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Introduction

En 2014, dans le cadre de mon baccalauréat en travail social, je me suis inscrite a un cours
d’apprentissage par I’engagement communautaire. Un soir par semaine, je faisais du
bénévolat au LAB, un espace d’art communautaire et un point de service du Centre

d’intervention et de prévention en toxicomanie de I’Outaouais (CIPTO).

J’y ai rencontré Julie. Julie fréquentait le LAB depuis quelques années déja. Elle y venait
pour créer — chanter surtout —, mais aussi pour se déposer sur le vieux divan qui lui servait
de lit le temps d’une sieste. Elle vivait de petits emplois précaires, dansait dans un bar
jusqu’aux petites heures du matin, aprés quoi elle attrapait quelques heures de sommeil
dans le lit d’un ami qui I’hébergeait depuis quelques jours. Elle parlait fort, riait beaucoup
et connaissait par coeur toutes les chansons de Marjo. Tous les soirs, elle attendait avec moi
jusqu’a ce qu’elle voit arriver la voiture de mon pere, venu me chercher a la fin de mon
quart de travail. « C’est dangereux toute seule dehors pour une fille », disait-elle. Puis, elle

repartait a pied, toute seule, vers le centre-ville.

Julie avait 19 ans, comme moi. Nous avons la méme date d’anniversaire. Plus surprenant

encore, nous sommes toutes les deux nées a 1’hopital de Gatineau, en aprés-midi.

Quelques années plus tard, j’ai complété mon baccalauréat, fini ma maitrise et commencé
mon projet de recherche doctorale en partenariat avec le LAB. Le 26 septembre 2019, Julie
entre au LAB. Ses joues sont moins creuses, sa peau est plus lisse et ses cheveux sont plus

courts. Elle a, dans sa poussette, deux jeunes enfants.



Julie ne me reconnait pas. Elle s’excuse et me dit « J’étais pas toute la dans ce temps-
la... » apres quoi elle ajoute, en pointant sa fille du regard : « Mais maintenant, je vais

mieux. »

Cette thése s’intéresse au parcours de Julie et a celui de plusieurs autres jeunes qui, comme
elle, sont devenus adultes plus tot que moi. A quoi ¢a ressemble, devenir un-e adulte, quand
tes parents ne t’attendent pas a la fin de la journée pour te ramener a la maison ? Quand tu
as di te débrouiller sans maison et sans dipldme, que tu as maintenant deux jeunes enfants
et un revenu bien en dessous du seuil de la pauvreté pour les faire vivre ? A quoi ¢a
ressemble, devenir un-e adulte quand la raison de ta visite au LAB, ce n’est pas le début

d’un projet doctoral ?

La présente thése a commencé en 2019, dans le cadre d’un practicum de recherche terrain,
réalisé¢ en partenariat avec le LAB. Se déployant sur deux trimestres universitaires, le
practicum de recherche, tel qu’il se présente a I’Ecole de travail social de I’Université
d’Ottawa, comprend 450 heures de présence dans un milieu de pratique, auxquelles
s’ajoutent des lectures théoriques et empiriques afin de permettre I’approfondissement des
connaissances théoriques, pratiques et politiques en travail social (Universit¢ d’Ottawa,

2017).

Les toutes premicres réflexions qui m’ont menée, quelques années plus tard, a choisir le

LAB comme milieu de pratique pour la réalisation de ce practicum ont commencé par une



interrogation quant a la nature des services s’adressant aux jeunes adultes en Outaouais.
Alors que je travaillais auprés d’adolescent-es dans un quartier reconnu pour sa forte
concentration de pauvreté, je me questionnais sur les services auxquels je pouvais référer
les jeunes lorsqu’iels atteignaient un age ou iels ne pouvaient plus accéder aux services
pour adolescent-es. J’ai constaté que les services qui s’offraient a elleux étaient, pour la
plupart, orientés vers la recherche d’emploi ou le retour aux études. Je me suis demandé :
est-ce qu’avoir 18 ans implique forcément de se trouver un emploi ? A peine sortis de
I’adolescence, quelles autres options s’offrent a ces jeunes ? C’est en cherchant du coté de
ces options que le LAB m’est apparu comme un espace fertile pour développer ces
réflexions. J’ai donc choisi le LAB parce qu’il était, en 2019, le seul espace d’intervention
qui s’adressait spécifiquement aux jeunes adultes a Gatineau, sans miser sur I’insertion en

emploi comme principal vecteur d’intégration sociale.

Le LAB se veut un lieu d’expression et de création artistique qui s’adresse aux jeunes de
16 a 30 ans', vivant des situations d’exclusion sociale. Bien que les intervenant-es soient
outillé-es pour accompagner les jeunes a travers des situations qui dépassent le volet
artistique et pour faire le pont avec d’autres organismes, 1’objectif du LAB est surtout de
rendre les arts accessibles aux jeunes marginalisé-es. Il est reconnu par ses partenaires
comme 1’'un des seuls lieux ou « les jeunes ne viennent pas se faire intervenir », pour
reprendre les propos d’un-e partenaire. Son approche s’¢loigne des cadres typiques
d’intervention en ne ciblant pas spécifiquement une « clientéle » jeune considérée

« vulnérable », « a risque » ou « en difficulté ». Elle s’emploie plutdt a reconnaitre les

! Bien qu’il ait élargi son mandat pour ouvrir ses portes & tout-es personnes agé-es de 16 ans et plus en
2021, au début de ma démarche doctorale, le LAB s’adressait spécifiquement aux jeunes de 16 a 30 ans.



intéréts, les connaissances et les habiletés des jeunes, en plus de valoriser, par la voie des
arts, leurs apports a la société. Les pratiques d’intervention qui en découlent s’écartent donc
d’une approche visant ultimement 1’intégration sociale par 1’insertion en emploi, le retour
aux ¢tudes ou I’indépendance financiere pour plutdt chercher des maniéres alternatives et
créatives de rendre la société plus inclusive pour les jeunes dont les parcours s’¢loignent

des attentes normatives.

C’est donc dans cet espace et au contact des jeunes qui le fréquentent que se sont
cristallisées mes questions de recherche. Cette thése interroge ainsi le passage a la vie
adulte de jeunes dont les parcours s’¢loignent des attentes normatives qui structurent les
politiques publiques, les pratiques d’intervention et, plus largement, les savoirs
scientifiques sur la jeunesse. Elle s’intéresse également aux pratiques de production des
connaissances qui permettent de documenter ces parcours, et repose sur la co-construction
d’un dispositif de recherche au moyen du digital storytelling, développé en partenariat avec

le LAB.

Le premier chapitre propose une problématisation critique de la jeunesse comme objet de
recherche, en examinant les cadres théoriques et les constructions normatives qui fagonnent
les maniéres de penser le passage a la vie adulte. Le deuxieme chapitre présente I’ancrage
théorique et épistémologique de la recherche, tandis que le troisiéme chapitre expose une
démarche méthodologique qui met a profit I'utilisation du digital storytelling comme
dispositif de recherche. Les chapitres quatre, cing, six et sept sont consacrés a I’analyse des

expériences des jeunes et du dispositif de recherche. Le huitieme chapitre, enfin, aborde



les implications de cette recherche pour la pratique, les politiques sociales et les pratiques

de production des connaissances.



Chapitre 1
Problématiser la recherche

Au fil de mes rencontres avec les jeunes dans le cadre de mon practicum de recherche, j’ai
rapidement été confrontée a un sentiment de décalage : les parcours et les expériences qui
m’étaient racontés peinaient a trouver écho dans les cadres dominants mobilisés pour
penser la jeunesse. Ils me semblaient a la fois plus atypiques que les tendances généralisées
décrites dans les études sur la jeunesse et, en quelque sorte, plus « ordinaires » que les
figures de marginalité évoquées dans la littérature a propos des jeunes en situation
d’itinérance et des jeunes de la rue, mais également plus riches en stratégies, en ressources
et en agentivité que les expériences décrites dans les recherches sur les jeunes « a risque »,
« en difficulté » ou « vulnérables ». Ce constat m’a amenée a interroger non seulement ce
que disent les recherches a propos de la jeunesse, mais surtout comment elles le disent, a

partir de quelles perspectives et au prix de quels silences.

Dans ce contexte, ce premier chapitre s’emploie a problématiser la jeunesse comme objet
d’étude. Il débute par un bref survol des principaux courants théoriques qui ont fagonné les
conceptualisations de la jeunesse en sciences humaines, allant des perspectives
développementales aux perspectives critiques, en passant par les perspectives
fonctionnalistes, pour finalement ancrer la présente thése dans un courant critique des

¢tudes sur la jeunesse.

Le chapitre expose ensuite les fondements des approches critiques qui interrogent les

inégalités structurelles dans les parcours des jeunes. Il met ainsi en évidence comment le



passage a la vie adulte tend a se prolonger a la lumiére des transformations économiques
et sociales, montre comment les dynamiques néolibérales et la précarisation du marché de
I’emploi accentuent les inégalités entre les jeunesses, et illustre comment le brouillage des
marqueurs statutaires, 1’injonction a 1’autonomie et 1’appel a responsabilité individuelle

complexifient les parcours des jeunes.

Par la suite, le chapitre décrit comment les discours publics et politiques fagonnent les
parcours des jeunes — entre valorisation de 1’autonomie et stigmatisation des parcours
atypiques — et montre que les jeunes dont les expériences s’écartent des tendances

normatives sont souvent percus a travers des prismes déficitaires.

La derni¢ére section du chapitre interroge le role des savoirs scientifiques dans les
conceptualisations de la jeunesse. Elle s’ intéresse a la maniére dont les savoirs produits par
des chercheur-euses contribuent a définir ce qu’est la jeunesse et a légitimer certaines
catégories sociales de jeunes. Elle met en lumieére comment les rapports sociaux
générationnels contribuent a structurer la recherche sur les jeunes et occultent la possibilité
de reconnaitre les jeunes comme porteur-euses de savoir, pour ensuite mettre de 1’avant le
potentiel des méthodes participatives et artistiques pour reconnaitre les jeunes comme
sujets de savoirs. Enfin, cette section présente le digital storytelling comme une méthode
de recherche participative et artistique, reconnue pour sa capacité a produire des récits a
partir des expériences et permettant aux jeunes de proposer des lectures alternatives face

aux constructions dominantes du passage a la vie adulte.



1.1 Diverses perspectives pour comprendre la jeunesse

C’est au psychologue Stanley Hall (1904) qu’est attribuée la « découverte » de
I’adolescence, au début des années 1900. Bien que son postulat —selon lequel 1’adolescence
serait une période de bouleversements émotionnels universels liée a 1’évolution humaine —
ait ét¢ maintes fois contesté (Arnett, 1999), cette conception essentialiste est toujours
présente dans certaines approches contemporaines de la jeunesse. Elle continue
d’imprégner la psychologie développementale, notamment a travers des tentatives
d’expliquer les comportements des jeunes par des causes biologiques (Arnett, 2002, 2004,

2007).

Cette perspective développementale a été largement critiquée par des anthropologues et
des sociologues, du XXe si¢cle a aujourd’hui, qui lui reprochent, entre autres, de ne pas
considérer les dimensions culturelles et sociales de 1’adolescence (Coté et Allahar, 2006).
C’est vers la moiti¢ du XXe si¢cle que la jeunesse en tant que catégorie sociale fait de plus
en plus consensus (Gauthier, 2010, Jones, 2009). Si les chercheur-euses en sciences
sociales s’entendent aujourd’hui sur 1’idée d’une jeunesse influencée par des forces
sociales qui lui échappent, c’est sur la maniére de situer les jeunes vis-a-vis les structures
sociales que des différends persistent (Jones, 2009). Du co6té des fonctionnalistes, on
attribue a la jeunesse une fonction a I’intérieur de la société ; elle est une période transitoire
au cours de laquelle les jeunes apprennent les roles associés a la vie adulte afin de s’intégrer
dans la société (Coté et Allahar, 2006; Jones, 2009). Du co6té des perspectives critiques, la
jeunesse se présente comme une construction sociale, traversée par des rapports de pouvoir

et des inégalités structurelles (Coté et Allahar, 2006; Jones, 2009). Largement étudiée en



sciences sociales, la jeunesse est abordée de différentes manicres : comme un stade de
développement (Arnett, 2002, 2004, 2007), une étape biographique du parcours de vie
(Galland, 2001, 2011, 2022), une construction sociohistorique traversée par des
expériences générationnelles et des régimes temporels spécifiques (Wyn et Woodman,
2006, Woodman et Wyn 2014, 2015; Wyn et coll., 2020), un espace d’expression, de
résistance ou de distinction a travers des formes culturelles qui lui sont propres (Benett et
Kahn-Harris, 2020; Gildart et coll., 2020; Hebdige, 1979[2012]) ou une catégorie sociale
structurée par les rapports de classe, de genre ou de race (Furlong et Cartmel, 2006;
Furlong, 2013, 2016). Ces conceptualisations de la jeunesse empruntent ou s’inscrivent

dans une perspective développementale, fonctionnaliste ou critique.

1.2 Une perspective critique de la jeunesse

La présente thése s’inscrit dans un courant critique des études de la jeunesse qui s’articule
et se déploie généralement autour de deux postulats quant a la maniére de comprendre les
transformations de la jeunesse. Selon cette perspective, I’allongement de la jeunesse est,
d’une part, attribué a la diminution des opportunités économiques et matérielles des jeunes
au cours du passage a la vie adulte et, d’autre part, a la reconfiguration des repéres

normatifs qui guident les jeunes lors de ce passage (Coté et Allahar, 2006; Coté, 2016).

1.2.1 L’allongement de la jeunesse
Depuis la fin des années 80, I’allongement de la jeunesse est un phénomeéne largement
documenté parmi les chercheur-euses qui remarquent, chez les jeunes, une prolongation de

la période entre la dépendance a 1’égard de la famille et I’indépendance de 1’age adulte.



Cette tendance, reconnue au Canada (Franke, 2010; Krahn et coll., 2018), au Québec
(Molgat, 2007; 2011) et dans plusieurs pays industrialisés (Biggart, 2025; Jones, 2009, Van
de Velde, 2008; Reissig et Tillman, 2025), fait en sorte que le passage a la vie adulte se
déploie désormais sur une période allant de 15 ans a 35 ans selon les pays (Jones, 2009;

Van de Velde, 2008).

Le sociologue francais Olivier Galland (2001, 2011, 2022) a été le premier a analyser cet
¢tirement du passage vers la vie adulte selon trois axes dynamiques et interreliés, toujours
au centre des préoccupations des chercheur-euses aujourd’hui : scolaire/professionnel (de
I’école vers le travail), résidentiel (du foyer familial a son propre foyer) et relationnel (du
célibat a la mise en ménage). Ses travaux ont mis en lumi¢re comment I’entrée dans la vie
adulte, autrefois marquée par une série d’étapes linéaires, telles que le départ du domicile
familial, I’acceés a un emploi ou la formation d’une cellule familiale, arrive aujourd’hui
plus tard, au terme d’un passage a la vie adulte qui tend a se désynchroniser (Furlong, 2016;
Galland, 2001; 2011; 2022; Krahn et coll., 2018; Molgat, 2007; 2011). Les transitions vers
la vie adulte sont aujourd’hui plus réversibles, fragmentées et incertaines et se caractérisent
par des allers-retours fréquents entre 1’école, le marché de I’emploi, le foyer familial, le
foyer a soi, la vie seule et la vie en couple (Biggart et Walther, 2006; Biggart, 2025;
Furlong, 2016; Guerrero Puerta, 2023; Molgat et Taylor, 2012). Certain-es chercheur-euses
les qualifient de « transitions yo-yo » parce qu’elles comprennent des retours au domicile
familial aprés I’avoir quitté, des retours aux études apres avoir intégré le marché du travail
ou encore ’arrivée d’un premier enfant avant la fin des études (Biggart et Walther, 2006;

Biggart, 2025; Du Bois-Reymond et Blasco, 2003).
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Au Canada, de plus en plus de jeunes reportent le départ de chez leurs parents. Les données
les plus récentes montrent que prés de la moitié (45%) des jeunes adultes agé-es entre 20
et 29 ans habitent toujours avec un parent (Statistique Canada, 2021). Pour certain-es, la
scolarisation plus longue a engendré une étape de « décohabitation aidée » ou les jeunes
n’habitent plus chez leurs parents, mais continuent de bénéficier d’un soutien financier de
leur part (Gaviria, 2022; Maunaye et coll., 2019; Virot, 2020). Une ¢tude réalisée a
Vancouver a d’ailleurs démontré que parmi les jeunes qui ont quitté le logement familial,
70% continuent de recevoir une aide financiere de leurs parents (Vancouver Foundation,
2015, dans Gaetz, O’Grady et coll., 2016). On observe également la tendance a avoir des
enfants plus tardivement, repoussant, pour plusieurs jeunes, la formation de nouvelles
unités familiales. Au Québec, I’age moyen des jeunes a la naissance d’un premier enfant
est de 31 ans chez les femmes et de 34 ans chez les hommes, en comparaison avec 27 et 30

ans vers la fin des années 70 (Institut de la statistique du Québec, 2024).

1.2.2 Conditions économiques et sociales et inégalités

Pour les chercheur-euses qui adoptent une perspective critique de la jeunesse, le
franchissement tardif des étapes vers la vie adulte s’inscrit dans I’avénement des sociétés
industrialisées (Coté, 2019; Coté et Allahar, 2006). Iels attribuent cette prolongation de la
jeunesse a une restructuration du marché du travail qui s’est progressivement déployée
depuis les années 1980 (Biggart et Walther, 2006; Furlong et Cartmel, 2007; Furlong,
2016; Guerrero Puerta, 2023; Longo et coll., 2021 ; Wyn et Woodman, 2006). Un peu plus

de quarante ans plus tard, la montée des emplois temporaires, a temps partiel, peu protéges
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et souvent mal rémunérés continue de compliquer 1’acces a la stabilité financiere (Cuervo
et Chesters, 2023; Longo et coll., 2021). Devant ces configurations flexibles et précaires
du travail, de nombreux-euses jeunes se voient contraint-es de poursuivre leur formation
plus longtemps pour se tailler une place dans un marché de I’emploi devenu plus sélectif
(Churchill et Khan, 2021; Dubet, 2010; Furlong, 2016; Woodman, 2016; Wyn et
Woodman, 2006; Van de Velde, 2008). Au Canada, la proportion de jeunes adultes dans la
mi-vingtaine inscrit-es dans un établissement d’enseignement est passée de 6% a 20% entre
les années 50 et les années 80, pour ensuite passer a 40% au début des années 2000
(Statistique Canada, 2014). En 2022, environ 50% des jeunes de 18 a 24 ans étaient

inscrit-es dans un établissement d’enseignement (Statistique Canada, 2023).

La précarisation du marché du travail et la nécessaire prolongation des études pour
composer avec les exigences de qualifications croissantes des milieux professionnels
affectent les jeunes de maniere inégale, entrainant davantage d’obstacles pour les jeunes
de milieux socioéconomiques moins favorisés (Coté, 2019; Cuervo et Chesters, 2019;
Furlong et Cartmel, 2007; Furlong, 2016; Van de Velde, 2008; Woodman, 2016). Ces
tendances favorisent I’embauche de personnes diplomées, au détriment de celles qui ne le
sont pas et rendent 1’acces a I’emploi inégal non seulement selon le degré de scolarisation
des jeunes, mais aussi selon leur capacité financiére ou celle de leur famille (Chesters et
Wyn, 2019; Churchill et Kahn, 2021; Dubet, 2010; Furlong et Cartmel, 2007; Menard et
Vergnat, 2020; Van de Velde, 2008). En effet, si les jeunes adultes doivent étre a 1’école
plus longtemps pour mieux s’intégrer sur le marché de I’emploi, iels ont, plus que jamais,

besoin de soutien lors de cette période (Cuervo et Chesters, 2019; Furlong, 2016; Van de
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Velde, 2008) pour composer avec 1’augmentation du cott de la vie qui atteint des niveaux
prohibitifs depuis la fin des années 80. Selon les dernieres données de I’Institut de la
statistique du Québec (2024), en 2023, le Québec a vécu sa plus importante hausse de prix
depuis 1991, enregistrant une inflation de 6.7% par rapport a 2022, entrainant des
augmentations d’environ 20% dans le secteur des transports, 19% dans le secteur
alimentaire et 15% dans le secteur du logement (Institut de la statistique du Québec, 2024).
Ces dynamiques contribuent a allonger la période au cours de laquelle les jeunes continuent
de dépendre, du moins partiellement, de différentes formes de soutiens financiers et

matériels (Cuervo et Chesters, 2019; Reissig et Tillman, 2025).

Si certain-es peuvent compter plus longtemps sur des soutiens familiaux, d’autres, comme
les jeunes qui ont participé a cette thése, quittent le foyer d’origine plus tot sans avoir acces
a des soutiens en provenance de la famille (Ladlow, 2024; Maunaye et coll., 2019; Palmer
et coll., 2022). Or, le tournant néolibéral qui s’est imposé dans les politiques sociales depuis
les années 1980 limite 1’accessibilité aux soutiens formels (Van de Velde, 2015). Au
Québec, comme dans d’autres sociétés néolibérales, les politiques publiques tendent a se
désengager du soutien direct aux jeunes, insistant plutot pour que les jeunes mobilisent
leurs propres ressources (Chevalier et Loncle, 2025; Dumollard et coll., 2020; Namian et
Binet, 2016) et se tournent, par exemple, vers des emplois précaires, des soutiens familiaux

ou des aides financieres aux études (Binet, Lambert et Molgat, 2023; Longo, 2022).

Ces conditions économiques et sociales ont pour effet de reconduire les inégalités liées aux

origines sociales des jeunes, favorisant également leur accentuation entre les générations
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et entre les jeunes de différents milieux (Chevalier et Loncle, 2021; Furlong et Cartmel,
2007; Peugny et coll., 2021). Si ces conditions ont bien pour effet de prolonger 1’entrée
dans la vie adulte chez de plus en plus de jeunes, des recherches montrent que les jeunes
issu-es de milieux socioéconomiques précaires traversent des transitions plus rapides vers
la vie adulte, en accédant de manicre précipitée a des rdles d’adultes sur le plan de
I’habitation, du travail, de la parentalité ou de la pleine gestion de leurs finances (Furlong,
2013; Furlong et Cartmel, 2007; Masy et Tenailleau, 2021; Palmer et coll., 2022). A défaut
d’avoir acces a des soutiens formels, iels sont contraint-es de prendre des décisions
motivées par leur survie économique immédiate, comme renoncer a un retour aux études
ou devoir accepter des emplois précaires (Masy et Tenailleau, 2021; Menard et Vergnat,
2020). Or, en entrant ainsi de maniere précipitée et parfois sans diplome sur le marché du
travail, ces jeunes accedent a des emplois peu qualifiés, mal rémunérés et instables, ce qui
les maintient dans des situations précaires (Cuervo et Chesters, 2019; Furlong, 2016; Jones,
2009). Iels se voient ainsi entrainé-es dans un cercle vicieux qui limite leur mobilité sociale

et les précarise davantage.

1.2.3 Reconfiguration des reperes normatifs et individualité

Des chercheur-euses qui adoptent une perspective critique de la jeunesse ont également en
commun d’expliquer les transformations du passage a la vie adulte par le brouillage des
reperes qui permettaient d’accéder au statut d’adulte (Coté et Allahar, 2006; Co6té, 2016,
2019). L’entrée sur le marché du travail, le départ du foyer familial, la formation d’un
couple ou I’arrivée d’un enfant, qui marquaient auparavant 1’entrée dans la vie adulte

arrivent aujourd’hui plus tard et dans une séquence qui tend a se déstandardiser (Franke,
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2010; Galland, 2001, 2011, 2022; Molgat, 2007; 2011). Les institutions comme 1’école, la
famille et le marché du travail ont perdu leur capacité a définir de maniére uniforme et
séquentielle les étapes du passage a la vie adulte (Coté, 2016), reconfigurant les maniéres

de définir la vie adulte (Galland, 2001, 2011).

Dans ce contexte, les parcours vers la vie adulte tendent a s’individualiser (Beck, 2007;
Beck et Beck-Gernsheim, 2002; Coté et Allahar, 2006; Furlong et Cartmel, 2007; Guerrero
Puerta, 2023). Appelé-es a se définir au-dela des cadres institutionnels qui marquaient
I’entrée dans la vie adulte, les jeunes se construisent comme adultes a travers un processus
de réalisation de soi, ou iels sont invité-es a tracer leur propre chemin vers la vie adulte, a
faire leurs propres choix et a développer une définition de soi satisfaisante et acceptée par
les autres (Bajoit, 2010; Coéte, 2016, 2019; Galland, 2011, 2022; Tikkanen, 2019). Le
passage a la vie adulte se pose dés lors comme un espace d’expérimentation pour trouver
sa place dans le monde, dans lequel les aspirations et les parcours des jeunes se définissent
et se redéfinissent (Galland, 2001, 2011, 2022). Si des jeunes continuent de se définir en
référence a des marqueurs statutaires, comme quitter la maison, occuper un emploi ou avoir
une famille a soi, des recherches montrent qu’iels le font en revendiquant une autonomie
qui s’impose comme une injonction a se définir soi-méme et a assumer seul-e la
responsabilité de son parcours (Bajoit, 2010; Coté, 2016, Molgat, 2007; Tikkanen, 2019).
L’entrée dans la vie adulte est désormais tributaire de la capacité a s’affirmer comme
autonome, indépendant et responsable (Coté, 2016 2019; Gaudet, 2001; Galland, 2011,
2022, Molgat, 2007). L’adulte comme individu autonome et individualisé (responsable,

indépendant et accompli) s’est substitué a I’adulte comme individu établi dans la vie (stable
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dans sa situation familiale, d’emploi et de logement) ; il se définit par sa capacité a se
déterminer lui-méme, a assumer ses choix et a s’inscrire dans un parcours qui refléte ses

aspirations (Bajoit, 2013; Cot¢, 2016, 2019; Galland, 2011, 2022).

Dans un ouvrage publié vers la fin des années 90, Furlong et Cartmel (1997) ont expliqué
I’impact persistant des structures économiques et sociales sur 1’individualisation des
parcours des jeunes a travers les métaphores du voyage en train et du voyage en voiture.
Le premier symbolise des parcours déterminés par des structures sociales claires, tandis
que le deuxiéme refléte des parcours marqués par une apparente autonomie. A travers la
métaphore du voyage en train, Furlong et Cartmel (1997) décrivent une société¢ dans
laquelle les parcours de vie se déploient sous I’influence de structures qui attribuent aux
jeunes une place en fonction de leur positionnement social. Les passagers.eres suivent des
itinéraires prédéfinis au cours desquels iels vivront des expériences similaires a celleux qui

partagent leur wagon et dans lesquels les destinations sont fixées.

Aujourd’hui, on dit des jeunes qu’iels voyagent en voiture. Ce voyage symbolise une
société dans laquelle les jeunes ont une plus grande marge de manceuvre sur leur parcours
(Furlong et Cartmel, 1997, 2007). Contrairement au voyage en train, le voyage en voiture
donne une impression de liberté. Selon cette interprétation, les jeunes choisissent les routes
qu’iels empruntent et les destinations vers lesquelles iels s’engagent ; iels peuvent changer
de direction, emprunter des chemins différents ou ajuster leur parcours au gré de leurs
envies. Les jeunes paraissent ainsi moins attaché-es a leur milieu d’origine (Galland, 2011,

2022) et leurs parcours sont davantage attribués aux choix de vie qu’iels font (Woodman
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et coll., 2020); les jeunes sont libres d’étre qui iels veulent et de faire ce qu’iels veulent

dans la vie.

Pendant mon practicum, I’idée d’une jeunesse libre de ses origines sociales s’est présentée
en profond décalage avec les expériences des jeunes que je rencontrais. Pour ces jeunes
qui, confronté-es plus tot a une vie autonome, n’ont pas acces a des soutiens formels, n’ont
pas de diplome et peu, ou pas, d’expérience de travail formel, I’impératif de se définir soi-
méme et par ses propres moyens donne plutdt I’impression que « tout est permis, mais rien
n’est possible » (Bajoit, 2011, p. 273, Colombo, 2015; Bellot et Loncle, 2013; Turnbull,
2016). Alors que cette quéte d’individualité offre en apparence plus de libertés vis-a-vis
des marqueurs sociaux traditionnels, elle continue d’étre structurée en fonction de
contraintes et d’opportunités économiques et sociales, comme 1’ont proposé certain-es
chercheur-euses (Coté, 2016, 2019; Furlong et Cartmel, 2007; Molgat, 2007; Namian,
2011; Tikkanen, 2019). Furlong et Cartmel (1997, 2007) ont ainsi contesté I’idée que les
jeunes sont entiérement maitres de leur parcours. Ils soulignent que 1’idée selon laquelle
les parcours des jeunes sont déconnectés des structures sociales, sous prétexte qu’ils
résultent de choix personnels, s’avére en fait une « erreur épistémologique ». Si les
fondements de la jeunesse et de la vie en société se font plus flous, ils continuent de fournir
des cadres puissants qui limitent les expériences et les chances des jeunes dans la vie
(Furlong et Cartmel, 2007). Encore aujourd’hui, les opportunités des jeunes demeurent
fortement influencées par les structures sociales et leurs choix particuliérement fagonnés

par leurs positions sociales (Coté, 2016, 2019; Tikkanen, 2019; Woodman et coll. 2020).
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1.3 Une construction de la jeunesse entre autonomie et déficit

Des recherches menées par des chercheur-euses dans le champ des Critical youth studies
ont mis en évidence comment divers dispositifs institutionnels participent a définir la
jeunesse et 1’age adulte (Cerecer et Bradley, 2013; Kelly et Kamp, 2014; Lesko, 2012;
Steinberg, 2013; Wright, 2021). Les politiques jeunesses, les programmes de soutien et
d’accompagnement a l’intention des jeunes « vulnérables », « en difficult¢ » ou «a
risque » non seulement reflétent la maniére dont les sociétés construisent les jeunesses,
mais contribuent activement a ces constructions (Caron et Souliére, 2013; Lesko, 2012;
Wright, 2021, Wyn, 2024), notamment en renforcant les attentes envers les jeunes, et en
les classifiant selon leur capacité a s’y soumettre (Caslin, 2019; Kelly et Kamp, 2014;
Kennelly, 2011; Westwood, 2024). Tracant les contours étroits des parcours jugés
légitimes et érigés en modeles universels, les constructions de la jeunesse en termes
d’autonomie, d’indépendance et de responsabilité, tendent a rendre invisibles les parcours
qui s’en écartent, ou a les interpréter a travers le prisme du déficit (Furlong et Cartmel,
2007; Kennelly, 2011; Westwood, 2024). Elles participent a définir la jeunesse comme une
catégorie homogeéne (Wright, 2021), passant sous silence la pluralité des parcours vers la
vie adulte (Kennely, 2011; Westwood, 2024) et I’idée de jeunesses multiples et inégales

(Peugny et coll., 2021).

S’il est critiqué pour son caractére prescriptif et son incapacité a rendre compte de la
pluralité des expériences, ce cadrage normatif, qui s’arrime aux principes néolibéraux, a
pour effet d’individualiser davantage les défis rencontrés (MacDonald et Coté, 2022), en

les attribuant aux jeunes elleux-mémes, a leurs familles ou a leur culture (Bonakdar, 2024;
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Guerrero Puerta, 2023; McGregor, 2017). L’image d’une jeunesse qui voyage en voiture —
autonome et libre — occulte les dynamiques structurelles qui sous-tendent les parcours des
jeunes, naturalise des cadres conceptuels individualisants et contribue a des constructions
déficitaires de certains groupes de jeunes en leur assignant la responsabilit¢ de leurs
réussites et de leurs échecs (Bonakdar, 2024; Cunningham et coll., 2024; MacDonald et
Cote, 2022; Wyn, 2024). Autrement dit, les jeunes et leurs parcours sont jugés en fonction
de cette construction individualisante du passage vers la vie adulte ; on les juge, en quelque

sorte, au sujet des chemins qu’iels empruntent au volant de leur voiture.

