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Résumé en Français : Malgré les avancées relatives aux dynamiques 

inclusives, les principes d’accessibilité et de compensation des 

déficiences, l’approche défectologique reste ancrée dans les 

représentations sociales portant sur les sujets atteints de troubles du 

fonctionnement intellectuel (TFI) : elle pointe leurs limitations à opérer 

un transfert de leurs apprentissages. Ces conceptions incapacitantes ont 

été interrogées par une expérimentation conduite pendant deux ans 

auprès de 11 lycéens porteurs de TFI. Pendant leurs stages, ces lycéens 

ont été filmés et ont vécu des entretiens d’autoconfrontation vidéo. Ils 

ont aussi été invités à prendre des photos des situations qu’ils jugeaient 

révélatrices de leurs compétences professionnelles et adaptatives ; ces 

images ont fait l’objet d’entretiens réflexifs vers un légendage des 

photos les plus significatives de leurs acquis en vue de leur insertion 

professionnelle. En ce qu’elles constituent des suppléances mnésiques 

et procédurales, ces images fixes et animées constituent des vecteurs 

d’accessibilité à la réflexivité professionnelle, à savoir la capacité à se 

regarder opérer et penser au travail, à prendre des décisions, voire à 

agir éthiquement. Au-delà, pour plusieurs lycéens, prendre conscience 

de la transférabilité de leurs acquis vers d’autres métiers a permis une 

révision de leur projet professionnel, dans le sens d’une réorientation 

ou d’une ambition accrue.  

 

English summary : Despite the progress made by society in terms of 

inclusion and the principles of accessibility and compensation for 

disabilities, the defective approach remains deeply rooted in social 

representations of the abilities of people with intellectual functioning 

disorders (IFDs): in particular, it points to organic limitations in their 



 

ability to transfer their learning. These incapacitating conceptions were 

examined in a two-year experiment involving 11 secondary school 

students with IFD in initial vocational training. During their work 

placements in companies, these students were filmed and had video self-

confrontation interviews with a researcher. They were also asked to take 

photos of all the situations that they felt revealed their professional and 

adaptive skills; these images were the subject of reflective interviews to 

produce a caption for the photos that were most significant in terms of 

what they had learnt and their propensity to be transferred when they 

entered the world of work. As memory and procedural aids, these still 

and moving images are vehicles for professional reflexivity, i.e. the 

ability to watch oneself operate and think at work, to make decisions 

and even to act ethically. What's more, for several of these students, 

becoming aware of the transferability of what they have learned to other 

professions has enabled them to revise their career plans, with a view 

to changing direction or increasing their ambitions. 

1. Introduction 

Notre travail s’inscrit en Sciences de l’éducation et de la formation, plus 

particulièrement dans le champ d’étude des « dynamiques inclusives » 

(Bedoin, Lemoine et Zoia, 2022).  

En promulguant quelques textes fondateurs promouvant l’éducation 

pour tous, l’UNESCO a amorcé un long processus, non encore achevé, 

vers une société inclusive. En 1990, la Déclaration mondiale sur 

l’éducation pour tous de Jomtien1 pose les principes visant à « répondre 

aux besoins éducatifs fondamentaux » (article 1) en décrétant 

« l’universalisation de l’accès et la promotion de l’équité » (article 3). 

En 2006, dans ses « principes directeurs pour l’inclusion »2, la définition 

de l’inclusion par l’UNESCO se précise et 

 est considérée comme un processus visant à tenir compte de 

la diversité des besoins de tous les apprenants et à y répondre 

par une participation croissante à l’apprentissage, aux cultures 

                                                 
1 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086289_fre consulté le 19 mai 2025  
2 UNESCO (2006). Principes directeurs pour l’inclusion. Assurer l’accès à 

l’éducation pour tous. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086289_fre


 

et aux collectivités, et à réduire l’exclusion qui se manifeste 

dans l’éducation (p. 15).   

Aujourd’hui, le programme UNESCO de développement durable à 

l’horizon 2030 envisage « des sociétés pacifiques, justes et inclusives où 

tous les êtres humains peuvent réaliser leur potentiel dans la dignité et 

l'égalité »3  

2. Vers une approche capacitante des travailleurs porteurs de 

handicap intellectuel 

2.1 Contexte d’étude 

Dès 1990, l’accent est mis sur « l’attention spéciale à apporter aux 

besoins éducatifs des handicapés » dans la déclaration de Jomtien. 

Consécutivement, le handicap a fait l’objet de nombreux textes 

internationaux. On peut citer la Déclaration de Salamanque de juin 1994, 

fixant le cadre d’action relatif à l’éducation et aux besoins spéciaux et 

l’adoption, le 13 décembre 2006, par l’Assemblée générale des Nations 

Unies de la Convention relative aux droits des personnes handicapées. 

