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Comment expliquer la formation des projets d’avenir des adolescents ?
 
Les chercheurs comme Krumboltz, Ginzberg, Erikson ou Gottfredson mettent en avant les expériences familiales et sociales. Les résultats de leurs travaux sont rappelés dans ce livre. Cependant, les adolescents vivent d’autres expériences qui contribuent à la construction de leurs projets. Aujourd’hui, leur longue fréquentation de l’école joue un rôle fondamental dans ce domaine. Le système des qualités au travers desquelles les jeunes construisent leur image d’eux-mêmes et se représentent leur avenir est le reflet de l’organisation scolaire. Cette force des catégorisations scolaires se manifeste d’une manière particulièrement nette quand on rapproche les attentes d’adolescents en difficulté et celles de bons élèves.
 
L’échec scolaire est associé à une identité d’« homme sans qualité ». Les jeunes qui délaissent l’école (ou que l’école délaisse...) en fin de scolarité obligatoire ne se perçoivent pas comme sujets porteurs de compétences. Dans le même temps, ils ne conçoivent pas les professions en termes de qualifications. Leur avenir se réduira-t-il à n’être qu’une succession de plus ou moins bonnes « places » ?
 
Pour ceux qui réussissent en classe, les visions d’avenir se réduisent le plus souvent à des intentions d’études. Leur image de soi s’ancre essentiellement sur des qualités scolaires dont la structure constitue une transposition de l’actuel agencement des filières et des disciplines. Quant aux professions, elles sont avant tout évaluées en fonction de leur degré de prestige, c’est-à-dire de la sélectivité des études qui sont censées y conduire.



 


 


 
LE PSYCHOLOGUE
 
L’école et les représentations d’avenir des adolescents
 
JEAN GUICHARD
 
Professeur à l’Université de la Sorbonne Nouvelle (Paris III)
 
PRESSES UNIVERSITAIRES DE FRANCE

 


 


Sommaire

 
 
 
 
 
 


Couverture

Présentation

Page de titre


INTRODUCTION - Projet. Projets d’avenir. Psychopédagogies du projet


1. LE PROJET : UNE CATÉGORIE FONDAMENTALE DE LA PENSÉE DU XXe SIÈCLE ?

2. LE PROJET : UNE INTENTION RÉFLÉCHIE, INSCRITE DANS LE TEMPS ET DANS L’ACTION, QUI SE SITUE AU-DELÀ DE TOUS LES OBJECTIFS QU’ELLE SE DONNE

3. PRÉPARER LES ADOLESCENTS A ÉLABORER LEURS PROJETS D’AVENIR : UN NOUVEL OBJECTIF ÉDUCATIF

4. UN NOUVEL OBJECTIF ÉDUCATIF ET SOCIAL QUI CARACTÉRISE LES ÉCONOMIES DES PAYS DÉVELOPPÉS

5. UNE QUESTION CRUCIALE : COMMENT SE FORMENT SPONTANÉMENT LES REPRÉSENTATIONS D’AVENIR ?

6. L’ORGANISATION SCOLAIRE COMME DISPOSITIF SOCIAL DE STRUCTURATION DES REPRÉSENTATIONS D’AVENIR

7. MÊME S’IL CONSTITUE UN DISPOSITIF SOCIAL FONDAMENTAL DANS LA CONSTRUCTION DES PROJETS D’AVENIR DES JEUNES, LE SYSTÈME SCOLAIRE N’EST PAS LA SEULE INSTANCE DE DÉTERMINATION






PREMIÈRE PARTIE - Expériences familiales et sociales et formation des intentions d’avenir


CHAPITRE PREMIER - Formation de l’identité et prise de décision de carrière


1. LA FORMATION DES PROJETS ET DES HABILETÉS DE DÉCISION EN TANT QU’APPRENTISSAGES SOCIAUX


1.1/Les « influençants » d’origine génétique

1.2/Les événements et conditions environnementaux

1.3/Les expériences d’apprentissage

1.4/Les habiletés d’approche de la tâche

1.5/Les résultats des interactions entre « influençants »


1.5.1 - Les généralisations d’observations de soi






1.6/Le présent peut-il s’expliquer mécaniquement par le passé ?

