-
tion de 'aréne : les manifestations présentées par 'usager (et, partant,
la tiche) n'occupent plus le centre de l'aréne et ne constituent plus
Iélément autour duquel les relations entre représentants institution-
nels s’organisent. Ce qui organise 'aréne, c’est la préservation-des
identités de chacun. Celle-ci peut se présenter sous différentes
formes:

— recours & des valenrs abstrates (U« autonomie » par exemple) qui ne
peuvent guére que créer Iunanimité, mais dont Peffe sur le plan
opérationnel est faible;

— débats théoriques ou idéologiques, dont la foncton n'est pas de répon-
dre 3 la demande de P'usager, mais d’affirmer son identité face aux
autres membres de 'équipe;

— échanges linités entre intervenants, ce qui peut s'exprimer soit concrg-
tement (les individus ou les équipes n'échangent pas les uns avec les
autres), soit symboliquement, par la rétentuon d’informatons, ou
I'utilisation de théories ou de concepts inconnus des autres. Dans ce
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cas, le « secret professionnel » ou le « secret de fonction » peuvent
avoir pour but, non pas seulement de protéger lés intéréts de ['usa-
ger, mais aussi de préserver I'identité professionnelle des représen-
tants institutionnels concernés.
Dans aucun de ces cas, les différences, voire les différends, existant au
sein d’une équipe ou entre équipes ne peuvent étre pensées ou élabo-
rées. Elles ne constituent par conséquent pas une ressource possible
pour le développement de ’équipe (ou des équipes).

En bref, la question que pose toute forme de collaboration est la
sutvante : comment concilier le mainuen de relations interpersonnel-
les positives (Ia préservation des identités) et I’accomplissement des
tiches? Comment faire en sorte que les manifestations présentées par
'usager restent au centre de I'aréne et continuent de jouer le réle
d’organisateur des relations entre représentants institationnels?

Mise en mots et communication dans la relation
entre représentants institutionnels et usagers

Le langage occupe dans I'aréne une place prépondérante. Du début 3
[a fin d’une intervendon, il jalonne le parcours de P'usager et les rela-
tions entre intervenants : les premiers contacts téléphoniques, ’éta-
blissement de dossiers, la compilation de formulaires standards, les
entretiens entre professionnels et usagers, les réunions d’équipe(s) ot
Pon parle de P'usager, la rédaction de rapports écrits, de lettres, etc.,
sont autant d’occasions au cours desquelles les manifestations présen-
tées par |'usager sont mises en mots. Cette mise en mots ne constitue
pas une simple description des manifestations observées par le repré-
sentant institutionnel ou rapportées par 'usager lui-méme. Le repré-
sentant insttutionnel et Pusager peuvent en effet choisir de ne pas dire
ou, s’ils choisissent de dire, ils peuvent dire 2 méme chose de plusieurs
fagons; ils peuvent également dire avec des mots identiques, mais
obtenir des effets de sens différents selon o ils disent, a qui ils disent,
pourquot ils disent. Bref, le langage ne se réduit pas 4 un systéme de
signes qui ne ferait que traduire la réalité - interne ou externe — en
mots. Il est orienté vers un destinataire et offre une interprétation
reposant en parte sur les connaissances et représentations du locuteur,
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en partie sur le déroulement méme des interactions Ammcﬁmm entre les
participants. Plusieurs travaux montrent ainsi que la situadon d’obser-
vation, les connaissances préalables de Uobservateur, le déroulement
méme des interactions verbales jouent un rdle déterminant dans fa
mise en mots effectuée.