Ces grands textes se sont déclinés nationalement pour promouvoir 

l’accès des publics porteurs de handicap aux droits universels, en 

particulier ceux afférents à l’éducation. Parmi les exemples révélateurs 

de ces déclinaisons  dans des pays francophones de divers continents, 

on peut citer la loi pionnière4 promulguée au Québec le 23 juin 1978 « 

assurant l’exercice des droits des personnes handicapées » ; en Côte 

d’Ivoire, la loi n° 98-594 du 10 novembre 1998 « d'orientation en faveur 

des personnes handicapées » ; en France, la loi n° 2005-102 du 11 

février 2005 « pour l'égalité des droits et des chances, la participation et 

la citoyenneté des personnes handicapées ». 

                                                 
3 https://fr.unesco.org/fiche-inclusion-sociale, consulté le 4 septembre 2024, Traduit 

de l’anglais par nos soins.  

 
 
4 Ce terme pointe l’avance du Québec, non seulement sur d’autres pays, mais aussi 

sur les textes supranationaux relatifs au handicap et aux besoins éducatifs 

particuliers. 

https://fr.unesco.org/fiche-inclusion-sociale


 

Par ailleurs, en remplaçant en 2001 l’ancienne Classification 

internationale du handicap (CIH) par la Classification internationale du 

fonctionnement (CIF), l’Organisation mondiale de la santé s’écarte de 

la seule acception biomédicale du handicap, centrée sur les déficiences 

organiques, pour recenser désormais les activités que font les individus 

et les sphères sociales auxquels ils participent. Corrélativement, la CIF 

interroge désormais les facteurs environnementaux qui obèrent ou 

favorisent cette participation, posant la question de l’accessibilité des 

activités humaines, en particulier des apprentissages : la transition 

inclusive se traduit alors par une conception « capacitante » (Ebersold, 

2013) des sujets vulnérables, en particulier ceux porteurs de handicap ; 

la société est donc enjointe à « se représenter la personne handicapée 

non plus sur le critère de ses déficiences mais bien sur la base de ses 

capacités » (Jacques, 2017, p.186).  

Or, cette perspective inclusive et capacitante se trouve confrontée à des 

représentations sociales « défectologiques » (Fougeyrollas, 2007) 

persistantes à l’endroit des personnes en situation de handicap, en 

particulier celles qui concernent les capacités des sujets atteints 

de troubles du développement, ou désormais du fonctionnement, 

intellectuel (TFI) dont la Haute autorité de santé5 rappelle les 

caractéristiques, formalisées par l’Organisation mondiale de la santé : 

« Les TFI apparaissant durant la période de développement (petite 

enfance), il ne s’agit pas d’une maladie dont la personne pourrait guérir 

mais d’un trouble du développement cognitif marqué par une altération 

du raisonnement logique et de l’accès à l’abstraction » (HAS France, 

2022).  

En particulier, les limitations organiques de la capacité à opérer un 

transfert des apprentissages (Courbois et Facon, 2014), entendu comme 

« la capacité de réutiliser ce qu’une personne a appris à un autre moment 

ou un autre lieu » (Frenay et Bédard, 2011, p.125), sont régulièrement 

pointées par les acteurs de l’insertion professionnelle pour assigner les 

travailleurs porteurs de TFI à des postes caractérisés par la répétitivité 

des tâches et la subordination totale (Agraz, 2020).  

                                                 
5 https://www.has-sante.fr/upload/docs/application/pdf/2022-09/08_tdi_guide.pdf 

consulté le 3 septembre 2024 

https://www.has-sante.fr/upload/docs/application/pdf/2022-09/08_tdi_guide.pdf


 

2.2 Questionnement de recherche 

Notre question de départ, si on la formule à la manière de « l’idée 

reçue » qui sous-tend cette incapacité, serait :  est-il vrai que les 

personnes porteuses de TFI ne savent pas réfléchir au travail ?  Nous 

avons fait l’hypothèse du contraire et cette conception capacitante a été 

opérationnalisée via une question de recherche ainsi formulée : En quoi 

l’accessibilité à la réflexivité professionnelle constitue-t-elle une 

ressource transitionnelle lors de l’insertion chez des jeunes adultes 

porteurs de troubles du fonctionnement intellectuel ? 

Qu’entendons-nous par « ressource transitionnelle » ? Par ses 

environnements de socialisation, tout individu se constitue un 

patrimoine de connaissances, capacités, compétences et dispositions 

singulièrement appropriées. Ce patrimoine est produit dans certains 

contextes sociaux et induit 

 un ensemble socialement constitué d’histoires qui fournissent 

des supports identificatoires pour l’individu, c’est-à-dire des 

schèmes socio-cognitifs issus de son passé lui permettant 

d’imaginer son futur : des personnes rencontrées qui vont 

devenir des modèles, des expériences éprouvées qui vont 

s’avérer significatives ou révélatrices, des dispositifs 

institutionnels qui vont matérialiser le pensable et le 

probable  (Jacques, 2020, p. 173-174).  