Les jeunes dont les parcours s’écartent des itinéraires normatifs sont fréquemment
considéré-es comme « a risque », passif-ives ou problématiques (Lesko, 2012; McGregor,
2017; Turnbull, 2016; Vicars et McKenna, 2013; Westwood, 2024). Ces jeunes sont
tenu-es responsables des décisions qu’iels prennent, blamé-es pour les obstacles, les
détours et les retards, et ce, en dépit de la qualité de leur voiture, de I’acces aux routes ou
des conditions de circulation. On se les imagine flanant sans ambition sur une route de
campagne, attendant passivement qu’on les raméne sur 1’autoroute, en leur reprochant
d’avoir emprunté des routes mal entretenues ou des voies de garage. Plusieurs travaux
montrent en effet que les expériences atypiques, telles que 1’arrét des études, 1’inactivité
sur le marché de I’emploi ou les épisodes d’itinérance, sont couramment attribués a des
incapacités, des mauvais choix ou un manque de volonté (Bonakdar, 2024; Caslin, 2019;
Farrugia et coll. 2015; Kuskoff, 2018; McGregor, 2017; Moriau, 2011; Westwood, 2024).
Les jeunes dont le passage a la vie adulte est marqué par des situations socioéconomiques

précaires sont souvent percu-es comme un groupe « peu autonome » (Bellot, 2003;
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Parazelli et Colombo, 2004, p. 147) devant étre placé sous la supervision des adultes
(Cerecer et coll., 2013; McGregor, 2017; Moriau, 2011; Parazelli, 2007) et « formé » vers
un degré appropri¢ d’autorégulation (Kennelly, 2011; Kennelly et Dillabough, 2008;

Kuskoff, 2018).

Or, des recherches qui se sont intéressées a 1’expérience de jeunes marginalisé-es ont
largement contribué a remettre en question une lecture individualisante du passage a la vie
adulte. Ces travaux montrent que les défis que rencontrent les jeunes ne peuvent étre
uniquement attribués a leurs caractéristiques individuelles, leurs choix ou leurs
comportements. Ils insistent plutdt sur les mécanismes sociaux, €économiques et
institutionnels qui fagonnent les parcours des jeunes et participent a I’exclusion de certains
groupes de jeunes (Bellot, 2003, 2021; Chevalier et Loncle, 2021; Coété, 2016, 2019;
Dumollard et coll., 2020; Nichols, 2008). Dans cette perspective, les difficultés que
rencontrent les jeunes sont appréhendées comme le produit de conditions structurelles
inégalement distribuées (Coté, 2016, 2019), de ressources plus ou moins accessibles, de la
transformation des institutions et des politiques publiques (Bellot et Loncle, 2013) ou des
contextes territoriaux dans lesquels s’inscrivent leurs parcours (Dumollard, 2020). Cette
attention portée aux dimensions structurelles apparait entre autre dans plusieurs travaux
qui s’intéressent aux expériences de jeunes marginalisé-es (Bellot, 2003, 2021) en situation
d’itinérance (MacDonald, 2013; MacDonald et Roebuck, 2018) ou pris en charge par les
institutions de protection de la jeunesse (Dumollard et coll., 2020; Gauthier-Davies et coll.,
2025; Goyette et coll., 2022). Les recherches de Dumollard et ses collegues (2020), par

exemple, analysent comment certain-es jeunes construisent leur passage vers la vie adulte
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dans des contextes marqués par I’intervention institutionnelle, notamment a la sortie des
centres jeunesses, qui produisent d’important désavantages dans la transition vers la vie
adulte, en matiere de logement, d’emploi, de soutien relationnel et d’acces aux ressources.
D’autres critiquent également les catégories administratives qui fragmentent les jeunes en
groupe distincts — décrocheur-euses, délinquant-es, chdmeur-euses ou jeunes a risque — et
proposent plutdt de comprendre les difficultés qu’iels rencontrent a partir de I’articulation

entre expériences individuelles et conditions structurelles (Bellot et Loncle, 2013).

Des travaux ont ainsi cherché a montrer comment les parcours des jeunes relévent d’une
expérience complexe ou s’entremélent contraintes structurelles et agentivité (Cote, 2016,
2019; MacDonald, 2003, 2018; Longo, 2016). Les travaux de MacDonald (2013, 2018),
par exemple, montrent que I’itinérance chez les jeunes ne peut étre réduite ni a une série
de choix individuels, ni a un simple effets des structures sociales. Ses recherches mettent
en ¢évidence comment les jeunes composent avec des contraintes économiques,
institutionnelles et relationnelles, au contact desquels iels développent des stratégies de
survie, des formes de résilience et d’adaptation qui leur permettent de négocier avec leur
environnement et de donner sens a leurs expériences (Macdonald, 2013, MacDonald et

Roebuck, 2018).

Si ces travaux ont contribué a déplacer la focale des caractéristiques individuelles vers les
conditions structurelles qui modulent les parcours, d’autres ont cherchés a dépasser les
lectures déficitaires des expériences atypiques pour plutdt insister sur les ressources et les

capacités d’action qui s’y déploient. Des travaux qui se sont intéressés a I’expérience de
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jeunes marginalisé-es ont notamment mis en lumicre des formes de socialisation,
d’appartenance et de constructions identitaires qui se développent dans des espaces
atypiques, entre autres a travers l’utilisation des lieux publics, le développement de
pratiques marginales (prostitution, mendicité, vente et consommation de drogues, etc.) ou
I’identification a des styles culturels variés (Parazelli, 2002; Colombo, 2015). Dans cette
lignée, les travaux de Colombo (2013, 2015) sur les jeunes de la rue ont permis de montrer
comment des pratiques considérées « a risque » sont en fait les expressions d’une quéte
identitaire et de reconnaissance. D’autres ont ¢galement documenté des formes
d’engagement et de participation sociale invisibles ou informelles qui, bien qu’elles ne
correspondent pas aux modeles d’engagement traditionnels (Chevalier et Loncle, 2021),
expriment néanmoins des valeurs, des convictions et une volonté de contribuer socialement
(Greissler, 2010, 2014a, 2014b, Greissler et coll., 2018). Ces travaux mettent en lumiére
comment ces jeunes, lorsqu’iels empruntent des routes moins conventionnelles,
développent des compétences, apprennent a naviguer dans des systémes complexes, a gérer
des contraintes et a mobiliser des ressources créatives (MacDonald, 2013) qui, bien que
peu reconnues, leur permettent de construire et valoriser des formes d’autonomie,

d’indépendance et de responsabilité qui échappent aux cadres institutionnels.

Pourtant, les politiques et les pratiques destinées aux jeunes adultes qualifiés de
« vulnérables », « en difficulté » ou «a risque » tendent généralement a renforcer et
s’appuyer sur des constructions déficitaires de ces parcours en se concentrant sur leurs
manques ou les insuffisances, plutdt que sur leurs forces et leurs ressources (Acklin et

Reynaud, 2015; Moriau, 2011; Muniglia et Rothé, 2013; Turnbull, 2016). Sous couvert
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d’un appel a I’autonomie, elles insistent sur des mesures et des programmes qui ont d’abord
pour objectif d’intervenir sur ce qui semble faire défaut dans leurs parcours — I’absence de
dipléme ou de lien sur le marché de I’emploi, ’instabilité résidentielle et le manque de
liens sociaux significatifs — omettant de reconnaitre les tentatives de réalisation de soi
déployées en marge des itinéraires normatifs (Binet, Lambert et Molgat, 2023; Longo,
2022; Kuskoff, 2018). L’autonomie s’y acquiert par le développement d’habiletés, la
stabilisation résidentielle, la qualification et le développement d’un réseau de soutien. Dans
cette perspective, I’autonomie ne perd pas seulement sa fonction émancipatrice, elle se
transforme en une injonction a se prendre en charge et devient un outil de
responsabilisation (Binet, Lambert et Molgat, 2023; Namian et Binet, 2016), marginalisant

les formes de réalisation de soi qui s’¢loignent des parcours typiques.

Dans une analyse réalisée avec des collégues a partir de trois terrains de recherche aupres
de jeunes considéré-es vulnérables en Outaouais, nous avons montré que la valorisation de
I’autonomie dans les discours politiques repose sur une rhétorique humaniste qui élude les
conditions structurelles et les inégalités d’accés a cette autonomie (Binet, Lambert et
Molgat, 2023). Si ces politiques insistent sur le développement du « potentiel » des jeunes,
leurs « initiatives » et leurs « aspirations », elles offrent en réalit¢ peu de place a leur
capacité¢ a faire des choix pour elleux-mémes (Binet, Lambert et Molgat, 2023, p. 19).
D’autres travaux ont également mis en lumiére les contradictions entre les représentations
des jeunes comme des individus autonomes et la nature des interventions qui sont
déployées a leur égard (Longo, 2022; Kuskoff, 2018). Ils illustrent comment les politiques

néolibérales et les programmes d’insertion en emploi véhiculent des attentes normatives de
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responsabilité, d’engagement et de participation citoyenne qui poussent les jeunes a
s’adapter aux exigences du marché du travail, parfois au détriment de leur développement

personnel ou en négligeant les obstacles structurels auxquels iels font face (Longo, 2022).

Cette construction de la jeunesse qui oppose autonomie et déficit contribue a délégitimer
des formes plurielles de passage a la vie adulte. En attribuant les parcours atypiques a des
lacunes personnelles, comme le manque d’autonomie, d’engagement ou de motivation, et
en intervenant pour ramener les jeunes vers des itinéraires normatifs (Caron et Soulicre,
2013; McGregor, 2017; Turnbull, 2016), les politiques publiques tendent a reproduire des
¢carts socioéconomiques, et échouent a reconnaitre certain-es jeunes comme des individus
autonomes et responsables (Binet, Lambert et Molgat, 2023; Kennelly, 2011). Non
seulement négligent-elles les conditions matérielles qui sous-tendent les parcours, mais
elles omettent également de prendre en compte la pluralité¢ des jeunesses (Wright, 2021),
stigmatisant les modes alternatifs d’entrée dans la vie adulte et minant la capacité des
jeunes a se positionner comme adultes autonomes, indépendants et responsables (Acklin et

Reynaud, 2015; Colombo, 2015; Farrugia et coll., 2015).

1.4 La recherche comme lieu de construction de la jeunesse

Si cette these porte en premier lieu sur le passage a la vie adulte de jeunes dont les parcours
s’¢loignent des normes attendues, ses conditions épistémologiques de production se sont
progressivement posées, au fil de mon practicum de recherche, comme un probléme central
et étroitement lié¢ : pourquoi les jeunes que je rencontre ne se reconnaissent-iels pas dans

les connaissances et les catégories scientifiques mobilisées pour penser les jeunesses ?
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C’est sans doute ce questionnement qui m’a conduite a m’intéresser au role des savoirs
scientifiques dans les définitions des jeunesses, la construction des discours qui les
entourent et les pratiques institutionnelles qui en découlent, et a éventuellement,
problématiser le passage a la vie adulte en relation avec les conditions de production des
savoirs. En ce sens, cette section propose une réflexion critique a propos des pratiques de
production des savoirs qui contribuent a définir ce qu’est la jeunesse. Elle s’emploie a
examiner comment la recherche participe a fagonner les parcours, les catégories, et les
normes du passage a la vie adulte, en s’attardant au role des savoirs scientifiques et aux
rapports sociaux d’age qui traversent les processus de recherche. Elle conclut par une
exploration du potentiel des approches participatives et du digital storytelling comme
leviers pour reconnaitre les jeunes comme sujets de savoir et produire des connaissances

ancrées dans leurs expériences.

1.4.1 Le role des savoirs scientifiques dans la construction de la jeunesse

Plusieurs chercheur-euses critiques dans le champ des sciences sociales se sont penché-es
sur le role des connaissances scientifiques, mettant en lumicre la maniére dont elles
faconnent les discours et les pratiques institutionnelles (Bonakdar, 2024; Cunningham et
coll., 2024; Cicchelli et Pugeault-Cicchelli 2006; Piron 2005; Piron et Couillard 1996).
Ces recherches explorent comment 1’é¢tude de la jeunesse a contribué a la catégoriser,
notamment en mettant en lumiére ses spécificités et les difficultés qu’elle rencontre sur le
plan de I’intégration (Bonakdar, 2024; Cunningham et coll., 2024 ; Cicchelli et coll., 2020).
Les travaux de Cicchelli et ses collegues (2020) montrent comment la catégorie « jeunes

adultes » a émergé a I’intersection des discours scientifiques et politiques, en réponse aux
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transformations des parcours vers la vie adulte au tournant des années 80. Iels soutiennent
que les discours scientifiques en sciences sociales ont accompagné les inquiétudes
publiques et politiques entourant la jeunesse, renfor¢ant du méme coup certaines
représentations des jeunes comme une population vulnérable ou problématique (Cicchelli

et coll., 2020).

En ce sens, la recherche et les pratiques de production des connaissances se posent comme
un lieu de construction des jeunesses. En produisant des cadres conceptuels, des récits et
des interprétations qui donnent sens a la réalité (Cicchelli et Pugeault-Cicchelli, 2006,
Cicchelli et coll., 2020; Rose et Miller, 2010; Wright, 2015, 2021), les recherches créent,
révisent ou amplifient des catégories comme « jeunes adultes », « jeunes vulnérables » ou
« jeunes a risque », influencant la manicre dont on construit les jeunesses, a I’intérieur des
disciplines scientifiques, mais également dans la société (MacDonald, 2016; Bonakdar,
2024; Cunningham et coll., 2024). Non seulement laissent-elles entrevoir les normes
sociales et les préoccupations politiques spécifiques d’une époque et d’un lieu, mais elles
proposent également des cadres explicatifs qui fagonnent les attentes normatives et les
politiques sociales qui encadrent les jeunesses (Cichelli et Pugeault-Cicchelli, 2006;

Cicchelli et coll., 2020).

En effet, le statut épistémique privilégi¢é du savoir académique, reconnu pour sa
scientificité, se pose comme une forme d’expertise particulierement influente dans la
construction des réalités sociales, politiques et pratiques (Best, 2007; Caron et Soulicre,

2013; Souliere et Caron, 2017). Certes, si les savoirs académiques sont davantage reconnus
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et valorisés, ils échouent parfois a produire des connaissances qui reflétent les perspectives
des groupes marginalisés (Dotson, 2011; 2018; Fricker, 2007; Godrie et coll. 2020; Godrie
et Dos Santos, 2017). Les théories du point de vue situé (en anglais, standpoint theory) ont
d’ailleurs mis en évidence comment le positionnement social des chercheur-euses fagonne
les savoirs produits, entrainant une lacune importante en ce qui a trait aux connaissances
qui reflétent les perspectives des groupes marginalisés (Haraway, 1988; Harding, 2004;
Hill Collins, 2000; Smith, 1987). En plus de faire de I’ombre aux savoirs expérientiels ou
professionnels indispensables a la compréhension des jeunesses, cette survalorisation des
savoirs scientifiques peut avoir pour effet de renforcer des stéréotypes envers les jeunes ou
de les réduire a des catégories ou des problématiques particuliéres, sans tenir compte de la
diversité de leurs parcours (Alvarez-Lizotte et Caron, 2022; Carrel et coll., 2017; Soulicre
et Caron, 2017). Les connaissances produites par les chercheur-euses peuvent
effectivement contribuer a marginaliser les parcours et les expériences atypiques, mais
elles peuvent, de surcroit, participer a légitimer certaines formes d’intervention, de contrdle

et de gestion des parcours atypiques (Caron et Souliére, 2013).

A cet effet, Rose et Miller (2010) montrent comment, dans les sociétés néolibérales, les
savoirs scientifiques et les expertises produites sont mobilisés dans une logique de
gouvernementalité pour légitimer et faciliter la gestion des comportements individuels et
collectifs. Ils soulignent que les savoirs scientifiques contribuent a traduire, dans un
langage propre aux sciences sociales, des préoccupations politiques de productivité
¢conomique ou d’ordre public, permettant de les formaliser et de les justifier au sein des

processus de gouvernance (Rose et Miller, 2010). Ces savoirs, fondés sur des
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connaissances et des expertises valorisées et 1égitimées, sont utilisés pour encadrer les
conduites tout en maintenant une intervention minimale de I’Etat, maximisant ainsi
I’autonomie des individus, pour réguler indirectement leurs conduites via des mécanismes
de responsabilisation, d’efficacité et de concurrence (Kelly et Kamp, 2014; Lesko, 2012;

McGregor, 2017).

Par exemple, Caron et Soulie¢re (2013) montrent comment le vocable « jeunes a risque » a
permis de concilier des préoccupations compassionnelles (le soutien aux jeunes
vulnérables) a des impératifs de gestion (réduction des cofits et controle social). Véhiculant,
d’un c6té, une préoccupation sociale et de soutien envers les jeunes dits vulnérables ou en
difficulté, le vocabulaire entourant la catégorie « jeunes a risque » permet d’insister sur la
volonté de protéger les jeunes qui vivent des situations de pauvreté, de délinquance ou des
problémes familiaux (Caron et Souliére, 2013; Turnbull, 2016). Cependant, lorsque reprise
par les politiques néolibérales, cette catégorie permet de relayer la responsabilité des défis
de la jeunesse aux jeunes elleux-mémes, a leurs familles ou aux acteur-trices
communautaires qui les soutiennent (Caron et Souliere, 2013; Kelly et Kamp, 2014). En
désignant certain-es jeunes comme « a risque », 1’Etat normalise les comportements
attendus de I’ensemble des jeunes et privilégie des interventions préventives moins
coliteuses et ciblées selon certains criteéres de risque (pauvreté, délinquance, échec scolaire,
etc.) (Farrugia et coll.,, 2015; Turnbull, 2016), légitimant ainsi I’absence de mesures

structurantes au profit de mesures stigmatisantes (Kennelly, 2011; McGregor, 2017).
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Ces recherches mettent en lumiére le role et la responsabilité des chercheur-euses dans la
légitimation de catégories et du vocabulaire entourant la jeunesse (Caron et Souliere, 2013;
Souliere et Caron, 2017). Si les savoirs scientifiques — et leur instrumentalisation par les
politiques néolibérales — construisent des attentes normatives susceptibles d’avoir des
impacts dommageables sur les jeunes adultes (Caron et Souliere, 2013; France, 2008; Kelly
et Kamp, 2014; McGregor, 2017), ils ont également le potentiel de s’opposer a une vision
homogene de la jeunesse et de contribuer a la remplacer par une vision pluraliste du passage
a la vie adulte (Lesko, 2012; Wright, 2021). Ce constat invite les chercheur-euses a
déconstruire les discours dominants entourant les jeunesses, parfois maintenus, parfois
construits par les savoirs académiques, pour plutot contribuer a des constructions plurielles
des jeunesses (Kelly et Kamp, 2014; Wright, 2021). Il souléve I’importance de mettre en
lumicre des perspectives typiquement écartées des savoirs scientifiques, d’amplifier les
voix et les savoirs peu entendus et de déplacer la focale des individus vers les systeémes

dans lesquels iels évoluent (Kelly et Kamp, 2014; Wright, 2021).

1.4.2 Rapports sociaux d’age dans les pratiques de production des connaissances

Dans la continuité des travaux qui interrogent le role des savoirs scientifiques dans les
constructions sociales de la jeunesse, certaines recherches invitent a examiner les rapports
sociaux d’age qui traversent les contextes sociaux et académiques. Ces rapports de pouvoir
générationnels contribuent a hiérarchiser les positions sociales selon I’age (Rennes, 2020),
reléguant les jeunes a une position d’infériorité sociale et épistémique (Alvarez-Lizotte et
Caron, 2022; Lesko, 2012; Smith, 2024; Wall, 2025). A travers ces rapports sociaux basés

sur I’age, la jeunesse est construite a partir d’une perspective adultocentriste (Caron, 2018;
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Gaudet et coll., 2020) — a partir d’un regard adulte —, encadrée par des normes et des
attentes issues de I’expérience adulte, tendant a délégitimer les savoirs des jeunes et a
invisibiliser la diversité de leurs expériences, en particulier lorsqu’elles s’écartent des

parcours normalisés.

Ces rapports sociaux basés sur 1’dge se manifestent notamment a travers une posture
centrée sur I’expérience adulte qui structure les discours sociaux, politiques et scientifiques
a propos de la jeunesse et dans laquelle les adultes sont implicitement positionné-es comme
plus compétent-es, rationnel-les et 1égitimes que les jeunes (Bell, 2018; Caron, 2018;
Ceaser, 2014; Medina-Minton, 2019; Shier et coll., 2014). Des chercheur-euses se sont
penché-es sur le concept d’adultisme (Flasher, 1978; Smith, 2024; Wall, 2025) pour
nommer cette dynamique comme une forme d’oppression systémique fondée sur 1’age,
contribuant a dévaloriser les capacités des jeunes a produire du sens, a agir et a étre
reconnus comme sujets politiques et épistémiques (Alvarez-Lizotte et Caron, 2022; Bell,
2018; Ceaser, 2014; Kennedy, 2019; Shier et coll., 2014). L’adultisme se distingue de
I’agisme en ce qu’il cible spécifiquement les rapports de pouvoir exercés par les adultes
sur les jeunes, abordé-es comme des personnes « en devenir » (Caron, 2018; Liebel et
Meade, 2024), dont I’agentivité épistémique est niée ou minimisée (Caron, 2018; Kennedy,

2019; Medina-Minton, 2019; Smith, 2024).

Or, des recherches récentes nous mettent en garde contre les théorisations de 1’adultisme

qui isoleraient les rapports sociaux d’age des autres rapports sociaux qui structurent les

positions des jeunes dans 1’espace social (Smith, 2024; Wall, 2025). L’ adultisme, en ce
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sens, ne résulte pas uniquement d une opposition entre jeunes et adultes, mais s’inscrit dans
un ensemble de rapports de pouvoir qui incluent notamment les rapports de classe, de
genre, de race ou de capacité (Liebel et Meade, 2024; Smith, 2024). Les expériences des
jeunes dont les parcours sont atypiques ne peuvent donc pas étre comprises uniquement a
partir de leur age, puisqu’elles prennent forme a I’intersection d’autres rapports sociaux
(Wall, 2025) et se déploient dans des contextes matériels et sociaux qui modulent les
ressources auxquelles iels ont acces, les contraintes auxquelles iels font face et les

possibilités d’action qui s’offrent a elleux.

Dans ce contexte, bien que I’adultisme ait davantage été théorisé a partir des rapports entre
les mineur-es et les adultes, des recherches récentes montrent qu’il affecte aussi les jeunes
adultes (Bartos et coll., 2024; Bratt et coll., 2018; Francioli et North, 2021; Hall, 2025;
Liebel et Meade, 2024), surtout lorsque leurs parcours s’¢loignent des attentes normatives
(Liebel et Meade, 2024). Alors que les impacts des conditions matérielles sur le passage
vers la vie adultes sont, a ce jour, bien documentés, les obstacles que rencontrent les jeunes
adultes continuent d’étre interprétés a travers des représentations adultistes qui présentent
les jeunes d’aujourd’hui comme « moins responsables et moins travaillant-es [traduction
libre] », sous prétexte que la génération actuelle « bénéficie d’une vie plus facile que les
générations précédentes [traduction libre] » (Bartos et coll., 2024, p.3; Francioli et North,
2021). Ces représentations contribuent ainsi a déplacer I’attention des conditions
structurelles qui fagonnent leurs parcours vers une lecture plus individualisante des défis
de la jeunesse (Francioli et North, 2021; Smith, 2024), introduisant une hiérarchisation

implicite entre les jeunes dont les parcours sont associés a la passivité, I’irresponsabilité et
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I’immaturité, et celleux dont les parcours sont jugés plus susceptibles de mener a une vie
autonome et indépendante. Les jeunes adultes dont les parcours sont marqués par des
formes de précarité, dans ces conditions, font face a des contraintes matérielles a la fois

plus fortes, et moins facilement reconnues en raison de leur age.

Dans le champ de la recherche, ’adultisme se traduit par une série de mécanismes qui
posent obstacle a la reconnaissance des jeunes en tant que porteur-euses de connaissances
(Bettencourt, 2018; Caron, 2018). Largement construites par des chercheur-euses issu-es
de générations précédentes, plus susceptibles de mobiliser des reperes, des normes et des
parcours « typiques » de leurs propres expériences, les catégories a partir desquelles sont
¢tudiées les jeunesses suggerent une lecture des parcours des jeunes qui refléte les attentes
adultes (Gaudet et coll., 2020; Kennedy, 2018). En effet, des travaux montrent que les
savoirs sur la jeunesse sont souvent produits a partir de cadres conceptuels ¢laborés par des
adultes, selon leurs normes de réussite, d’autonomie et de responsabilité (Kennedy, 2018).
Ces normes qui, par ailleurs, se déploient également dans des contextes sociaux et matériels
particuliers, tendent a étre érigées en références implicites a partir desquelles on pense les
parcours des jeunes, au risque d’interpréter les expériences qui s’en écartent a travers un
registre déficitaire. Bien qu’elle soit généralement inconsciente, cette dynamique s’installe
insidieusement dans les processus de recherche, par exemple, lorsque les chercheur-euses
définissent les parcours typiques, qualifient certaines expériences de « parcours a risque »
et attribuent a certains groupes de jeunes des terminologies comme « vulnérables » ou « en
difficulté » (Davidson, 2017). Elle pose le risque de conduire a des catégories normatives

qui tendent a invisibiliser les expériences atypiques ou a les aborder comme des écarts a
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corriger plutot que comme des formes légitimes de subjectivité, de résistance ou
d’adaptation au cceur de I’expérience contemporaine du passage a la vie adulte (Alvarez-
Lizotte et Caron, 2022; Kennedy, 2018). Dans cette perspective, les rapports sociaux d’age
peuvent contribuer a masquer la maniére dont les contraintes vécues par certain-es jeunes
sont également fagonnées par leur position sociale (Smith, 2024), en ramenant les
difficultés qu’iels rencontrent a des caractéristiques uniquement attribuées a la jeunesse,
en dépit des conditions matérielles dans lesquelles elles prennent forme (Liebel, et Meade,

2024).

Dans les processus de recherche, I’adultisme se déploie aussi a travers des normes
méthodologiques, des exigences de 1égitimation scientifique et des processus de validation
qui privilégient les savoirs produits par les adultes, au détriment des formes d’expression
et des expériences portées par les jeunes (Bettencourt, 2018; Delgado et Staples, 2007,
Kennedy, 2018). Dans sa thése doctorale, Kennedy (2019) met en lumiére comment
I’adultisme cantonne les jeunes a des roles d’objets d’études et omet de reconnaitre leur
capacité a participer a la définition, a I’analyse et a la diffusion des savoirs. Cette
chercheuse affirme qu’il se manifeste notamment par des gestes et des postures
relationnelles qui, bien qu’implicites, contribuent a délégitimer la parole des jeunes et a
maintenir les chercheur-euses adultes en position d’autorité épistémique. Les interruptions
fréquentes, la tendance a corriger ou reformuler la parole des jeunes ou la réticence a leur
laisser une réelle autonomie quant aux choix des objets de recherche, des méthodes ou des
analyses en sont quelques exemples (Kennedy, 2018, 2019). Ces dynamiques conduisent

les jeunes a se conformer aux attentes implicites des adultes quant a leur réle dans le
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processus de production des savoirs et s’actualisent lorsque les choix analytiques ou
méthodologiques demeurent entre les mains des adultes, reléguant les jeunes a des taches

secondaires ou freinant leur prise de parole (Kennedy, 2018).

Bien que rarement nommées comme telles (Smith, 2024), les dynamiques adultistes dans
les processus de recherche sont susceptibles d’entrainer la disqualification épistémique des
jeunes, particuliérement lorsque leurs parcours sont marqués par des formes de précarité
qui les ¢loignent des tendances dominantes du passage a la vie adulte (Kennedy, 2018).
Dans cette perspective, 1’articulation des rapports sociaux d’age et de classe invite a porter
attention a la maniére dont certaines expériences sont plus difficilement reconnues ou
comprises dans les pratiques de production des connaissances (Liebel et Meade, 2024;
Smith, 2024), faute de quoi les analyses produites risqueraient de reconduire certaines
formes d’invisibilisation et de délégitimisation des expériences et des savoirs portés par
certains groupes de jeunes (Kennedy, 2018, 2019). Non seulement la notion d’adultisme
¢claire comment I’expérience des jeunes dont les parcours sont atypiques est jugée, définie
et parfois disqualifiée a partir d’un regard adulte et normatif, mais elle offre aussi un levier
critique pour penser les rapports sociaux qui traversent la production des savoirs sur la

jeunesse.

Des études qui interrogent les rapports sociaux d’age en recherche soulévent, en ce sens,
la nécessité¢ d’interroger les postures, les cadres et les méthodes qui maintiennent ces
asymétries et modulent la capacité des chercheur-euses a rendre compte des expériences

des jeunes (Caron, 2018; Gaudet et coll., 2020). Elles rendent visibles les logiques qui
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tendent a exclure les jeunes des espaces de production des savoirs, a les cloitrer dans des
postures inférieures sur le plan épistémique et a les amener a intérioriser leur
disqualification épistémique. Elles invitent ainsi a explorer les conditions favorables a la
reconnaissance des jeunes comme sujets de savoir (Caron, 2018). Si les rapports sociaux
d’age tendent a marginaliser les jeunes dans les espaces de production des savoirs, cette
marginalisation est susceptible de prendre des formes particuliéres lorsque leurs parcours,
marqués par des contraintes matérielles importantes, s’¢loignent des tendances normatives.
Comment, des lors, rendre compte de leurs parcours — en particulier lorsque ces derniers

s’¢loignent des normes de passage a la vie adulte — sans reconduire leur disqualification ?

1.4.3 Co-construction des connaissances et méthodologies participatives

Les recherches critiques en sciences sociales ont mis en lumiére plusieurs pistes pour
faciliter la prise en compte des expériences et des savoirs des jeunes dans les processus de
production des connaissances. Parmi celles-ci, des travaux insistent sur I’importance de
dispositifs méthodologiques fondés sur la co-construction des connaissances et sur les
approches participatives, particuliérement lorsqu’il s’agit de travailler avec des jeunes
(Gaudet et coll., 2020), susceptibles d’étre écarté-es des espaces de production des savoirs
(Alderson et Morrow, 2011). En rupture avec les processus de recherche traditionnels, ces
approches proposent de reconnaitre les participant-es comme sujets épistémiques, capables
de produire des savoirs a partir de leurs expériences, et s’emploient a repenser les
conditions de la recherche pour en faciliter la prise en compte (Alderson et Morrow, 2011;

Anyon et coll., 2018).
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Nombreuses sont les études qui soulignent le potentiel des recherches participatives dans
la co-construction des connaissances avec les personnes concernées (Anadon et Couture,
2007; Carrel et coll., 2017; Godrie et coll., 2018; Loignon et coll., 2018). Née dans les
années 70 dans le sillage des critiques adressées au paradigme positiviste (Godrie, 2017;
Godrie et coll., 2020), la recherche participative s’est développée a travers différentes
disciplines ; elle regroupe désormais diverses approches généralement fideles a certains
principes. Les approches participatives ont en commun de remettre en question les
hiérarchies épistémiques traditionnelles, reposent sur le partage du statut d’expert,
valorisent la pluralité¢ des savoirs et tentent de mettre en valeur les voix des groupes
marginalisés dans les processus académiques (Carrel et coll., 2017; Godrie et coll., 2018;

Lee, 2017).

De manic¢re générale, les approches participatives en recherche produisent des
connaissances situées qui cherchent a traduire les expériences des personnes dans un
contexte spécifique (Carrel et coll.,, 2017), plutét que de contribuer a des théories
généralisables a plus grande échelle (Anadon et Couture, 2007; Godrie, 2019). 1l s’agit de
créer les conditions d’une participation active, réelle et équitable des personnes concernées
(Carrel et coll., 2017; Charlebois et coll., 2014; Godrie et coll., 2018; Lee, 2017; Loignon
et coll., 2018) a toutes les étapes de la démarche (Anadon et Couture, 2007) pour générer
des connaissances qui reflétent leurs points de vue (Bellot et Rivard, 2017; Couture et coll.,
2007) ou défient les catégories dominantes ou stigmatisantes d’un probléme ou d’une

situation donnée (Anadon et Couture, 2007; Carrel et coll., 2017; Godrie et coll., 2018).
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En ce sens, les approches participatives proposent des cadres qui permettent aux jeunes de
participer a la production des connaissances a leur sujet (Anyon et coll., 2018). Dans le
champ de la jeunesse, elles engagent les jeunes comme co-chercheur-euses, soutiennent
I’expression d’expériences invisibilisées dans les discours dominants entourant la jeunesse
(Souliere et Caron, 2017) et favorisent leur engagement critique a travers des processus de
recherche ancrés dans leurs expériences et orientés vers la transformation sociale (Anyon
et coll., 2018; Wright, 2021; Wright et coll., 2022). Ces approches créent ainsi des espaces
dans lesquels iels peuvent s’exprimer sans crainte de jugement, permettant aux jeunes
d’articuler leurs récits et de développer des compréhensions valorisantes et émancipatrices
de leurs expériences (Wright, 2021). Certaines démarches cherchent, en ce sens, a favoriser
une dynamique collective ou les jeunes déconstruisent les compréhensions stigmatisantes
du passage a la vie adulte, dénoncent les mécanismes systémiques de marginalisation et
proposent des alternatives politiques ou sociales (Wright, 2021; Wright et coll., 2022). Ces
recherches soulignent les contradictions entre les discours dominants et les expériences
réelles des jeunes (Souliére et Caron, 2017; Wright et coll., 2022) et fournissent un cadre
pour analyser et critiquer les représentations stéréotypées ou déficitaires des jeunes dans la

société (Cerecer et coll., 2013).