1.7/Les habiletés d’approche de la tâche et les actions de « prise de décision de carrière »

1.8/Le procès du développement et de la planification de carrière

1.9/Un modèle trop général qui permet d’illustrer la formation des projets d’avenir mais pas de l’expliquer






2. ENVIRONNEMENT FAMILIAL ET STRUCTURATION DES HABILETÉS COGNITIVES DE PRISE DE DÉCISION DE CARRIÈRE


2.1/Les styles d’éducation familiale

2.2/Styles de choix d’études supérieures

2.3/Dépendance/Indépendance du Champ scolaire






3. ERIK ERIKSON : IDENTITÉ ET PROJET


3.1/Je suis l’espoir que j’ai et que je donne

3.2/Je suis ce que je peux vouloir librement

3.3/Je suis ce que je m’imagine que je serai

3.4/Je suis ce que je peux apprendre à faire marcher

3.5/Suis-je celui-ci à mes yeux et aux yeux des autres ?






4. LE PROJET COMME AU-DELÀ DE SOI ET POSSIBILITÉ D’ANGOISSE






CHAPITRE II - L’école et les projets des jeunes


1. GINZBERG OU LA LUMIÈRE DE L’EXPÉRIENCE


1. 1/Les choix imaginaires. Tautologies et projections métaphoriques

1. 2/Les choix à l’essai. Projections métonymiques et comparaisons tensionnelles


1.2.1 — Les intérêts

1.2.2 - Les capacités

1.2.3 – Les valeurs

1.2. 4 - Transition






1. 3/La période des choix réalistes


1.3.1 - L ’exploration

1. 3.2 - La cristallisation

1.3.3 - La spécification






2. L’APPROCHE DE GINZBERG : UNE DESCRIPTION NON THÉORISÉE DE LA STRUCTURE SCOLAIRE EN TANT QU’ORGANISANT L’EXPÉRIENCE DES JEUNES






3. GOTTFREDSON : LE PROJET COMME CIRCONSCRIPTION ET COMPROMIS


3.1/Une synthèse d’approches cognitives et sociales

3.2/La genèse du projet personnel et professionnel : une circonscription progressive de « celui que je veux être »

3.3/La construction des dimensions de la carte cognitive des professions


3. 3. 1 - Le premier stade : orientation vers la taille et la puissance

3.3.2 - Le deuxième stade : orientation vers les rôles sexuels

3.3.3 — Le troisième stade : orientation vers l’évaluation sociale






3.4/L’hypothèse d’une carte cognitive unique des professions






4. LES POSTULATS SUR LESQUELS REPOSE L’HYPOTHÈSE D’UNE CARTE COGNITIVE UNIQUE DES PROFESSIONS


4.1/La « masculinité-féminité » des professions et leur « prestige » forment-ils bien un quadrant ?

4.2/Une carte cognitive unique des professions ?






5. LA CIRCONSCRIPTION DU PROJET PROFESSIONNEL SELON LE MODÈLE DE GOTTFREDSON

6. ORIGINE SOCIALE, IDENTITÉ SEXUELLE, RÉUSSITE SCOLAIRE ET DÉTERMINATION DU PROJET


6.1/Le sujet : un individu sous influence ?

6.2/Identité sexuelle et choix professionnel

6.3/Ecole et projets d’avenir


6.3.1 - Réussite scolaire et concept de soi. L’école comme lieu du souci

6.3.2 - Ecole et genèse des catégories de perception de la hiérarchie sociale








7. GOTTFREDSON : DE LA CIRCONSCRIPTION DU PROJET PERSONNEL AU COMPROMIS DE SA MISE EN ŒUVRE


7.1/Le quatrième stade : orientation vers le soi unique

7.2/Le compromis


7.2.1 — L’accessibilité perçue des professions

7.2.2 - La forme générale du compromis








8. CONCLUSION : LA CARTE COGNITIVE DES PROFESSIONS : CARTE GÉOGRAPHIQUE OU CARTES DU TENDRE ?








DEUXIÈME PARTIE - Organisation scolaire et structuration des représentations d’avenir