En ce sens, nous nous sommes demandé en quoi les expériences 

professionnelles vécues en stage par les jeunes adultes porteurs de TFI 

(tâches réalisées, environnements côtoyés, interactions 

socioprofessionnelles éprouvées) pouvaient constituer des ressources 

transitionnelles opérantes, à savoir transférables pour élaborer leur 

projet socioprofessionnel et s’insérer. Nous sommes partis de l’idée que 

le maillon essentiel entre ces expériences initiales et leur transfert à visée 

d’insertion reposait sur un travail de conscientisation et de 

formalisation, à savoir une réflexivité, en tant que processus cognitif 

comme apprentissage de soi, par soi et sur soi (Leguy, 2013). Plus 

spécifiquement, dans un cadre professionnel, le processus réflexif 

consiste en une argumentation de soi (Jacques, 2020) qui s’active dans 

toutes les situations où le sujet explicite des situations professionnelles 



 

où il a dû faire des choix ou s’autocontrôler, et où il les justifie au titre 

d’une réflexion sur son cadre de participation à l’entreprise et au 

processus de travail. C’est aussi un processus social, à savoir situé dans 

un environnement et des contextes socialement paramétrés (espaces, 

temporalités, relations, pratiques, normes,…) qui sont porteurs de 

ressources (apprentissages, connaissances, compétences). Des temps à 

visée réflexive, à l’écart de l’activité, permettent au sujet de construire 

son propre référentiel professionnel (Ferrando y Puig et Petit, 2016) et 

de constituer ses propres ressources : formaliser des expériences 

entendues comme « ce qu’acquiert la personne par la pratique d’une 

activité en situation dans un temps donné » (Barbier, Guérin et Zeitler, 

2012, p. 12) ; mais aussi repérer des supports identificatoires, entendus  

comme des « situations vécues qui structurent des rôles sociaux 

souhaitables » (Jacques, 2020,  p.166). 

En appui sur ces définitions, nos hypothèses se sont formulées ainsi : 

  

Le transfert des ressources transitionnelles professionnelles, comme 

opération sociocognitive complexe et comme produit de la réflexivité, 

s’éduque : au moment de l’insertion, il est indispensable que le sujet 

identifie ses ressources, les recense et les organise, afin de pouvoir les 

mobiliser à bon escient et de manière autodéterminée dans un autre 

contexte, face à d’autres tâches et situations inédites (Jacques, 2013).  

Chez les sujets porteurs de TFI, la réflexivité et le transfert des 

ressources professionnelles nécessitent une accessibilisation : les 

images du travail, autoproduites ou captées en situation, agissent comme 

suppléances mnésiques et procédurales des situations expérimentées ; 

elles constituent un support inducteur de langage sur le travail ; médiée 

par un tiers, la constitution autoproduite ou auto-confrontée d’images du 

travail (stockée et récupérable) et ce travail langagier sur ces images (par 

des catégorisations, verbalisations, scripturalisations) stimule la 

réflexion sur les actions conduites, sur leur qualité, sur les pratiques, sur 

les cadres normatifs du travail. Au-delà, cette mémorisation et cette 

formalisation constituent des vecteurs de transférabilité des ressources, 

notamment au moment de la transition de prime insertion 

professionnelle (Bouchand et Jacques, 2013 ; Jacques, 2015). 

 



 

3. Méthodologie et expérimentation : des images autoproduites du 

travail et un travail sur ces images 

Financé par la Fondation Internationale pour la Recherche Appliquée au 

Handicap (FIRAH) et par l’AGEFIPH (Association Gestionnaire pour 

le Fonds d’Insertion des Personnes Handicapées en France), le projet 

ARPEJAHM (Accessibilité à la Réflexivité Professionnelle et à 

l’Emploi pour des jeunes Porteurs de Handicap Mental6) a répondu à un 

appel à projet intitulé « Parcours professionnels des personnes 

handicapées : comment sécuriser les transitions professionnelles ? » 

(Agraz, Jacques et Montmasson-Michel, 2023)    

Nous avons conduit une expérimentation pendant deux ans (2021 /2023) 

auprès de onze jeunes adultes (17-20 ans) porteurs de TFI, en formation 

professionnelle initiale en ULIS (Unité localisée pour l’inclusion 

scolaire) de Lycée professionnel (LP) pour les domaines de la vente, des 

services à la personne, des métiers d’art, de la logistique, de la 

ferronnerie. Par l’entremise de leurs enseignantes coordonnatrices, la 

démarche a été présentée à cinq groupes d’ULIS sur cinq LP de deux 

départements. Suite à leur consentement éclairé pour contribuer à cette 

recherche, ces onze lycéens et lycéennes ont contribué à diverses 

opérations de recherche.  

3.1 Des vidéos du travail 

Filmés pendant leurs périodes de stage en entreprises, ils ont vécu, avec 

un chercheur, des entretiens d’auto-confrontation vidéo leur permettant 

de commenter leurs actions professionnelles. En s’attardant sur certains 

instants particulièrement porteurs de sens, la guidance verbale du 

                                                 
6 Lorsque nous utilisons la locution “handicap mental” dans ce texte, nous nous 

référons à la catégorie générale de la définition, inscrite dans l’article L114 de la Loi 

française 2005-102 du 11 février 2005 pour l'égalité des droits et des chances, la 

participation et la citoyenneté des personnes handicapées :  “Constitue un handicap, au 

sens de la présente loi, toute limitation d'activité ou restriction de participation à la vie 

en société subie dans son environnement par une personne en raison d'une altération 

substantielle, durable ou définitive d'une ou plusieurs fonctions physiques, 

sensorielles, mentales, cognitives ou psychiques, d'un polyhandicap ou d'un trouble de 

santé invalidant.” 