La situation d'observation et le sens qu’elle revét pour l'observateur
constituent un cadre qui guide Pinterprétaton et rend certaines mises en
mots plus plausibles ou pertinentes que d'autres. Cest ce qu'illustre une
expérience dont le déroulement est le suivant (Le Poultier, 1987) ; une
courte séquence vidéo dans laquelle deux personnes sont assises 3 une
rable et conversent, est présentée 3 deux groupes différents de sujets,
soit comme une conversation entre deux amies qui discutent d'un sujet
sur lequel elles ne sont pas du tout d’accord (scénario g,mm « deux
arpies »), soit comme un entretien €nire une assistante sociale et une
fernme « cas social » (scénarion du « travail social »), Liexpérience étant
présentée comme un exercice d'évaluation de la personnalité au tavers
de la communication non verbale, le son de a vidéo est nccmm., Les
résultats montrent que les descriptions obtenues différent d’une situa-
tion & l'autre. Dans le scénario « travail social », on observe que la per-
sonne présentée comme I'« assistante sociale » est décrite, par exemple,
comme « sérieuse », « attentive », « ratnonnelle », « ferme », m_omm que
dans le scénario « des deux amies », fa méme personne est décrite par
exemple comme « dubitative », « égocentrique », « émotive ». Dans mm
scénario « travail social », fa « cliente » est décrite comme « culpabi-
lisée », « nerveuse », « mal i l'aise », « anxieuse », « prostrée », mais
comme « accueillante », « maternelle », « rationnelle », « calme » dans
le scénario « des deux amies ».

La mise en mots de certaines manifestations observées dépend aussi
des conmaissances et expériences préalables de observatenr. Uobservation
repose en effet sur une activité de catégorisation sociale (Tajfel, 1972)
par laquelle Iindividu ordonne son environnement Amaomﬁwm.mm person-
nes, objets, événements) en catégories. II s'agit d’une activité 4 la fois
cognitive (puisqu’elle permet la connaissance et la naawumwmm%om.am
Penvironnement et [a réduction du non-familier au familier) et sociale
(puisque les catégories sont socialement construites). Dans le travail
social, Pactivité de catégorisation 3 laquelle se livre le représentant
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institutionnel dépend en particulier de ses référents théoriques, ceux-
ci érant eux-mémes partiellement liés 4 son role professionnel. C'est
ce que nous avons observé dans une recherche (Grossen, Kaiser,
Oppizzi, en préparation) dans laquelle on présentait 2 des membres
de différents groupes professionnels (enseignants titulaires de classe,
enseignants non titulaires de classe chargés d’aider les éleves en diffi-
culté, psychologues et logopédistes) un texte écrit par un éléve (sup-
posé étre en Ze année primaire) et contenant une série d’erreurs
comme des inversions de lettres (b pour p), des erreurs de segmenta-
tion des mots, des erreurs d’orthographe (écriture phonédque), etc.
On demandait aux répondants d’indiquer pourquoi, & leur avis, cet
éléve commettait de telles erreurs, de quelles informations ils
auraient besoin pour mieux comprendre les erreurs de 'éléve et les
mesures de remédiation qui leur sembleraient adéquates. Les résul-
tats montrent que le fait méme que les erreurs soient considérées
comme des signes de difficuité ne va pas de sol. Ainsi, les logopédistes
sont plus nombreux & déclarer que les erreurs de I'éléve sont
« normales » & ce moment-la des apprentissages de 1'éleve, les autres
groupes constdérant au contraire ces manifestations comme des
signes de difficultés. De plus, les réponses obtenues dans ces trois
questions varient en fonction du groupe professionnel, chaque
groupe tendant 3 indiquer des réponses qu: relévent de son propre
champ de compétences et de ses propres savoirs. Par exemple, les
enseignants non titulaires invoquent plus souvent des causes relevant
des méthodes d’enseignement, alors que les psychologues invoquent
plus souvent que les autres groupes des causes de type psychologique.

Les exemples rapportés jusqu’ici pourralent toutefois suggérer
que les représentants insutuaonnels ne feraient que traduire en mots
des catégories sociales préconstruites. Il n'en est rien. Le langage, en
tant qu'outil de communication, prend ses significations dans le con-
texte méme ot il est udlisé et dépend donc du déroulernent des mterac-
tions verbales entre les locutenrs.

De nombreuses recherches portant sur la communication verbale
entre psychothérapeute et patient(s), médecin et patient, ou encore
entre assistant social et nsager montrent que c’est au cours de leurs
interactions que le représentant msttutionnel et I'usager construisent
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le « probléme » qu'il s'agit de traiter et en viennent 2 lui attribuer des
significations qui ne préexistaient pas complétement i leur rencontre.
Les manifestions présentées par 'usager font 'objet de mises en mots
successives au cours desquelles le représentant institutionnel reprend
et reformule le discours de I’usager, lequel, & son tour, mais dans une
moindre mesure et par des moyens linguisaques différents @éoﬂwm:
loz, Grossen, 1996), reformule le discours du représentant institu-
tionnel. Au terme de ces échanges, la demande de "usager apparait
comme une co-construction résultant en partie de la dynamique
méme de interacton (Grossen, 1992).