Dans ce contexte, les méthodes créatives et artistiques occupent une place grandissante au
sein des recherches participatives (Loignon et coll., 2018), notamment parce qu’elles
permettent de dépasser les formats académiques conventionnels, mobilisent des formes
d’expression sensibles, symboliques, visuelles et plus accessibles pour faciliter la

participation des personnes marginalisées en recherche (Finley, 2008; Leavy, 2015;
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Mitchell, 2011; Perreault et Namian, 2025). A I’instar des approches participatives, ces
méthodes initient une discussion critique sur les formes de scientificité légitimes et
¢largissent le répertoire méthodologique auquel il est possible de se référer (Leavy, 2015).
Elles sont notamment mobilisées pour leur capacit¢ a révéler des perspectives
invisibilisées, évoquer I’empathie, remettre en question les stéréotypes (Finley, 2008;
Frigon, 2015; Leavy, 2015; Mitchell, 2011) et promouvoir des formes de dialogues

accessibles et engageants (Leavy, 2015; Mitchell, 2011).

Dans le champ des études sur la jeunesse, plusieurs travaux soulignent I’apport de ces
méthodes pour favoriser des constructions plus inclusives de la jeunesse. Elles permettent
de produire des contre-discours aux compréhensions individualisantes qui tendent a réduire
les parcours a des déficits ou des échecs (Bender et coll., 2018; Cerecer et coll., 2013;
Doucet et coll., 2022; Wright et coll., 2022). On leur reconnait la capacité¢ a soutenir
I’engagement des jeunes en recherche, en créant des conditions qui maximisent leur
implication aux différentes étapes de la démarche (Wright et coll., 2022; Jacquez et coll.,
2014). Elles favorisent la réflexion critique en proposant des espaces pour revisiter leurs
expériences et interroger les cadres d’interprétation dominants, a travers un processus de
création artistique (Bender et coll., 2018; Doucet et coll., 2022). En ce sens, les méthodes
artistiques permettent la déconstruction des discours normatifs et offrent un espace pour
encourager un dialogue contre-hégémonique, dans lequel les jeunes peuvent remettre en
question les constructions et les catégories qui leur sont imposées (Bender et coll., 2018;

Leavy, 2015).
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Certaines recherches insistent également sur le role des méthodes artistiques dans la
production de contre-discours (Conrad et coll., 2015; Finley et coll., 2014). Des recherches
au moyen de projets de vidéo participative ont notamment montré comment les jeunes
peuvent contester les constructions individualisantes et déficitaires et mettre en lumicre des
récits plus complexes et nuancés (Rogers, 2016). Ce type de projet se pose ainsi comme un
espace de résistance dans lequel les jeunes peuvent affirmer leur agentivité et proposer
leurs propres interprétations (Cerecer et coll., 2013). D’autres études mettent en évidence
la portée politique des productions artistiques dans I’espace public (Conrad et coll., 2015;
Finley et coll., 2014). En effet, les récits numériques, les infographies ou les ceuvres
visuelles permettent de rejoindre un large public (Finley et coll., 2014), notamment au
travers de plateformes en ligne, d’expositions ou de performances (Woodgate et coll.,
2023). En mobilisant des symboles, des métaphores ou des formats esthétiques, les
productions artistiques offrent aux jeunes des moyens puissants pour subvertir les discours
¢tablis, partager leurs expériences et poser un regard critique sur les structures qui les sous-
tendent (Finley et coll., 2014; Wright et coll., 2022). En ce sens, les méthodes artistiques
en recherche sont susceptibles de participer a la reconnaissance des jeunes comme sujets
épistémiques et politiques (Boydell et coll., 2012; Doucet et coll., 2022), en ce qu’elles leur
permettent de formuler leurs propres interprétations, de remettre en question les cadres
d’interprétation dominants (Doucet et coll., 2022) et de partager leurs savoirs dans des
formats plus percutants (Finley et coll., 2014), capables d’amener le public vers une lecture

critique des situations sociales (Boydell et coll., 2012).
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1.4.4 Le digital storytelling comme méthode de recherche avec les jeunes

Si plusieurs méthodes de recherche artistiques auraient pu servir a la problématisation du
présent projet de recherche, le digital storytelling (DST) s’est présenté dans un contexte ou
le LAB s’intéressait a 1’utilisation des arts numériques pour porter des voix sous-
représentées dans 1’espace public. Cet intérét commun pour les arts numériques m’a
conduite a explorer le potentiel du digital storytelling non seulement comme outil
d’expression, mais également comme méthode de recherche participative, capable de
soutenir la co-construction des connaissances et de reconnaitre les jeunes comme sujets
épistémiques, en particulier celleux dont les parcours sont fréquemment disqualifiés par

les cadres d’interprétation dominants du passage a la vie adulte.

Si le terme digital storytelling — ou récit numérique — sert a désigner tout un ensemble de
procédés de narration en format numérique (Alexander, 2011), il renvoie, dans cette these,
a une pratique modélisée par le StoryCenter (Lambert, 2009, 2013; Lambert et Hessler,
2020) a Berkeley, au milieu des années 90, dans la foulée d’un mouvement de
démocratisation des technologies. Le StoryCenter propose un modele pour la « conception,
la production, la diffusion et la réception d’histoires narrées au “je” » (Truchon, 2016, p.
129), permettant a des personnes inexpérimentées avec les technologies de réaliser de
courts films (de trois a cinq minutes) qui incorporent du matériel multimédia, tel que la
photographie, la voix, le dessin et la musique (Lambert, 2013; Lambert et Hessler, 2020;
Gubrium et Turner, 2011; Truchon, 2010, 2016; Rice et Miindel, 2018; Rieger et coll.,

2018).
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Or, ce n’est qu’au début des années 2000 que le digital storytelling a gagné en popularité,
dans un contexte ou de plus en plus de plateformes — Facebook, Youtube, Twitter — et de
logiciels de montage efficaces et peu dispendieux — Final Cut ou Adobe Premiere —
permettent a de plus en plus de personnes de produire et diffuser leur propre contenu
(Alexander, 2011). L’accessibilité¢ grandissante des médias numériques a permis a un
nombre croissant de personnes et de communautés de faire entendre leur voix dans 1’espace
public. Dans ce contexte, le digital storytelling est apparu comme un outil permettant
I’expression et la diffusion, en plus de contribuer a faire exister une pluralité¢ de voix a

travers 1’utilisation des nouvelles technologies (Burgess, 2006).

Le mode¢le développé par Joe Lambert (2009, 2012, 2020) se distingue par 1’importance
qu’il accorde au processus de création, articulé autour de cinq postulats :

1) chaque personne a une histoire a raconter ; 2) les gens s’ouvrent et souhaitent
partager leurs histoires quand ils sont dans un environnement ou ils se sentent en
sécurité ; 3) nous percevons tous le monde de manicre différente et nous avons tous
une facon singuli¢re de construire du sens dans un processus narratif. Méme quand
un cadre méthodologique est proposé€ aux participants, ceux-ci se I’approprient
différemment et les facilitateurs doivent accepter ces différentes appropriations ; 4)
plusieurs personnes ont appris que la créativité est réservée aux artistes, les
facilitateurs doivent enseigner aux participants qui pensent ainsi que la créativité
est le propre de I’étre humain ; 5) les ordinateurs sont mal congus, mais ils
demeurent des outils importants pour créer (Lambert, 2009, traduit par Truchon,
2016, p. 132).

Dans ce modele, les histoires sont mises en film? dans le contexte d’ateliers de groupe
d’une durée d’un, trois ou cing jours et composés de trois a six participant-es

accompagné-es par des facilitateur-trices dans toutes les étapes de la réalisation de leur

2 L’expression « mise en film » sera utilisée pour référer & ’ensemble des étapes de la démarche de
fabrication d’un film a partir d’une histoire personnelle. Ces étapes sont présentées dans une section du
chapitre méthodologique portant sur le dispositif de recherche.
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film. Le processus comprend 1) la communication d’une idée autour d’un cercle de partage,
2) D’écriture d’un script (environ 250 mots), 3) I’élaboration d’un storyboard (la
scénarisation) et la récolte d’images (photos, vidéos, dessins, collages, etc.), 4)
I’enregistrement de la voix, 5) le montage et 6) le partage final avec la projection des
histoires en groupe (Lambert, 2013). Chacun-e écrit son propre script et construit son
histoire a partir de photos, d’extraits vidéo, d’enregistrement de la voix, de musique et de
texte, et les histoires sont généralement présentées du point de vue de celui ou celle qui la
crée. Au cours de I’atelier, les participant-es partagent différentes versions de leurs
histoires et recoivent les commentaires des autres membres du groupe, dans un espace de
collaboration et de soutien. Les ateliers et les films qui en résultent sont parfois guidés par
un théme proposé par des organisations, mais généralement liés a des expériences

importantes pour les participant-es (Truchon, 2016).

S’il a connu son ¢lan au début des années 2000, le digital storytelling est de plus en plus
utilisé par des organisations paragouvernementales, des organismes a but non lucratif, des
institutions de santé et des établissements d’enseignement qui le reprennent et 1’adaptent a
différentes fins. Il est notamment mobilisé pour mettre en lumicre les expériences des
personnes et soutenir des pratiques cliniques dans le milieu de la santé (Ferrari et coll.,
2015; De Vecchi et coll., 2017; West et coll., 2022), pour favoriser I’apprentissage réflexif
dans les milieux d’éducation (Jamissen et coll., 2017; Livingston et Gachago, 2020) ou
encore pour amplifier des voix marginalisées et favoriser la reprise de pouvoir dans les

milieux communautaires (Goodman, 2019, Truchon, 2016; Walsh et coll. 2010).
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Encore plus récemment, le digital storytelling est sollicité par des chercheur-euses qui
I’utilisent comme outil méthodologique, notamment aupres des jeunes (Anderson et Mack,
2019; Chan, 2019; Nelson et coll., 2008), mais €¢galement aupres de personnes racisées
(Adams-Santos, 2020; Lenette et coll., 2019), de communautés autochtones (Eglinton et
coll., 2017; Wexler et coll., 2014), de personnes en situation d’itinérance ou a faible revenu
(Walsh et coll., 2010, 2014), de personnes vivant des enjeux en lien avec la santé¢ mentale
(De Vecchi et coll., 2016) ou de personnes vivant avec une déficience intellectuelle ou une

situation de handicap physique (Rice et coll., 2021).

Ces recherches soulignent le potentiel du digital storytelling pour soutenir la participation
des groupes marginalisés dans les processus de recherche. Elles le mobilisent notamment
comme moyen d’expression (Eglinton et coll., 2017; Walsh et coll., 2014), pour contrer les
discours individualisants (Carter et coll., 2021), pour produire des discours contre-
hégémoniques (De Jager et coll., 2017; Kent, 2016; Goodman, 2019; Gubrium et coll.,
2014) ou pour créer des espaces de reconnaissance des expériences (Truchon, 2010; 2016;
Wexler et coll.,, 2014). D’autres 1’utilisent également pour explorer les significations
accordées a des expériences et des concepts (Lambert, 2025; Walsh et coll., 2014) ou
comme outil de transfert des connaissances et de transformation sociale (Carter et coll.,
2021; Ferrari et coll., 2015) pour favoriser la reprise de pouvoir politique et narratif chez
les groupes concernés (Carter et coll. 2021). Plusieurs reconnaissent sa pertinence comme
outil de collecte de données décoloniale (Cunsolo et coll., 2013) et méthode de recherche
participative (Goodman, 2019; Kent, 2016; Lenette et coll., 2019; Sitter et coll., 2020;

Walsh et coll., 2010; Wexler et coll., 2014). On lui reconnait le potentiel de conjuguer
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engagement ¢éthique, co-construction des savoirs et reconnaissance des subjectivités (De
Jager et coll., 2017; Liguori et coll., 2023) parce qu’il soutient la participation des
personnes concernées, ¢largit les formes de communication scientifique et favorise le

transfert des connaissances au moyen de récits multimodaux (Rieger et coll., 2018).

A D’instar des approches participatives (Carrel et coll., 2017; Godrie et coll., 2018; Lee,
2017), le digital storytelling permet la production et le partage de connaissances aupres de
personnes pour qui les fagons de faire traditionnelles du milieu académique sont moins
accessibles (De Vecchi et coll., 2017; Goodman, 2019; Gubrium et Turner, 2011; Kent,
2016; Lenette et coll., 2019; Rice et Miindel, 2018, Truchon, 2010, 2016) et propose un
espace pour la production de connaissances qui reflétent les voix et les perspectives des
groupes marginalisés. Tant dans sa forme initiale (Lambert, 2009, 2013, 2020) que comme
méthode de recherche, des études ont mis en lumicre son potentiel pour faire entendre des
voix peu représentées (Chan, 2019; De Vecchi et coll., 2017; Gubrium et coll., 2014;
Truchon, 2010, 2016; Rice et Miindel, 2018) et rendre visibles des expériences et des
identités peu reconnues (Truchon, 2010, 2016). Il permet, en ce sens, de produire des
« contre-histoires » (Lambert, 2020; Hardy et Sumner, 2018) qui défient les
compréhensions dominantes d’une situation donnée, en créant des espaces de dialogue
(Lenette et coll., 2019) dans lesquels les participant-es peuvent entrer en discussion avec

les discours dominants et en modifier le sens (Rice et Miindel, 2018).

Certaines recherches insistent sur la portée politique du visionnement collectif des films

réalisés au moyen du digital storytelling, soulignant sa capacité a provoquer un changement
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de perspective chez les professionnel-les et de nouvelles formes de reconnaissance
d’expériences atypiques (Truchon, 2016; Sitter et coll., 2020). Ces recherches mettent en
lumicére sa pertinence pour susciter une prise de conscience critique (Chan, 2019; McNiff,
2011; Rice et Miindel, 2018) et sensibiliser la population (Gubrium et Turner, 2011;
McNiff, 2011; Rice et Miindel, 2018) parce qu’elle permet d’engager le public en suscitant

I’intérét, ’empathie et la compréhension (McNiff, 2011).

Enfin, fidele aux principes des approches participatives qui considérent les participant-es
comme co-producteur-trices de savoirs (Desgagnés, 2007; Godrie et coll., 2018), le digital
storytelling invite a penser la création des films comme un travail de co-construction entre
participant-es, facilitateur-trices et chercheur-euses (Gubrium et coll., 2014). Si de plus en
plus de travaux 1’utilisent comme méthode de recherche pour travailler avec les groupes
marginalisé€s et mettent en lumiére son potentiel pour favoriser la participation des jeunes
au sein des projets de recherche, son utilisation méthodologique demeure sous-théorisé.
Des recherches récentes soulévent notamment que la littérature tend a reproduire le modele
du StoryCenter, désormais devenu la norme (Liguori et coll., 2023), sans toutefois
s’engager dans une analyse de ses processus (Turpin et coll., 2024), ce qui met en évidence
le besoin de développer des lignes méthodologiques plus robustes (Flicker et MacEntee,
2022). En effet, peu de recherche en sciences sociales — plus spécifiquement dans le champ
du travail social — proposent une analyse des mécanismes réels de co-production des
savoirs, des choix méthodologiques qui sous-tendent sa mise en ceuvre et ses effets
épistémiques, sur les pratiques de production des connaissances et le type de connaissances

produites, notamment aupres des jeunes.
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1.5 Questions et objectifs de recherche

C’est dans cette optique que ma thése se penche, d’une part, sur la maniere dont les jeunes
dont les parcours sont atypiques construisent leur passage vers la vie adulte et se
construisent comme adulte, et, d’autre part, sur les pratiques de production des
connaissances qui les documentent. Elle s’inscrit dans une volonté de contribuer a des
pratiques de production des connaissances qui favorisent des compréhensions plus
inclusives du passage a la vie adulte et entend répondre a la question de recherche suivante :
de quoi est faite I’expérience de passage a la vie adulte des jeunes dont les parcours sont
atypiques et par quel arrimage méthodologique est-il possible d’en rendre compte ? Elle

poursuit trois objectifs de recherche:

1. Décrire les expériences de passage a la vie adulte chez les jeunes dont les parcours
sont atypiques;

2. Explorer 'utilisation du digital storytelling comme méthode de recherche pour
rendre compte de ces expériences;

3. Dégager des pistes pour la prise en compte dans la recherche en sciences sociales
et I’intervention en travail social des expériences atypiques et des perspectives des

jeunes qui les vivent.
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Chapitre 2
Proposition théorique

Ce chapitre décrit I’ancrage théorique a partir duquel la démarche de recherche a été
abordée. Il commence par situer la recherche dans une épistémologie critique des savoirs
situés et présente une réflexion quant a la maniére dont ma position de chercheuse influence
la démarche. Il mobilise ensuite des concepts issus du champ des injustices épistémiques
pour penser la recherche comme un espace de rééquilibrage des rapports de pouvoir,
permettant d’¢largir les cadres d’interprétation de I’expérience des jeunes. Enfin, ce
chapitre explique comment la sociologie de I’expérience a été¢ mobilisée pour présenter les
expériences des jeunes, tout en tenant compte des tensions normatives, des contraintes

sociales et des reconfigurations subjectives qui marquent leurs parcours.

2.1 Ancrage €épistémologique

La présente thése s’inscrit dans une posture €pistémologique critique des savoirs situés,
généralement attribuée aux épistémologies féministes (Haraway, 1988; Harding, 2004; Hill
Collins, 2000; Smith,1987). Cette posture remet en question 1’idée d’un savoir scientifique
neutre (Code, 1991; Haraway, 1988; Harding, 2004), soutenant que les connaissances sont
faconnées par une configuration complexe de forces sociales et politiques, dont méme les
chercheur-euses ne peuvent se détacher complétement (Harding, 2004). Les connaissances
produites dans cette perspective sont modulées par la position sociale, les rapports de
pouvoir et I’expérience des personnes qui y participent (Smith, 1987). Cette posture invite

a interroger les conditions sociales et politiques dans lesquelles les savoirs sont construits,
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validés ou écartés (Code, 1991; Harding, 2004), en plus de valoriser les perspectives

marginalisées comme sources légitimes de savoir (Haraway, 1988).

Une telle posture permet d’interroger les rapports de pouvoir qui traversent la production
des connaissances au sujet des jeunes dont les parcours sont atypiques. Elle est mobilisée
dans le cadre de cette these parce qu’elle permet d’envisager la recherche comme un espace
de reconfiguration des rapports épistémiques (Haraway, 1988), dans lequel les jeunes
peuvent étre reconnu-es comme sujets de savoir, capables de produire des compréhensions
alternatives du passage a la vie adulte. En effet, les théories des savoirs situés sont
mobilisées, dans le cadre de cette theése, pour aborder les effets d’exclusion, de
disqualification et d’inintelligibilit¢ qui émergent de la chaine de production des savoirs
sur les jeunes, de la recherche, jusqu’au développement de politiques, de programmes et
d’interventions jeunesse. Elles proposent un ancrage épistémologique permettant de
dénaturaliser les catégories dominantes (Code, 1991) a travers lesquelles I’expérience des
jeunes est abordée et d’accorder de la légitimité aux savoirs d’expérience des jeunes dont

les parcours sont atypiques.

Par ailleurs, cette posture épistémologique s’arrime particulierement avec 1’analyse des
rapports sociaux d’age et les travaux sur 1’adultisme comme systéme d’oppression
(Alvarez-Lizotte et Caron, 2022; Bettencourt, 2018). Dans le prolongement des travaux sur
I’épistémologie des savoirs situés, Medina-Minton (2019) soutient que la position
subordonnée qu’occupent les enfants et les jeunes au sein des hiérarchies générationnelles

constitue également un lieu de production de savoirs situés. Une posture épistémologique
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critique des savoirs situés, en ce sens, invite a positionner les jeunes en tant que sujets
épistémiques dont les savoirs sont systématiquement discrédités, et met en lumiére les
angles morts laissés par les recherches qui reposent sur des analyses adultistes. Elle permet
de penser la production des connaissances comme un espace de rééquilibrage €pistémique.
Au-dela d’un espace permettant la prise de parole des jeunes, elle invite a mettre en place
les conditions dans lesquelles cette parole peut étre entendue, reconnue et mobilisée
(Haraway, 1988) pour penser autrement le passage a la vie adulte et les transformations

sociales qui le traversent.

2.2 Position de la chercheuse

Une thése ancrée dans une épistémologie critique des savoirs situés appelle donc a une
réflexivité critique sur le role et la position des chercheur-euses (Code, 1991; Harding,
2004). Cette section s’inscrit dans cet effort de réflexivité quant a la position que j’occupe
en tant que chercheuse, et a la maniére dont celle-ci fagonne mon rapport a 1’objet de ma

recherche.

Je partage avec les participant-es de ma recherche une proximité générationnelle.
Appartenant a une méme tranche d’age et ayant été socialisé-es dans des contextes
sociohistoriques similaires, nos parcours ont notamment en commun de se déployer dans
des configurations professionnelles et résidentielles précaires, qui appellent a compter sur
diverses formes de soutien. Mon parcours s’inscrit, néanmoins, dans les contours des
parcours considérés typiques, tels que décrits par les constructions dominantes de la

jeunesse, marquant un décalage avec le passage a la vie adulte des jeunes qui ont participé
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a cette these. Mes études en établissement postsecondaire, la sécurité résidentielle et I’acces
a des soutiens matériels et financiers tout au long de mon parcours révelent une position de
privilége par rapport aux jeunes dont les parcours sont marqués par des expériences

d’exclusion résidentielles, professionnelles et scolaires.

Ce positionnement est également traversé par des tensions qui fagonnent mon rapport au
savoir, ainsi qu’a la légitimité et a la production des connaissances. Etant la premiére de
ma famille a entreprendre des études supérieures, mon parcours se déploie a la croisée de
deux univers sociaux et symboliques parfois dissonants : du c6té paternel, un capital
académique plus établi, ou les parcours universitaires sont valorisés et familiers ; du coté
maternel, une forte valorisation des savoirs profanes, héritée d’une vie marquée par la
résilience et I’adaptation. Si cette tension est née de la rencontre entre deux univers
familiaux différents, elle se poursuit aujourd’hui dans un tiraillement plus vaste entre des
régimes de savoirs inégalement valorisés ; a la lisiere des savoirs savants et des savoirs
pragmatiques, de la reconnaissance institutionnelle et de la « débrouille », entre ce que
I’aréne académique considére 1égitime et ce qui émerge de 1’expérience située, souvent

relégué aux marges du discours scientifique.

Cet état de tiraillement s’est poursuivi dans mon cheminement professionnel, au cours
duquel j’ai occupé divers emplois dans le milieu communautaire en paralléle de mon
parcours universitaire. Ce double rdle me place a la frontiere entre le milieu
communautaire, qui se montre parfois méfiant a 1’égard du milieu académique et de ses

logiques extractives, et la sphére universitaire, encore largement dominée par les savoirs
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experts et une reconnaissance limitée des savoirs professionnels et d’expérience. Oscillant
entre ces deux espaces ou je suis, tantdt per¢ue comme une académique dans le milieu
communautaire, tantdt comme une praticienne dans le milieu universitaire, le va-et-vient
entre appartenance et distance, reconnaissance et décalage, modele profondément ma
posture de recherche. Elle repose sur une position liminale en tension, depuis laquelle
j’interroge les rapports de pouvoir qui traversent les pratiques de recherche et les régimes

de production des savoirs.

C’est sans doute cette tension qui m’a menée vers le sujet de ma thése. Mon intérét pour
les parcours atypiques, pour les formes de savoirs que la recherche tend a écarter, et pour
les voix souvent réduites au silence, réside dans un sentiment de dissonance avec les
injonctions normatives qui balisent les chemins de la reconnaissance sociale et

académique.

A travers cette posture située, réflexive et critique, je souhaite reconnaitre que mon rapport
a I’objet de ma recherche est structuré par une forme de proximité générationnelle, mais
aussi — et surtout — par des écarts d’expériences, de référents et de statut, qui me placent

dans une position de privilége vis-a-vis des jeunes qui ont participé a ma these.

2.3 Les injustices épistémiques pour une reconnaissance des jeunes comme sujets
de savoir

Dans le cadre de cette thése, les théories des injustices épistémiques sont mobilisées pour
interroger les rapports de pouvoir qui traversent les pratiques de production des

connaissances, notamment lorsqu’il est question de saisir les expériences des jeunes adultes
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dont les parcours s’¢loignent des parcours valorisés. Non seulement elles mettent en
lumicére la maniere dont les inégalités sociales s’inscrivent dans les dynamiques de
reconnaissance et d’interprétation des expériences, mais elles proposent surtout des
référents et des concepts qui permettent de réfléchir aux mécanismes par lesquels certains
groupes sont délégitimés comme porteur-euses de connaissances (Dotson, 2011; Fricker,
2007). La ou I’adultisme met en évidence les rapports de pouvoir intergénérationnels qui
hiérarchisent les positions sociales et épistémiques, le champ des injustices épistémiques
permet d’en saisir plus finement les effets sur les conditions de réception, de
compréhension et de diffusion des savoirs issus de ces expériences. Il offre un cadre
critique pour penser la méthodologie de recherche comme un espace politique et relationnel
ou le rééquilibrage des rapports de pouvoir devient possible (Dotson, 2011; 2018; Fricker,

2007; Godrie et coll., 2020; Medina, 2013).

Si les traditions féministes et les études critiques de la race ont théorisé les formes
d’inégalité dans 1’acces a la parole, la reconnaissance des savoirs situés et les mécanismes
d’exclusion épistémique (Code, 1991; Crenshaw, 1991; Harding, 2004; Hill Collins, 1990,
Lorde, 1984; Smith, 1987), le concept d’injustice ¢épistémique développé par Miranda
Fricker (2007), dans cette lignée, propose des référents et un cadre d’analyse pour nommer
et articuler ces dynamiques. Dans ses travaux, elle conceptualise deux formes d’injustices

épistémiques : les injustices testimoniales et les injustices herméneutiques.

L’injustice testimoniale — ou de témoignage — survient lorsqu’un individu voit sa crédibilité

diminuée ou niée en raison de préjugés liés a son positionnement social (genre, classe, age,
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race, etc.) (Fricker, 2007). Elle se manifeste dans un échange communicationnel,
lorsqu’un-e auditeur-trice, influencé-e par des stéréotypes, accorde moins de valeur a la

parole du-de la locuteur-trice, indépendamment de la teneur de son propos (Medina, 2013).

Dans le cas de la recherche aupres des jeunes, elle se produit lorsque moins de 1égitimité
est accordée a leur parole, non pas en raison de la qualité de leur discours, mais en raison
de stéréotypes associés a la jeunesse ou aux parcours atypiques. Les catégories comme
« jeunes en difficulté », « jeunes vulnérables » ou « jeunes a risque » participent a cette
logique en diminuant la valeur accordée a leurs témoignages (Alvarez-Lizotte et Caron,
2022) et en écartant au passage leurs expériences des constructions dominantes de la

jeunesse (Caron, 2018).

L’injustice herméneutique, pour sa part, survient lorsqu’un individu ou un groupe n’a pas
acces aux ressources conceptuelles nécessaires pour comprendre et exprimer son
expérience, en raison d’un déséquilibre dans la production et la diffusion des savoirs
(Fricker, 2007). Les jeunes adultes dont les parcours sont atypiques s’y heurtent lorsque
leurs expériences ne trouvent pas ¢cho dans les catégories d’analyse dominantes, entravant
leur capacité a nommer, partager et faire reconnaitre leurs parcours. Dans un contexte de
recherche, ce type d’injustice se produit lorsque les cadres d’interprétation dominants
(Fricker, 2007; Godrie et Dos Santos, 2017), — dans ce cas-ci, fagonnés par des expériences
adultes et des normes institutionnelles — échouent a prendre en compte la complexité de
I’expérience des jeunes. L’adultisme contribue a renforcer cette injustice en instituant une

hiérarchie des savoirs, dans laquelle les référents et les récits adultes sont considérés
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comme universels ou plus crédibles, reléguant ceux des jeunes a des positions
périphériques, voire silencieuses. Il en résulte un accés limité, pour plusieurs jeunes adultes
dont les parcours sont atypiques, aux espaces de production des connaissances, mais
surtout aux langages, aux concepts et aux catégories qui permettent de rendre leurs

expériences intelligibles dans 1’espace social et scientifique.

Jos¢ Medina (2013) développe le concept d’ignorance épistémique pour désigner une
forme d’aveuglement ou de méconnaissance produite et maintenue par les systémes
d’oppression qui structurent les dynamiques sociales et épistémiques. Loin d’étre une
simple absence de connaissances, 1’ignorance ¢épistémique se présente comme une
construction sociale qui permet aux groupes dominants de ne pas entendre, comprendre ou
reconnaitre les expériences des groupes marginalisés (Medina, 2013, 2017). Dans cette
perspective, la méconnaissance des expériences marginalisées se présente comme un refus
actif — ou une incapacité apprise — de la part des institutions ou des chercheur-euses a les

reconnaitre comme légitimes et valides (Pohlaus, 2012).

Elle se manifeste par un décalage dans les ressources interprétatives communes causant un
¢chec dans I’échange communicationnel, lorsque 1’auditoire ne dispose pas des outils
cognitifs, conceptuels ou culturels pour en saisir le sens. Son incapacité a « réciproquer »
— a comprendre les mots et le sens qu’ils portent — réduit au silence le-la locuteur-trice,
entrainant une forme de violence épistémique (Medina, 2013). Cette dynamique est
particuliérement marquée dans les rapports entre jeunes et adultes, ou I’adultisme attribue

aux adultes une plus grande légitimité, entrainant la disqualification ou une mauvaise
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interprétation des savoirs des jeunes, surtout lorsque leurs parcours s’écartent des normes

de passage vers la vie adulte.

Cette dynamique est susceptible d’engendrer ce que Dotson (2011) appelle « testimonial
smothering » — ou I’étouffement du témoignage —, soit la tendance des locuteur-trices a
taire ou adapter leur discours en fonction des normes dominantes, lorsqu’iels anticipent
que leur expérience ne sera pas regue ou comprise par leur auditoire. Leurs expériences
sont ainsi maintenues dans 1’ombre (Fricker, 2007), perpétuant une sorte de silence
épistémique qui compromet la capacité des personnes a se reconnaitre comme sujets de
savoir (Medina, 2013). En ce sens, les jeunes dont les parcours échappent aux normes de
passage a la vie adulte peuvent moduler ou taire leurs expériences par crainte d’étre jugé-es,

incompris-es ou invalidé-es dans les espaces de recherche ou d’intervention.

Des travaux issus du champ des injustices épistémiques ont en effet identifié certaines
pistes pour contourner — ou du moins, atténuer — les effets des rapports de pouvoir dans un
contexte de recherche, en particulier lorsqu’il s’agit de produire des connaissances au sujet
de groupes marginalisés. Ces travaux résonnent particuliérement dans le cadre d’une theése
qui s’intéresse aux rapports sociaux et intergénérationnels adultistes, qui structurent les
relations entre jeunes adultes et chercheur-euses, et qui tendent a maintenir les jeunes dans

une position inférieure du point de vue épistémique.