 

chercheur leur a permis d’expliciter leurs gestes et leurs décisions, en 

mettant un focus sur les principes qui organisent leur activité 

(techniques, connaissances, buts), selon les démarches de la didactique 

professionnelle (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006). 

3.2 Des photographies autoproduites 

Les lycéens ont été invités à prendre des photos lors de leurs stages, via 

leur téléphone mobile personnel, de toutes les situations qu’ils jugeaient 

révélatrices de leurs compétences professionnelles (fabrications, 

interactions, tâches) et adaptatives (autonomie, transports, vie sociale). 

Puis, lors d’entretiens de légendage avec une chercheuse (avec la 

consigne : quelles photos aimerais-tu garder de ton expérience pour 

expliquer ce que tu as fait, pour montrer ce que tu sais faire), chaque 

jeune a sélectionné quelques photos qu’il a commentées oralement puis 

légendées à l’écrit, soit en autonomie, soit en dictée à tiers scripteur. Ces 

« albums » faisaient l’objet d’un document word, conservé par le jeune 

au titre d’un « CV en images ». 

3.3 Une parole collaborative et réflexive 

Nous avons aussi mis en place deux groupes collaboratifs de réflexion 

et d’échanges, réunissant entre quatre et sept lycéens et trois chercheurs ; 

les jeunes ont été invités à commenter collectivement certaines de leurs 

images légendées, sélectionnées et projetées : que trouvent-ils 

d’intéressant dans cette image et son commentaire ? En quoi la situation 

présentée sur telle image d’un camarade ressemble à une expérience 

qu’ils ont vécue ? Quelles images peut-on regrouper ?  etc. 

3.4 Un évènement scientifique 

Enfin, une journée d’études pluri–partenariale de clôture du projet a 

sollicité les retours d’expérience de six enseignantes coordonnatrices 

d’ULIS, de quatre tuteurs de stage et chefs d’entreprises, et de trois 

lycéennes, lors de tables rondes. 



 

Dans cet article, nous nous appuierons sur un corpus constitué de 11 

observations filmées par un chercheur lors des stages et 10 entretiens 

d’auto-confrontation vidéo retranscrits ; 19 séries de photographies 

prises en stage par les lycéens, dont 122 photographies du travail 

sélectionnées et légendées, et 10 entretiens de légendage retranscrits ; 

les retranscriptions des échanges lors des 2 groupes collaboratifs de 

réflexion et d’échanges ; la retranscription de la table ronde conduite 

avec trois lycéennes lors de la journée d’étude.  

4. Le pari réussi de l’accessibilisation de la réflexivité 

professionnelle, via les images autoproduites du travail 

Outre la collecte de données de recherche en Sciences de l’éducation et 

de la formation et leur objectivation, le projet ARPEJAHM a constitué 

un dispositif d’accompagnement. Nous proposons de revenir sur 

quelques effets de cet accompagnement à la réflexivité professionnelle, 

en les énonçant par les opérations sociocognitives qu’il a permises, 

c’est-à-dire l’émergence et la formalisation d‘une pensée, inscrite dans 

le contexte social du travail réalisé en stage. 

4.1 Mémoriser et analyser ses expériences pour construire son 

identité professionnelle 

Notre expérimentation confirme, dans une perspective performative 

propre aux Sciences de l’éducation et de la formation, à savoir sociale 

et éducative, des résultats issus de la Psychologie cognitive quant au 

fonctionnement mental des adolescents porteurs de TFI  : la propension 

des images à favoriser la mémorisation chez les adolescents avec retard 

mental qui « codent plus fréquemment les informations sous forme 

imagée que sous forme verbale ou abstraite » (Courbois, 2002, p.262) ; 

l’efficacité démontrée par de nombreux travaux, recensés par Paour et 

Büchel (2005), quant à la métacognition avec « une amélioration du 

fonctionnement stratégique [qui] passe nécessairement par une prise de 

conscience de son propre fonctionnement » (p. 236).  

En ce qu’elles constituent des suppléances mnésiques et procédurales, 

les photos, captées par les jeunes en totale auto-détermination lors de 



 

leurs stages, constituent bien des vecteurs d’accessibilité à la réflexivité 

professionnelle, à savoir la capacité à se regarder opérer et penser au 

travail, à prendre des décisions. Prenons quelques exemples qui attestent 

de la propension des images auto-produites à stimuler la description des 

tâches, l’explicitation des procédures, voire l’argumentation des choix 

et des stratégies expérimentées au travail : 

Soraya (19 ans, CAP décoration en céramique) légende ainsi la photo 

d’une réalisation, en s’attachant à relater les phases de fabrication avec 

le lexique technique spécifique à son métier :  

 D’abord on a émaillé le carreau de faïence. On a décalqué le 

dessin. Avec un piquoir on a fait des trous sur les lignes du 

dessin du calque. On pose le calque sur le carreau ; puis avec 

un charbon en poudre on passe dessus et cela reproduit le 

dessin sur le carreau. On le peint avec des couleurs grand’ feu. 