Mais ce processus de construction du « probléme » ne s’opére pas
sans heurts. En fonction des positions occupées par chacun des prota-
gonistes et de l'asymétrie de leurs savoirs et compétences, plusieurs
malentendus peuvent surgir au cours de leurs interactions ﬁ#mmmnm.
1990; Salazar Orvig, 1995). C’est ainsi qu’en analysant un premier
entretien entre deux psychothérapeutes et une famille (Grossen,
1996), {'ai observé que la notion d’« agressivité » ne prenait pas le
méme sens pour les psychothérapeutes que pour les parents. Mm tant
que concept développé dans plusieurs théories @m%n?omomﬁ\snm_
'« agressivité » apparait pour les Mm%nwonrm\mmﬁmm.nm.m comme néces-
saire et positive; en tant que terme du langage quotdien, elle apparait
au contraire pour les parents comme indésirable et négative. Des
observations similaires ont été faites dans une autre étude 2 propos du
concept de « communication » qui pour les thérapeutes (d’orienta-
tion théorique systémique) désigne un processus Ennmm,nucmbmr alors
que pour les patients il désigne une compétence individuelle nﬂmom;
sen, Apothéloz, 1996). Ainsi, le fait que le représentant institutionnel
et mummwmmﬁ procédent i des mises en mots identiques ne signifie pas
nécessairement qu'ils ont construit une compréhension partagée du
« probleme ». I y a donc toujours risque de pseudo-compréhension
(voir par exemple Grossen, Salazar Orvig, 1998).

Constater qu'il y a co-construction du « probléme » ne signifie pas
pour autant que les contributions respectives du représentant institu-
tionnel et de I'usager soient identiques. Plusieurs recherches (par
exemple Aronsson, Sitterlund Larsson, Siljg, 1995; Davis, H\ommu
montrent que le représentant mstitutionnel joue un réle prépondérant
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dans la constructon du « probléme » : par ses mises en mots, il tend
en effet 2 orienter la conversation de telle sorte i faire entrer le
« probléme » dans son champ de compétences et 3 proposer des inter-
prétations qui relévent de sa propre approche théorigue, Autrement
dit, il tend 3 « transformer I"usager en client » (Cedersund, Silj5,
1993), c’est-a-dire 2 faire de 'usager une personne susceptible d’éere
aidée au moyen des ressources (symboliques et matérielles) qu’il a & sa
dispositon.

Pour certains chercheurs comme Davis (1986), la transformation
de 'usager en client serait le signe du pouveir que le représentant ins-
titutionnel exerce sur I'usager et pourrait étre considérée comme une
forme de violence symbolique. C’est ce qui améne certains thérapeu-
tes, d’orientation systémique en particulier (voir  ce propos les con-
tributions réunies dans 'ouvrage de McNamee, Gergen, 1992) i pré-
conuser des modes d’intervention qui mettent thérapeutes et padents
sur pied d’égalité. Mais une telle perspective tend & confondre deux
niveaux d’analyse différents : le nivean linguistigne qui montre qu'il y a
négociation et co-construction de significations et le niveau éthigue
qui, en dehors de I'ebservation des pratiques professionnelles effeca-
ves, considére toute forme de pouvoir ou méme d’asymétrie comme
négative. On peut bien sfir partager ce jugement en constatant par
exemple que la relation entre représentants institutionnels et usagers
donne parfois lieu 3 des abus de pouvoir éthiquement inadmissibles.
Cependant, 'observation des interactions effectives entre représentants
institutionnels et usagers montre que la wansformation de I'usager en
client est, dans une certaine mesure, la conditdon méme de 'efficacité
de I'intervention du représentant institutionnel. D’un point de vue
psychosocial, la relation entre représentant institutionnel et usager
peut alors étre considérée comme une situadon d’influence sociale dans
laquelle le représentant institutionnel cherche 4 influencer 'usager
ou, en d’autres termes 4 induire un processus de changement', Cela ne
signifie pas que 'usager soit entidrement soumis 2 I'influence du