Dans cette perspective, certain-es invitent a développer ce que Wardrope (2014) appelle

I’humilité épistémique, définie comme la capacité a reconnaitre ses limites épistémiques,
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a remettre en question la position dominante de son savoir et a chercher des perspectives
complémentaires (Dormandy, 2020; Wardrope, 2014). Cette posture repose sur I’idée que
les groupes marginalisés détiennent, parce qu’ils vivent les effets des structures de
domination, une forme d’avantage épistémique : ils sont en mesure de percevoir des
dimensions du monde social qui demeurent généralement dans 1’angle mort des groupes
en position de privilege (Medina, 2013). Dans le cadre de cette theése, 1’humilité
épistémique implique de reconnaitre que les jeunes peuvent avoir une compréhension fine
et située de leur propre réalité, issue d’expériences souvent tenues a distance des cadres
d’analyse traditionnels. Pour les chercheur-euses, cela suppose une ouverture a leurs
témoignages, mais également aux référents qu’iels mobilisent pour nommer et comprendre

leurs réalités.

Parall¢lement, d’autres proposent une posture relationnelle ancrée dans la proximité, qui
invite a « explorer la création d’un espace ou [la] rencontre [entre chercheur-euses et
groupes marginalisés] est rendue possible » (Gélineau et coll., 2009, p. 304). Cette relation
de proximité reconnait I’asymétrie des rapports sociaux — notamment liés a 1’age — et
repose sur une posture d’accueil permettant la reconfiguration de ces rapports dans la
démarche de recherche (Gauthier et Baril, 2022). Dans cette optique, Gauthier et Baril
(2022) développent la notion de proximité épistémique, définie comme un engagement
¢thique, reposant sur une compréhension partagée — ou du moins sensible — des oppressions
vécues par les groupes marginalisés, et sur une prise de conscience de la responsabilité des
chercheur-euses dans la reproduction de ces oppressions a travers leur démarche de

recherche. La notion de proximité ¢épistémique reconnait, en ce sens, que les
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chercheur-euses occupent une position épistémique privilégiée qui nécessite un travail
réflexif et délibéré pour ne pas reproduire les formes d’exclusion qu’iels cherchent a
analyser. Elle invite les chercheur-euses a reconnaitre les biais et les priviléges qui
influencent leur perception des savoirs des personnes concernées, a s’engager activement
dans D’apprentissage de leurs réalités, a valoriser leurs expériences comme savoirs
légitimes, et a collaborer de manicre authentique avec elles, pour construire des savoirs

ancrés dans leurs expériences et leurs référents (Gauthier et Baril, 2022).

Dans le cadre de cette these, le cadre théorique des injustices épistémiques sert ainsi a
interroger les conditions qui permettent de valoriser des formes de savoirs marginalisés, en
¢largissant les cadres interprétatifs et en construisant des espaces qui permettent la prise en
compte de la pluralité des voix. Il permet de mettre en lumiere les limites des outils
méthodologiques et analytiques classiques pour comprendre la diversité des parcours vers
la vie adulte et, plus spécifiquement, de réfléchir a des modalités de recherche susceptibles
de favoriser la construction et la Iégitimation de référents alternatifs issus des expériences

des jeunes.

2.4 La sociologie de I’expérience pour analyser le passage a la vie adulte

Dans le prolongement d’une posture épistémologique critique des savoirs situés, arrimée
aux théories des injustices épistémiques, la sociologie de I’expérience (1994) s’est
présentée, a posteriori de la démarche de recherche, comme une ressource théorique
particulierement féconde pour penser le passage a la vie adulte a partir de I’expérience des

jeunes. Plutét que de prendre pour point de départ une typologie construite a partir de
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grandes tendances ou d’indicateurs statutaires, la sociologie de 1’expérience invite a se
recentrer sur I’expérience subjective pour laisser place a la manic¢re dont les jeunes

interprétent et donnent sens a leurs parcours (Dubet, 2014[1994], 2008[1987]).

Refusant I’idée qu’il existe un point central a partir duquel reconstruire le social, Frangois
Dubet (2014[1994]) propose une théorie de 1’action et des combinaisons de logiques a
travers lesquelles s’organise 1’expérience sociale (Dubet, 2014[1994]). Bien que Dubet
I’ait développée en s’intéressant, entre autres, a la jeunesse et aux conduites relativement
marginales chez les jeunes, la sociologie de I’expérience n’est pas une théorie de la
jeunesse, pas plus qu’elle n’est une théorie sociologique générale (Dubet et Martuccelli,
1996; Dubet et coll., 2008). Elle se présente comme une théorie de « moyenne portée »
(p.15) permettant de rendre compte de conduites qui ne peuvent Etre attribuées
complétement ni a I'intégration de certains réles ni a la simple poursuite d’intéréts
rationnels (Dubet, 2014[1994]). L'expérience est percue comme une construction
personnelle qui integre différentes logiques d'action — intégratrice, stratégique et subjective
— et qui est fagonnée par les interactions avec le monde social. Ces logiques renvoient a
différentes composantes de la construction de soi en tant qu’adulte : la composante
prescrite selon la logique de I’intégration, la composante rationnelle ou intentionnelle dans
la logique de la stratégie et la composante subjective dans la logique de la subjectivité.
Dans cette perspective, les acteur-trices agissent et se construisent en fonction des regles,
des valeurs et des normes qui les ont socialisés (logique de I’intégration), de leurs objectifs
et de leurs intéréts personnels (logique de la stratégie) et de leur besoin de se réaliser

(logique de la subjectivité) (Dubet, 2014[1994]).
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Or, Dubet (2008[1987]) insiste sur la maniére dont ces logiques peuvent se renforcer
mutuellement, mais aussi entrer en tension et en contradiction selon les contextes et les
situations. L’expérience, dans cette perspective, renvoie au travail par lequel les
acteur-trices composent avec différentes logiques, mais surtout les négocient, les articulent

et les mettent en tension, dans la construction de leur passage vers la vie adulte.

La sociologie de I’expérience se veut ainsi une perspective centrée sur 1’expérience
subjective qui met 1’accent sur la pluralit¢ des expériences, la multiplicité¢ des logiques
d’action a travers lesquelles 1’individu se construit et comprend sa place dans le monde, en
plus d’insister sur la mani¢re dont les personnes percoivent et vivent leur réalité,
influencées par des sentiments, des perceptions et des interprétations (Dubet, 2014[1994]).
L’expérience y est située dans un contexte spécifique. Bien que les individus y donnent du
sens a travers leur rapport aux autres et au monde, les structures, les normes et les relations
influencent la maniére dont iels la vivent et I’interprétent (Dubet, 2014[1994]; Gagnon-

Dion et coll., 2018; Samson-Savage, 2024).

La logique de I’intégration renvoie a la manic¢re dont les jeunes intériorisent les normes
sociales et les roles qui leur sont assignés (Dubet, 2014[1994]). Dans cette logique, le
monde est appréhendé comme un ensemble de normes et de rapports sociaux qui leur
assignent une place (Dubet et coll., 2008). Les jeunes comprennent leur place dans le
monde et se présentent aux autres en fonction de leurs affiliations, de leur positionnement

social, ou des différentes facettes de leurs identités (Dubet, 2014[1994]). Cette logique se
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manifeste dans la maniére dont les jeunes se définissent en fonction de leurs appartenances
et cherchent — ou non — a s’inscrire dans des modeles dominants de passage vers la vie
adulte. Dans cette perspective, les jeunes se construisent comme adultes en fonction des
attentes normatives auxquelles iels sont exposés dans leur parcours vers la vie adulte. Iels
se positionnent comme adultes selon leur capacité a répondre aux normes d’autonomie,

d’indépendance et de responsabilité individuelle.

Or, selon Dubet, I’action en société ne peut €tre comprise uniquement en termes
d’intégration. La logique de la stratégie traduit les efforts déployés pour atteindre certains
objectifs a partir des ressources disponibles, en tenant compte des contraintes et des
opportunités dans un contexte donné (Dubet, 2014[1994]). Dubet appelle « identité
ressource » la capacité d’influencer que lui attribue son statut ou sa position. Si, dans la
premicre logique, la position des jeunes vis-a-vis des attentes normatives est partie prenante
de leur construction d’elleux comme adultes, la logique de la stratégie se pose comme un
moyen au service d’un jeu de pouvoir dans lequel il leur est possible de se saisir des
opportunités que leur propose le systeme (Dubet, 2014[1994]; Vial, 2020). Dans la
situation des jeunes qui ont participé a cette these, elle se manifeste dans des contextes de
précarité, dans lesquels les décisions sont fagconnées par des impératifs matériels ou

relationnels (Samson-Savage, 2024).

Enfin, la logique de la subjectivation renvoie a la capacité des jeunes a se percevoir comme

sujets critiques, capables de se mettre a distance et de se définir comme sujet autonome

vis-a-vis I’ordre des choses, la société, les roles qui leur sont assignés et leur utilité (Dubet,
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2014[1994]). Penser I’acteur-trice comme un sujet critique suppose qu’il ne peut étre réduit
ni a ses roles, comme dans la logique de I’intégration, ni a ses intéréts comme dans la
logique de la stratégie (Dubet, 2014[1994]; Dubet et coll., 2008). Elle se manifeste lorsque
les jeunes se percoivent comme auteurs-trices de leur propre vie, jettent un regard subjectif
sur elleux-mémes et refusent d’adhérer totalement a leur réle ou a leur position dans I’ordre
des choses (Vial, 2020). Dans cette logique, les jeunes se construisent comme adultes a
travers la tension entre la représentation de soi et les rapports sociaux qui faconnent le
passage a la vie adulte, se mettant a distance des normes et des actions qui leur assignent

une place.

La sociologie de I’expérience permet en ce sens d’aborder le passage a la vie adulte comme
une construction plurielle, située et traversée par des tensions entre structures, agentivité et
subjectivité (Dubet, 2014[1994]; Samson-Savage, 2024; Gagnon-Dion et coll., 2018). Le
passage a la vie adulte s’y présente comme une expérience dans laquelle les jeunes doivent
simultanément composer avec les attentes normatives associées a I’entrée dans la vie
adulte, les contraintes li¢es a leur conditions de vie et leur désir de se réaliser. Elle propose
une lecture plus nuancée des parcours atypiques, a la lumicre des contraintes structurelles,
et a partir des significations que les jeunes attribuent a leurs parcours, leurs choix et leurs

aspirations.

Enfin, la sociologie de I’expérience apparait comme une théorie permettant de faire de

I’expérience un point d’entrée légitime pour comprendre la pluralité des parcours vers la

vie adulte et valoriser des formes de connaissances reléguées aux marges de la recherche
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scientifique (Vial, 2020). En supposant d’emblée que les jeunes connaissent et s’expliquent
leurs réalités, leurs actions et leurs situations (Dubet, 2014[1994]), elle permet d’aborder
I’atelier de digital storytelling comme un espace de subjectivation — de mise a distance —
au cours duquel les jeunes interprétent leurs expériences. C’est dans cet effort de
reconstruction de I’expérience, entre tensions normatives, marges de manceuvre et quéte
de sens, a I’aide des mots, des images et des sons, que 1I’expérience est rendue intelligible
et que les jeunes apparaissent comme des sujets capables de nommer, interpréter et faire

sens de leur parcours.
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Chapitre 3
M¢éthodologie

Ce chapitre présente la démarche méthodologique sur laquelle repose cette these doctorale.
Il retrace d’abord les différentes étapes qui ont permis la co-construction d’un dispositif de
recherche en partenariat avec le LAB. Ensuite, il présente le dispositif de recherche au
moyen du digital storytelling tel qu’il s’est déployé dans cette thése, de la phase
préparatoire a la phase de mobilisation, en passant par la phase de travail et d’interprétation.
Les sections qui suivent portent sur la collecte et I’analyse des données, avant de conclure

par une présentation des participant-es a la recherche.

3.1 La co-construction d’un dispositif de recherche

Cette recherche a été développée en partenariat avec le LAB, un point de service du Centre
d’intervention et de prévention en toxicomanie de I’Outaouais (CIPTO). Le LAB est un
espace d’art communautaire qui a pour mission de rendre les arts accessibles a tout-es et
qui rejoint des jeunes et des adultes vivant des situations d’exclusion sociale. S’il a élargi
son mandat pour ouvrir ses portes a toutes personnes agées de 16 ans et plus, au début de
ma démarche doctorale, le LAB s’adressait spécifiquement aux jeunes de 16 a 30 ans. Il
¢tait le seul organisme pour les jeunes adultes en Outaouais qui ne poursuivait pas
d’objectif d’insertion en emploi, de retour aux études, de stabilité résidentielle ou

d’accompagnement vers 1’autonomie.

Le présent projet s’est développé dans le contexte d’un practicum de recherche doctorale

réalisé¢ au LAB. Le practicum s’étend sur deux trimestres universitaires, comprend 450
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heures de présence sur le terrain et a pour objectif de développer un projet de recherche
appliqué en partenariat avec un milieu de pratique. Il comprend la problématisation et la
théorisation d’un projet de recherche et, dans le cas de la présente these, la co-construction

d’un dispositif méthodologique.

Mon implication sur le terrain s’est donc amorcée a I’automne 2019 a la suite d’une bréve
proposition de practicum que j’ai formulée dans le cadre d’une réunion d’équipe du LAB.
Les membres de I’équipe m’ont alors invitée a présenter mon projet de practicum au comité
de participant-es du LAB, composé de 6 participant-es. Dans le cadre de cette présentation,
j’ai dressé un portrait général des objectifs de ma démarche de practicum, des thémes qui
m’intéressaient en lien avec le passage a la vie adulte, de mon réle, de la nature de mon

implication et de mon intérét pour les méthodes artistiques et les arts numériques.

Le dispositif méthodologique de cette recherche doctorale repose donc notamment sur des
périodes d’observation participante dans le cadre des activités du LAB, des réunions
d’équipe, des rencontres du comité de participant-es et des différents comités de projet
ainsi que sur des discussions formelles et informelles avec différents acteur-trices du milieu
(participant-es, intervenant-es, coordination, direction, partenaires, etc.), jumelés a des

lectures issues de la littérature grise et scientifique sur les themes et les enjeux soulevés.

Dans un contexte ou le LAB s’intéressait aux opportunités qu’ont les jeunes — et plus

largement, les personnes vivant de 1’exclusion sociale — de faire entendre leur voix et leur

point de vue sur les enjeux qui les concernent, I’équipe du LAB et moi avons décidé de
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miser sur le potentiel des arts numériques pour mettre en valeur ces voix et, a cette fin,
avons jeté les bases du projet VOX. A la suite du dépét du projet au Ministére de la Culture
et des Communications (MCC), au Plan d’action gouvernemental pour 1’inclusion
économique et sociale (PAGIEPS) et au programme de subvention Great Big Story® par
I’entremise du LAB, VOX a obtenu du financement qui a permis I’embauche d’un chargé
de projet (Etienne Proulx), la rémunération des jeunes qui ont participé au projet et
I’acquisition d’équipement technique (six iPads, matériel d’enregistrement, logiciel de
montage, etc.). Poursuivant 1’objectif de permettre aux personnes en situation d’exclusion
sociale de faire entendre leurs voix sous-représentées dans I’espace public a travers
I’utilisation des arts numériques audio et vidéo, le projet VOX s’est déployé en deux
volets qui prévoyaient, d’une part, la réalisation de balados (voir, par exemple, La Station
de parole) et, d’autre part, la création de films au moyen du digital storytelling. Le dispositif
de recherche dont il est question dans cette these s’inscrit dans le deuxiéme volet du projet
VOX et repose sur le développement d’un atelier de création de films que nous avons

appelé I’ Atelier a histoires.

Le développement de 1’Atelier a histoires s’est appuyé€ sur des lectures sur le digital
storytelling, une série d’échanges avec des organisations qui I’utilisent dans des contextes

communautaires ou de recherche* et des formations a I’utilisation de cette méthode. Aprés

3 Great Big Story (GBS) est un programme de subvention de FRAYME, une organisation canadienne a but
non lucratif qui travaillait a améliorer les services en santé mentale pour les jeunes, en agissant comme un
« connecteur national » réunissant plus de 400 organisations membres et 350 expert-es ayant une expérience
vécue, afin de co-concevoir des solutions durables et équitables. Le programme de subvention Great Big
Story visait & encourager la narration d’histoires qui mettent de I’avant les voix des jeunes, pour combler
I’écart entre les connaissances disponibles et leur mise en ceuvre dans les services a 1’intention des jeunes.

4 L’atelier a histoires est notamment informé de discussions avec des membres de I’équipe de Community
Works, une organisation winnipégoise qui utilise le digital storytelling auprés de communautés autochtones
et de population marginalisées pour soutenir des processus de résilience et de développement communautaire,

65


https://stationdeparole.carrd.co/
https://stationdeparole.carrd.co/
https://afainman5.wixsite.com/comworks/digital-stories
https://afainman5.wixsite.com/comworks/digital-stories

avoir participé une premicre fois a un atelier en tant que participant-e au StoryCenter,
Etienne et moi y avons également suivi une formation de dix semaines (Digital Storytelling
Certificate Program) pour approfondir notre compréhension de la méthode, développer les
compétences nécessaires pour faciliter les ateliers et adapter le modele pour travailler avec

des personnes vivant de 1’exclusion sociale.

Apres avoir €élaboré les grandes lignes de 1’atelier, développé des activités, du matériel et
des outils, Etienne et moi avons organis¢ un atelier d’une journée aupres de 8 membres de
I’équipe du LAB pour mettre a 1I’épreuve la formule proposée et recueillir leurs
rétroactions. Cette étape a permis de réfléchir aux forces et aux limites du dispositif, mais
surtout d’explorer la pertinence des outils techniques et pédagogiques pour mieux anticiper
les besoins d’accompagnement des jeunes. Elle a aussi permis de bien ancrer I’ Atelier a
histoires dans la mission du LAB et les objectifs du projet VOX, en mobilisant I’expertise

des membres de 1’équipe dans la co-construction du dispositif.

Par la suite, la programmation détaillée d’un atelier de cinq demi-journées pouvant
accueillir de 3 a 6 participant-es a été développée, présentée a I’équipe et a fait I’objet d’un
atelier pilote réalisé avec 5 participant-es du LAB. L’atelier avait pour théme « L’art dans
ma vie » et avait pour objectif de recueillir les rétroactions des participant-es sur la
programmation, 1’approche et les stratégies de facilitation déployées. Le choix d’un théme

distinct de celui de ma thése pour I’atelier pilote s’inscrit dans une volonté méthodologique,

et le collectif Re*Vision a I’Université de Guelph, qui a développé la méthode dans un contexte de recherche
pour initier le dialogue a propos des injustices systémiques dans les secteurs de la santé, de I’éducation et des
arts.
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déconstruction d’un film (le mien) pour permettre aux participant-es de comprendre le

découpage des séquences a partir d’un exemple concret.

Figure 3
Carte visuelle d’un film

A cette étape, les participant-es étaient invité-es a réfléchir aux images a ajouter au montage
en fonction du sens qu’elles portaient (Figure 4). Iels étaient appelé-es a se demander :
pourquoi cette image plutot qu’une autre ? qu’est-ce que cette image ajoute & mon histoire ?
Bien que certain-es participant-es aient choisi de mettre a 1’€crit leur scénario, la décision
de prioriser 1’utilisation d’une carte visuelle du film avait pour objectif de permettre aux
participant-es dont le niveau de littératie ou d’alphabétisation ne permettait pas 1’écriture

de scénariser leur récit.
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Figure 4
Extrait d’une présentation sur les différentes composantes d’un film.

" Parfoi hori
Parfois directement aricls nedtaphorieuenint

Les images servent &

représenter les idées et le sens
Voici un arbre

L’enregistrement de la voix est une étape au cours de laquelle chaque participant-e
enregistre la narration de son récit. Certain-es lisaient des récits qu’iels avaient écrits au
préalable, alors que pour d’autres, la narration du récit était enregistrée dans le cadre d’une
discussion avec un-e facilitateur-trice qui soutenait I’articulation du récit en lui posant des
questions a partir de sa carte visuelle. Pour ces personnes, 1’enregistrement de la voix était
précédé d’un travail de préparation au cours duquel le-la facilitateur-trice travaillait en
collaboration avec elles pour développer une compréhension commune de la carte visuelle.
Ce travail permettait au facilitateur-trice de préparer une entrevue, a partir de la carte
visuelle, dans laquelle les images étaient utilisées comme aide-mémoire, tant pour le-la
facilitateur-trice que pour le-la participant-e, pour permettre aux participant-es de raconter
leur récit sans avoir a lire un texte. Les questions posées par les faciliteurs-trices étaient
ensuite coupées au montage, de manic€re a ne préserver que la narration du récit par la

personnc.

Le montage est une étape qui consiste a rassembler les éléments visuels (images, photos,
vidéos, etc.) et sonores (voix, musique, bruits, etc.) et a les assembler pour construire les
films. Les participant-es apprenaient les bases d’un logiciel de montage intuitif (Figure 5) et

réalisaient elleux-mémes le montage de leur film avec une tablette (style iPad). Les
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Figure 5
Extrait d’une présentation interactive présenter les outils de monta

Le partage final des récits est la dernicre étape de 1’atelier au cours de laquelle les films
réalisés étaient projetés et écoutés en groupe. Elle emprunte les rituels du cinéma pour créer
un espace encadré pour la réception des films et des témoignages qu’ils portent. Cette étape
servait a souligner les contributions de chacun-e et permettait d’identifier les ¢léments sur
lesquels les expériences se ralliaient, ou se distinguaient les unes des autres. Le
visionnement de chacun des films était précédé par une courte intervention des
facilitateur-trices qui remerciaient le-la participant-e de partager son film, mettait en
lumiére ses contributions dans le groupe et a la réflexion sur le passage a la vie
adulte (Figure 6). Le-la participant-e avait I’occasion de prendre la parole pour présenter son
film. Apres le visionnement de chaque film, les facilitateur-trices demandaient a la

personne dont le film avait été partagé s’iel souhaitait dire quelque chose. Les
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facilitateur-trices lui demandaient ensuite s’iel souhaitait recevoir du feedback de la part
du groupe et de préciser la nature des rétroactions qu’iel souhaitait recevoir. Les autres
participant-es ¢étaient invité-es a formuler leurs rétroactions de la méme maniére que lors
du cercle de partage. La séquence était répétée pour I’ensemble des participant-es. Une fois
tous les films visionnés, des discussions de groupe avaient lieu sur les témoignages

racontés, sur les films et sur I’expérience de 1’ Atelier a histoires.

Figure 6
Cartons de remerciement, lu et remis a chaque participant-es avant le visionnement de leur film.

3.2.3 La phase d’interprétation

La phase d’interprétation visait a approfondir et contextualiser les expériences mises en
film. Si elle est présentée ici comme une phase distincte, le travail d’interprétation s’est
déployé tout au long du dispositif, au fil des discussions de groupe et des conversations
informelles, mais aussi dans la maniére dont les jeunes €taient appelé-es a expliquer leurs

choix narratifs. Il s’est notamment concrétisé dans le cadre d’entretiens individuels réalisés

79



3.3 Collecte de données

Au total, treize (13) jeunes ont participé a la démarche de recherche. Les jeunes ont été
recruté-es a travers les activités du LAB. Certain-es d’entre elleux étaient familier.eres avec
le projet en raison de la démarche de practicum et d’autres en avaient entendu parler a
travers des participant-es ou des intervenant-es du LAB. Au moment de la collecte de
données, iels étaient agé-es de 18 a 29 ans. Quatre (4) s’identifiaient comme femmes, sept
(7) comme hommes, une (1) comme personne non binaire et une (1) comme femme trans.
Un-e (1) des jeunes s’identifiait comme membre d’une communauté autochtone et douze
(12) s’identifiaient comme caucasien-nes. Leurs expériences du passage vers la vie adulte
s’¢loignaient des parcours documentés dans les constructions normatives de la jeunesse,
notamment sur le plan de la scolarité, du logement, de I’emploi et de la parentalité. Douze
(12) jeunes ne possédaient pas de diplome d’études secondaires et avaient comme
principale source de revenus 1’aide financi¢re de dernier recours (aide sociale). Trois (3)
habitaient en colocation, deux (2) louaient une chambre dans une maison de chambre,
quatre (4) habitaient avec un parent moyennant une contribution au loyer, deux (2)
demeuraient temporairement chez un proche, un-e (1) habitait dans une ressource
d’hébergement jeunesse et un-e (1) dans une ressource en santé mentale. Cing (5) jeunes
avaient des enfants au moment de la collecte de données, parmi lesquel-les quatre (4)

n’avaient plus la garde. Un-e (1) jeune attendait un-e enfant.

Des données ont été produites dans le cadre des Ateliers a histoires (3 ateliers ont eu lieu),

lors d’événements de visionnement des films réalisés (3) et dans le cadre d’entretiens

individuels (11). Les films réalisés (10) ainsi que les scénarios visuels (13) ont également
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servi de données de recherche. Les activités d’exploration du théme (3), les cercles de
partage (2), une discussion post-visionnement (1), les conversations qui ont eu lieu lors des
enregistrements vocaux (10) ainsi que certaines discussions individuelles avec les

participant-es lors de I’atelier ont été enregistrées.

L’enregistrement des activités d’exploration du theme et des cercles de partage dans le
cadre des ateliers permettait de capter la maniére dont les jeunes mobilisent leurs
expériences, construisent du sens et ¢laborent un langage commun autour du passage a la
vie adulte (Hessler et Lambert, 2017). Ces espaces mettaient en lumiere des ¢éléments
propres a chaque expérience, en plus de révéler leurs similarités (Gubrium et Harper, 2016;
Hessler et Lambert., 2017), permettant d’explorer les points de résonance entre les
expériences individuelles, leurs interprétations et les attentes normatives en lien avec le

passage a la vie adulte.

Les entretiens individuels, réalisés a I’issue des ateliers, ont permis de produire des données
sur 1) les films réalisés et les significations accordées a 1’expérience mise en film, 2) les
parcours et les expériences subjectives des jeunes en lien avec le rapport a la famille, a la
scolarité, au travail et aux finances ainsi que le développement des roles et identités et 3)

leur expérience du dispositif de recherche au moyen du digital storytelling.

Dans le cadre de ces entretiens (annexe 3), les participant-es étaient invité-es a réfléchir a

I’expérience qu’iels avaient choisie de présenter, a la situer dans un contexte plus large, a

revenir sur des ¢léments de leurs parcours écartés dans le processus de mise en film et a
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approfondir certains éléments qui apparaissaient en arriere-plan, mais qui n’étaient pas
directement abordés dans le récit. Chaque entrevue était précédée d’un revisionnement du
film de la personne, ou je cherchais a identifier les thémes abordés dans le film (par
exemple, la naissance d’un enfant, une hospitalisation, un épisode d’itinérance, etc.), a
partir desquels initier la discussion en entrevue. L’objectif n’était pas de reconstruire une
séquence linéaire de leur parcours, mais d’explorer les différents éléments qui le composent

et la maniere dont ils font sens pour les jeunes.

Les participant-es ¢étaient ¢galement appelé-es a réfléchir a leurs choix narratifs et visuels
(moments, images, mots, sons, etc.) ainsi qu’aux messages qu’iels souhaitaient transmettre
a travers leurs films. Ces réflexions permettaient d’explorer les significations entourant le
passage vers la vie adulte et de s’intéresser a la maniére dont les jeunes interprétaient et

faisaient sens de leurs expériences.

Des échanges avec le co-facilitateur ont également été enregistrés dans le cadre d’espaces
de débriefing, a la fin de chaque demi-journée. Ces discussions permettaient
principalement de générer des données sur la méthode elle-méme : ajustements apportés
au dispositif, posture adoptée par les facilitateur-trices, enjeux techniques ou relationnels

rencontrés.

Enfin, des notes de terrain ont été tenues tout au long du processus afin de documenter le

déroulement de la démarche et ma posture en tant que facilitatrice/chercheuse. Ces notes,

mobilisées dans une logique autoréflexive, permettaient de consigner mes observations,
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mes impressions, les tensions éthiques soulevées, ainsi que les rétroactions partagées par
les participant-es.

Figure 7
Sommaire des données produites

Groupe 1
2 au 6 aolit 2021

6 participant.es

B entretiens individuels

6 questionnaires sociodémographiques
2 discussions de groupe

5 films complétés

Groupe 2
14 au 18 février 2022

4 participant.es
3 entretiens individuels

3 questionnaires sociodémographiques

1 discussion de groupe

3 films complétés

Groupe 3
13 au 17 février 2023

3 participant.es
2 entretiens individuels

2 questionnaires sociodémographigues

2 discussions de groupe

2 films complétés

3.4 Consentement, confidentialité et anonymat
L’obtention d’un consentement libre et éclairé des participant-es a la recherche s’inscrit

dans un processus en plusieurs €tapes qui requiert une attention continuelle tout au long de

la démarche (Gubrium et coll., 2014b; Hardy et Sumner, 2018).

Ce n’est qu’apres avoir expliqué de vive voix les différentes modalités de la recherche lors
des rencontres pré-atelier, que chaque participant-e a été invité-e a signer un premier
formulaire de consentement. La signature de ce formulaire permettait de témoigner de la
compréhension des objectifs de recherche, des différentes possibilités de participation et
de leurs implications, des risques ainsi que des dimensions relatives a la confidentialité et
I’anonymat. A la signature de ce formulaire, les participant-es n’avaient pas a consentir (ou

non) a ce que leurs films soient utilisés ou diffusés dans le cadre de la présente recherche.
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Afin de limiter la possibilité que les participant-es se sentent obligé-es de participer, je leur
proposais de repartir avec leur formulaire de consentement (aprés leur avoir expliqué
oralement) et de me le ramener s’iels avaient un intérét a y participer. Six (6) personnes
ont demand¢ a signer le formulaire sur le champ et sept (7) me 1’ont ramené dans les jours
suivants ou au début de I’atelier. Quatre (4) autres personnes ont décliné I’invitation ou

n’ont pas donné suite a la rencontre pré-atelier.

Les participant-es ont aussi été invité-es a signer un formulaire de consentement a la
diffusion a la suite de DI’atelier. Dans ce formulaire, il était possible d’indiquer s’iels
souhaitaient que leur histoire demeure privée, ou choisir en quels termes iels souhaitaient
que leur film soit utilisé et/ou diffusé (Figure 8). Ce formulaire les informait des différentes
modalités de diffusion, des conditions dans lesquelles I’anonymat et la confidentialité ne
pouvaient étre protégés s’iels choisissaient de diffuser leur film, des risques qui y étaient
associés, des moyens mis a leur disposition pour retirer leur consentement a n’importe quel
moment ainsi que des limites® liées au retrait de leur consentement. Une section du
formulaire portait également sur la maniére dont les participant-es qui acceptaient de
diffuser leur film souhaitaient que le crédit artistique soit attribué. S’iels souhaitaient que
leur nom demeure anonyme, cette section prévoyait un espace pour indiquer un
pseudonyme pour référer a leur film. Ces informations ont également été¢ transmises

oralement la derniére journée de 1’atelier et au moment de la signature du formulaire.

5 Par exemple, I’impossibilité de retracer toutes les personnes qui ont vu ou partagé un film dans la situation
ou il est diffusé sur internet, qui fait en sorte que le-la participant-e peut perdre le contrle sur la maniere
dont le film circule, méme si le film a été retiré d’une plateforme.
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Figure 8
Extrait du formulaire de consentement a la diffusion

'] J’accepte que mon film soit utilisé pour présenter les résultats de la recherche
'] J’accepte que mon film soit diffusé lors d’un événement de diffusion organisé en
collaboration avec le LAB
"1 Jaccepte que mon film soit diffusé sur une ou plusieurs des plateformes
suivantes
'l Facebook
[l Instagram
"1 Youtube
"1 Je ne souhaite pas que mon film soit utilisé ou diffusé

Des mesures ont également été prises tout au long de 1’atelier afin de s’assurer que les
participant-es comprenaient bien leurs droits et les modalités selon lesquelles iels pouvaient
donner leur consentement. Lors du premier jour de I’atelier, les droits des participant-es en
lien avec 1) la recherche, 2) I’atelier de digital storytelling et 3) la diffusion des films apres
I’atelier ont été rappelés. Un document résumant ces droits (annexe 1) — inspiré et adapté
du document Digital Storyteller’s Bill of Rights produit par le Center for Digital

Storytelling (Hill, 2012) — leur a été expliqué verbalement et remis.