Ensuite on le passe au four. C’est comme si le dessin était 

vitrifié.  

Nolan (18 ans, CAP Opérateur Logistique Polyvalent) démontre ses 

capacités à réajuster ses actions face à une difficulté, dans l’entrepôt 

d’un drive où il exerce comme préparateur de commandes. Il légende 

ainsi une photo d’une allée de l’entrepôt : 

 On voit des allées qui sont repérées par des lettres et puis des 

chiffres. C’est indiqué sur le scan et c’est un espace très 

organisé pour pouvoir trouver tout ce qu’on cherche. Je sais où 

c’est et si je ne suis pas sûr, je peux retrouver. 

Pour légender la photo d’un rayon du magasin de bricolage où elle 

effectue son stage d’employée polyvalente de commerce, Flora (17 ans) 

relate en détails sa procédure de vérification de la mise en rayons et ses 

stratégies pour réussir sa tâche : 

Le matin je fais le tour du magasin pour voir ce qu’il y a à faire 

dans le magasin. Je repère un rayon pour voir ce qu’il y a à 

faire dans ce rayon : changer les étiquettes, mettre les produits 

en rayon s’il en manque, faire du facing (avancer les produits), 



 

balayer. Je choisis un seul rayon pour ne pas me perdre au 

niveau des étiquettes. 

A l’instar de ces exemples, la majorité des jeunes enquêtés est attachée 

au respect du cadre normatif de l’entreprise et du métier ; ils restituent 

fréquemment des situations d’auto-contrôle ou énoncent les stratégies 

employées pour ne pas faire d’erreurs, avec un souci de démontrer qu’on 

peut leur faire confiance et que les représentations défectologiques 

à leur endroit sont sans fondement. 

Aussi, au-delà de la stimulation des opérations cognitives et verbales de 

description et d’explicitation, la démarche expérimentée a produit des 

effets sur la reconnaissance de professionnalisation chez les jeunes : 

l’auto-reconnaissance d’une professionnalité comme une « identité 

vécue et agie positive » (Jorro et Wittorski, 2013, p. 15) assortie d’une 

validation par le collectif de travail, lorsque la tâche est accomplie avec 

succès et selon les normes attendues. En appui sur les travaux en 

clinique de l’activité (Clot, 2010), il apparaît donc que 

l’accompagnement conduit par ARPEJAHM contribue à construire chez 

le jeune une appartenance au « genre professionnel », à savoir « le 

caractère de conformité […] par rapport à une communauté 

professionnelle » (Jorro et Wittorski, 2013, p.14) et au cadre normatif 

de travail ; cet accompagnement contribue aussi à constituer l’amorce 

d’un « style professionnel », à savoir « la part d’ajustement à laquelle le 

professionnel recourt pour agir de façon opportune et efficace en 

situation » (ibid. p.14.) 

4.2 Transférer ses acquis socioprofessionnels 

Par la traçabilité des situations vécues que permettent ces images fixes 

et animées, mais surtout par le travail de formalisation verbale et 

scripturale des expériences, médiée dans les phases de verbalisation, ces 

images du travail et ce travail langagier sur les images accessibilisent la 

prise de conscience de la transférabilité des acquis vers l’insertion ou 

vers d’autres métiers.  



 

Ainsi, lors des groupes collaboratifs de réflexion et d’échanges, alliant 

lycéens et chercheurs, certains jeunes qui suivent la même formation 

dans des établissements différents ont « comparé » leurs méthodes. 

Amélie (19 ans, CAP ATMFC7, Lycée Tour du Marais, stage au service 

restauration d’un collège) analyse la photo de Raja (17 ans, CAP 

ATMFC, Lycée Pont des Lys) en train de nettoyer le sol d’un couloir 

d’EHPAD8 où elle réalise son stage, comme en atteste cet extrait : 

« Amélie : Oui, je connais parce que, nous, à l’école, au lycée, quand on 

fait le ménage, on le fait en forme d’un huit [Elle dessine un huit avec 

son index].  

Chercheur : De huit, ouais. 

Amélie : Bah euh… [Silence]. C’est un geste que les profs nous a 

montré, pour pas se rater, je veux dire, pour pas… […] 

Chercheuse : Pour pas ? 