f. Ace propos, il estinzéressant de relever que la muse en mots «[intervenant cherche 3 in-
fluencer |'usager » semble pen acceprable, probablement parce quielle va 4 encontre de
la représentanon que nous nous faisons dans notre saciéeé de Pindividu «libre ». Par con-
tre, dire que 'intervenant « cherche 4 produire du changement» {une formuladon quel-
quefois ueilisée dans le cadre de la théorie systémique} semble neement pius acceprble. ..
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représentant insttutonnel, Dobservation des mteractions entre repré-
sentant institutionnel et usager montre que ce dernier a ausst des stra-
tégies d'influence et d’évitement, et qu'il n'est pas un simple objet a la
merci de l'intervenant.

En résumé, les recherches rapportées dans ce paragraphe mon-
trent que toute mise en mots implique nécessairement une prise de
perspective du locuteur sur ce qui est dit et, de ce fait, rmpose une pers-
pective 3 'interlocuteur. La maniére dont le « probléme » de 'usager
est construit et transformé tout au long de U'intervendon a donc aussi
des effets sur 'idenuté de 'usager. Déclarer, par exemple, que telles
manifestations sont des signes de difficulté induit une certaine image
de l'usager, le place dans une certaine perspective, et peut produire
des effets d'étiquetage ou de stugmatisation (Goffman, 1975} que
'usager est d’ailleurs susceptible de reprendre a son propre compte.
Mais la maniére dont le « probléme » est construit a aussi une inci-
dence sur I'identté du représentant institutionnel. Dire par exemple
que tel usager a des « troubles limites », c’est recourir i des catégo-
ries nosologiques qui inscrivent mm&mﬁmmm le représentant institu-
tionnel dans un certain champ et c'est donc donner 4 autrui (qu'il soit
professionnel ou non) des signes identitaires.

Reste toutefois dans 'ombre un certain nombre de questons rela-
tives 2 la problématique de la collaboration en équipe. Comment les
divers représentants institutionnels mettent-ils leurs observations en
mots? Comment, au-del2 de leurs rdles professionnels et des objectifs
particuliers qui s’y rattachent, parviennent-ils 3 entrer dans la pers-
pectve les uns des autres et & coordonner leurs actions?

Collaboration en équipe et communication

Dans ce paragraphe, je me centrerai sur la collaboration entre profes-
sionnels en considérant qu'il s'agit 12 d’un type paruculier de commu-
nicaton interpersonnelle. Celle-ci peut se définir comme un proces-
sus de co-construction d’une conpréhension réciprogue. Afin de prévenir
tout malentendu, précisons que parler de « co-construction » et de
« compréhension réciproque » ne signifie pas qu'il y ait nécessaire-
ment accord entre les participants, mais plutét que chaque participant
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pense avoir sais1 fe point de vue de 'autre et que les participants par-
viennent i une certaine coordination de perspectives. Selon cette
définiton, une dispute peut donc constituer un cas de « compréhen-
sion réciproque ».

Le processus de co-construction d’'une compréhension réciproque
s'appuie lul-méme sur une base intersubjective faite de certains pré-
supposés, savoirs, valeurs, etc., qui constituent un « fonds commun »
a partir duquel le dialogue peut progresser, C'est cette base intersub-
jective qui assure une certaine comtinuité dans les échanges entre locu-
teurs. "Toute conversation comprend cependant aussi des discontinutés
dans les contributions de chaque locuteur. Ces discontinuités peuvent
se vnmmmnnﬁ. sous forme de malentendus ou de non-compréhension,
mais aussi plus largement sous forme d’asymétries dans [es savoirs,
informations, etc., détenus par chaque locuteur. Les disconunuités
sont donc mmewmmﬂam a tout type d'échange verbal. En effet, sans
elles, tout échange verbal deviendrait superfétatoire, aucun des locu-
teurs n’amenant quoi que ce soit que l'autre ne sache déja ou ne soit
en mesure de saisir immédiatement. Autrement dit, la communica-
ton est toujours « inégale », le terme « inégalité » renvoyant « a la
“différence de potentiel” i partir de laquelle le dialogue s'amorce ou
s’enlise » (Frangois, 1990, p. 9). C'est donc /e feu entre contmuités et
discontinuités qui permet la co-construction d'une compréhension
réciproque et qui rend compte de la dynamique des échanges.