Des outils visuels ont également été utilisés et mis a leur disposition dans I’espace ou se

tenait 1’atelier afin d’assurer 1’accessibilité de ces informations a tout-es les participant-es

(indépendamment de leur niveau de littératie) tout au long du processus (Figure 9 et 10).
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Figure 9 Figure 10
Outil sur le consentement Outil sur la diffusion
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Chaque participant-e a regu un montant de 608 par bloc de travail (demi-journée) et de 20$
pour les entretiens individuels. L’argent leur a été remis a la fin de chaque bloc afin de
s'assurer qu'iels se sentent a l'aise de se retirer a n'importe quel moment durant le processus.
Je leur expliquais qu’iels étaient libres de partir a tout moment et que, le cas échéant, le
montant prévu pour le bloc ou pour I’entretien entamé leur serait tout de méme remis. La
rémunération des participant-es était une maniére de valoriser leur contribution a la

recherche et de reconnaitre leurs expériences comme une expertise valable et 1égitime.

3.5 Analyse des données

L’analyse des données a permis de produire deux catégories de résultats, correspondant
aux deux volets de la recherche : d’une part, ceux liés aux expériences du passage a la vie
adulte (chapitre 4 et 5), et d’autre part, ceux portant sur le dispositif de recherche et ses

effets (chapitre 6 et 7).

L’ensemble des données audio (entretiens, groupe, discussions informelles, films, etc.) ont

¢té retranscrites. La transcription des films était effectuée a I’aide d’une grille multimodale
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qui prévoyait la transposition a 1’écrit des données vidéo (Goodman, 2019; Gubrium et
Turner, 2011; Nelson et coll., 2008), sous forme de tableau (Figure 11) dans lequel étaient
transposés les différents ¢léments des films : les images, les mots, les trames sonores et
parfois méme les lieux dans lesquels les images ont été prises. Ces transcriptions
permettaient de mettre en relation les diverses composantes du film, avec les données

issues d’entrevues individuelles, de groupe ou encore des notes de terrain (Nelson et coll.,

2008).

Figure 11

Extrait d’une grille de transcription multimodale
00 :14 - 00 :17 00:17 -00 :20 00 :20-00:23 00:23-00:26 00:26-00:29

A XDAPZ

se déplace graduellement de son visage, vers son ventre

118 dans Pi je te touchais Pour tisser des liens avec

Sur I'utilisation du « tu » dans la narration
ouvenir T i I ble, el 1
mm 1 | d.)
Sur la naissance de sa fille comme un moment significatif
na
Sur le lien entre parentalité et capacité 4 se dire adulte

Sur I'association entre parentalité et responsabilité :

lein d'affaires qui a changé, que je faisais avant, puis que |'ai changé

D’une part, les données sur le passage a la vie adulte ont été analysées en deux temps. Les
données issues des films et des entretiens individuels ont d’abord ét¢ analysées de maniere
inductive, ce qui a permis d’identifier 22 catégories construites a partir des témoignages
des jeunes, de leurs récits et des images produites. Ensuite, ’analyse des données provenant

des discussions de groupe a mis en évidence des résonances et des points de ralliement
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entre les expériences des jeunes. Ces échanges ont permis de faire apparaitre des tensions
partagées, des dissonances entre les parcours, mais aussi des formes de solidarité entourant
certaines expériences. La mise en relation des données issues des entretiens individuels et
des points communs dégagés des discussions de groupe a conduit a une réorganisation des
22 catégories initiales en 8 dynamiques transversales, qui permettaient de mieux
représenter la diversité des parcours et la complexité des expériences de passage a la vie
adulte. Ces dynamiques ont par la suite été regroupées en fonction des trois logiques de la
sociologie de I’expérience (Dubet, 2014[1994]) qui s’est présentée, a cette étape, comme
une théorie particuliérement féconde pour rendre compte de la mani¢re dont les jeunes
vivent, négocient et interprétent le passage vers la vie adulte. Elle permettait de restituer la
complexité des expériences des jeunes en éclairant la maniere dont s’actualisent les normes
du passage a la vie adulte dans leur parcours (logique de I’intégration), mais aussi la fagon
dont les jeunes les interpretent (logique de la subjectivation) ainsi que les ressources, les
savoirs et les formes d’agir qu’iels développent en marge de celles-ci (logique de la

stratégie).

D’autre part, les données portant sur le dispositif de recherche au moyen du digital
storytelling ont également ét¢ analysées de maniére inductive, permettant d’identifier 14
composantes distinctes du dispositif. Ces composantes ont par la suite été regroupées en
fonction de leurs effets (7) sur la démarche de recherche et mises en relation avec les
données produites sur le passage a la vie adulte, de manic¢re a identifier quel type
d’informations, de témoignages ou de données peuvent étre attribués au dispositif de

recherche. Enfin, les théories des injustices €pistémiques ont servi a interroger comment le
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dispositif pouvait contribuer a créer un espace de proximité épistémique (Gauthier et Baril,
2022) permettant d’organiser I’analyse autour de trois mécanismes qui soutiennent la prise

en compte des perspectives des jeunes dont les parcours sont atypiques en recherche.

3.6 Présentation des membres du groupe

Comme le chapitre qui suit contient un peu plus d’une centaine de pages qui s’emploient a
mettre en lumiére les expériences des jeunes qui ont participé a cette thése, je souhaitais ici
vous les présenter au-dela de leur parcours. Bien qu’elle utilise des pseudonymes pour
protéger leur anonymat, cette section cherche a tracer, a travers mes yeux, un portrait réel,

vivant et senti des étres humains complexes que j’ai rencontrés.

Sophie
Sophie a 26 ans. Au moment des entrevues, elle partage un appartement avec son conjoint
et ses deux chiens. Elle attend avec impatience le moment ou elle ira visiter ses enfants a
la Protection de la jeunesse. Sophie a quitté trés jeune le domicile familial pour enfiler
plusieurs familles d’accueil, avant de se retrouver dans une ressource d’hébergement
jeunesse a 1’age de 17 ans. La fin écourtée de son séjour 1’a ensuite menée a plusieurs
années d’instabilité résidentielle, entre les refuges d’urgence, la rue, les maisons de
chambres et les appartements souvent insalubres. Apres plusieurs tentatives de retour aux
¢tudes, elle a toujours I’ambition de terminer son secondaire, lorsqu’elle sera « un peu plus

stable ».
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Lors de I’atelier, Sophie ne passe pas par quatre chemins. Elle dit les choses telles qu’elles
lui viennent, sans vanité, mais avec une franchise qui me déstabilise. C’est ce mélange
d’aplomb et d’humilité avec lequel elle s’exprime qui la rend si authentique que c’en est
parfois intimidant. Quand j’oublie qu’on ne partage pas le méme répertoire de mots, elle

me demande : « Pourrais-tu me répéter ta question avec des mots moins fancy? »

Sophie est brillante. La justesse de ses analyses m’amene parfois @ me demander pourquoi
ce n’est pas elle qui écrit une theése. Elle remet en question la maniére dont les organismes
communautaires sont forcés de « lécher le cul » du gouvernement pour du financement qui
soutient a peine leur mission. Et lorsqu’elle critique les interventions paternalistes de

certaines organisations, elle dit : « J'suis pas conne, j’suis juste pauvre. »

Quand je lui lis un extrait d’un article scientifique dans lequel je la cite, elle dit : « C’est
moi qui a dit ¢a ? » Je lui demande si ¢a la surprend et elle me répond : « Ca sonne

intelligent pareil... »

En 2023, je suis allée la visiter dans une ressource d’hébergement pour femmes ou elle
s¢journait. Je lui ai offert un portrait d’elle que j’avais dessiné et sur lequel j’avais inscrit

des extraits de son entrevue individuelle. Elle 1’a coll¢é sur la porte de sa chambre.

Ben
Ben a 29 ans. Au moment des entrevues, il est de retour a Gatineau apres quelques années

passées a I’extérieur de la région. Il est en attente d’un logement qui lui permettrait
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d’éventuellement accueillir ses deux enfants, qui demeurent présentement avec leur mere.
A partir de 17 ans, il a connu une période marquée par la vie en couple, le travail et la
parentalité. Apres le décés de son frére, Ben a perdu son emploi, son logement et a vécu
quelques mois d’itinérance. Au moment des entrevues, il a repris contact avec ses enfants
et s’est engagé dans un retour aux études afin de compléter son secondaire 5, dans 1’objectif

de poursuivre au cégep, puis a I’université.

Ben réve de faire des études universitaires « pour le plaisir ». Le territoire des idées est

pour lui un grand terrain de jeu.

La premiere fois que je le rencontre, il me parle de Mikhail Bakounine, son philosophe
préféré et théoricien de I’anarchisme, qui a longuement écrit sur le role de ’Etat. Il posséde
un vaste répertoire de connaissances sur des sujets nichés ; de la période grunge des années

90, jusqu’a la cosmogonie d’une secte hindouiste nébuleuse.
J’ai, dans mon cellulaire, une note a son nom avec une série d’expressions, de mots ou de
concepts, que je ramene a la maison comme des devoirs a faire avant notre prochaine

rencontre.

Apres son entrevue individuelle, Ben m’a plusieurs fois écrit pour me partager ses

réflexions sur le devenir adulte ou pour discuter de I’avancement de ma thése.

Aujourd’hui, Ben est a I’Université.
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Julie
Julie a 26 ans. Vous la connaissez déja un peu, puisque je vous ai parlé d’elle des
I’introduction de cette thése. Au moment des entrevues, Julie habite dans un appartement
avec son conjoint et ses deux enfants. Aprés une enfance marquée par de multiples
placements en familles d’accueil, elle s’est retrouvée « a la rue » pour la premiere fois a
I’dge de 13 ans, marquant le début d’un parcours de survivante. Julie s’est toujours
débrouillée, entre les ressources d’hébergement, les relations développées dans la rue et le
travail informel. Aujourd’hui, elle est « maman a temps plein », un travail qui occupe une

place centrale dans son parcours.

Julie m’appelle sa « jumelle cosmique ». Quand je lui demande si ¢’est parce qu’on a la
méme date d’anniversaire, elle répond : « Pas juste a cause de ¢a. Je pourrais te prendre
comme ma jumelle parce que je t’aime beaucoup. T es pas ma vraie jumelle, mais je le

prends de ceeur. »

Julie trouve qu’on se ressemble. Je partage avec elle une personnalité joueuse qui fait de

nous un excellent public pour celleux qui aiment faire des blagues ! Mais je me reconnais

surtout dans la maniére dont elle aime les humains.

Dans son réseau, Julie est la maman du groupe. Une cheffe de clan qu’elle protége comme

une forteresse. Si elle en choisit méticuleusement les membres, c’est parce que lorsque

94



qu’on y entre, on y reste. C’est dans cette danse entre amour et combativité qu’on lui

reconnait une personnalité¢ extrémement loyale.

On dit de Julie qu’elle n’a pas de filtre. Les mots se bousculent pour sortir de sa bouche,
comme ’eau qui déferle d’une digue qui finit par céder. Elle dit : « Moi y a personne qui
me laissait parler quand j étais jeune, so des fois moi je décide de couper la parole, drette

la, pour dire qu’est-ce que je pense. »

Je pense que je n’en reviendrai jamais, de cette rencontre.

Simon
Simon a 29 ans. Au moment des entrevues, il dort sur le divan de sa meére, qui 1’héberge
temporairement depuis qu’il a été forcé de quitter son logement a la suite d’un incendie. Il
a quitté 1’école a 16 ans pour aller travailler, dans 1’objectif de contribuer aux finances de
son ménage. Apres un passage en prison, il a habité sur le divan d’un ami et est demeuré
sans emploi. Simon aspire a déménager dans un appartement deux chambres qui lui
permettrait d’emmener avec lui sa tante vieillissante, la femme qui I’a élevée et de qui il

souhaite prendre soin.

Si j’avais rencontré Simon dans la rue quand il fait noir, j’aurais probablement changé de

trottoir. Mais heureusement, Simon cherche plus souvent a faire rire qu’a faire peur.
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Il est a I’aise sous les projecteurs. Il entre dans une piéce comme on entre sur une scene et
prend plaisir lorsque tous les regards pointent vers lui. Il a un répertoire de blagues bien
rodées, qu’il répéte souvent, et avec le méme enthousiasme que la premiere fois qu’il les

raconte.

Il donne I’'impression d’étre un livre ouvert, mais ses histoires fondatrices restent une

chasse gardée, qu’il proteége comme I’arriere-scéne d’un spectacle.

Au LAB, on lui reconnait une force physique capable de déplacer toute une sceéne, a lui
seul, en seulement quelques minutes. Mais pour moi, la force de Simon réside aussi dans
la maniere dont il se porte a la défense de sa famille choisie. Pour lui, ses expériences de

vie sont des ressources précieuses pour contribuer, offrir un conseil ou un coup de main.

Simon aurait voulu participer a I’atelier une deuxieme fois. Il a dit : « Vu que je [’ai déja

faite, je pourrais vous aider ? Comme ¢a vous allez moins courir partout ! »

Félix
Félix a 20 ans. Au moment des entrevues, il est en colocation avec sa mére et un ami. Il a
vécu quelques épisodes d’itinérance avec sa mere avant d’avoir 18 ans, aprés quoi il a
habité avec elle dans des logements précaires, trop souvent insalubres. Il a quelques fois
expos¢ ses ceuvres, se consacre a temps plein a sa pratique artistique et souhaite

¢ventuellement pouvoir vivre de son art.
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Si on me disait qu’il a appris a dessiner avant d’apprendre a marcher, je n’en douterais pas
une seconde ! Il trouve dans la solitude quelque chose de vrai, et a I’intensité des artistes

pour qui le vrai est sacré.

Pendant une activité brise-glace ou I’on demande a chaque participant-e de mimer une
activité qu’iels aiment faire, Félix reste immobile. « Je contemple », déclare-t-il d’un ton a

la fois doux et moqueur.

Félix a 20 ans, mais il a I’ame d’un vieux sage. Dans le groupe, Félix observe. Il écoute les
discussions, mais aussi les silences. Il capte les regards, les hésitations et les tensions. Il
parle avec I’introspection de quelqu’un qui a tout vécu, et choisi chacun de ses mots avec

le soin d’un artiste qui choisit son médium.

Félix est de ces personnes qui ne se dévoilent pas facilement, comme une ceuvre qui ne se
révele qu’a celleux qui prennent le temps de s’en approcher. Au cours de ’atelier, il m’a

appris que c’est a travers le « nous » qu’on apprend a parler de soi.

Michel
Michel a 28 ans. Au moment des entrevues, il habite avec son pére, un choix qu’il décrit
comme transitoire, le temps d’économiser pour un projet de vanlife qu’il souhaite

entreprendre avec sa conjointe. Il a terminé son secondaire 5 a 1’école des adultes, pour
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ensuite alterner entre des périodes de travail et des formations ponctuelles. Il raconte qu’il

a entrepris ses études au cégep alors qu’il habitait toujours dans sa voiture.

Michel se décrit comme un raton laveur — « cute et opportuniste », lance-t-il spontanément,
avant d’éclater de rire. Il voit des signes de la vie dans les opportunités qui s’offrent a lui.
En entrevue individuelle, il me raconte comment il a décidé de s’inscrire au cégep. Il dit :
« Je marchais pis y’avait un livret a terre. Y avait plein de livrets, mais lui il était a terre.
Pis j’ai pogné le livret, pis c’était sur un cours qui se donnait a Trois-Rivieres. J me suis

inscrit pis j'suis parti a Trois-Rivieres. »

Pour lui, les hasards sont des invitations. Il saute a pieds joints dans les projets, comme on

se lance dans une aventure. Il dit : « Au pire, je changerai d’idée. »

Jenvie la capacité qu’il a d’expérimenter et la facilit¢ avec laquelle il avance sans

destination prévue.

Michel m’a donné envie d’approcher ma démarche doctorale autrement ; moins comme un
objectif a atteindre que comme une expérience qu’on traverse en faisant confiance au
mouvement, qu’on découvre en appréciant les détours, et qui prend forme en cours de

route.
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Tamara
Tamara a 25 ans. Au moment des entrevues, elle habite dans un quatre et demi qu’elle
partage avec son conjoint, sa tante, son oncle et un-e autre colocataire. Son parcours est
marqué par de nombreux déplacements entre le domicile de sa mére, celui de ses grands-
parents et celui de certains proches, mais aussi quelques ressources d’hébergement. Elle
visite régulierement sa fille, qui demeure en famille d’accueil et s’occupe de sa mére
malade, qu’elle visite quotidiennement. Bien qu’elle mentionne avoir une déficience
intellectuelle qui I’empéche d’accéder a un emploi formel, Tamara est activement

impliquée dans les activités du LAB et divers projets communautaires.

Au LAB, elle siege sur tous les comités. Aussi pétillante qu’organisée, elle prend des
responsabilités et initie des projets qu’elle porte avec une énergie capable de transformer

les idées en mouvement.

Tamara initie souvent les discussions avec un « La faut j 'te parle », parfois méme avant
que j’aie eu I’temps d’enlever mon manteau. Elle aime les choses claires, prévisibles et

méthodiques. Avec Tamara, on apprend a s’organiser, sinon c¢’est elle qui nous organise !

Tamara a un petit coté justiciere. Lors de 1’atelier, quand Etienne insinue a la blague que
je ne suis pas une adulte, elle se porte a ma défense. Elle lui dit : « T’es pas obligé de dire
¢a, tu peux garder ¢a pour toi pis le penser dans ta téte. » En entrevue individuelle, elle
me dit : « Moi j aurais aimé ¢a que quelqu 'un me défende quand j'me faisais intimider [a

[’école], fait qu’astheure moi je défends les autres. »
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Mais méme la droiture de Tamara n’arrive pas a la cheville de son empathie. Apres le
témoignage d’un participant qui abordait des thémes pouvant la heurter, je m’assois pres
d’elle pour m’assurer que tout va bien. Elle me regarde, presque étonnée, et me répond :

« C’est pas contre moi. Ce p’tit gars-la a besoin d’étre écouté. »

Juliette
Juliette a 25 ans. Au moment des entrevues, elle habite depuis peu chez une amie qui a
accepté de I’héberger le temps qu’elle se trouve un logement a elle. Bien que ses relations
familiales soient difficiles, elle entretient un lien fort avec son jeune neveu, de qui elle
accepte régulierement de prendre soin pour aider son frére. Elle est nouvellement en couple

et cherche activement un logement ou elle pourra habiter avec son conjoint.

Dans le groupe, Juliette est discrete. Elle parle peu.

Quand on sort fumer une cigarette juste toutes les deux, elle me parle de son chat, de son
neveu et de son amoureux. Elle parle si vite que je dois me concentrer pour ne pas perdre
le fil, comme si elle allait manquer de temps pour tout raconter. Quand elle remarque que
je suis confuse, elle rit. Son rire passe de 0 a 100 en une fraction de seconde. Quand je ris,

elle rit encore plus fort.

Juliette a préféré ne pas faire d’entrevue individuelle. Les questions lui donnent

I’impression de n’avoir rien a dire et les micros la rendent muette.
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Prés d’une dizaine de notes dans mon journal de bord parlent de mes interactions avec elle.
Quand je lui demande si je peux les utiliser, elle me dit: « Oui, mais je veux pas étre

enregistree. »

Alex
Alex a 18 ans. Au moment des entrevues, il demeure dans une ressource d’hébergement
pour jeunes adultes ou il poursuit ses études secondaires. Il se cherche activement un

emploi a temps partiel, dans I’objectif de ne jamais retourner habiter avec ses parents.

La capacité d’Alex a s’affirmer dépasse largement celle que j’avais a son age. Il dit « non »,

pose ses limites, sait ce qu’il veut — et surtout, ce qu’il ne veut pas.

Alex ne veut pas vieillir. Il consideére que devenir un adulte, « ¢a a [’air plate ». 11 dit :
« Quand les gens commencent a s attendre des affaires de toi, c’est fini, t’es stuck pis t’es
comme obligé d’étre un adulte. » Ce que les adultes attribuent au syndrome de Peter Pan
est, pour lui, un idéal a atteindre ; une sorte de liberté qui ne s’acquiert que si 1’on parvient

a s’émanciper du regard posé sur soi.

Alex a participé aux trois premieres journées de 1’atelier, puis a quitté, sans annoncer son
départ. Il est passé dans ce projet doctoral comme passent les étoiles filantes : déplacant
les perspectives le temps d’un regard, mais laissant a celleux qui observent le soin d’en

tirer du sens.
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J’aurais aimé avoir 1’occasion de lui dire comment ses idées et ses expériences ont marqué
celles du groupe, mais surtout, comment elles ont contribu¢ a ma propre réflexion sur le

passage a la vie adulte.

Raph
Raph a 19 ans. Au moment des entrevues, sa situation résidentielle est marquée par la fin
abrupte de sa prise en charge par la Protection de la jeunesse, 1’ayant menée a une
succession de ressources d’hébergement et de logements temporaires, pour finalement
atterrir dans une maison de chambre ou elle réside depuis peu avec sa conjointe. Bien
qu’elle prévoyait retourner aux études pour compléter son secondaire, Raph commence
plutot un emploi a temps plein, dans 1’objectif de soutenir financiérement sa conjointe

nouvellement enceinte.

Raph a de la répartie. Quand je lui demande si elle se considere adulte, elle me renvoie la
question : « Toi, tu trouves-tu que j’suis une adulte ? » Pour elle, étre adulte, « c’est dans

[’impression que tu donnes aux autres. »

En entrevue, elle répond aux questions avec une limpidité qui donne I’impression qu’elles

lui ont ét¢ envoyées d’avance, comme si elle y avait déja longuement réfléchi. Ses

réflexions sont claires ; aussi précises que nuancées.
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Raph traverse le passage vers la vie adulte comme on navigue une riviére a bord d’un canot.
Elle en connait les ressources et les dangers, et sait mettre a profit ses courants, ses failles
et ses courbes imprévues. Bien qu’il puisse paraitre irresponsable de se jeter 1a ou 1’eau
s’agite, Raph considére que c’est en passant par I’écume que I’on revient sur I’eau calme.
Elle connait les obstacles, mais choisit parfois les rapides, bien qu’elles I’exposent a des

risques, et apprend a en tirer profit.

Loin de laisser les courants la guider, Raph est quelqu’un qui prend les choses en main.
Quand elle raconte comment elle a aidé une amie a sortir d’une relation violente, elle dit :
« J'ai appelé sa sceur, j’ai dit : La va falloir que tu te bouges la téte de ton cul pis que tu

fasses de quoi... » Elle ajoute : « Pis finalement, sa sceur [’a pris chez eux. »

Quand je la reconduis chez elle aprés 1’entrevue, elle me pointe en chemin toutes les
ressources ou elle a séjourné et qui, comme les berges d’une riviere, ont fait office de
maison, le temps de quelques nuits. Quand je la dépose devant chez elle, elle me dit :

« Merci ! C’était cool de repasser devant toutes mes maisons ! »

Rose
Rose a 24 ans. Au moment des entrevues, elle habite dans une ressource en santé mentale
ou I’on préléve son loyer directement sur son cheéque d’aide sociale. Elle a quitté le foyer
familial a 16 ans, a fait un passage en centre jeunesse, puis a vécu quelques années chez

son pere, dans un studio trop petit pour deux, qu’iels avaient réussi a faire passer pour un
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quatre et demi devant les intervenant-es. Elle poursuit actuellement son frangais de

secondaire 5 a I’école des adultes.

Au LAB, on remarque sa présence par sa voix cristalline et I’énergie qu’elle déplace. Elle
dit que c’est a cause de son TDAH, mais moi, je pense que ¢a a aussi rapport avec la taille

du thermos dans lequel elle boit son café.

Rose a la candeur du Petit Prince et I’intelligence de St-Exupéry. Elle explique le monde
avec des images qui ne s’inventent pas et qui, pourtant, témoigne d’une lucidité
désarmante. Elle compare la vie en société a « une grosse relation d’aide » dans laquelle
chacun-e apprend et dépend des autres, raconte comment sa tutelle a « kidnappé » sa
vingtaine, et consideére que devenir une adulte, c’est comme étre le capitaine d’un navire

qu’on ne connait pas.

A chaque fois qu’on sort fumer une cigarette ensemble, elle me préte une de ses mitaines.
Elle m’explique : « Tu fumes avec cette main-la, pis tu mets ton autre main dans ta poche,
comme ¢a t’as pas froid. » La dernicre journée de I’atelier, quand j’ai voulu lui remettre sa
mitaine avant ’arrivée de son taxi, elle m’a dit : « Garde-la, ¢a prend juste une main pour

fumer. »

Tobby

Tobby a 22 ans. Au moment des entrevues, il habite dans un logement avec son pere et sa

belle-meére, ou il contribue aux dépenses du ménage depuis 1’age de 18 ans. Si Tobby ne
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prévoit pas retourner a 1’école pour compléter son secondaire, c’est parce qu’il enfile les
expériences de bénévolat et d’engagement communautaire dans 1’objectif d’acquérir
suffisamment d’expérience de travail. A travers son implication, il a développé des
compétences en animation, en organisation de spectacle et en musique, qu’il espere

¢ventuellement pouvoir mettre a profit dans le cadre d’un emploi rémunéré.

Au LAB, on lui reconnait une force rassembleuse, capable de rallier méme les plus
introverti-es d’entre nous. Il est I’allié des intervenant-es, le leader des habitué-es et le

point d’ancrage des nouveaux-elles venu-es.

Quand j’entre au LAB, il se léve, comme propulsé de sa chaise, pour venir m’accueillir a
la porte, comme si j’étais son invitée. Au fil du temps, il a troqué les handshakes pour les

calins, qu’il donne comme on offre un cadeau.

Tobby est un gentil géant. Le premier jour de I’atelier, quand je descends de ma voiture les
mains pleines de matériel, il entreprend de vider ma voiture. Il sort tout : les sacs d’épicerie,
les cahiers, le grand tableau blanc, et méme le stock de camping qui était resté dans ma

voiture apreés mes derniéres vacances dans le parc de La Vérendrye.

Tobby écoute, se rappelle et prend des nouvelles. La derniére fois que je suis allée au LAB,

il adit : « Pis ? Ils ont dit quoi tes profs de ton projet ? »
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Eric
Eric a 19 ans. Il habite dans un appartement avec sa mére et sa sceur ou il paye un loyer. Il
poursuit ses études secondaires a I’école des adultes et travaille réguliérement « en dessous
de la table » avec son grand-pére. Il aspire a rapidement terminer ses études pour pouvoir

travailler a temps plein dans le domaine de la construction.

Le sarcasme est une stratégie qu’Eric navigue avec intention. Souvent, je me demande s’il

me faut accueillir ses propos avec humour ou avec empathie.

Quand je me trompe, il rit fort, rendant presque absurde 1’idée de chercher un sens a des
paroles qui se voulaient d’abord ironiques. Mais quand je vise juste, ses yeux

s’agrandissent et il dit : « Oui, c’est exactement ¢a ! »

La plus grande fierté d’Eric est d’étre travaillant. Il dit : « Etre un adulte ¢ est étre a tes
affaires, pis savoir qu’est-ce que tu fais dans vie. » Quand je lui demande de me donner un
exemple de quelqu’un qui sait ce qu’il fait dans la vie, il répond : « C’est quelqu 'un qui

travaille, pis qui lache jamais... »

Eric a quitté le projet aprés la deuxiéme journée de Iatelier pour aller travailler sur « une

job » que lui proposait son grand-peére — une décision qui m’apparait tout a fait alignée avec

sa compréhension de I’entrée dans la vie adulte.
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Bien que son passage dans le groupe ait été bref, ses idées et ses expériences sont
demeurées en orbite, méme apres son départ, comme un satellite gravitant autour du groupe

et continuant d’informer sa compréhension du monde.

Etienne
Etienne a 37 ans, au moment des ateliers. Alors qu’il est entré pour la premicre fois au
LAB par hasard ; c’est par sérendipité qu’il est devenu, quelques mois plus tard, le co-

facilitateur des ateliers a histoires dans le cadre de ce projet.

Dans son autre vie, Etienne travaillait comme monteur dans le milieu du cinéma
documentaire, apreés quoi il a facilit¢ des ateliers de digital storytelling dans une
organisation communautaire de Winnipeg. Il sait comment utiliser les images, les sons et
le mouvement pour raconter autrement. Pour lui, le montage d’un film est un acte de

construction de sens.

Bien que ses compétences aient été essentielles a ce projet, c’est I’€tre humain derriere le

professionnel qui m’a donné envie de travailler avec lui.

Etienne porte ses bottes a moiti¢, comme le font les enfants lorsqu’iels écrasent les talons
de leurs souliers, trop pressés pour les délacer. Il est généralement aussi pressé qu’il est en
retard. Au début de notre partenariat, je lui ai acheté un agenda, mais il I’a perdu avant la

fin de la semaine.

107



Son cerveau est un peu comme un delta-plane : il se laisse porter par les idées, les images,

les couleurs et le mouvement, avant de finalement atterrir dans le registre des mots.

Etienne aime les humains et les histoires qu’iels portent. C’est dans sa sensibilité, sa

curiosité et I’attention qu’il préte a la maniére dont les histoires construisent le monde que

j’ai trouvé un alli¢ dans la réalisation de ce projet.

C’est pas facile pour Etienne de recevoir les compliments. Quand je lui ai lu ce portrait, il

a roulé des yeux, mais je sais que ¢a lui a fait plaisir.
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Chapitre 4
L’expérience du passage a la vie adulte de jeunes dont les parcours
sont atypiques

Ce premier chapitre de résultats porte sur la maniére dont les jeunes dont les parcours sont
atypiques vivent et décrivent leur passage vers la vie adulte. A travers leurs témoignages,
il met en évidence les conditions dans lesquelles se joue ce passage, les obstacles rencontrés
et les stratégies déployées pour y faire face. Les expériences relatées révelent des passages
marqués par [Dinstabilit¢ résidentielle, les pressions financiéres et des attentes
institutionnelles difficiles a satisfaire. Elles montrent ¢galement comment, dans des
contextes contraignants, les jeunes redéfinissent I’entrée dans la vie adulte, en s’appuyant

sur des criteres a la fois institutionnels et subjectifs.

L’analyse s’articule autour de trois logiques empruntées a la sociologie de I’expérience
(Dubet, 2014[1994]) : I’intégration, la stratégie et la subjectivation. Dans ce contexte, le
passage a la vie adulte se présente comme une expérience au cours de laquelle les jeunes
se construisent comme adultes en fonction des attentes normatives a propos du passage a
la vie adulte (logique de I’intégration), des stratégies qu’iels déploient pour parvenir a leurs
fins (logique de la stratégie) et de leurs aspirations, de leurs désirs et de leurs motivations
(logique de la subjectivation). Dans la logique de I’intégration, I’analyse se penche sur la
manicre dont la norme d’autonomie s’impose de maniere précipitée dans les parcours des
jeunes, sans qu’iels n’aient acces aux ressources nécessaires, créant un décalage entre les
attentes normatives et les réalités des jeunes rencontré-es. Dans la logique de la stratégie,

elle met en lumicere les stratégies développées en marge des parcours typiques, reconnus et
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valorisés, ainsi que les connaissances et les compétences acquises dans ces espaces souvent
invisibilisés. Dans la logique de la subjectivation, enfin, elle s’intéresse a la maniére dont
les jeunes se positionnent vis-a-vis des attributs associés a la vie adulte, en reconfigurant
les reperes et en réinterprétant leurs propres parcours. En somme, ce chapitre éclaire la
pluralité des parcours vers la vie adulte et invite a les penser au-dela des constructions

dominantes de la jeunesse.

4.1 Une autonomie assignée : contraintes structurelles et décalage normatif

Cette premicre section se penche sur la mani¢re dont les attentes normatives envers les
jeunes sont en profond décalage avec les expériences des jeunes adultes dont les parcours
sont atypiques. Dans la sociologie de I’expérience, la logique de I’intégration renvoie a la
maniere dont les individus sont appelés a se conformer aux normes, aux roles et aux attentes
qui définissent leur place dans le monde, ce qui invite a s’intéresser aux possibilités qu’ont
les jeunes de répondre aux normes dominantes d’entrée dans la vie adulte (Dubet,
2008[1987]). Le passage a la vie adulte de ces jeunes, dans cette perspective, met en
lumiére un paradoxe : alors que I’autonomie et la responsabilité individuelle se présentent
comme des marqueurs centraux de I’entrée dans la vie adulte, ces normes tendent a

s’imposer dans des conditions qui les rendent souvent inatteignables.