CHAPITRE III - Habitus, représentations sociales et catégorisations


1. L’HABITUS SOCIAL : UN ENSEMBLE DURABLE DE SCHÈMES DE PERCEPTION, D’APPRÉCIATION, DE PENSÉE ET D’ACTION


1.1/Un analogue culturel du capital génétique

1.2/« Transposabilité » et exhaustivité de l’habitus

1.3/L’habitus : un ensemble de processus inconscients

1.4/Habitus primaire et habitus secondaire

1.5/Habitus et représentations sociales






2. L’APPROCHE COGNITIVE DES REPRÉSENTATIONS


2.1/Catégoriser : produire des effets de contraste et de similitude

2.2/Structures des représentations


2.2.1 - Habitus et structuration des représentations cognitives

2.2.2 - La diversité des processus d’intégration des éléments cognitifs dans une représentation








3. UN TYPE DE STRUCTURATION COGNITIVE : LES CATÉGORIES NATURELLES


3.1/Niveaux de base et éléments prototypiques

3.2/Une hypothèse : la représentation des professions dans des systèmes différenciés de catégorisation : diversité de niveaux de base et de prototypes






4. STRUCTURES COGNITIVES « LÂCHES » ET « FORTES » : DES CLASSES COLLECTIVES ET COLLECTIONS AUX THÉORIES IMPLICITES ET SCHÉMAS DE GENRE


4.1/Collections et classes collectives


4.1.1 — Une bonne place : une classe collective ?






4.2/Théories implicites et schémas de genre


4.2.1 - Théories implicites et représentations professionnelles

4.2.2 - Schéma de genre et catégorisation des formations et des professions








5. L’ÉVOLUTION DES STRUCTURES REPRÉSENTATIVES


5. 1/La dissonance cognitive

5.2/Catégorisations sous la dépendance de l’objet et sous la dépendance des valeurs


5. 2. 1 - Les catégorisations des représentations d’avenir : dépendance des valeurs - dépendance des objets








6. TROIS HYPOTHÈSES RELATIVES AU RÔLE DE LA SCOLARISATION DANS LA STRUCTURATION DES REPRÉSENTATIONS D’AVENIR






CHAPITRE IV - Sans qualité et sans qualification. Echec scolaire et attentes professionnelles


1. AVOIR UNE PLACE POUR ÊTRE UN HOMME


1. 1/Cinq caractéristiques communes aux cultures d’atelier et anti-école

1. 2/Culture anti-école et représentations des situations de travail






2. AVOIR UNE PLACE OU EXERCER UNE PROFESSION ?

3. L’ANTINOMIE « ALLER A L’ÉCOLE » - « ÊTRE UN ADULTE »

4. « GRADIENT » D’ÉCHEC ET CAPACITÉ A ÉLABORER DES PROJETS : DE L’ABSENCE DE PERSPECTIVE TEMPORELLE AUX STRATÉGIES DE PROMOTION

5. ÉCHEC SCOLAIRE ET RELÉGATION : GENÈSE D’UNE IDENTITÉ D’HOMME SANS QUALITÉ


5. 1/Prise de conscience de l’échec scolaire et représentations de soi et des professions

5.2/Scolarisation dans une filière dévaluée et représentations de soi et des professions

5.3/Préparation d’un diplôme professionnel et représentations d’avenir






6. QUOTIDIENNETÉ : PASSIVITÉ ET RÊVE

7. LES REPRÉSENTATIONS DES PROFESSIONS RÊVÉES

8. CONCLUSIONS : ÉCHEC, BICATÉGORISATION ET SCHÉMA DE GENRE ; DE LA PLURALITÉ DES « ESPACES » REPRÉSENTATIFS DES PROFESSIONS






CHAPITRE V - Excellence et qualités scolaires


1. LE PROJET SOUS LA FORME DE L’INTENTION SCOLAIRE

2. LA HIÉRARCHIE SOCIALE REPRÉSENTÉE SOUS LA FORME DE L’EXCELLENCE SCOLAIRE


2. 1/Une hiérarchie effective de diplômes

2.2/La représentation explicite de la hiérarchie des diplômes

2.3/La catégorisation implicite des formations : une opposition garçons bourgeois, filles modestes

2.4/Le projet d’études : d’abord, un appariement entre deux ensembles structurés de formations

2.5/Valeur des diplômes et valeur des individus permettent d’expliquer une bonne part des conduites d’orientation des lycéens