En ce qui concerne la collaboration en équipe, {a continuité dans
les échanges entre représentants institutionnels repose sur divers
éléments : partage de certains savoirs scientifiques, pratiques profes-
sionnelles, valeurs éthiques, etc.; utilisation de certains termes spécia-
lisés (jargon professionnel); représentations communes concernant
les causes de certains « problémes », les relations avec 'usager et son
entourage, les objectifs 4 atteindre, etc. La discontinuité, quant 2 elle,
rend compte, par exemple, des divergences possibles concernant les
causes d'un « probléme » donné, des savoirs et moyens d'interven-
tion propres a chaque membre mm I'équipe, des informatons diverses
que chacun peut détenir.

Comme dans le cas de la communication en général, la continuité
et la discontinuité constituent deux aspects fondamentaux du travail
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en équipe : sans l'une, il n’y a ni groupe, ni organisation et le monde
devient chaouque et imprédictible; sans 'autre, aucun nﬁmmmmﬁmmn
n'est possible et le groupe n’est pas en mesure d’adapter son organisa-
tion & la spécificité de la situation. Surgissent alors les questions
suivantes : comment continuité et discontinuité s'ardculent-elles dans
le travail en équipe? Comment les membres d'une équipe s’y pren-
nent-ils pour fonder une intercompréhension qui prenne apput ausst
bien sur la conunuité que sur la discontainuité? Pour répondre a ces
questions, je me limiterai 3 examiner deux nmmmﬂnm.mwonm du mamdma en
équipe : les représentations réciproques que les divers représentants
institutionnels d’une méme aréne ont de leurs rdles professionnels et
la communication verbale entre représentants institutionnels lors de
réunions d’équipe,

Les représentations réciproques des réles professionnels

Le travail en équipe réunit souvent des représentants wmmmEmomzmw
qui ont des rdles professionnels et donc des champs de compétences,
différents. La diversité de ces champs de compétences et leur corm-
plémentarité (réelle ou supposée) constituent méme une ﬁmm raisons
principales présidant 4 la formation %‘m@s%mm @Fﬂﬁmowmrnmﬁ.mm.
“Toutefois, pour que les représentants institutionnels puissent tra-
vailler ensemble et coordonner leurs actions, ils doivent mﬁ..m en
mesure de se représenter leurs champs de compétences nmmmmncmm et
partager, dans une certaine mesure du moins, des systemes d’attentes
réciproques concernant Jeurs réles et pratiques professionnels. Est-ce
nécessairement le cas?

C'est la question 2 laquelle nous avons cherché i Hmmowaﬂm dans
une recherche portant sur la prise en charge des &mmnm?mm mm‘mmmnnm;
ussage d'éléves de I’école primaire (Grossen, “NE,mnn. Oppizzi, en pré-
paraton). Dans un questionnaire écrit i questions ouvertes, des ensei-
gnants titulaires de classe avaient & définir leur propre champ de
compétences, ainsi que celui d’un autre groupe mﬂmm.mﬂogm_ : ensel-
gnants non titulaires de classe, nﬂmmmmwunﬁ, mwmﬂmrmmm_ wm%nr,ofmamm
ou logopédistes. Chacun de ces groupes avait réciproquement 2 définir
son propre champ de compétences et celui des enseignants titulaires.

94

Collaboration en équipe, relations mtervenant-usager

Les résultats montrent que ces groupes professionnels ont sur certains
points généraux des systémes d'attentes réciproques concordants, mais
qu’il y anssi des zones sensibles ot les systimes d’attentes réciproques ne
sont pas partagés. Ces zones sensibles prennent différentes formes :
zones de flon oli Pattribution d'une activité i un groupe professionnel
donné ne fait 'objet d'un consensus ni parmi les membres de ce
.groupe, ni parmi les membres de Pautre groupe; zones de chevancherment
ou les mémes activités sont attribuées a deux groupes; zones de diver-
gence ot il y a désaccord sur les définitions réciproques des champs de
compétences respectifs de chaque groupe; zones d’exclusivité ol un
groupe considere telle activité comme étant de son ressort exclusif:
zones d'exchusion ot telle activité se voit exclue du champ de compéten-
ces d'un groupe donné.