A : Pour pas rater ce qu’on fait, ce qu’ils nous demandent. […] Pour pas 

retourner sur l’endroit qui est déjà fait. […] Oui, un endroit, que j’ai déjà 

fait. » 

En appui sur les vidéos filmées par un chercheur, présentant des 

situations professionnelles auto-confrontées et commentées par leurs 

camarades en stage, les lycéens ont aussi relevé des similitudes avec des 

métiers et tâches d’autres champs professionnels que le leur. Les 

commentaires énoncés par Ethan (18 ans, CAP chaudronnerie, Lycée 

Petit gué) mais aussi par Nolan (CAP opérateur logistique polyvalent, 

Lycée Petit Gué), et Flora (18 ans, CAP équipier polyvalent de 

commerce, Lycée Grand bois) en observant une vidéo où Raja (CAP 

ATMFC, Lycée Pont des lys) est en train de nettoyer des chaises dans 

l’espace d’accueil d’un EHPAD débouchent sur des réflexions 

décentrées et beaucoup plus larges sur la satisfaction des clients :   

Chercheur : Vous voyez ce qu’elle est en train de faire sur l’image ou 

pas ? 

                                                 
7 Agent technique en milieu familial et collectif. 
8 Etablissement d’hébergement pour personnes âgées dépendantes. 



 

Flora : Désinfecter les chaises. Ouais, c’est pour les… C’est pour la 

maladie, pour pas attraper des maladies au niveau des chaises. Pour la 

famille aussi. Pour la famille de la personne. 

Ethan : De toute façon, dans tous les métiers, faut qu’on le fasse pour le 

client. Faut toujours faire attention. Nous aussi pour la chaudronnerie, 

c’est pareil. […] Bah oui, faut faire ça propre. En fait, le truc, c’est de 

se dire on fait ça pour nous, pour nous dire : « Bah tiens, faut faire ça 

vraiment au propre », parce qu’en fait, après, si on fait des trucs assez 

moches, c’est pas… Les clients vont pas tellement avoir envie de venir, 

c’est de moins en moins de marché et c’est ce que personne veut quoi.  

Flora : Le travail propre, c’est pas pour nous. C’est pour les clients. 

Ethan : C’est ça. C’est pour donner envie aux d’autres clients de venir.  

Chercheuse : Et en logistique, Nolan, y a bien aussi ça, par exemple, 

auquel tu peux…Tu as peut-être un exemple où tu peux penser à quelque 

chose comme ça ? 

Nolan : Quand on prépare une commande où on se trompe, des fois, le 

client part, en fait, d’autres concurrents comme Géant, ou Carrefour, ou 

Super U. Ça peut, je vois ça aussi mais… Il faut respecter ce qu’il y a 

écrit sur le bon de commande. Si on se trompe, ça va jouer… 

Chez certains lycéens, cette réflexion sur la transversalité inter-métiers 

de certaines tâches ou exigences a occasionné la prise de conscience de 

la transférabilité de certains acquis. Dans les cas les plus aboutis, cette 

réflexivité s’est manifestée par une révision du projet professionnel 

initial, dans le sens d’une réorientation.  

Lola (21 ans, détentrice d’un CAP en décor sur céramique) témoigne, 

lors des entretiens de légendage, de dispositions au contact avec les 

jeunes enfants et de compétences graphiques utiles dans le métier 

d’ATSEM (Agent territorial spécialisé d’écoles maternelles), dont elle 

a toujours rêvé et qui lui a été « interdit » lors de l’orientation post-

collège du fait de ses difficultés scolaires. Elle légende ainsi une photo 

qui la représente : « Les enfants sont attirés par la façon dont je 

m’habille : parce que c’est assez coloré, ça brille, j’ai beaucoup de 

bijoux. » 



 

Lors de l’entretien, la chercheuse la pousse à expliciter le choix de cette 

photo, ainsi que d’autres photos représentant des dessins très aboutis 

qu’elle a réalisés, en lien avec son projet professionnel. Lola revient sur 

ses dispositions envers les jeunes enfants, démontrées lors de baby-

sitting qu’elle effectue dans son entourage, mais aussi sur ses 

compétences graphiques :  

Je pense que je suis à l’écoute avec les enfants, que je suis 

patiente, et euh…j’ai de la bienveillance. […] Pour les aider 

en créatif quand ils font des petits trucs, ça peut peut-être 

aider… après comme je ne suis pas maîtresse, je ne sais pas si 

je peux monter des ateliers moi-même ... Mais euh… je sais 

que peut-être pour leur faire voir certaines choses.  

Avec l’appui de son enseignante et des « albums de photos » constitués 

au cours du projet ARPEJAHM, après son CAP dans le champ des 

métiers d’art, Lola a intégré une formation par alternance dans une école 

maternelle publique de sa ville, pour un CAP d’Accompagnant éducatif 

petite enfance.  

Chez Raja, suite à son CAP d’Agent technique en milieu familial et 

collectif, et le capital d’expériences qu’elle a formalisées via ses 

« albums » suite à ses stages en EHPAD, son ambition s’est accrue et 

l’a orientée vers la préparation d’un bac professionnel en 

Accompagnement, soins et services à la personne (ASSP) avec le projet 

de devenir aide-soignante, comme elle en témoigne lors de la table ronde 

du 24 novembre 2022 :  

Je suis en CAP ATMFC Assistant technique en milieu familial 

et collectif. Je suis en deuxième année. J’ai fait plusieurs stages 

dans les EHPAD, et ça c’est bien passé. Je voudrais être… 

rentrer dans l’école aide-soignante ou faire un BAC ASSP. 