2.6/La représentation des formations : une articulation subtile entre « valeur » des diplômes, « valeur » scolaire et « valeur » sociale des élèves






3. L’ACTEUR ET LE SYSTÈME : UN MODÈLE QUI PERMET DE RENDRE COMPTE DE LA FORMATION DES CRITÈRES DE DÉCISION FONDAMENTAUX DES LYCÉENS


3.1/Organisation du système éducatif et règles du jeu

3.2/La formation des critères scolaires de décision

3.3/Origine sociale et pertinence des « critères scolaires » de prise de décision






4. UN PROJET D’AVENIR STRUCTURÉ SELON DES TRAITS CONSTITUANT UN « ESPACE SIGNIFICATIF » POUR LA PERSONNE


4.1/Dimensions significatives et catégorisation des formations et des professions


4.1.1 - La détermination scolaire de traits significatifs

4.1.2 - Un espace social et personnel de traits significatifs constituant un monde sensé






4.2/Le projet comme articulation de traits scolaires et de dimensions significatives personnelles et sociales


4.2.1 - Ancrage dans la situation scolaire ou projection dans le futur de l’insertion

4.2.2 - Consonance et dissonance des traits scolaires et des schèmes sociaux








5. UN EXEMPLE : LES BACHELIERS « E »


5. 1/Le quotidien de la scolarité en « E »

5.2/«, Se classer, pour ne pas être ouvrier, et pouvoir encadrer des hommes »






6. LES CATÉGORISATIONS DES PROFESSIONS


6.1/Des aspirations professionnelles différenciées selon le baccalauréat préparé

6.2/Sélectivité, prestige, masculinité, féminité, créativité, dynamisme, débouchés : des dimensions simples pour catégoriser les professions

6.3/Des représentations professionnelles différenciées selon le baccalauréat préparé

6.4/Des catégorisations différentes selon les études suivies ?






7. CONCLUSION : EXCELLENCE, QUALITÉS SCOLAIRES ET SENS








CONCLUSION - Taxinomie scolaire, sens et projets

Bibliographie

Index

Index des noms propres

À propos de l’auteur

Notes

Copyright d’origine
Achevé de numériser




 
 
 
 
 


 


 
INTRODUCTION
 
Projet. Projets d’avenir. Psychopédagogies du projet
 
1. LE PROJET : UNE CATÉGORIE FONDAMENTALE DE LA PENSÉE DU XXe SIÈCLE ?
 
Le « projet »> serait-il l’une des catégories fondamentales de la pensée au XXe siècle ? Une telle question peut légitimement être formulée si l’on observe que ce concept constitue l’une des notions centrales de l’œuvre de deux des plus importants philosophes de notre époque et que, par ailleurs, il connaît aujourd’hui une vogue idéologique assez extraordinaire.
 
C’est probablement en 1927, avec Heidegger, que le « projet » acquiert pour la première fois une place essentielle dans l’histoire de la pensée, puisqu’il se voit référer à la question centrale de la métaphysique : celle de la possibilité de la compréhension de l’être. Quelques années plus tard, avec Sartre, le « projet » trouve sa place au sein d’une philosophie de l’action où l’homme est conçu comme devenant ce qu’il se fait. Dans cette conception, tous les projets particuliers d’un individu apparaissent être fonctions d’un projet fondamental : la manière dont il a choisi d’être au monde. Ce projet primordial est caché dans chacune de ses intentions particulières. « Ainsi, si je rame sur la rivière, je ne suis rien d’autre — ni ici ni dans un autre monde — que ce projet concret de canotage. Mais ce projet (...) exprime mon choix originel dans des circonstances particulières, 
il n’est rien d’autre que le choix de moi-même comme totalité en ces circonstances » (Sartre, 1943, p. 623-625).
 
Si, dans la première moitié du XXe siècle, le « projet » se révèle comme une catégorie essentielle pour penser les questions de la vérité et de la liberté, ces toutes dernières années voient cette notion prendre un grand essor dans les domaines les plus variés de la vie quotidienne. Peut-être, après tout, est-ce le sort de tous les concepts ayant quelque pertinence ?
 