Sur ensemble des zones sensibles mises en évidence, les zones de
divergence sont les plus fréquentes et concernent : 1°) la part respec-
tive & donner aux activités d'enseignement et & fa relation avec éléve
(et éventuellement avec ses parents). Clest sur ce point précis que les
enseignants titulaires et non titulaires semblent diverger dans leurs
systemes d’attentes réciproques; 2°) la frontidre entre enseignement
et remédiation; celle-ci semble &tre un objet de divergences poten-
tielles entre les logopédistes et les enseignanes titalaires; 3°) le refus
de mener certaines activités considérées comme réservées au champ
des psychologues. Ainsi, les réponses des logopédistes semblent indi-
quer qu'ils refusent de répondre i des demandes relevant du champ
de compétences des psychologues, demandes qu’ils attribuent aux
enseignants titulaires; 4°) la mise en mots de certaines manifestations
présentées par I'éléve. Clest ainsi que la prise en charge de « problé-
mes de comportement » qui, selon les enseignants titulaires font par-
tie du champ de compétences des psychologues, n’est jamais men-
tionnée par ces derniers pour définir leur propre champ. Les psycho-
logues décrivent en effet leurs activités par des termes comume ceux de
« diagnostic », « intervention psychologique », « probléemes relation-
nels » et « indication thérapeutique », ce qui ne signifie bien entendu
pas que, dans les faits, ils ne s’occupent pas de certaines manifesta-
tions susceptibles d’étre appelées « problémes de comportement ».
On peut penser que dans ce cas, la divergence porte essentiellement
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sur la mise en mots des manifestations de 1éléve, muse en mots qui,
comme on I'a vu plus haut, engage aussi Pidentité professionnelle des
intervenants.

Ainsi, méme pour des groupes qui occupent la méme aréne depuis
longtemps et travaillent quotidiennement les uns avec les autres, il n’y
a pas de convergence totale sur les compétences qui incombent 2 cha-
que groupe professionnel. Il y a donc, selon les termes utilisés précé-
demment, discontinuité dans les systémes d'attentes réciproques, ce
qui n'a en soi rien d'étonnant, mais incite 4 se demander comment se
gére le jeu entre continuités et discontinuités. Théoriquement, et
dans le pire des cas, deux situations peuvent se présenter :
~ la contimusté prime . chaque membre d'un groupe professionnel

donné pense savoir ce qu'il peut (ou ne peut pas) attendre d’un autre

groupe {ou d'un membre d'un groupe). Par conséquent, le type
d'activités relevant de chagque groupe professionnel ou de tel
membre de ce groupe, n'est plus discuté : au mieuy, il fait 'objet
d’un accord tacite; au pire, d’un désaccord tacite, ce qui revient au
méme;

~ la disconttnuité prime > les représentants instiruuonnels sont dans

Pimpossibilité de constdérer leurs convergences. Centrés sur la pré-

servation de leurs identités, ils s’attachent, soit 2 entretenir leurs di-

vergences, soit (ce qui revient au méme) 4 cultver I'espoir qu'a cer-

taines conditions (partition précise de I'aréne; rapprochement géo-

graphique ou restructuration de différents services, changement de

direction, etc.) les convergences deviendraient possibles.
Dans ces deux situations, le résultat est identique : niant 'existence
de divergences ou révant au contraire de les supprimer, les membres
des divers groupes professionnels sont dans l'incapacité de prendre
leurs divergences comme objet de discussion et, partant, d’en faire
une source possible d’évolution du groupe. Nous voici donc tout
naturellement (ou presque!) amenés 3 nous interroger sur le jeu entre
conunuités et discontnuités tel qu’il s'opére dans les échanges ver-
baux effectifs entre intervenants.
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La communication entre représentants mstitutionnels
dans les réunions d’équipe

Dans le travail social, les équipes et leurs responsables savent bien
que, compte tenu des divers roles et formations de chacun, 'inter-
noﬁmwmwgmwmon ne va pas de soi. La réunion d’équipe (par exemple les
réunions dites de « synthése » au cours desquelles les intervenants
rapportent les observations qu'ils ont faites et les actions qu'ils ont
entreprises) constitue un type d’organisatdon mus en place pour pré-
venir ce genre de problémes.