La démarche expérimentée a donc eu des effets sur leurs 

« représentations d’avenir » (Guichard, 1993) et leurs « supports 

identificatoires » (Jacques, 2020) chez les jeunes qui ont fait l’objet du 

suivi le plus régulier au cours de l’expérimentation : en recensant des 

ressources transitionnelles (dispositions, compétences, expériences), 



 

parfois constituées hors de la sphère scolaire, et en les identifiant comme 

transférables parce qu’opérantes dans d’autres métiers, certains ont 

mobilisé ces cognitions au profit d’un autre contexte social ; ce transfert 

sociocognitif leur a permis de remanier leur projet vers un champ 

professionnel différent comme Lola ou vers plus d’ambition comme 

Raja.  

4.3 Exprimer son éthique au travail 

Au-delà de la réflexivité sur le travail immédiat (décrire et expliquer des 

tâches) et de l’entraînement aux capacités de transfert des apprentissages 

(vers d’autres métiers ou dans des situations inédites), cette 

accessibilisation a permis aux jeunes de formuler des considérations 

éthiques qui se déploient sur un spectre large de situations de travail. 

Ces propos portent sur le sens du travail bien fait, comme chez Clara (18 

ans, CAP décor sur céramique) qui commente un extrait de vidéo où elle 

est confrontée à la fabrication délicate d’une pièce, dans l’entreprise de 

porcelaine de luxe où elle réalise son stage :  

Clara : Là c’est d’autres pièces, alors qui a… des encoches 

alors il vaut mieux, il faut bien enlever le… soit ben… 

comment dire, dès fois il faut rester vraiment à la poussière de 

plâtre plutôt parce que c’était encore blanc ou dès fois, il peut 

rester encore un peu de savon aussi. 

Chercheur :  D’accord et donc là tu fais attention à quoi quand 

tu es en train de réaliser cette tâche ? 

Clara : Je fais un peu attention aux genres de piques qu’il y a, 

ben sur la matrice aussi, c’est un morceau de pièce qui est plus 

fragile que les autres. 

Kevin (18 ans, CAP équipier polyvalent de commerce) commente la 

photo d’une tâche de facing qu’il a effectuée dans un rayon du 

supermarché où il effectue son stage, montrant son attachement à la 

bonne présentation et à la satisfaction de la clientèle. Son commentaire 

oral et la manière dont il formalise son idée pour légender sa photo sont 

les suivants :  



 

En fait, faut pas les mettre n'importe comment. Faut pas que ça 

soit tout en vrac, on va dire. C’est pour les clients. »  « Ce sont 

des boîtes de conserve de tomates au rayon boîtes de conserve. 

J’ai fait le facing : ça veut dire rapprocher les produits pour 

que les clients les voient et puissent les attraper. 

Raja témoigne de la qualité de sa relation aux résidents d’EHPAD, mais 

aussi du souci qu’elle porte à ses propres progrès professionnels, sur la 

légende de la photo d’un petit-déjeuner. « J’ai fait le petit déjeuner pour 

les personnes âgées. J’ai parlé avec eux, pour leur demander des 

nouvelles et demander leurs avis pour progresser. » 

Ces considérations éthiques se décentrent parfois de leur propre 

personne, pour se porter sur d’autres membres du collectif de travail, 

attestant là aussi d’un transfert des produits sociocognitifs de leur 

réflexivité.  

Nolan (18 ans, CAP opérateur logistique polyvalent) porte une 

appréciation sur ce qu’est un bon tuteur de stage :  

Les tuteurs sont [Silence]… Ils sont là pour nous. Ils sont là 

pour, ils connaissent leur travail, ils connaissent leur activité. 

Ils connaissent leur lieu de travail. Ils sont là aussi, pour nous 

accueillir en tant que stagiaires. Ils sont là pour nous aider. Ils 

sont là pour nous expliquer leur travail.  

Ethan (18 ans, CAP Chaudronnerie) évoque les valeurs attachées à la 

dimension collective du travail :  

 Le vendredi, à midi, […], on se réunit tous pour faire le 

ménage tous les, du coup, tous les employés. Du coup, en fait, 

on se réunit, on prend un balai puis, on nettoie tout l'atelier et 

en fait on se coordonne tous, quoi. […] Et ça, c'est génial. 

Surtout que ça renforce, en fait, l’esprit d’équipe.  