Désormais, on parle de projets de société, de projets d’entreprise, de projets éducatifs, de projets d’établissement, de pédagogie du projet, de projets professionnels, de projets personnels, etc. Tant dans la sphère du général (la société) que dans celle du privé, le projet représente aujourd’hui l’affirmation d’une valeur. Le projet, c’est ce qui permettra de remédier à un état présent caractérisé par des insuffisances : taux de chômage, non-compétitivité, désorganisation de la production, échec scolaire, angoisse quant à l’avenir, etc.
 
L’école est loin d’échapper à ce mouvement. Des dispositions réglementaires imposent aux collèges et aux lycées de déterminer des projets d’établissement. Quant aux élèves, les méthodes ne manquent pas qui les conduisent à « Activer leur Développement Vocationnel et Personnel », à suivre des sessions de « Psychopédagogie du Projet Personnel et Professionnel » ou de « Découverte des Activités professionnelles et d’engagement dans des Projets Personnels ». L’idée républicaine d’une école unique où, comme le veut la caricature, tous les élèves d’un même niveau feraient la même chose à la même heure, tend, dans une certaine mesure, à s’estomper. Au centralisme, à l’unicité, la notion de projet d’établissement ou de projet pédagogique oppose, au moins dans une certaine mesure, la diversification des publics, des méthodes et des objectifs.
 

 
2. LE PROJET : UNE INTENTION RÉFLÉCHIE, INSCRITE DANS LE TEMPS ET DANS L’ACTION, QUI SE SITUE AU-DELÀ DE TOUS LES OBJECTIFS QU’ELLE SE DONNE
 
De ce « projet », si central à notre idéologie, l’étymologiste ne trouve trace qu’à partir du XVIe siècle. Ce mot désigne l’action de « jeter en avant » (du bas latin : projectare). Le projet renvoie ainsi primordialement à l’action. Il désigne l’action qu’on envisage de réaliser et ne concerne donc l’activité présente ou passée que pour autant que celles-ci s’articulent à ce futur visé.
 
Le futur est essentiel au projet. En tant que « jet en avant de soi » (Heidegger, 1927) d’un futur souhaité, il suppose le temps. Le projet est nécessairement celui d’un être qui inscrit son activité dans une certaine conception du temps. C’est dans une perspective temporelle déterminée — plus ou moins longue — qu’il s’établit. Le projet peut par conséquent être défini comme une mise en relation significative du passé, du présent et du futur qui privilégie cette dernière dimension. C’est ce futur, visé par l’action, qui donne, à un moment donné, un sens déterminé au présent et au passé. La détermination d’un projet constitue toujours une réinterprétation, une relecture, une mise en perspective du passé et du présent.
 
Réinterprétation, relecture, mise en perspective : autant de catégories qui renvoient, d’une part, à un donné, à quelque chose qui est déjà là : à des déterminismes et des déterminations de tous ordres, à une « situation », dirait le philosophe existentialiste. Mais elles supposent aussi, d’autre part, que l’acteur en projet puisse s’en distancier au moins dans une certaine mesure.
 
Le concept de projet fait donc référence à une conception philosophique de l’homme comme non entièrement déterminé par cette situation « d’être jeté » (Heidegger, 1927), par son passé et par son présent. Cela présuppose que celui-ci est 
capable de se repérer dans « cette situation », qu’il peut en quelque façon prendre un certain recul par rapport à elle, qu’il la perçoit, l’analyse et la comprend. La mise en œuvre d’une certaine liberté humaine suppose ainsi à la fois la représentation de ce qui est ici et maintenant et celle de ce que l’on souhaite faire advenir.
 
La notion de représentation (que l’on trouve tant en sociologie qu’en psychologie sociale ou cognitive) est ainsi probablement celle qui permet le mieux aujourd’hui d’approcher d’un point de vue scientifique la question du projet et de son élaboration. Celui-ci s’établit, comme l’a vu, sur un futur qu’on souhaite atteindre, c’est-à-dire sur un ensemble de représentations de ce qui n’est pas encore là, mais que l’on juge plus souhaitable que ce que l’on perçoit de la situation présente. Le projet s’appuie donc aussi nécessairement sur des représentations de ce présent qu’il s’agit précisément de dépasser.
 