Force est routefois de constater que, d’un point de vue empirique,
on ne sait que peu de chose sur le déroulement de ces réunions et,
partant, sur leur capacité 4 répondre aux objectifs qui président  leur
instauration. Une recherche non publiée portant sur 'analyse de réu-
nions de synthése dans lesquelles des représentants institutionnels
parlent des enfants que chacun d’eux a examinés dans son propre
cadre de travail, fournit quelques mdications i ce sujet (Prétre, 1995}
L'extrait 1 montre comment divers représentants institutionnels de
réles professionnels différents interprétent les manifestations présen-
tées par un enfant dont ils s'occupent.

Extrait 1

Il s’agit d’une réunion a laquelle participent six intervenants qui par-
lent de Maurice, 4gé de 7 ans. L'enseignante commence 2 lire son
rapport, alors que le psychomotricien n’est pas encore 13 (tiré de Pré-
tre, 1995) :

Enseignante (.-) ¢’est un gamin qui est souvent par terre, tout i
coup sans s'encoubler, mais il se couche par terre et
se montre fatigué, il n'a pas envie d’aller jusqu'au
bout (elle continue de live son rapport puis ajoute). En
motricité, donc il est assez vif, il bouge, mais il peut
étre craintif et se laisser aller. Il n’a pas beaucoup
d’endurance et de persévérance au niveau de la mo-
wicité globale (...) (Je psychomotricien arrive, Uenset-
gnante continue de lire son rapport concernant les activi-
té5 en classe puss s'adresse au psychomotricien) et ce qu'il
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fait aussi, justement, souvent en gym alors il se laisse
aller par terre comme un tout petit, quand il n'a plus
envie de faire, quand ¢’est trop difficile, il mv&@ﬁ,m
assez vite, je trouve (...}. Bon il est vif, il bouge mais
quand on lui demande des choses dirigées, il/
Psychomotricien :  out mais pas pour ne rien faire, il est trés souvent par
’ terre mais il fait quelque chose et dans le cas de son
idée, eh bien c’est un chien qui marche, alors la il est
toujours en actvité (...) c'est vral qu'il est trés, trés
terre A terre, mais pas en pure perte ou en démis-
sion, non
Enseignante : alors disons que nous on I'a remarqué 4 la gym, si
c’est quelque chose de moins ludique il démis-
sionne, s'il y a un peu plus de réflexion i faire pour
le mobiliser, il casse les pieds et il démissionne

Psychomotricien :  tandis que chez nous comme c'est pratiquement

i toujours ludique, alors il a plus de moavation {...).

A fa lecture de Vextrait 1, on constate que la manifestation « étre par

terre » est interprétée différemment par les deux intervenants :

~ lenseignante lassocie 2 d’autres observations: «il se montre
fatigué », « il n'a pas envie d'aller jusqu’au bout ». Elle y voit un
comportement d’enfant plus jeune (« il se laisse aller par terre
comme un tout peut ») et semble le considérer comme une abdica-
tion (« il abdique assez vite »);

- le psychomotricien, lui, semble interpréter la Emﬁmmm.mﬁmﬁmom « &rre
par terre » comme une activité (« il est toujours en activieé ») qui ne
se fait pas « en pure perte » et qui ne peut étre considérée comme
une « démission ».

La fin du dialogue semble s’acheminer vers une noom.&s.maow mmm

perspectives des deux intervenants : désormais, la Hmm“mmmnmﬂ"ow

« &tre par terre » est interprétée 4 la fols comme un signe m,wmnmﬁﬂm.

lorsque 'enfant est chez le psychomotricien, et donc en situation

ludique, et comme un signe de « démission » ou de « mmp.mmmn.m.mmm” »,
lorsqu’il est chez I'enseignante, cest-a-dire dans un contexte ot « ily

a un peu plus de réflexion 4 faire ». Chaque intervenant maintient
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donc son interprétation initiale mais en limite la portée & la situadon
(ludique ou didactique) dans laquelle il a [ui-m&me mené ses observa-
tions.