Les temps réflexifs individuels et collectifs de notre expérimentation 

attestent donc de l’élaboration d’un ethos professionnel chez nos jeunes 

partenaires, combinant des réflexions sur les valeurs, la posture, la 

technique, la finalité de son action, au titre d’argumentaires sur ce qu’ils 



 

estiment qui doit être fait (ou ne pas être fait) et comment, au travail ; à 

savoir « la distance que le professionnel est en mesure de tenir sur sa 

propre activité » (Jorro et Wittorski, 2013, p. 14). Par la même, ils 

revendiquent, au-delà de la reconnaissance de leur travail, celle de leur 

personne (Dejours et Gernet, 2009) et de la professionnalisation de 

qualité à laquelle ils ont droit : le droit d’être bien encadrés et de 

progresser.  

5. Conclusion et perspectives 

Le dispositif ARPEJAHM n’échappe pas aux logiques sociales qui 

traversent la société et, comme de nombreux dispositifs scolaires 

(Montmasson-Michel, 2023), il est sélectif ; l’expérimentation a recruté 

des élèves qui ne sont pas représentatifs de la population générale des 

ULIS LP : présélectionnés par leurs enseignantes, les participants 

étaient indubitablement déjà dotés de ressources mobilisables pour 

l’insertion professionnelle et plus largement pour une affiliation sociale. 

La greffe de la démarche réflexive a donc pris chez ces jeunes, du fait 

de la convergence de caractéristiques socio-scolaires qui ont produit un 

contexte favorable : des conditions de persévérance scolaire attisées par 

des enseignantes particulièrement mobilisées pour négocier des stages 

et plaider la cause inclusive ;  des entreprises engagées dans de réelles 

pratiques formatives via des « tuteurs performants » (Agraz, 2023 ) ; des 

familles plutôt en adhésion avec la formation de leur enfant, et attachées 

à stimuler leur débrouillardise ou la bonne présentation de soi.   

En proposant une formalisation du travail via un travail langagier autour 

des images autoproduites ou captées en situation du travail, le pari d’une 

accessibilisation (entendue comme une mise en accessibilité) de la 

réflexivité professionnelle est en partie gagné pour ces jeunes 

travailleurs porteurs de TFI. Notre dispositif expérimental a 

particulièrement été bénéfique pour les jeunes que nous avons le plus 

régulièrement rencontrés et avec lesquels la démarche a été la plus 

complète : entretiens de légendage de photos de stage, entretiens d’auto-

confrontation vidéo, participation aux groupes collaboratifs de réflexion 

et d’échanges, contribution à des événements publics.  Cet 

accompagnement au plus près de leurs contextes écologiques formatifs 

et de leurs fonctionnements cognitifs a démontré que ces jeunes savent 



 

réfléchir au travail et sur leur travail. Ces résultats autorisent à miser sur 

le transfert des ressources professionnelles qui ont été formalisées en 

vue de leur insertion. Solidifiées chez ces jeunes par l’engagement dans 

le projet et par les supports en images de formalisation de leurs 

apprentissages, ces ressources attisent une ouverture de l’espace des 

possibles post-lycée (ou plutôt de réouverture, au vu des parcours de 

relégation et de dépréciation qu’ils ont tous connus et dont ils ont 

témoigné), pour les autoriser à envisager de prendre leur place, une place 

la plus autodéterminée possible, dans la structure sociale.  

Alors que le suivi de ces onze jeunes se poursuit sur le segment 

biographique post-lycée, il s’avère  malheureusement que les effets de 

la démarche sur leur insertion restent très discrets, les situations 

socioprofessionnelles des onze jeunes étant fragiles : nous avons perdu 

la trace de Clara (qui a brutalement quitté le lycée à sa majorité, l’année 

de son Brevet des métiers d‘art, pour partir vivre avec son petit ami) ; 

Amélie, Soraya et Ethan sont « sans solution », accompagnés par la 

Mission locale d’insertion. Nolan, Kevin, Quentin et Stephen occupent 

des emplois sporadiques (Nolan en CDD, Kevin comme assistant de sa 

mère commerçante et Quentin et Stephen en intérim) en vente, comme 

agent d’entretien ou en plateforme logistique. Flora est la seule à avoir 

un emploi pérenne, comme employée dans le magasin de bricolage où 

elle a effectué la plupart de ses stages. Après son CAP ATMFC, Raja a 

été admise dans son lycée en bac professionnel ASSP selon son souhait. 

Après son CAP des métiers d’arts, Lola qui a décroché un apprentissage 

pour son métier idéal, dans une école maternelle publique, vient de 

terminer son contrat d’alternance sans être embauchée. 

Au-delà de ces indicateurs qui attestent de la variabilité des destins, il 

apparaît que, même lorsque les vecteurs d’insertion convergent (des 

ressources identitaires personnelles, des compétences constituées, une 

réflexivité au travail attestée, une maturation du projet, des enseignantes 

impliquées, des tuteurs attachés à une logique formative), la transition 

de prime insertion reste une zone à risque pour les jeunes adultes 

porteurs de TFI. 

Malgré les promesses législatives et sociétales d’une transition 

inclusive, ces situations objectives pointent les résistances, voire les 



 

pratiques ségrégatives du milieu professionnel qui, face aux logiques 

productives, assigne encore et toujours les jeunes porteurs de handicap 

mental à la liminalité.        
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