Les expériences des jeunes que j’ai rencontré-es témoignent d’une tension entre cet idéal
normatif d’autonomie et les contraintes structurelles a travers lesquelles ces jeunes vivent
leur autonomie. Cet idéal qui somme les jeunes de se définir par soi-méme, de faire des

choix personnels et de se réaliser selon leurs aspirations, suppose que le passage a la vie
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adulte est une période d’exploration et de construction de soi, marquée par la liberté¢ de
choisir et la possibilité de se projeter dans I’avenir (Galland, 2001, 2011). Or, certain-es
jeunes y sont exposé-es tres tot, propulsé-es dans une vie autonome sans préparation ni
soutien. L.’autonomie se pose des lors comme une obligation — une autonomie imposée —
qui les contraint a étre responsables, sans qu’iels ne disposent des ressources pour y
parvenir. Si les jeunes sont sommé-es de se réaliser — de construire elleux-mémes la vie a
laquelle iels aspirent — les parcours décrits dans cette section montrent que leurs choix sont

fortement modulés par des contraintes sociales et économiques.

Cette section met d’abord en lumieére comment I’entrée dans une vie autonome s’impose
de maniére précipitée, souvent marquée par un retrait abrupt des figures parentales et
I’obligation des jeunes de gérer de maniere autonome de leurs propres finances, ce qui les
force a assumer seul-es des responsabilités pour lesquelles iels n’ont pas été préparé-es.
Ensuite, elle aborde les expériences des jeunes sur le plan de la scolarité, du travail, du
logement et de la parentalité et montre comment leurs parcours sont travers€s par une série
d’obstacles structurels qui rendent 1’injonction a se définir soi-méme peu accessible, voire
impossible. Enfin, cette section se penche sur la maniére dont les institutions renforcent
cette inadéquation, les exposant a davantage de précarité¢ et fragilisant leur capacité a

s’affirmer comme adulte.

4.1.1 Une autonomie imposée
Il y a des gens, a partir de 16 ans, ou méme 14 ans, qui ont des grosses

responsabilités. Il y en a qui sont ados, et c’est comme s’ils étaient des adultes...ils
vivent déja comme s’ils étaient des adultes. (Alex)
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Les expériences des jeunes rencontré-es mettent en lumicre une entrée précoce et imposée
dans une vie autonome. Si I’autonomie et la responsabilité individuelle sont aujourd’hui
des marqueurs de I’entrée dans la vie adulte (Furlong et Cartmel, 2007; Galland, 2011,
2022), ces marqueurs s’imposent dans les expériences des jeunes dont les parcours sont
atypiques comme une obligation a faire face seul-es a des responsabilités qui arrivent de

manicre précipitée, et sans préparation.

Trés tot, ces jeunes sont sommé-es de se prendre en charge (Bellot, 2021), dans des
conditions souvent instables et marquées par le détachement subit de la famille d’origine,
I’autonomie résidentielle précoce et ’apparition subite des responsabilités financieres.
Comme le résume Michel, « il y a comme une idée que parce que t’es rendu a 18 ans, tu
devrais étre autonome. Comme si t’avais tout appris d 'un coup. » Sophie poursuit dans le
méme sens : « C’est comme on nous dit, “t’es capable, tu vas t’en sortir”, mais a 18 ans,

tu connais rien pis personne te montre comment t’en sortir justement. »

Cette section aborde les conditions concretes dans lesquelles s’impose cette autonomie,
mettant en lumiére les inégalités qu’elle produit. D’abord, elle explore les expériences
familiales des jeunes et le départ, souvent brutal, des habitations sous la responsabilité des
adultes. Puis, elle se penche sur la prise en charge précoce des responsabilités financicres

et les expériences de précarité qui en découlent.
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4.1.1.1 La famille d’origine et le départ des habitations sous la responsabilite des adultes
Les expériences des jeunes rencontré-es mettent en lumiére des rapports diversifiés a la
famille d’origine et un détachement précoce — souvent contraint — des milieux de vie sous
la responsabilité des adultes. Si la majorité des jeunes que j’ai rencontré-es ont grandi
aupres de leurs parents biologiques, cing jeunes ont raconté avoir été confié-es trés tot
(entre 0 et 8 ans) a d’autres figures parentales, soit des membres de la famille élargie ou

des institutions.

Les soutiens offerts par les parents biologiques et par les membres de la famille qui avaient
leur garde étaient principalement émotionnels. Dans certaines situations, ces soutiens ont
permis aux jeunes de bénéficier d’un lieu ou habiter temporairement. Pour les trois jeunes
dont les figures parentales étaient des familles d’accueil, les liens et les soutiens offerts par
ces figures parentales ont tous été rompus a leur sortie du systéme. L’une de ces trois jeunes

raconte avoir, plus tard, renoué des liens avec ses parents d’accueil.

Si leurs expériences familiales sont diversifiées, les jeunes s’entendent généralement sur le
role structurant de la famille d’origine dans leur parcours. Comme le mentionne Félix lors
de I’atelier, « C’est que notre famille pis nos figures d’autorité ont une influence énorme
sur qui on devient en tant qu’adulte, pis sur quand on devient adulte. » Dans leurs
témoignages, la famille apparait comme une condition qui module, parfois tres tot, les
parcours auxquels les jeunes auront acces. Julie le résume en ces termes :

Des fois c’est pas toi qui as choisi un chemin, ¢’est la vie qui t’envoie a une place

ou que t’es obligé d’aller. [...] Il y a certaines personnes qui sont nées sous une
belle étoile [qui auraient pu avoir une belle vie], mais dans une mauvaise famille.
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Les jeunes soulignent ainsi 1’inégalité d’acces aux soutiens familiaux, en particulier aux
soutiens matériels et financiers qui permettent de se loger, de retourner aux études ou de
faire face aux imprévus. Le soutien parental est per¢cu comme une forme de privilége qui
conditionne la possibilité de suivre un parcours plus stable, ou plus typique. Comme le
souligne Sophie, « on n’a pas toute la chance d’avoir des parents qui payent nos études. »
L’absence de soutiens familiaux place plusieurs d’entre elleux dans des situations
précaires. « Y a fallu qu’on couche a deux trois reprises a [ ’extérieur [...] C’est rude quand
t'as pas de famille pis t’'as pas d’aide pis t’as pas d’argent. T’sais le minimum
généralement c’est d’avoir un entourage, mais nous autres on avait méme pas ¢a »,
poursuit-elle. Ces propos soulévent I’importance déterminante du soutien familial dans la
capacité a s’engager dans un parcours plus typique comme la poursuite des études, ainsi

que la précarité qui marque les parcours de celleux qui en sont privés.

Au moment des entretiens, neuf jeunes avaient quitté de maniere définitive une habitation
sous la responsabilité d’adultes alors qu’iels étaient toujours mineur-es ou venaient
d’atteindre la majorité 1égale, et quatre habitaient toujours chez une figure parentale. Pour
celleux qui avaient quitté¢ définitivement une habitation sous la responsabilité des adultes,
le départ a eu lieu entre 13 et 18 ans. Le départ est décrit comme quelque chose de brutal,
imposé ou motiveé par des tensions devenues insoutenables. Dans certaines situations, des
jeunes racontent s’étre fait « mettre dehors » par leur famille, la ressource ou I’institution
qui les hébergeait. C’est la situation de Raph qui a di quitter le centre jeunesse, sans
destination prévue, le jour de ses 18 ans :

[Le jour de ma féte], moi j’étais parti voir un ami. J’avais oubli¢ que c'était la
journée de mes 18 ans qu’il fallait que je parte. J'arrive au Centre jeunesse, je sonne

114



la cloche, I’intervenant répond. La j’suis comme “Oui, ¢’est Raph...”, ’intervenant
me dit “Tu peux pas rentrer.” Je lui dis “Pardon?” Il dit “La tu vois, tes sacs sont
dans I'entrée, on va t'ouvrir l'entrée, il faut que tu pognes tes sacs et tu t'en vas.” Oh
shit, je suis comme “Pardon, vous allez me calisser dans la rue de méme ?” 11 dit
“On peut pas rien faire, c'est les procédures, on peut pas t'aider, on peut pas rien
faire.”

D’autres racontent avoir ¢€té « barouetté[-es] » et décrivent un enchainement de

déplacements, d’une habitation a une autre, qui les ont menées a éventuellement devoir se

débrouiller elleux-mémes pour habiter. C’est la situation de Julie qui raconte avoir été

plusieurs fois déplacée entre le logement de sa mere, celui de son pere et celui des familles

d’accueil, avant de se retrouver, trés jeune, responsable de sa situation d’habitation :

Puis, rendue a 13 ans, comme j'ai dit, je me suis fait garocher dun bord puis de
'autre. Par mes parents, ma famille d'accueil était plus capable. C'est pour ¢a que
ma famille d'accueil m'a envoyé chez mon pére. Puis apreés ¢a, mon pére m'a envoyé
chez ma mere, ma meére m'a envoyé chez mon pére. En tout cas, ¢a a niaisé pendant
un couple d'années, puis moi c'est pour ¢a que je dis que depuis 13 ans, je suis dans
la rue. J’me suis fait garocher d'un bord puis de l'autre. Moi a 13 ans j’étais encore
une enfant. A 13 ans, je savais pas ¢’était quoi étre adulte pis du jour au lendemain
je me suis retrouvée dans un quartier non fréquentable a Ottawa avec des gangs de
rue nowhere...

Pour d’autres, le départ se présente davantage comme un choix contraint : iels ont pris la

décision de quitter une situation d’habitation qui était devenue trop lourde a porter.

« J'étais pu capable », « fallait que je parte », ont mentionné plusieurs d’entre elleux. C’est

la situation de Ben qui raconte avoir quitté le domicile familial a 17 ans, méme s’il ne se

sentait pas préparé a habiter de maniére autonome :

A la maison j’avais envie de m’enfuir, puis j’avais pas vraiment les outils, j’avais
pas I’énergie pour travailler non plus. Ma santé mentale aussi n’était pas encore...
j’étais méfiant. [...] Mais j’avais pas 1’choix, je pouvais vraiment pu rester la...
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Pour les jeunes qui ont dii quitter I’habitation sous la responsabilité d’adultes sans vraiment
choisir, les départs sont attribués, entre autres, a des enjeux de santé mentale, a des
comportements comme « péter des crises », mentir ou consommer de 1’alcool et d’autres
drogues illégales, ou encore au fait d’avoir quitté 1’école. Pour certain-es, comme pour
Raph, le départ est attribué a la fin du mandat de I’institution qui faisait office d’habitation.
Les destinations vers lesquelles les jeunes ont quitté étaient variées et incluaient le domicile
d’un proche ou un membre de la famille, le divan d’un-e ami-e, une ressource

d’hébergement, ou la rue.

Deux jeunes ayant quitté le domicile familial une premiére fois entre 17 et 21 ans décrivent
quelques allers-retours entre ailleurs et chez leurs parents, pour retourner s’y installer un
peu plus tard. Ces premiers départs étaient motivés par un désir de s’émanciper de relations
parentales qui ne « marchaient pas », un besoin d’habiter « dans une place juste a [s]oi »,
mais aussi par la difficulté de maintenir cette autonomie sans soutien. Pour ces jeunes, ces
tentatives d’indépendance se sont rapidement heurtées aux contraintes matérielles et

¢conomiques.

En somme, ces expériences montrent que, pour les jeunes dont les parcours sont atypiques,
I’entrée dans une vie autonome résulte rarement d’un processus graduel. Cette entrée est
souvent vécue comme une rupture, une expulsion ou une fuite, dans des conditions qui
rendent I’autonomie difficile a exercer. Cette autonomie, pourtant érigée comme une norme
de réussite, s’impose ici comme une responsabilité prématurée, dépourvue des ressources

qui permettent de réellement choisir son parcours. Les expériences des jeunes font ainsi
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cote de crédit. Plusieurs ont dénoncé une sorte de cercle vicieux dans lequel il faut un
emploi stable pour avoir accés a un logement, alors qu’il faut également un logement stable
pour se maintenir en emploi. Michel résume ce paradoxe : « C’est genre impossible de
penser avoir une job si t’as pas de place ou vivre pis dormir pis toute... mais eux autres ils

veulent qu’on ait une job avant d’avoir un logement... C’est pas réaliste. »

Lorsque I’acces a un logement devient possible, souvent, celui-ci ne correspond pas a leurs
besoins. Certain-es ont notamment accepté d’occuper des logements trop petits, mal situés
ou insalubres. Tamara souligne, a ce sujet, 1’exiguité de son logement et 1’absence
d’intimité qui en découle. Elle explique : « Un deux chambres, c’est p’tit pareil pour 5
personnes... mon chum pis moi, on en a pas vraiment de notre intimité. » D’autres, comme
Sophie, insistent sur des besoins souvent négligés par les propriétaires, mais essentiels a
leur bien-étre, comme la possibilit¢ d’avoir un animal de compagnie: « Moi Ia,
Jj’comprends pas les propriétaires qui négligent c’te besoin la. Les chiens moi...c est ¢a
qui m’a sauvé la vie plusieurs fois parce qu’honnétement si j’avais pas eu mon chien a

marcher, le pont était pas loin. »

Des jeunes racontent aussi avoir quitté un logement en raison de conditions insalubres ou
du sentiment d’insécurité, souvent accentué par 1’inaction d’un propriétaire. Des fenétres
brisées en hiver, des toilettes défectueuses, ou encore la présence de moisissure, de
rongeurs ou d’insectes ont d’ailleurs été évoquées. L expérience de Sophie illustre bien
cette situation :

Il y avait une infestation de puces dans mon logement, genre, infestation 1a ! Il
devait y’en avoir une dizaine de milliers dans I’appartement. Tu pitchais un verre
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d’eau pis tout ¢c’que tu voyais c’était des picots qui revolaient partout. On est parti,
on était tannés de se faire manger. Le propriétaire voulait rien faire.

Figure 12
Image tirée du film de Sophie, pour représenter 1’état d’une maison de chambre ou elle habitait.

Face a ces obstacles, les jeunes sont souvent contraint-es a 1’instabilité résidentielle : ne

pas savoir ou iels allaient dormir, ne pas savoir quand iels allaient devoir partir, les
habitations « en attendant » et les « deuxieme[s] option[s] ». Les jeunes sont ainsi
amené-es a occuper des lieux d’habitation précaires, temporaires ou informels allant du
« divan d’un ami » jusqu’aux abris de fortune, en passant par les voitures, les ressources
d’hébergement ainsi que I’utilisation d’espaces non-destinés a 1’habitation. Par exemple,
Julie a habité « en haut du bar de danseuses » ou elle « payait [s]a nuit pendant presque
un an ». Sophie, quant a elle, raconte avoir « dormi dans le bois, dans une tente » ou sous
une structure de béton a proximité d’une piste cyclable : « J’me suis mis a [’abri, entre

deux affaires [de béton] avec une bache en plastique. »
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Pour les jeunes, ces solutions improvisées sont rarement envisagées comme des solutions
durables. A ’exception de Michel qui envisageait habiter dans sa voiture & plus long terme,
les jeunes parlaient généralement de ces espaces comme des « solutions de rechange »,
pour répondre a un besoin immédiat. Si ces solutions répondent a une situation d’urgence,
elles exposent les jeunes a des risques importants. Iels ont parlé notamment du froid et des
vagues de chaleur, de la dépendance a d’autres et d’expériences de violence. Julie décrit
ainsi son expérience : « C’était de la marde [en haut du bar de danseuse], j ’avais une place

fixe, mais ils pognaient tout mon cash. »

Certaines jeunes femmes rapportent aussi avoir été exposées a des situations de violence
chez des connaissances qu’elles « pensaient [étre] des ami-es, mais qui ont essayé de [leur]
faire du mal ». Elles mentionnent avoir « eu la chienne » ou avoir €té obligées de s’enfuir.
Dans les refuges d’urgence ou les abris de fortune, le sentiment d’insécurité revient
fréquemment (Gélineau et coll., 2015). Les jeunes femmes mentionnent s’étre « fait ben
achaler », ou ne pas avoir dormi parce qu’elles « checkaifent] tout l’temps partout, pour
voir si quelqu’un entrait ». Leurs expériences trouvent écho dans plusieurs travaux portant
sur l’itinérance chez les femmes, qui mettent en lumicre la manieére dont elles sont
particuliérement exposées a différentes formes d’insécurité, de violence, voire
d’exploitation (Gélineau et coll., 2015; Rivard et Greissler, 2025). Pour plusieurs jeunes
que j’ai rencontré-es, la recherche d’un lieu ou dormir impliquait de composer avec des

risques pour leur sécurité.

129



Enfin, ces expériences montrent que 1’acces au logement est hors de portée, pour les jeunes
confronté-es trés tot a une autonomie résidentielle imposée. Plutdét que de permettre la
stabilité résidentielle, les tentatives de se loger renforcent la précarité et fragilisent leur
parcours. Elles mettent en lumiére 1’incohérence d’un systéme qui, bien qu’il exige la

stabilité, n’offre pas les conditions nécessaires pour I’atteindre.

4.1.2.4 La parentalité et le sentiment de responsabilité

Au moment des entretiens, une jeune attendait un enfant et cinq avaient déja des enfants.
Parmi elleux, une seule avait la garde de ses enfants. Pourtant, tout-es ont insisté sur leur
volonté d’assumer un rdle parental et sur le sentiment de responsabilité que suscite la
parentalité. « Quand t’as un enfant, tu deviens responsable. », affirme Tamara, ajoutant
que « c’est plein d’affaire qu[ elle] faisai[t] avant, et qu[ elle a] changé apres la naissance

de [s]a fille ».

Plusieurs jeunes décrivent la parentalité comme un point tournant. A I’annonce d’une
grossesse ou a la naissance d’un-e enfant, certain-es ont modifié¢ certaines habitudes pour
tenter de se stabiliser. Dans son film, Julie raconte avoir cessé de consommer des le
moment ou elle a entendu le coeur de son bébé, lors d’une échographie :
Quand j'ai entendu le cceur du bébé, [...] j’étais comme, “Ah, c'est moi ¢a ? C'est
mon bébé ?”, [I’infirmiere] a dit, “Oui, c'est ton bébe¢.” C'est 1a que j'ai ouvert mes

yeux, pour dire comme, “Bon, il y a plus juste moi, 13, il faut que je prenne soin de
moi puis mon bébé.” Pis c’est 1a que j’ai tout arrété [la consommation].

130



Figure 13
Extrait du film de Julie

5
« C'est la que j'ai ouvert mes yeux, pour dire comme, “Bon, il y a plus
juste moi, la, il faut que je prenne soin de moi puis mon bébé ”.»

Ben, pour sa part, décrit les efforts qu’il a faits pour assumer ses responsabilités pendant la
grossesse de sa partenaire :
Pendant toute la grossesse, j’ai fait mes preuves...J ai bliché en tabarnak, pour lui
montrer que je pouvais étre un pere de famille responsable. J’ai laché les études,
j’ai trouvé une job. Je voulais étre 1a pour 1’enfant, puis j’étais absolument motivé
a surtout pas la laisser tomber.
Quant a Raph, elle explique avoir renoncé a participer a un vol planifié, stipulant que
« [s]on enfant est plus important que ¢a ». Méme si cette décision risquait de compromettre

sa capacité a payer le loyer, elle mentionne avoir refusé de courir le risque d’étre incarcérée

qui I’¢éloignerait de son enfant.
Ces témoignages illustrent qu’au lieu de fuir leurs responsabilités, les jeunes mobilisent la

parentalité comme un levier pour reprendre une prise sur leur vie. Or, malgré cette volonté,

leurs efforts se heurtent a des conditions matérielles contraignantes. Certain-es évoquent
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I’impossibilité¢ de trouver un logement adéquat pour la vie familiale. Les logements
accessibles sont souvent « trop petits pour une famille » ou encore insalubres et peu
sécuritaires, les rendant « pas adaptés a avoir des enfants ». D’autres, comme Tamara,
évoquent avoir un revenu insuffisant pour répondre aux besoins de leurs enfants : « J avais
méme pas assez d’argent pour manger moi-méme... pis la y avait les couches, la purée de

bébé pis toute, j 'pouvais pas y arriver. »

La parentalité s’inscrit aussi dans un rapport tendu avec la Protection de la jeunesse. Quatre
jeunes ont eu des contacts avec cette institution, dont trois ont perdu la garde de leurs
enfants. Les jeunes expliquent avoir perdu la garde de leurs enfants pour des raisons en lien
avec leurs conditions de vie comme le fait d’étre « trop pauvre », de « [ne] pas [étre] assez
stable » ou d’étre « dans la rue ». Le soutien offert, dans ce contexte, est rarement pergu
comme un accompagnement bienveillant : il est plutdét vécu comme un dispositif de
controle, dans lequel les compétences parentales sont évaluées a travers des criteres rigides,
souvent déconnectés des réalités sociales et économiques dans lesquelles s’inscrivent leurs
parcours. Comme le montrent plus en détail les expériences avec la Protection de la
jeunesse présentées dans la section suivante, cette institution agit moins comme un soutien
que comme un mécanisme d’évaluation, au sein duquel les parents doivent sans cesse
prouver leur capacité a €tre de bons parents, malgré les contraintes structurelles auxquelles

1els font face.

Ces témoignages montrent que 1’expérience de la parentalité est vécue comme une épreuve,

dans un contexte ou les ressources sont limitées et les institutions peu soutenantes devant
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les parcours atypiques. Si cette parentalité suscite un fort sentiment de responsabilité, les
responsabilités elles-mémes demeurent difficiles a assumer lorsque les ressources

financiéres et matérielles font défaut.

4.1.3 Les institutions : entre inadéquation et exclusion

Alors que les jeunes sont confronté-es a une série d’obstacles qui rendent 1’injonction a
I’autonomie peu accessible, leurs contacts avec les institutions tendent a renforcer le
décalage entre les normes d’autonomie et de responsabilité¢ et leurs réalités. Les
expériences des jeunes montrent qu’iels se butent a des critéres d’acces et des logiques
d’intervention qui, a défaut de les accompagner vers I’autonomie, entrainent davantage

d’instabilité, de ruptures et de précarité.

Cette section propose de revenir sur les rapports qu’entretiennent les jeunes avec les
institutions, pour montrer comment ces rapports ¢largissent le fossé entre les idéaux

d’émancipation et les possibilités des jeunes dont les parcours sont atypiques.

Elle aborde en premier lieu les institutions d’hébergement qui se présentent comme des
lieux de passage instables ou 1’autonomie est encadrée par des critéres d’age et
d’intervention. Ensuite, elle revient sur les institutions scolaires, d’employabilité et de
sécurité sociale, dont les logiques normatives entrent en contradiction avec les projets et
les conditions de vie des jeunes. Elle examine, par la suite, les contacts avec la Protection
de la jeunesse, ou le soutien s’accompagne de ruptures, de controle et de transitions

précipitées vers I’autonomie. Elle aborde aussi briévement les effets du systéme judiciaire
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qui sanctionne des actes de survie sans égards a leurs causes, puis examine les parcours des
jeunes au sein des institutions de santé, ou les interventions ont parfois pour effet de
déposséder les jeunes au nom de leur protection. Elle termine en abordant le rdle
ambivalent des organismes communautaires, a la fois précieux et insuffisants pour

accompagner les jeunes vers 1’autonomie.

4.1.3.1 Les institutions d’hébergement

Pour les jeunes qui ont fréquenté des ressources d’hébergement, celles-ci apparaissent
comme des lieux de passage dans un parcours déja instable, plutdét que comme des
tremplins vers la vie autonome. Trop agé-es pour les services destinés aux mineur-es, mais
jugé-es insuffisamment stables pour les ressources transitoires qui s’adressent a des jeunes
prét-es a cheminer vers la vie autonome, plusieurs se retrouvent dans une sorte d’entre-
deux institutionnel. En Outaouais, cette situation est d’autant plus préoccupante, puisqu’il
n’existe aucun service d’hébergement d’urgence pour les jeunes de 18 a 25 ans. Ce vide
est particulierement problématique pour les jeunes rencontré-es, qui se trouvent exclus des
ressources pour mineur-es, sans pour autant pouvoir accéder a un soutien résidentiel adapté

a leur situation.

C’est ce que révele la situation de Raph qui, a 18 ans, a été confrontée a une série de refus.
Apres avoir été hébergée de maniére exceptionnelle dans une ressource pour mineur-es,
elle a tenté d’accéder a une ressource transitoire, sans succes, malgré ses démarches pour
se stabiliser. Elle explique :

J'ai été a I'héberge-ados [ressource d’hébergement pour mineur] pendant trois mois.
Apres ca I'héberge-ados m'ont mis dehors parce qu'ils disaient qu’ils ne pouvaient pas
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me garder plus longtemps. Apres ca, j'ai ét€ sept jours au centre 24/7. Ok, septiéme
jour, ils m'ont envoy¢ au Belvédere [ressource transitoire pour jeunes adultes]. J’avais
déja été 1a dans le passé. J’ai dit a I'intervenante “Regarde, tu vois, j'ai changé, je
consomme plus, je fais pu fuck all.” Elle a dit “Moi j'aimerais bien ¢a que tu reviennes,
mais c'est pas de mon ressort, c'est pas juste de mon ressort a moi.” J’ai pogné mes
cliques pis mes claques, pis je me suis pogné une tente.

Le témoignage de Raph met en lumiére des critéres qui permettent d’admettre des jeunes
considéré-es plus autonomes et plus responsables que celleux dont les parcours sont
marqués par I’arrét des études, les contraintes a I’emploi et I’instabilité résidentielle. Dans

I’expérience de Raph, I’exclusion de la ressource résulte en un retour a la rue, malgré ses

tentatives de se stabiliser.

Plusieurs jeunes qui se sont taillé-es une place dans une ressource d’hébergement
transitoire pergoivent I’encadrement qui y est offert comme déconnecté de 1’entrée dans
une vie autonome. Selon ces jeunes, les régles imposées sont infantilisantes, standardisées
et peu propices au développement des compétences nécessaires a la vie autonome. Sophie
met de 1’avant I’incohérence entre I’objectif d’accompagnement vers I’autonomie et les
modalités d’accompagnement proposées :

Moi, ¢’que j’avais besoin ¢’était genre un p’tit peu plus de liberté. Tu sais, ils disent
que chaque enfant est différent pis genre faut s’accommoder a leurs besoins, mais,
eux autres y’ont les mémes regles pour tout le monde, pis ben “mange d’la marde”
si tu les respectes pas genre. T’arrives 1a t’as genre 17 ans et t’es comme “ok
finalement, j’ai de la liberté” pis genre une semaine plus tard tu réalises que c’est
quasiment aussi pire qu’une famille d’accueil. J’suis supposée me trouver un
emploi, un appartement, mais genre donne-moi donc des regles qui s’approprient a
avoir un appartement pis avoir d’la liberté. Tu sais, j’ai a faire une tche par jour,
c’est pas c’que j’appelle étre un adulte responsable... genre, t’es obligé de la faire
sinon t’as pas le droit de manger. Pis aprés, une autre fois si j’ai pas I’golt de
manger, ben tu m’donnes un avertissement... C’est quoi la logique ?
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Ce décalage entre I’encadrement institutionnel et les réalités de la vie adulte contribue a
disqualifier certain-es jeunes, considéré-es comme insuffisamment autonomes ou
responsables, parce qu’iels s’opposent a des régles qui, selon elleux, briment leur

autonomie.

Pour Sophie, le refus de se plier a ce type d’encadrement a entrainé son expulsion de la
ressource : « J 'me suis faite mettre dehors [de la ressource d’hébergement jeunesse]. Ils
m’ont shippé au Gite-Ami. » D’un hébergement jeunesse vers un refuge d’urgence, son
expérience illustre bien comment ces dispositifs, bien qu’ils soient censés soutenir le

passage vers la vie adulte, peuvent, au contraire, en accentuer la précarité.

Figure 14
Extrait du film de Sophie

« Il n’y avait rien a faire, ils voulaient plus de moi la-bas... Direction le
Gite-Ami, ou je devrai passer ma premiére nuit... »

Les effets de ce décalage entre I’offre de services et les besoins des jeunes ne se limitent
pas a I’aspect résidentiel. Ils ont également un impact sur les dimensions relationnelles et

scolaires de leurs parcours. Plusieurs ressources d’hébergement imposent des conditions
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résidentielle ou d’itinérance (Bastien, 2024; Dumollard et coll., 2023, 2025). Rappelons
par exemple la situation de Raph qui a été expulsée le jour de ses 18 ans, sans alternative
d’hébergement. Sophie, quant a elle, a été redirigée vers le Gite-Ami, par la travailleuse
sociale responsable de son dossier a la Protection de la jeunesse, et ce, avant ses 18 ans.
Elle explique I’avoir contactée apres avoir été forcée de quitter la ressource d’hébergement
jeunesse ou elle était inscrite : « J'avais encore une travailleuse sociale d’la DPJ, je l’ai
appelée, mais a place d’avoir une travailleuse sociale qui était la pour mes besoins, elle a
Jjuste faite : “Ah ben t’es déja au Gite-ami de toute fagon, fait que on va aller t’inscrire au
Gite-ami ! » Ces propos mettent en lumiere une forme de désengagement avant la fin du
mandat institutionnel, vécue par Sophie comme un abandon, qui a aggravé sa situation

résidentielle.

Chez les jeunes qui ont eu des contacts avec la Protection de la jeunesse en tant que parents,
le soutien institutionnel se présente comme une mise a 1’épreuve, plutdét qu’un appui.
Certain-es 1’ont décrit comme une institution avec laquelle il faut « se battre » pour
conserver ou retrouver une place. Iels dénoncent une lecture étroite de leurs compétences
parentales, qui ne tient pas compte des contraintes structurelles. Sophie résume ce
décalage : « C’est pas d’un cours d’habiletés parentales [dont] j avais besoin. C’est du
cash, un appartement plus grand, de la bouffe pour que mes enfants mangent des choses
qui ont de [’allure, pis une laveuse pour laver leur linge. » D’autres 1’ont décrit comme un
dispositif de surveillance et d’évaluation, comme 1’explique Tamara a propos de ses visites

supervisées : « Je me sens regardée. Comme “qu’est-ce qu’il faut que je fasse avec mon
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enfant ?” Je suis trop prise dans ma bulle parce qu’on dirait qu’a me regarde parce qu’a

[’a pas confiance en moi. »

Enfin, les expériences des jeunes mettent en évidence le décalage entre les promesses de
protection et de soutien associés a la Protection de la jeunesse et les effets de ses
interventions. Plutét que de soutenir les jeunes vers ’atteinte de 1’autonomie, cette
institution tend a précariser les parcours, marqués par des ruptures relationnelles, un

accompagnement minimal et des logiques de surveillance.

4.1.3.4 Les institutions judiciaires

Les expériences relatées dans cette section illustrent comment les institutions judiciaires
participent a la marginalisation des jeunes dont les parcours s’écartent des normes, sans
reconnaissance des conditions sociales et matérielles qui les sous-tendent. Elles mettent
notamment en évidence des contacts fréquents avec la police chez sept jeunes rencontré-es,
parmi lesquel-les deux ont mentionné « étre connuf-es] » des policiers. Pour trois d’entre
elleux, ces contacts ont mené a des dossiers judiciaires et des séjours en centre fermé ou en
¢tablissement de détention pour adultes. Les infractions rapportées sont des voies de fait,
des vols et, dans une seule situation, des entrées par effraction. Dans leur témoignage, les
jeunes relient ces infractions a des contextes de survie, comme le fait d’avoir « besoin
d’argent », de ne pas avoir de logement ou d’étre en danger. C’est ce qu’explique Julie qui,
alors qu’elle était « dans la rue », a dii passer au travers d’un processus judiciaire apres
s’étre défendue :

Je suis une vraie bagarreuse. C’est a cause de ¢ca mon dossier criminel. J’ai battu
[un homme] parce qu’il a essayé de faire du mal & moi. Je lui ai cassé la machoire,
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so je I’ai comme envoy¢ a I’hopital par accident, ben par défense en méme temps,
c’est de méme que je survivais.

Pour Julie, comme pour d’autres, le geste posé est li¢ a une situation de précarité qui n’est
pas prise en compte par les logiques pénales. De telles situations ont été largement
documentées dans les travaux portant sur la judiciarisation en matiere d’itinérance. Ces
recherches montrent notamment que les réponses judiciaires tendent souvent a traiter
comme des problémes d’ordre public des situations relevant plutét de la pauvreté, de
I’exclusion sociale ou de 1’absence de soutien adéquat (Bellot et Sylvestre, 2017; Bellot et
coll., 2021; Chesnay et coll., 2014). Dans ce cadre, les comportements adoptés dans des
contextes de survie tendent a étre appréhendés sous I'angle de la déviance ou de 1'infraction
plutdt qu'a partir des conditions sociales qui les rendent nécessaires (Bellot, 2003, 2021;

Bellot et coll., 2021).