Dans cet exemple, les manifestations présentées par I'enfant cons-
tituent le centre de I'attention des intervenants et la base de leurs
interprétations. Elles sont au centre de I'aréne et organisent les rela-
tions entre représentants institurionnels. Ne présupposant pas que
leurs interprétations soient nécessairement partagées, les interve-
nants en font un objet de discussion qui est soumis 3 P'appréciation
des autres et rétablit une certaine continuité entre les discours de
chacun. Précisons une fois encore que, contrairement a ce que cet
exemple pourrait suggérer, la continuité n’est pas &tablie par le fait
quil y a accord entre les participants, mais bien par le fait gquilya
coordination entre leurs points de vue respectifs.

De plus amples recherches sont bien évidemment nécessaires
pour examiner les cas o, par le biais des mécanismes identitaires
déerits précédemment, les manifestations de l"usager n’occuperaient
plus le centre de I'aréne,

Conclusions

Lee travail social peut étre considéré comme un ensemble de pratiques
professionnelles qui se déroulent dans un champ social et instituton-
nel donné et impliquent des relations non seulement entre usagers et
représentants institutionnels, mais aussi entre les représentants insti-
tutionnels eux-mémes. Malgré le développement et la diversification
intenses que ces pradques ont connus ces dernitres années, malgré
I'apparition de nouvelles figures professionnelles et de nouvelles aré-
nes ('aréne du SIDA par exemple, voir i ce propos Wiener, 1991),
malgré enfin la création ou le développement dun nombre croissant
d’arganisations publiques ou privées ayant pour mission de fournir de
I'« aide », force est, me semble-t-il, de constater que les connaissan-
ces dont nous disposons i 'heure actuelle sur les pratiques profes-
sionnelles 3 'ceuvre dans le travail social sont relativement réduites.
Certes, on a accurnulé beaucoup de savoirs sur la psychologie (ou
psychopathologie) individuelle; on en sait beaucoup sur différentes
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techniques thérapeutiques et, pour ce qui est de la psychothérapie en
particulier, sur leur efficacité; les témoignages de pratciens qui ren-
dent compte de leurs pratiques en rapportant, sous forme de vignet-
tes cliniques, des exemples de cas, sont nombreux; les recherches sur
le travail de groupe sont innombrables. Toutefois, en tant que psy-
chologue sociale et formatrice de futurs psychologues, je suis frappée
par la place relativement ténue qu’occupe, dans le champ de la
recherche et de I'enseignement, I'étude des pratiques professionnelles
effectives, c'est-a-dire non pas celles qui sont rapportées par les prati-
ciens eux-mémes, ni celles que Pon peut appeler de ses veeux en fonc-
tion de ses propres idéaux, mais celles qui peuvent étre objectivées
par le biais d’observations fines faites dans le contexte ol elles sont
mises en ceuvre et jugées perunentes par les intervenants. En réalité,
de telles recherches ont été engagées depuis quelques années déja
dans un champ pluridisciplinaire fortement influencé par certains
courants de la microsociologie, comme Iethnométhodologie (voir
par exemple Boden, Zimmerman, 1991; Chaiklin, Lave, 1993;
Engestrom, Middleton, 1996; Resnick ez 4/., 1997; Silverman, 1997).
Etudiant 'étre humain dans son contexte de travail quotidien, elles
ont mentré que U'individu au wravail n‘agit jamais complétement seul
et que [e type d’interactions qu’il engage avec ses collégues est une
condition méme de w,mnooaﬁmmmmﬁmmn des tiches. Méme si leur visée
n'est pas applicative, elles noummmmmmﬁ 4 mon avis, un apport Mmpor-
tant pour les praticiens parce qu’en prenant les pratiques profession-
nelles comme objet d’étude, elles en font aussi des objets de discus-
sion possibles et suscitent un regard auto-réflexif. En d’autres termes,
et d’un point de vue quelque peu égocentrique et sans doute idéaliste,
il me semble mtéressant de considérer que les pratiques profession-
nelles a I'ceuvre dans le travail social puissent devenir le centre d’une
aréne que prauciens et chercheurs créeralent ensemble.

Collaboration en équipe, relations tmrervenant-usager
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