Si, de manicre générale, les jeunes ont peu parlé de leur séjour en détention, les effets de
ces incarcérations sont néanmoins présents dans leurs témoignages. Simon évoque la
difficulté a maintenir le contact avec ses proches :

Il y a un téléphone pour appeler, mais c’est juste pour appeler sur des téléphones

fixes... Y a juste ma mere qui a un téléphone fixe. Pis moi, j’avais pas de carte
d’appel pour appeler mes amis sur les cellulaires.

144



Figure 15
Extrait du film de Simon

« J'appelais juste ma mere pis ma matante... C’étaient
les seules qui avaient des téléphones fixes. »

A sa sortie de prison, c’est le désir de ne plus étre coupé de ses proches qui I’a incité a

« suivre le bon chemin ».

Raph, de son co6té, raconte que son placement en centre fermé a entrain€ une rupture avec

sa famille :
C'est a partir de ce moment-la que je me suis fait rentrer en centre. Puis 1a, toute ma
vie a basculé de coté. Mes parents, ma mere d'accueil, puis tout ¢a, voulaient
quasiment plus rien savoir de moi. Un peu comme si j'étais une abomination. Ca a
commencé a douze ans.

Le témoignage de Raph met aussi en lumicre un rejet affectif qui a accentué son sentiment

d’isolement et redéfini la maniére dont elle était percue, par I’institution, mais aussi par ses

proches.
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Pour d’autres, le passage en détention a entrainé un enchainement d’impacts, comme
I’effritement des relations familiales, menant a D’instabilité résidentielle, puis a des
¢pisodes d’itinérance. La judiciarisation, en ce sens, accentue les expériences de
marginalisation et la précarité des jeunes dont les parcours sont atypiques. lels en sortent
sans accompagnement, sans ressources et sans ancrage, dans un contexte ou les effets
collatéraux du casier judiciaire (difficulté d’acces au logement, a I’emploi ou a certaines

ressources) renforcent également leur exclusion.

Le systéme judiciaire tend ainsi a criminaliser des actes posé€s en contexte de survie, et ce,
sans s’attarder aux contraintes qui y menent. Ainsi, il entrave davantage les parcours des
jeunes, déja aux prises avec des conditions de vie précaires, les ¢loignant un peu plus des

conditions nécessaires au passage vers la vie adulte.

4.1.3.5 Les institutions de santé

Les parcours des jeunes rencontré-es mettent en lumiere des passages récurrents par des
institutions de santé. Trois ont été hospitalisé-es en psychiatrie, deux ont s¢journé dans des
ressources alternatives en santé mentale et trois ont fait des séjours de courte durée par

I’entremise de 1’urgence pour des raisons li€es a leur santé mentale ou a la consommation.

Les expériences des jeunes au contact des hopitaux témoignent du sentiment de ne pas étre
entendu-es, voire discrédité-es dans leurs demandes d’aide ; certain-es ont di insister
plusieurs fois avant d’obtenir un soutien, alors que d’autres ont accepté des soins « juste

pour pas se battre avec [s]on docteur ». Les interventions y sont pergues comme dirigistes
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Ces normes s’imposent aussi autour du travail et de I’emploi formel. Par exemple, Julie
remarque que « ¢ ’est comme, si tu travailles pas, t’es pas correct ». Michel, quant a lui,
souligne D’injonction a se définir a travers le travail: « On nous apprend pas

nécessairement a se créer une identité hors travail. »

Les jeunes ont aussi critiqué les constructions du passage a la vie adulte qui soutiennent
qu’il faut réussir ses études et s’insérer en emploi pour étre un « vrai adulte ». Comme le
souligne Tobby, « On te prépare a avoir une job, et on veut que t'ailles des grandes études,
mais dehors c’est autre chose. » Si, d’apreés les jeunes, I’école transmet des savoirs
généraux, elle est souvent jugée inadéquate pour les préparer aux exigences concretes de
la vie adulte. Michel I’explique clairement :

T'apprends genre, les maths, le frangais, pis 1a t'arrives au bout, pis il y en a qui ont

pas trouvé [qui] ils étaient et pis oups, ils rentrent dans la vie adulte. Ils savent

méme pas cuisiner, on leur a mé€me pas appris genre la base, la base esti ! Pis la sont

comme “bye, la vie adulte maintenant. Go !”
Les discours normatifs entourant 1’age adulte sont aussi, selon les jeunes, associés a une
certaine forme de stabilité sur le plan du logement, de I’emploi ou de la routine quotidienne.
Comme I’affirme Michel : « On dirait que quand tu entres dans la vie adulte, il faut que tu
te cases.[...] Tu sais devenir vraiment stable, avec une maison. Faut comme que t aille des
enfants, avoir la méme job pendant full longtemps, pis avoir un fond de pension
Jjimagine. » Alex, de son c6té, considére que la routine est un marqueur de I’entrée dans
une vie stable :

Ben pour devenir adulte, t’es comme obligé de montrer que t’es dans une routine.

Tu sais mes parents, ils sont stables. Ils travaillent, ils font la méme job depuis 20
ans méme s’ils ont pas trop de fun la-dedans. I1 faut qu’ils restent parce qu’ils ont
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des choses a payer. Ils vivent de 1’argent qu’ils ont besoin pour faire vivre leurs
enfants.
Si ces marqueurs de stabilité sont difficilement atteignables pour les jeunes dont les
parcours sont atypiques, leurs témoignages illustrent un sentiment d’écart vis-a-vis de la
norme, lorsqu’iels mentionnent, par exemple, ne pas étre « aller a [’école, comme j aurais
dit » ou vouloir « travailler comme tout [’'monde ». Ce sentiment est d’ailleurs renforcé par
des jugements a propos de leurs parcours. « Si tu fais pas ¢a, t’es full jugé » souligne par

exemple Michel.

Les témoignages des jeunes montrent qu’iels sont conscient-es des discours qui les rendent
responsables de leur parcours. Rose résume cette tension : « Si tu fais une erreur, eux [la

société] ils pensent c’est de ta faute. »

Ces discours sont parfois accompagnés d’expériences de stigmatisation dans les
interactions avec la famille, les institutions et les ressources d’aide, comme 1’explique
Sophie : « Tu sais, si j'avais pas été dans un centre ou si j'avais eu des parents pour
m’amener porter des CV, [les gens ne] diraient pas que j ’suis pas responsable parce que
je demande une ride pour aller porter mes CV. » Pour Raph, c’est la manic¢re dont elle
parvenait a subvenir a ses besoins qui a fait I’objet de jugements : « Ils pensent que j 'suis
pas autonome parce que j faisais des affaires illégales pour avoir de [’argent, mais je
m’arrange. Je fais ce qu’il faut pour avoir un peu d’argent. » Ce sentiment est aussi

renforcé par I’impression que leurs expériences ne sont pas prises en compte, comme
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I’explique Sophie, dans son film, au sujet de la fin de son s€jour dans une ressource

d’hébergement :

Figure 16
Extrait du film de Sophie

« J’me suis sentie vraiment rejettée et sans aide. J’me sentais comme si on
prenait pas mon passé en compte, et que peut-étre... c’était un peu normal
que je traverse cette passe-la. »

Enfin, les témoignages des jeunes montrent qu’iels sont conscient-es des normes du

passage a la vie adulte, en plus de les questionner et d’en ressentir les effets.

4.3.2 La reconfiguration des normes d’entrée dans la vie adulte
Je pense qu’on se trompe souvent sur ce que c¢’est un adulte. Je pense qu’on n’a pas
toujours une bonne idée de ce que c'est. (Ben)
Si les jeunes se montrent critiques vis-a-vis des normes d’autonomie et de responsabilité
qui balisent les parcours vers la vie adulte, leurs récits témoignent d’une capacité a les
réinterpréter, a la lumiere de leurs expériences et des contraintes structurelles, pour arriver

a se positionner comme autonomes, responsables et actifves. Ainsi, cette section se penche
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sur la maniére dont les jeunes s’approprient, négocient ou renversent les normes

d’autonomie, de responsabilité et d’insertion en emploi.

4.3.2.1 Etre autonome : entre débrouillardise et interdépendance
Pour les jeunes qui ont participé a cette recherche, I’autonomie ne se résume pas a la
capacité de se conformer a un idéal valorisé ; elle renvoie plutot a la maniére dont les jeunes

assument la responsabilité de leurs choix, méme lorsque ceux-ci sont contraints.

Simon, par exemple, explique qu’il s’est « débrouillé tout seul », soulignant sa capacité a
assumer les décisions qu’il prend, et ce, méme lorsque celles-ci semblent peu conformes
aux attentes normatives.
D’étre autonome c’est assumer ses choix pis prendre responsabilité¢ des
conséquences. J’dis pas que j’ai toujours pris les meilleurs choix...comme j’en ai
fait des décisions, qu’on pourrait dire qui étaient pas les meilleures. Mais j’ai fait
de mon mieux [avec les options que j’avais] pis j’me suis débrouillé tout seul. J’ai
jamais laché.
Son témoignage réveéle un décalage important entre la conception normative de

I’autonomie et une autonomie vécue comme une capacité a tenir debout dans des conditions

précaires, marquées par 1’urgence, 1’instabilité ou I’absence de soutien.

Cette réinterprétation de 1’autonomie comme effort de débrouillardise est également mise
de I’avant par Sophie, qui critique les attentes institutionnelles selon lesquelles 1’adulte doit
« tout faire par [s]oi-méme ». Non seulement elle dénonce une définition de la
responsabilité qui repose sur des gestes évalués hors de leur contexte, sans égard aux

ressources dont disposent les jeunes, mais elle exprime aussi une compréhension nuancée

170



de la responsabilité individuelle, qui considére la demande d’aide comme une composante

l1égitime de I’autonomie :
Des fois dans [certains services ou j’ai habité], on va pas te fournir un transport,
“tiens le billet de bus” pis c’est c¢’qu’ils appellent la responsabilité ! Moi 1a, je crois
que ma responsabilité ¢’est de faire mon C.V., d’aller chercher un emploi pis d’y
aller 2 mon entrevue pis mon emploi. Ca c’est ma responsabilité, mais genre si je
te demande de 1’aide, c’est tu plus grave que c¢a genre ? Ils s’attendent que parce
que t’es un adulte genre... t’es supposé toute faire par toi-méme, mais c’est pas tout
I’'monde qui est capable.

Cette conception entre en tension avec l’injonction néolibérale a la responsabilité

individuelle, qui tend a survaloriser les capacités individuelles, a invisibiliser les inégalités

d’acces aux ressources (logement, argent, appui familial, etc.) et a évaluer les

comportements des jeunes a partir de référents normatifs (Namian et Binet, 2016).

A travers ces récits, 1’autonomie ne se présente plus comme la capacité a réussir seul-e,
mais plutét comme la capacité a faire avec ce qu’on a, a « s’arranger » ; une
réinterprétation qui permet d’inclure les expériences de résistance, de persistance et de

renoncement stratégique.

D’autres remettent en question I’injonction a étre indépendant-e dans la conception de la
vie adulte et autonome. Ben, par exemple, réfléchit a la définition de la vie adulte comme
capacit¢ a s’occuper de soi-méme, soulignant qu’elle repose sur une illusion
d’autosuffisance :
Je pense qu’étre un adulte, c’est €tre capable de s’occuper de soi-méme. En méme
temps, on peut facilement en débattre. Est-ce que quelqu’un peut vraiment
s’occuper de lui-méme a 100% ? A quel point on est capable de se suffire sans

I’apport de la société, sans I’apport de la famille ? Sans I’apport de la communauté ?
A peu pres impossible.
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Rose, pour sa part, rappelle que I’autonomie s’exerce toujours dans une relation de

dépendance partagée. A I’inverse des constructions individualisantes de I’age adulte, elle

invite a penser la vie adulte comme un systéme d’échange fondé sur la réciprocité et le

soutien mutuel :
Etre adulte 13, c’est pas faire tout seul. ... Dans 1’fond, la vie c¢’est une grosse relation
d’aide entre chaque personne. Mettons que 1’adulte a besoin d’une travailleuse
sociale, ben la travailleuse sociale, dans le fond, elle a besoin de la personne a aider
pour vivre. Comme il y en a un qui a besoin que la fille remplisse ses papiers, pis
elle, elle a besoin d’heures de travail. Pis mettons, lui, il a besoin de quelqu’un pour
faire ses impdts. Tout ’'monde s’aide dans 1’fond.

Pour Ben et Rose, I’autonomie ne signifie pas 1’autosuffisance, mais renvoie plutot a la

capacité a s’inscrire dans des réseaux de solidarité, ou chacun-e peut contribuer selon ses

moyens et ses habiletés.

Ces témoignages montrent que les jeunes se saisissent des attentes normatives, se les
approprient — du moins partiellement — et les reconfigurent a partir de leurs propres
expériences, de leurs conditions de vie et de leurs ressources. lels déplacent les fronti¢res
de ce qui est considéré comme adulte, et revendiquent une autonomie qui inclut le droit a

I’erreur, le droit de demander de ’aide et la possibilité de compter sur d’autres.

4.3.2.2 Etre responsable : s ’engager envers ['autre
Etre un adulte, ¢’est quand on doit se fier sur toi vraiment de fagon importante, pis
que toute une structure dépend de toi, tu fais partie d’un maillon de la chaine
importante. (Ben)

Les expériences des jeunes nous rappellent également que la responsabilité ne se limite pas

a la capacité de prendre en charge seul-e sa vie, ses choix et ses conséquences, mais elle
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renvoie aussi a des pratiques d’engagement envers d’autres (Gaudet, 2001, 2005). Leurs
témoignages mettent non seulement en lumiére leur engagement envers d’autres, leur
capacité a les prendre en compte et a agir dans leurs intéréts, mais redessinent aussi les
contours de cet engagement. Pour les jeunes, « étre responsable, c’est faire ce qu’il y a de
mieux pour les autres », qu’il s’agisse d’ami-es, de partenaires ou d’enfants, et ce, méme

lorsque ce « mieux » s’¢loigne des parcours valorisés.

Cette conception de la responsabilit¢ se manifeste notamment dans les relations
amoureuses. Plusieurs ont parlé de responsabilit¢ émotionnelle (« étre la pour elle »),
matérielle (« j’allais pas le laisser dormir dehors ») ou financiére (« j’allais pas laisser
mon chum pas s’acheter de cigarettes »). Ces engagements, s’ils sont parfois pergus
comme futiles ou secondaires, sont pourtant significatifs dans les parcours des jeunes.
Rappelons, par exemple, la situation de Ben qui a mis fin a ses études et trouvé un emploi

précaire pour étre aupres de sa partenaire qui attendait un enfant.

Raph, pour sa part, raconte avoir quitté une ressource d’hébergement pour aller dormir
dans une tente, avec sa partenaire. Si cette décision peut tre interprétée, d’un point de vue
institutionnel, comme un comportement irresponsable, Raph la présente plutét comme un
geste d’engagement envers sa partenaire, qu’elle ne croyait pas en sécurité :
Ma blonde s’était ramassée au Gite-Ami, pis c’est pas vraiment bon étre la-bas toute
seule pour une fille. Donc je dormais dans les tentes pour étre siire.... On pourrait
dire que c’est pas vraiment une bonne décision, mais j’pouvais pas la laisser la toute
seule.

La décision de quitter I’hébergement est donc motivée par la prise en compte de sa

partenaire et témoigne de sa capacité a agir en réponse a ses besoins. Elle traduit une forme
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de responsabilité¢ envers sa partenaire, méme si cette décision semble tre a I’opposé des

parcours valorisés.

Ce rapport a la responsabilité apparait aussi dans les récits liés a la parentalité. Ben, par
exemple, mentionne avoir quitté sa famille et ses responsabilités parentales a la suite du
suicide de son frére. Bien qu’il aborde ce départ comme une forme de fuite, en entrevue, il
explique avoir quitté pour « se reconstruire, et pouvoir revenir éventuellement ». Dans son
film, il raconte :
J’ai passé d’un gars treés fonctionnel a quelqu’un qui ne pouvait a peine plus
s’occuper de lui-méme. [...] J’étais devenu un fardeau trop lourd pour étre supporté
[...] et les enfants étaient les premiers a en souffrir. [...] Papa ne pouvait plus se

supporter lui-méme. Mes enfants ont véritablement vu leur pére disparaitre, car j’ai
fui pour ne pas qu’ils me voient m’effondrer.

Figure 17
Extrait du film de Ben.

« Mes enfants ont véritablement vu leur pére disparaitre,
car j’ai fui pour ne pas qu’ils me voient m’effondrer...»
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Son récit met en lumiére une tension entre le désir d’assumer ses responsabilités et
I’impossibilité de le faire. Le départ apparait donc comme un geste ambivalent : entre la
fuite et la nécessité d’agir pour éviter de faire souffrir ses enfants. Il s’inscrit dans une
logique de retrait temporaire qui permet, a terme, un retour a une forme d’engagement

parental, une sorte de responsabilité négociée a partir de la nécessité de se reconstruire.

D’autres jeunes évoquent des décisions qui, bien qu’elles s’écartent des attentes sociales
en maticre de parentalité, sont prises en fonction du bien-&tre des enfants. Ainsi, si ne pas
revendiquer la garde de ses enfants peut étre per¢u comme un manque d’engagement, pour
Sophie, ce choix est réfléchi en fonction de ses conditions de vie et motivé par la conviction
que ses enfants sont mieux dans leur milieu actuel :
Jamais j’vais essayer de les enlever de leur famille d’accueil parce que ¢a fait déja
plusieurs années qui sont la pis y’ont un lien avec ces gens-la. [...] Ca m’a pris du
temps pour réfléchir de méme ! Y’a un an et demi passé, j’aurais pas pu dire ¢a tu
sais, mais comme ma responsabilité c’est de faire c’qu’il y a mieux pour eux
autres...Moi j’pensais que le mieux c’était de vivre avec leur famille, mais on est
pas ¢’qu’on peut leur offrir de mieux fait que, [je me suis dit : “mes enfants vont]
vi[vre] ou ce que [la Protection de la jeunesse] a décidé [qu’ils] vivrai[ent], pis nous
on va rester dans [leur] vie...”
Dans cette situation, la posture de Sophie illustre une forme d’engagement : celle qui
consiste a reconnaitre les limites de ses conditions de vie et se réajuster pour préserver la
stabilité de ses enfants. Loin de renoncer au lien avec ses enfants, elle redéfinit son role
parental aupres de ses filles. Elle insiste sur sa volonté de rester présente dans la vie de ses
enfants, méme si les contacts sont limités et encadrés, et décrit une dynamique ou la

recherche de stabilité¢ devient une condition pour mieux exercer sa responsabilité parentale.

Elle poursuit :
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Mes filles sont mieux ou ¢’qui sont...pis si un jour j’peux avoir plus que des visites
supervisées ben j’vas aller forward, mais comme en c’moment on cherche d’étre
stable dans toutes les sphéres possibles... Autant émotionnellement que
financiérement que dans un logement ou peu importe... Pis j’me dis le plus haut
que j’peux aller chercher en stabilité, le mieux que c’est pour mes enfants, pis pour
ma santé mentale. Ces enfants-la méritent le mieux... chaque enfant mérite le mieux
pis j’me dis qu’elles sont dans des bonnes familles. Moi j’vais rester dans la vie de
mes enfants jusqu’a temps qu’elles me disent qu’elles veulent pu. J’pense que
c’t’important que j’reste dans leur vie, on a un lien d’attachement, on passe des
bons moments. J’suis 1a, j’pense que ¢a compte, méme si c’est pas souvent.
Ces récits montrent que les jeunes réinterprétent la responsabilité a partir de leurs
expériences et remettent en question le sens de gestes qui pourraient paraitre
irresponsables. Si certaines reinterprétations sont plus affirmées et d’autres plus
ambivalentes, elles témoignent néanmoins d’une responsabilité qui se construit dans la

relation, dans I’attention portée a I’autre, et dans la volonté d’agir, autant que possible, en

fonction de ce qui est jugé bon pour I’autre.

4.3.2.3 Entre travail et engagement : contribuer a l’extérieur de | ’'emploi salarié

A D’instar des notions d’autonomie et de responsabilité, la norme de I’insertion en emploi
comme marqueur de 1’age adulte est elle aussi réinterprétée par les jeunes rencontré-es. Si
le travail salarié¢ constitue encore un repere central dans la maniére dont les jeunes
envisagent I’entrée dans la vie adulte, leurs récits montrent qu’iels €largissent la définition
de ce qu’est « travailler » a partir de leurs propres expériences, souvent informelles ou en

marge des parcours valorisés.

En effet, les jeunes critiquent les conceptions dominantes et étroites du travail, comme en

témoigne cet échange entre Sophie et Julie lors d’une discussion de groupe :
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Par conséquent, cette méthode met en valeur des formes de connaissances souvent
reléguées aux marges des espaces de 1égitimation scientifique. Dans le cadre de cette these,
elle est mobilisée comme un outil de co-construction de récits alternatifs sur le passage a
la vie adulte, a partir des référents, du langage et des compréhensions des personnes
concernées, permettant de rendre visibles des expériences demeurées a la lisiére des

discours dominants, et de rendre possible la reconnaissance de perspectives atypiques.

Dans ces circonstances, ce chapitre explore comment le digital storytelling peut étre
mobilisé pour rendre compte de 1I’expérience des jeunes en mettant en place des conditions
qui 1) rendent possible la prise de parole par la création d’espaces sécuritaires et des
mécanismes qui soutiennent I’articulation des expériences des jeunes; 2) permettent
I’interprétation de ces expériences par les jeunes elleux-mémes, en créant des espaces
réflexifs, notamment a travers la temporalit¢ de la démarche, les dynamiques de groupe et
un processus créatif; et 3) contribuent a la reconnaissance des expériences atypiques par

leur réception attentive et leur requalification.

6.1 Rendre possible la prise de parole des jeunes

Cette section s’intéresse a la maniére dont un dispositif de recherche au moyen du digital
storytelling peut contribuer a rendre possible la prise de parole des jeunes en contexte de
recherche. L’expérience de I’atelier et les témoignages des jeunes mettent en lumicre
comment la possibilit¢é de prendre la parole repose sur des conditions affectives,

relationnelles et structurelles. En mettant en place ces conditions, 1’atelier prend en compte
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les barriéres a la prise de parole, permettant aux chercheur-euses de se rapprocher des

expériences des jeunes et de leurs visions du monde.

Cette section montre comment ce dispositif peut tre mobilisé pour créer les conditions de
cette prise de parole, d’une part, en construisant un espace de confiance ou les jeunes se
sentent en sécurité, accueilli-es et I1égitimes et d’autre part, en développant des mécanismes
qui soutiennent I’expression de leurs expériences a leur rythme, selon leurs préférences

communicationnelles et a partir de leurs reperes.

6.1.1 Produire un espace de sécurité et de confiance

Si le modele du StoryCenter insiste sur le développement d’un environnement sécuritaire
dans le cadre de I’atelier (Lambert, 2009, 2012), I’expérience de I’atelier met en lumiére
I’importance d’un espace de sécurité et de confiance dans la possibilité pour les jeunes de
prendre la parole, de nommer des ¢léments sensibles de leurs parcours ou d’aborder des
nuances et des contradictions qu’iels taisent habituellement par crainte d’étre jugé-es, mal
compris-es ou disqualifié¢-es. Cet espace de confiance ouvre I’accés a des expériences
autrement tues, réduisant la distance épistémique et permettant une compréhension du

passage a la vie adulte plus fidele a leurs expériences.

Cette section s’intéresse aux conditions qui modulent la production de cet espace et
autorisent I’expression d’un savoir situ¢. Elle montre qu’en reconnaissant les affects, la
vulnérabilit¢ et les rapports de pouvoir comme ¢éléments constitutifs du travail de

recherche, le dispositif apparait comme un espace de proximité épistémique parce qu’il
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permet de prendre en compte les obstacles relationnels, sociaux et symboliques a la prise
de parole. Il propose une structure susceptible de réduire les injustices épistémiques en
offrant les conditions d’un dévoilement sensible et ancré dans 1’expérience des jeunes. Cet
espace prend forme dans un cadre souple et sécurisant, ou le rythme, I’organisation et
I’aménagement des lieux permettent aux jeunes de se repérer, de se déposer, et d’habiter
I’expérience. Il se tisse aussi dans la relation de recherche, a travers une posture d’accueil
et de réciprocité, qui rend légitime la prise de parole. Il se renforce ensuite dans les
dynamiques de groupe, lorsque s’installe une atmosphére de curiosit¢é mutuelle, de
reconnaissance et de soutien. Enfin, il se consolide par une démarche de feedback encadrée,
qui balise les échanges, soutient 1’exploration narrative et protége les zones de

vulnérabilité.

6.1.1.1 Un cadre sécurisant et souple : espace, rythme et aménagement

Le cadre dans lequel se déploie I’atelier de digital storytelling — qu’il soit matériel,
temporel ou relationnel — agit comme une infrastructure sensible qui soutient I’engagement
des jeunes dans la démarche. La préparation en amont, la lisibilit¢ du dispositif et la
configuration spatiale de I’atelier contribuent a produire un environnement s€curitaire, dans

lequel les jeunes peuvent progressivement se sentir [égitimes et oser s’exprimer.

La construction d’un espace de confiance est amorcée dés la préparation de I’atelier. Ce

travail préparatoire, bien qu’effectu¢ en amont, constitue une condition essentielle au

sentiment de sécurité, notamment parce qu’il amorce un déplacement de posture : les
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jeunes ne sont pas simplement invité-es a participer, mais a contribuer a un processus dans

lequel leurs expériences comptent et sont valorisées.

Les rencontres individuelles, menées au préalable avec chaque participant-e, permettent de
réduire I’incertitude et de poser les premiers fondements d’une relation de confiance.
Plusieurs soulignent 1’effet rassurant d’avoir rencontré les facilitateur-trices avant 1’atelier,
d’avoir eu ’occasion de poser leurs questions et de comprendre les grandes lignes du
projet. Tobby, par exemple, explique :
Toi pis Etienne vous nous avez rencontrés avant, pis comme pos¢ des questions —
ben pas des questions, mais genre — on a parlé. Tu nous as parlé de ton projet pis de
c’était quoi qu’on allait faire. Fait que tsais, on savait un peu plus dans quoi on
s’embarquait. Mais j’pense on le sait pas vraiment avant d’étre dedans... mais au
moins un peu plus.
Pour certain-es, cette rencontre permet de se « préparer mentalement », d’appréhender leur
role dans la démarche et de commencer a réfléchir a leur parcours. A I’inverse, certains
moments ou les étapes ont été¢ annoncées plus tardivement ont généré du stress et un
sentiment d’incompétence. « Ca m’a stressée parce que j'avais pas compris que ¢ ’est moi
qui allait faire le montage... j'tais pas sire que j’allais étre capable », explique par
exemple Sophie. Ces propos révelent I'importance du travail préparatoire dans la

construction d’un sentiment de légitimité, parce qu’il permet aux jeunes d’ajuster leurs

attentes et d’entrer mieux préparé-es dans 1’expérience.

La préparation logistique de 1’atelier joue également un réle dans la construction d’un

espace de confiance. L’organisation des activités, les supports matériels et la clarté¢ du

déroulement apparaissent comme des reperes qui réduisent 1’ambiguité et ont un effet
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rassurant. Félix, par exemple, explique comment la préparation logistique de 1’atelier, en
comparaison avec celle de I’atelier pilote auquel il a également participé€, favorise un climat
d’accueil et de confort :
Le setting du deuxiéme [atelier], comme il était vraiment réconfortant... Tu es
venue beaucoup mieux organisée dans le deuxi¢me atelier, les cartons, les papiers,
le set-up sur le mur avec les étapes (Figure 18), on €tait tous comme “Ayoye Sara !
C’est malade !” Il y a une job qui a été faite avant, pis ¢a a vraiment aidé je pense.
Pour lui, la lisibilité du cadre (voir les €tapes, comprendre les activités, etc.) a un effet
sécurisant tout au long de I’atelier, parce qu’elle permet de s’y projeter, d’ajuster ses
attentes, de comprendre le rythme et d’anticiper les étapes. Elle agit comme une médiation

matérielle qui donne acces aux reégles du jeu, permettant aux jeunes de s’approprier la

démarche, sans craindre d’étre disqualifié-es par des écarts de compréhension.

Figure 18
Représentation visuelle et mobile des étapes, installée sur le mur de la salle.
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je I’ai vraiment fait pour les autres. Tu sais, y a une différence entre moi qui fait
mon vidéo pour moi a ce moment 1a — ¢a m’a aidé — mais comme les autres qui vont
la voir... Les intervenants pis les gens a qui tu vas le montrer, j’espére qu’ils vont
s’en servir pour aider leur clientéle.
D’autres, comme Tamara, font des choix narratifs guidés par des considérations affectives
ou relationnelles. Dans son film destiné a sa fille, elle choisit d’atténuer un passage de son

parcours, stipulant étre « tombée dans des mauvaises choses », plutot que d’expliquer plus

frontalement les détails de sa situation :

Figure 19
Extrait du film de Tamara

« Je suis tombée dans des mauvaises choses, que
je voulais pas étre dedans...»

En entretien individuel, elle m’explique ce choix : « Ca me dérange pas de le dire a toi ou
que le monde le sache. Mais quand ma fille va [ 'voir, jveux qu’a se rappelle du bon choix

que j’ai fait pour elle... »
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transformateur de la maternité dans son parcours, elle inseére une séquence vidéo dans

laquelle on voit une maman ourse avec ses petits :

Figure 20
Extrait du film de Julie
Y10 [

\)

« Aujourd'hui, je recommence la vie d'enfance que j'ai pas eu, avec

eux, et je donne qu'est-ce que moi j'ai pas eu... »

L’image de la maman ourse, dans son récit, matérialise une posture, celle d’'une mére qui
protége, guide et résiste, comme elle le précise elle-méme en entretien individuel :
Les ours, mais ¢ca me représente. Parce que ¢’est comme la maman que je suis. Je
suis comme une maman ourse depuis que j’ai accouché. Je suis protectrice. Aussi
longtemps qu’il y a pas personne qui vient piler sur mes p’tits, c'est bien correct. Je
suis tellement heureuse que rien ne va m’arréter, DPJ, pas DPJ, rien va m'arréter.
Je vais trouver une fagon de faire vivre mes enfants.
En s’identifiant a cette figure, Julie n’exprime pas seulement I’importance du role de meére
dans son parcours, elle réinterprete son role de mere a travers les qualités qu’elle projette
dans cette métaphore : force, instinct de survie, détermination, etc. L’image agit ainsi
comme un support au travail de subjectivation, un moyen de redéfinir son expérience de

meére, en rupture avec les représentations stigmatisantes associées a son statut (jeune mere,

aide sociale, DPJ, etc.).
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Dans le méme ordre d’idées, Raph évoque une séquence vidéo dans son film : « J’ai mis
de l'eau dans mon film parce que l’eau c’est le flux constant, ¢a bouge toujours, c’est
puissant... c’est trés symbolique. C’est un peu moi, moi j’ai jamais voulu fitter dans la
sociéete. » (Figure 21) La métaphore de 1’eau en mouvement traduit une compréhension de
son parcours que les mots n’ont pas suffi a exprimer. Elle est mobilisée pour illustrer un
rapport a soi fluide, mouvant, indocile, qui énonce un refus d’étre catégorisée. Le recours
aux images, dans cette perspective, devient une occasion de résistance aux récits dominants

qui réduisent ou invisibilisent certaines expériences.

Figure 21
Extrait du film de Raph

« J’ai toujours été différente des autres. »

Outre les métaphores explicites, les images agissent souvent en interaction avec la voix et
le texte, créant des effets de sens supplémentaires. « Mettre une image la-dessus », comme
le formule Michel, c’est rendre tangible ce qui restait flou. « Ca m’a comme fait passer

quelque chose », explique-t-il. Le visuel, dans ce contexte, donne une forme a quelque
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Au cours de ’atelier, le groupe se présente comme un lieu ou les jeunes peuvent raconter
leurs expériences dans un cadre bienveillant. L’expérience de 1’atelier montre que, lorsque
les expériences sont accueillies sans jugement et validées par le regard des autres
participant-es, les effets du partage sont vécus comme positifs par les jeunes, comme
1’évoque Sophie :
J’sais pas si tu t’en rappelles, mais j’ai dit [pendant ’atelier], “Ca sonne un peu
comme une thérapie.” On est assis en rond a se regarder dans le blanc des yeux pis
la on se dit des affaires... Ca sonnait comme ¢a tsais, on se racontait tous notre
histoire, pis ¢a feelait comme si genre on enlevait des affaires de notre sac 1a, pis ¢a
faisait du bien.
Ce sentiment de soulagement, lorsqu’il est attribué a la réception attentive d’un partage,
révele un effet de réparation épistémique. Il est exprimé au travers des différentes activités
de groupe, mais aussi lors du visionnement final des films en dernicre partie de I’atelier.
Ce moment, décrit par plusieurs comme 1’un des « plus intenses » de 1’atelier, confére aux
films une attention particuliere en empruntant aux codes du cinéma (salle sombre,
projection sur grand écran, popcorn, silence, etc.). Dans ce contexte, les expériences mises
en film sont reconnues comme importantes — crédibles et porteuses de savoirs — au sein du
groupe. Raph exprime cet effet de reconnaissance, lorsqu’elle mentionne que « quand on
pop le popcorn pis on regarde les films de tout I’'monde, ¢a c’est quand méme un gros
moment. C’est comme : Oh shit, on a vraiment fait ¢a. » Tobby souligne, quant a lui, le
moment ou des cartons de remerciements (Figure 6) sont lus et remis a chaque participant-e

avant la projection de leur film : « Pis tsais, a la fin, avec les p’tits cartons que toi pis

Etienne vous lisez... J'me suis senti comme si je t’avais vraiment aidé avec ton projet. »
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La manicre dont les films sont présentés et accueillis dans le cadre des événements de
projection organisés au LAB a également cet effet. Pour plusieurs jeunes, ces événements
favorisent la reconnaissance des expériences mise en film parce qu’elles sont regues avec
attention. Pour Tobby, la projection des films contribue au sentiment que « ce que tu dis,
c’est important, parce que personne parle, tout |’'monde écoute ton histoire », alors que
Simon, pour sa part, évoque la manicre dont « le monde applaudit pis te dit bravo » suite
au visionnement des films. Cette réception réduit les effets d’injustices testimoniales
(lorsque les témoignages ne sont pas pris au sé€rieux) parce qu’elle envoie le message que

les jeunes sont des acteur-trices crédibles et que leurs témoignages sont légitimes.

Ce sentiment de reconnaissance se manifeste aussi dans les occasions ou les films sont
présentés dans des contextes académiques. Le fait d’étre sollicité pour présenter leurs films
dans ces espaces donne aux jeunes le sentiment que leurs expériences ont du poids et de la
portée. Mon journal de terrain relate, par exemple, la réaction de Tamara, lorsque je lui ai
demandé¢ la permission de présenter son film lors d’un colloque. Pour elle, cette demande
témoignait de la pertinence de son expérience. Sophie, qui est venue présenter le projet
avec moi dans le cadre d’un cours a la maitrise en travail social, partage une motivation
similaire : « Si ¢a peut influencer juste une personne, je vais étre contente. » Faire circuler
les récits dans des espaces valorisés sur le plan épistémique — comme les colloques ou
I’université — a un effet de revalorisation symbolique des témoignages des jeunes. Ces
moments contribuent a rendre visibles leurs témoignages, et a positionner les jeunes

comme porteur-euses de savoirs légitimes et crédibles.
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En somme, la réception attentive des expériences dans et a I’extérieur de I’atelier contribue
a leur accorder de la valeur. Cette attention portée aux expériences, enfin, qu’elle repose
sur 1’écoute et les rétroactions du groupe, ou sur la diffusion des films lors d’événements
de projection et dans le milieu académique, favorise la construction d’un espace de
reconnaissance épistémique, ou les jeunes peuvent étre entendu-es, pris-es au sérieux, et

reconnu-es comme détenteur-trices d’un savoir légitime et pertinent dans 1’espace social.

6.3.2 La requalification des expériences

Les témoignages des jeunes mettent en lumiére comment 1’atelier se pose comme un espace
de reconnaissance, a travers lequel des expériences qui font souvent 1’objet d’une lecture
déficitaire sont susceptibles d’étre requalifiées. Il permet d’agir contre les injustices

testimoniales qui tendent a délégitimer les récits issus de parcours atypiques.

Le contexte de groupe joue un réle significatif dans ce processus. En permettant la mise en
commun des expériences, il contribue a une reconnaissance mutuelle : c’est en observant
comment les expériences trouvent écho entre elles, que celles-ci deviennent valides —
gagnent en crédibilité — et qu’une mise a distance des lectures déficitaires des parcours
atypiques devient possible. Michel illustre bien cette dynamique : « Quand tu vois que ces
cases-la fittent pas pour personne, méme si ¢ est pour des raisons différentes... T es comme
peut-étre c’est pas moi le probleme dans [’fond. » Ce processus au cours duquel les jeunes
partagent leurs parcours, écoutent celui des autres et identifient les points de recoupement
entraine parfois une requalification d’expériences d’abord per¢ues comme négatives, voire

honteuses. A travers les dynamiques de groupe, les apports de ces expériences sont mis en
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I’intégration sociale, au-dela de I’insertion en emploi®. Les expériences des jeunes au
contact des services illustrent comment iels font face a des interventions qui insistent sur
leur lien avec le marché du travail (Binet, Lambert et Molgat, 2023). Or, I’analyse montre
¢galement que pour les jeunes rencontré-es, I’entrée sur le marché du travail constitue
rarement un facteur de stabilisation des parcours : elle s’accompagne, pour plusieurs,
d’expériences de précarité, marquées par des emplois instables, peu rémunérés et
difficilement conciliables avec les contraintes résidentielles, relationnelles ou financiéres
qui traversent leurs parcours. En ce sens, lorsque les pratiques d’accompagnement des
jeunes s’emploient surtout a intervenir sur le plan de I’insertion en emploi, ces derniéres
tendent a produire plus d’exclusion, niant les formes d’intégration et de participation
sociales développées en marge du salariat. L’engagement communautaire, I’entraide entre
pair-es, I’implication dans des projets artistiques, des formes de travail informel ou des
roles d’aidance au sein de leurs réseaux demeurent ainsi largement invisibles et sont peu

prises en compte dans la pratique.

Dans ce contexte, ¢largir la conception de 1’intégration sociale dans I’intervention implique
de reconnaitre la pluralit¢ des manicres de participer a la vie collective, les contributions
développées hors du marché du travail (implications communautaires, role d’aidance dans
leurs réseaux, engagement dans des projets artistiques, etc.) (Greissler et coll., 2018), qui

apparaissent comme des dimensions significatives de I’expérience des jeunes dont les

® Cette idée fait écho a I’appel de Garneau (2025) a dé-économiser I’analyse des migrations. Elle invite 4 se
défaire d’un raisonnement systématique qui lie travail et migration, en montrant qu’il reléve d’un biais
économiciste tendant a réduire la complexité des parcours migratoires a leur rapport au marché de I’emploi.
Cette perspective éclaire les limites des cadres d’intervention qui font de I’insertion en emploi 1’horizon
central de I’intégration.
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Ainsi, les politiques sociales gagneraient a déployer des soutiens financiers et matériels
substantiels, accessibles et inconditionnels. Cela implique, par exemple, la mise en place
d’un soutien financier garanti pour les jeunes adultes en situation de précarité, incluant non
seulement les jeunes a la sortie des centres jeunesse, mais ¢galement tout-es celleux qui ne
disposent pas de ces soutiens en provenance de la famille, sans obligation d’insertion en
emploi ou en formation. Les résultats suggeérent aussi I’importance de fonds accessibles
rapidement et sans contrepartie pour couvrir des besoins concrets : dépdt de logement,
meubles de base, transports, frais administratifs, télécommunications ou alimentation.
Dans le méme ordre d’idées, la réservation d’unités de logement social et communautaire
destinées aux jeunes adultes, sans condition d’emploi ou de projet, apparait comme un
levier pertinent pour réduire 1’instabilité résidentielle et soutenir I’entrée dans la vie adulte.
Ces mesures se présentent comme des conditions minimales pour garantir 1’acces a
I’autonomie, permettant aux jeunes de ne pas avoir a choisir entre survie et réalisation de

SOl.

L’analyse, enfin, souligne I’importance d’intégrer des mécanismes de consultation qui
permettent de rejoindre des jeunes qui demeurent largement absent-es des dispositifs de
participation traditionnels. Le fait que ces jeunes ne soient pas rejoint-es par les politiques
ou les services jeunesse ne reléve pas d’un désengagement de leur part, mais de barriéres
institutionnelles qui limitent leur accés et leur participation. Les résultats montrent que le
non-recours aux services est souvent le produit de régles, de temporalités et de critéres
d’admissibilité inadaptés a leurs réalités. Or, ces jeunes disposent d’une connaissance

située des tensions entre les normes portées par les politiques et la maniere dont celles-ci
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modulent concrétement leurs parcours. Leur position en marge des dispositifs leur confére
une perspective critique privilégiée sur les failles, les angles morts et les effets des

politiques sociales.

L’expérience de ces jeunes, souvent invisible ou disqualifiée dans les arénes décisionnelles,
constitue, en ce sens, une ressource précieuse pour penser des politiques plus ajustées a la
diversité des parcours et aux réalités du terrain. Les impliquer de maniére significative dans
la définition des enjeux, des priorités et des solutions permettrait de sortir d’un mode¢le
prescriptif, pour construire collectivement des réponses plus justes, plus inclusives et plus
sensibles aux inégalités sociales qui traversent les jeunesses. Concreétement, cela suppose
de déployer des consultations dans des espaces qui ne découlent pas directement des
politiques elles-mémes, comme les espaces culturels ou les lieux communautaires
informels, et de travailler de concert avec des acteur-trices capables de rejoindre des jeunes
en rupture avec les services comme, par exemple, des travailleur-euses de rue ou des pair-es
aidant-es. De tels mécanismes ouvrent la possibilité de reconnaitre ces jeunes non pas

comme des publics a intégrer, mais comme des interlocuteur-trices légitimes dans la

construction des politiques qui les concernent.

8.3 Implications pour la recherche

Du coté de la recherche, I’analyse suggére, en premier lieu, d’élargir la notion
d’accessibilité dans les pratiques de production des connaissances. Elle montre que les
obstacles a la participation des jeunes et a la reconnaissance de leurs savoirs ne relévent

pas uniquement de limites techniques ou méthodologiques, mais de conditions
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épistémiques, relationnelles et normatives qui structurent en profondeur la recherche. Les
résultats montrent comment 1’accessibilité¢ de la démarche se joue dans la création d’un
espace de sécurité et de confiance, dans la capacité du dispositif a accueillir la pluralité des
modes d’expression et des registres de sens, dans la temporalité et la créativité du dispositif
qui permettent un travail réflexif ainsi que dans la possibilité de recevoir et reconnaitre les
expériences atypiques comme des savoirs nécessaires aux discussions entourant les

jeunesses.

En ce sens, I’analyse suggere de penser 1’accessibilité en recherche a partir des conditions
par lesquelles les expériences deviennent audibles, intelligibles et reconnues comme des
contributions légitimes au savoir. Concrétement, elle invite les chercheur-euses a concevoir
des dispositifs de recherche dans lesquels le rythme, la forme et le contenu de la
participation sont négociables (Bettencourt, 2018). Cela suppose d’accepter les pauses, les
silences, les retours en arriere, les reformulations et les détours comme des composantes
normales du processus de production des connaissances, plutét que comme des obstacles a
contourner. Diversifier les modes d’expression proposé€s apparait également central : la
prise de parole doit étre activement rendue possible par des supports variés, offerts
d’emblée, qui correspondent aux préférences, aux compétences et aux reperes des
participant-es. Les résultats soulignent aussi I’importance de rendre accessibles les
processus d’interprétation, en prévoyant des espaces ou les personnes peuvent revenir sur
leurs propos, les nuancer ou contester les interprétations qui en sont faites. Concevoir des
dispositifs qui tolérent les entrées et les sorties, les absences et les pauses, allonger les

temporalités de production pour permettre un travail réflexif progressif et mettre en place
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des mécanismes de partage des ressources interprétatives, plutot que d’imposer des cadres
d’analyse préétablis, constituent autant de conditions favorables a une plus grande
accessibilité de la recherche. Dans le méme ordre d’idées, les définitions institutionnelles
de I’accessibilité dans les établissements de recherche, les organismes subventionnaires et
les comités d’éthique de la recherche devraient inclure les conditions relationnelles,
temporelles et interprétatives de la recherche. Du c6té des organismes subventionnaires,
plus spécifiquement, les échéanciers devraient reconnaitre la lenteur, les pauses ou les
retours comme des conditions de production des savoirs (et non comme des retards) et les
critéres de progression devraient permettre des ajustements justifiés par des enjeux

relationnels ou interprétatifs.

En deuxieéme lieu, les résultats invitent a considérer les savoirs expressifs, symboliques et
réflexifs comme des vecteurs légitimes de connaissance. L’analyse montre que les
€émotions exprimées par les jeunes ne relévent pas d’un registre secondaire, mais pointent
vers des €éléments centraux de leurs expériences. Elles offrent aux chercheur-euses des
prises précieuses sur ce qui compte, ce qui fait tension et ce qui structure le rapport des
jeunes a leur parcours. Dans le méme ordre d’idées, les images, les symboles et les
métaphores permettent d’exprimer des dimensions de 1’expérience qui resteraient
autrement inaccessibles, contribuant a des compréhensions plus fines et nuancées des
parcours atypiques. La réflexivité apparait également comme une condition essentielle
pour se rapprocher de leurs expériences, dans la mesure ou ¢’est a travers le travail réflexif

que celle-ci s’organise, se reconfigure et prend sens.
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Dans cette perspective, les méthodes artistiques et créatives ne peuvent étre pensées
uniquement comme de simples compléments aux méthodes classiques de collecte de
données. Les résultats invitent les chercheur-euses a les considérer comme des outils a part
enticre, essentiels a la production des connaissances, non pas comme des ajouts aux
entrevues, mais comme des médiums a partir desquels la discussion devient possible. Ils
invitent aussi a intégrer des temps pour permettre aux participant-es de réfléchir a ce qu’iels
souhaitent dire, par exemple, en partageant les questions d’entrevue a I’avance ou en
prévoyant des moments ou les participant-es peuvent revoir, préciser ou clarifier leurs
contributions. Ces méthodes devraient ¢galement étre intégrées dans la formation des
¢tudiant-es aux cycles supérieurs (au méme titre que 1’entrevue, I’observation directe,
I’analyse documentaire, etc.) de maniére a former des chercheur-euses capables de
produire, d’interpréter et de théoriser des données expressives et symboliques avec la
méme rigueur que les données discursives. Ces méthodes devraient aussi étre considérées
par les organismes subventionnaires non pas uniquement comme des outils de mobilisation
des connaissances, mais comme des dispositifs centraux de production des connaissances.
Ceci implique d’accepter que des résultats de recherche prennent des formes qui ne sont
pas exclusivement textuelles. Les comités d’éthique de la recherche devraient soutenir des
cadres ¢thiques qui protégent la capacité des participant-es a choisir comment iels
souhaitent exprimer leurs expériences, par exemple, en évitant d’aborder les expressions
émotives comme des risques a controler, pour plutot les percevoir comme des modalités
de production de sens. Du c6té des revues scientifiques, enfin, des mécanismes devraient
étre déployés pour mettre de 1’avant des formes de données qui ne sont pas exclusivement

discursives ou encore, créer des espaces éditoriaux pour des formats qui rendent visibles
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les processus expressifs et créatifs, en acceptant des données visuelles, narratives ou

symboliques.

En troisieme lieu, les résultats invitent a un décentrement de 1’autorité épistémique dans
les pratiques de recherche. Lorsque les personnes sont en mesure de décider de ce qui doit
étre dit, ce qui mérite d’€tre raconté et la maniere de le faire, la recherche donne acces a
des facettes de I’expérience qui resteraient autrement invisibles. De méme, lorsque les
jeunes peuvent mobiliser leurs propres référents pour parler de leurs parcours, les limites
des cadres interprétatifs dominants deviennent visibles, révélant leur incapacité a rendre
compte de certaines expériences. En s’intéressant a la maniere dont les jeunes interpretent
elleux-mémes leurs expériences, I’analyse des données s’ancre plus étroitement dans leur

expérience vécue, plutot que dans des catégories imposées de 1’extérieur.

Concretement, ces résultats suggerent un déplacement du réle des chercheur-euses dans les
pratiques de production des connaissances : du role de producteur-trices de savoirs vers
celui de facilitateur-trice dans la production de connaissances par les jeunes elleux-mémes
(Hall, 2019). L’analyse, en ce sens, invite les chercheur-euses a identifier les obstacles a la
prise de parole, qu’ils soient institutionnels, relationnels ou symboliques, a soutenir
I’¢laboration de référents communs et a mettre en place des mécanismes permettant
I’interprétation des données par les personnes concernées. Ce déplacement dans le role des
chercheur-euses suppose également une reconfiguration de 1’expertise scientifique — dans
le travail des chercheur-euses, mais aussi dans les institutions de recherche — autour de la

capacité a créer des conditions de recherche dans lesquelles les objets de recherche peuvent
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étre définis avec les personnes concernées, les cadres interprétatifs construits a partir de
leurs expériences et les données validées par les personnes elles-mémes. Pour les
¢tablissements d’enseignement, cela implique, par exemple, de reconnaitre dans la
formation méthodologique que la compétence scientifique inclut la capacité a concevoir
des conditions de recherche sécuritaires, négociées et non-normatives, d’intégrer
explicitement la co-définition des objets, des cadres interprétatifs et des critéres de validité,
non pas comme des approches alternatives, mais comme des compétences scientifiques ou
encore de valoriser ces pratiques dans 1’évaluation des projets, des théses et des parcours
académiques. Les organismes subventionnaires, de leur c6té, devraient reconnaitre comme
des indicateurs de qualité scientifique la co-interprétation des données, la validation par les
personnes concernées et la prise en compte des temporalités non linéaires, en plus de
financer davantage de projets dont la valeur ne repose pas uniquement sur des résultats

généralisables, mais sur la qualité des conditions épistémiques mises en place.

Conclusion

En conclusion, la présente thése avait pour objectif de comprendre comment des jeunes
adultes dont les parcours sont atypiques vivent, interprétent et négocient leur passage a la
vie adulte dans un contexte marqué par la précarisation des conditions matérielles, la
déstandardisation des parcours et le renforcement des injonctions a 1’autonomie et a la
responsabilité individuelle. Elle s’est ¢galement employée a interroger les cadres a partir
desquels ces parcours sont habituellement pensés, évalués ou pris en charge, tant dans les
politiques sociales que dans les pratiques d’intervention et de recherche. A partir d’un

ancrage critique des études sur la jeunesse, en mobilisant la sociologie de 1’expérience
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(Dubet, 2008[1987], 2014[1994]), les théories des injustices épistémiques (Dotson, 2011,
2018; Fricker, 2007; Médina, 2013) ainsi qu’une réflexion sur les rapports sociaux d’age
(Alvarez-Lizotte et Caron, 2022; Lesko, 2012), cette recherche propose de déplacer le
regard porté sur les parcours atypiques, non pas comme des €carts a corriger, mais comme
des expériences socialement situées, traversées par des contraintes structurelles et

porteuses de savoirs.

Les résultats montrent d’abord que le passage a la vie adulte des jeunes rencontré-es est
largement structuré par une autonomie assignée, souvent précoce, contrainte et
expérimentée sans soutien. Loin de correspondre a un apprentissage progressif de
I’indépendance, cette autonomie se déploie dans un contexte de ruptures familiales,
d’instabilité résidentielle, de responsabilités financieres hatives et d’interactions
institutionnelles marquées par I’inadéquation, parfois méme 1’exclusion. L’analyse met
ainsi en évidence un décalage profond entre les attentes normatives qui pesent sur les
jeunes — étre autonome, responsable et capable de se projeter — et les conditions concrétes

dans lesquelles ces attentes sont imposées.

Toutefois, réduire les parcours atypiques a une accumulation de contraintes reviendrait a
reproduire les lectures déficitaires que cette thése cherche a interroger. Les jeunes
rencontré-es y développent également des stratégies, des savoirs et des compétences en
marge des parcours typiquement reconnus et valorisés. Qu’il s’agisse d’apprentissages
réalisés a I’extérieur des cadres scolaires, de formes de débrouillardise financiére, de

relations tactiques ou de pratiques de contournement des institutions, ces expériences
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témoignent d’une capacité a composer avec I’incertitude, a interpréter les régles implicites
du systeme et a mobiliser des ressources souvent invisibilisées. Ces espaces atypiques
apparaissent ainsi comme des lieux de survie et, conjointement, comme des espaces

l1égitimes de passage vers la vie adulte, bien que rarement reconnus comme tels.

Cette thése montre également que les jeunes ne se contentent pas de subir ou de contourner
les normes du passage a la vie adulte: iels les interrogent, les reconfigurent et se
positionnent face a elles de maniére critique. A travers leur rapport a ’autonomie, a la
responsabilité ou au travail, les jeunes rencontré-es proposent des compréhensions de la
vie adulte qui s’écartent des marqueurs statutaires dominants, sans pour autant les rejeter
enticrement. L’analyse met en lumiére un travail d’interprétation et de mise en sens de
leurs expériences, dans lequel les parcours atypiques deviennent des supports pour se dire
adulte autrement, souvent en tension avec les catégories institutionnelles, mais rarement en
dehors de toute normativité. En ce sens, cette thése contribue & montrer que les jeunes
adultes dont les parcours sont atypiques sont loin d’étre en déficit d’autonomie ou de
responsabilité, mais qu’iels se heurtent & des normes qui reconnaissent difficilement les

formes que prennent ces attributs dans leurs expériences.

Au-dela des résultats empiriques, cette recherche propose également une réflexion sur les
conditions de production des connaissances sur la jeunesse. En analysant le digital
storytelling comme un espace de proximité €pistémique, elle met en lumiére comment un

dispositif méthodologique participatif, créatif et multimodal peut contribuer a contrer

certaines formes de disqualification épistémique. L’atelier de digital storytelling apparait
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comme un espace dans lequel la sécurité relationnelle, la temporalité, le travail collectif et
la pluralité des modes d’expression contribuent a rendre possible la co-construction de
connaissances nuanceées, réflexives et parfois contre-hégémoniques a propos des jeunesses.
Le processus de création — se mettre en récit, en voix et en image — permet aux jeunes de
revisiter leurs expériences, de les interpréter a partir de leurs propres repéres et de les

partager dans des formats qui dépassent les cadres académiques conventionnels.

La présente thése comporte toutefois certaines limites qu’il importe de reconnaitre. Les
connaissances qui y sont produites sont situées : elles s’ancrent dans un territoire, mais
¢galement dans un organisme communautaire spécifique et un dispositif de recherche
exigeant sur le plan technique, relationnel et matériel. La construction d’un tel dispositif
de recherche nécessite du temps, des ressources, des liens sur le terrain développés dans la
durée et ’implication de certain-es jeunes disposé-es et désireux-euses de s’engager dans
un travail narratif et créatif s’étendant sur une semaine. En ce sens, le dispositif de
recherche dont il est question dans cette thése ne saurait étre envisagé comme un modele
reproductible ou généralisable, mais repose sur un agencement de conditions —
relationnelles, matérielles, temporelles et éthiques — fagonnées avec et pour les jeunes qui

ont participé a cette these.

Si P’analyse pointe vers des pratiques de recherche susceptibles de contribuer a la
construction de connaissances plus ancrées dans les perspectives des jeunes, elle ne permet
pas de comparer les données produites a travers ce dispositif avec celles produites via une

méthode plus classique. En ce sens, des recherches subséquentes pourraient s’intéresser
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aux effets différenciés des dispositifs méthodologiques sur la nature des données produites,
en comparant, par exemple, des données exclusivement produites par des entretiens semi-
dirigés, des récits de vie ou des groupes de discussion avec celles produites dans le cadre
de dispositifs créatifs comme le digital storytelling. Une telle démarche permettrait
d’examiner non seulement les différences de contenus dans les données produites, mais
aussi les conditions de production de sens, les formes de réflexivité mobilisées et les types

de savoirs produits selon les méthodes.

De plus, si la recherche met en lumiére un décalage important entre les normes d’autonomie
et de responsabilité individuelle et les expériences des jeunes adultes dont les parcours sont
atypiques, elle ne permet pas d’observer finement comment ces normes s’actualisent dans
les politiques et les programmes a 1’intention des jeunes adultes. Dans cette perspective,
des travaux pourraient étudier plus spécifiquement la mise en ceuvre de ces programmes
pour les mettre plus directement en relation avec les expériences de ces jeunes. Une telle
démarche permettrait de documenter les mécanismes concrets par lesquels les normes
d’autonomie et de responsabilité¢ individuelle sont traduites, interprétées et mises en
pratique au sein des dispositifs d’intervention, ainsi que leurs effets sur les parcours des

jeunes.

En définitive, les témoignages de Sophie, Ben, Julie, Simon, Félix, Michel, Tamara,
Juliette, Alex, Raph, Rose, Tobby et Eric invitent & penser autrement les jeunesses, a partir
des expériences concrétes de celleux dont les parcours mettent a 1’épreuve les cadres

interprétatifs dominants. [ls montrent que reconnaitre les expériences atypiques comme des
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formes légitimes de passage a la vie adulte suppose non seulement de transformer les
pratiques d’intervention et les politiques sociales, mais aussi de reconfigurer les manieres
dont la recherche congoit I’expertise, I’accessibilité et la production des savoirs. En ce sens,
cette thése plaide pour une recherche plus attentive aux conditions par lesquelles les
expériences deviennent audibles, intelligibles et reconnues comme des contributions a part

entiere a la compréhension du social.

Bien qu’elle ne suffise pas a épuiser la complexité des parcours contemporains vers la vie
adulte, cette thése espére néanmoins contribuer a ouvrir des espaces de dialogue et de
réflexion, dans lesquels les jeunes ne sont plus seulement objets d’analyse ou cibles
d’intervention, mais sujets de savoir, capables de dire, d’interpréter et de transformer les

manicres de penser le passage a la vie adulte.
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Annexes

Annexe 1 — Déclaration des droits du/de la participant.e

Avant d’accepter de participer a I’Atelier a histoire, tu as le droit de...
e Savoir des le départ pourquoi le projet est organisé et a quoi cela va servir

e Choisir de ne pas répondre aux questions et de ne pas participer a certaines
activités auxquelles tu ne te sens pas a 1’aise de participer

e Savoir a quel moment et a quelles fins certaines discussions de groupe et
individuelles seront enregistrées : tu seras avisé a chaque fois que I’enregistreur
sera en marche

e (Connaitre et comprendre ce qu’implique le processus de digital storytelling

e Connaitre et comprendre les risques associés au fait de révéler certaines
informations personnelles de ta vie.

e Décider par toi-méme si tu souhaites participer a 1’atelier.
Pendant I’Atelier a histoire, tu as le droit de...
e Poser des questions a tout moment et a n’importe quelle étape

e Demander que des instructions ou des informations soient répétées et plus
clairement expliquées

e Recevoir du soutien a n’importe quel moment si ton expérience de digital
storytelling devient difficile émotionnellement

e Raconter ton histoire de la maniere que tu le souhaites, a I’intérieur des limites de
I’atelier

e Révéler ou non des informations que tu consideres privées ou personnelles aux
autres participant.es et aux facilitateurs.trices de I’atelier

e Recevoir des conseils sur la maniere de révéler certains éléments de ta vie
personnelle dans ton film afin de réduire les risques

e Refuser le feedback par rapport a ton histoire si tu consideres que ce n’est pas
utile ou présenté de maniére respectueuse
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Etre respecté et soutenu par les facilitateurs.trices

Consentir a ce que ton film soit partagé publiquement en signant un formulaire de
consentement et recevoir une copie de ce formulaire

Savoir a quelles ressources tu peux te référer si tu souhaites recevoir du soutien a
la suite de 1’atelier

Etre rémunéré pour le travail que tu fais et I’expertise que tu partages dans le
cadre de cette recherche : a la fin de chaque journée, tu recevras 60$ pour ta
contribution a ce projet.

En lien avec la diffusion de ton film aprés I’Atelier a histoire, tu as le droit de...

Comprendre comment ton film sera diffusé et dans quels contextes, et y consentir
Savoir qui est susceptible d’utiliser ton histoire et a quelles fins

Savoir qui est susceptible de voir ton film

Connaitre et comprendre les risques associés a la diffusion du film

Recevoir du soutien si tu es présent lors de la diffusion publique du film
Consentir a tous les points précédents en signant un formulaire de consentement
Retirer ton consentement pour I’utilisation de ton film a n’importe quel moment

Etre informé quant aux limites du retrait de ton consentement si, par exemple, ton
film a déja été accessible en ligne
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Annexe 2 — Questionnaire sociodémographique

1. Quel age as-tu ?

[\

. A quel genre t’identifies-tu ?

i
M Je ne sais pas
N Je préfére ne pas catégoriser mon identité de genre

[98)

. A quelle orientation sexuelle t’identifies-tu ?

N
M Je ne sais pas
M Je préfere ne pas catégoriser mon orientation sexuelle

A

. Peux-tu définir ton origine ethnique ?

N

. Es-tu présentement a I’école ?

M Oui
N Non

[*)

. Quel niveau d’étude as-tu complété ?

7. As-tu des enfants ?

N Oui
N Non

o0

. Es-tu présentement en emploi ?

uil

N O
N Non

Si oui, quel est ton travail ?

9. Recois-tu de I’aide financieére du gouvernement ?

N Oui
N Non

Si oui, laquelle et quel est le montant ?

10. Payes-tu un loyer présentement ?
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N Oui
N Non

Si oui, combien payes-tu par mois ?

Si oui, depuis combien de temps ?

11. Peux-tu décrire ta situation d’habitation actuelle (maison familiale, colocation,
chambre louée, différents types d’hébergement, etc.) ?

Depuis combien de temps ?
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Annexe 3 — Guide d’entretien individuel

Des questions sur les films

De quoi parle ton film ?
Questions sur les choix narratifs :
e Peux-tu me parler des images que tu as choisi ? Pourquoi cette image ?
e Des scenes (ou des différents moments) que tu as choisi de montrer ? Est-ce que
certaines scenes ont €t€ coupées en cours de route ? Lesquelles ? Pourquoi ?

Quel est le message que tu souhaitais passer avec ton film ?

Comment le récit refléte ce que tu penses a propos du devenir adulte ? Ca veut dire quoi a
propos du passage a la vie adulte ?

Comment tu pergois ton film aujourd’hui ?
Qui devrait voir ton film ?

Des questions sur le parcours

Themes abordés dans les films. Identifier quelques themes a partir du film de la personne
avant [’entrevue. (par exemple : logement, parentalité, relation avec les institutions, etc.)
[ ]

Peux-tu me parler des thémes que tu abordes dans ton film ?

Qu’est-ce que ton film montre a propos de tel ou tel théme ? Pourquoi avoir choisi ce
moment pour parler de ce théme ?

Est-ce qu’il y a d’autres choses que tu aurais pu mettre dans ton film a ce sujet ?
Peux-tu me parler plus de ton expérience autour de ce théme ?

Themes abordés dans le groupe. Demander a la personne de revenir sur les sujets/themes
abordes dans le groupe (lui rappeler les themes/sujets).

Quelques exemples :
e Travail
e Relations
e Parentalité

330



e Autonomie (résidentielle ? financiere ? Etc.)
e Responsabilité

Peux-tu me parler de ton expérience/ton parcours sur ces différents sujets ?
Comment anticipes-tu la suite ?

Des questions sur ’atelier

Qu’est-ce que tu as pensé de I’atelier ?

e Les ¢tapes/le fait de faire un film
e Le soutien offert

e Ladynamique

e Ladurée

Est-ce qu’il y a des choses qu’on a fait, que tu nous recommandes de refaire pour les
prochaines fois ? et au contraire, des choses qu’on devrait faire autrement ?

Quels sont les impacts de la démarche sur toi ? sur le groupe ? sur la discussion autour du
passage a la vie adulte ?
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