En tant que représentation d’une situation présente et passée, le projet en constitue une connaissance, une lecture, une interprétation déterminées. On peut donc dire du projet qu’il est une certaine sélection et mise en forme des faits passés et présents à la lumière d’une intention future.
 
En même temps, le projet vise un objet à constituer : il est anticipation. Or, cette représentation anticipatrice porte la marque de la mise en forme du présent qu’elle constitue. C’est pourquoi il semble difficile d’analyser le projet autrement qu’en le considérant comme formant une circularité représentative. C’est la mise en forme représentative du présent qui permet à l’individu de déterminer certains projets. Mais, en même temps, cette mise en forme porte la marque de cette intentionnalité. Parce que je me représente « la situation » ainsi, je tends à construire tel ou tel projet. Parallèlement, parce que j’élabore tel ou tel projet, je tends à me représenter ainsi la situation.
 
Il y a là indéniablement deux angles d’approche du projet. Les philosophes de l’intentionnalité insisteront davantage sur l’autonomie du sujet. Les approches de l’économiste, du 
sociologue, du psychologue, voire du psychanalyste, tendront à mettre l’accent sur l’élaboration représentative de la situation présente en tant qu’elle oriente la construction du projet. On verra — aux chapitres III à V — certains concepts qui — comme ceux d’habitus, de représentations sociales, de rationalité limitée — permettent de comprendre le projet en tant qu’élaboration cognitive du présent, susceptible d’évoluer à l’occasion de sa mise en œuvre.
 
Dans la mesure où le projet est une action, il peut en effet rencontrer un certain nombre de résistances au moment de sa réalisation. (On pourrait à ce sujet évoquer la notion de pratico-inerte de Sartre.) A l’occasion de son inscription dans le réel, les événements tendent souvent à donner à l’intention projetée une inflexion différente de celle prévue au départ. Ce qui revient à dire qu’en fonction des résistances, mais aussi des étapes effectivement atteintes, le projet et les représentations qui le constituent évoluent nécessairement. Comme le souligne Boutinet (1981), le projet n’est par conséquent pas réductible à la position d’un objectif et à la détermination des moyens pour l’atteindre. Sa mise en œuvre, le premier pas vers ce qui peut être conçu d’une manière rapide comme un simple objectif, conduit toujours à s’interroger sur la validité de l’objectif que le projet visait initialement. Dans certains cas, celui-ci peut se trouver conforté. Mais, dans d’autres, cette interrogation peut se traduire par une mise en cause radicale des intentions de départ. Le projet est ainsi par essence (parce qu’il forme ce cercle représentatif du déjà là et du futur qui s’inscrit dans une action) au-delà de tous les objectifs déterminés qu’il se propose d’atteindre.
 
Cela n’a pas pour conséquence que le projet pourrait être purement et simplement réduit à un désir ou une intention vagues. Ce qui l’en différencie, c’est qu’il comporte une réflexion de trois ordres : sur la situation présente, sur le futur souhaité et sur les moyens à mettre en œuvre pour être réalisé.
 
Cela est particulièrement net quand on réfère le projet à la 
personne et que l’on considère alors « les projets personnels ». Si, comme l’intention d’avenir, le projet personnel vise bien un certain futur, ce dernier comporte de surcroît une recherche et une évaluation des moyens à la fois disponibles et efficaces en vue de sa réalisation. Cette délibération sur les moyens est aussi essentielle au projet que celles qui portent sur le « déjà là » et sur le futur souhaité : autant que celles-ci, elle conduit à réévaluer et redéfinir les objectifs visés (Boutinet, 1990).
 
En fait, d’une manière générale, on estime qu’il n’y a véritablement projet personnel que lorsque l’individu a conduit avec lui-même (avec ou sans l’aide d’autrui) une certaine réflexion à propos non seulement des moyens à mettre en œuvre mais aussi des motifs qui sous-tendent son intention. Le projet d’avenir est ainsi d’une nature différente du « j’ai envie d’être ou de faire ». Certes, il s’établit sur une telle attente, mais pour qu’il y ait projet, ce désir plus ou moins déterminé, cette intention plus ou moins précise supposent d’être mis en question de trois manières différentes. On a déjà évoqué l’une d’entre elles : le questionnement relatif aux moyens. Mais, antérieurement à celui-ci, il semble que deux autres délibérations intimes doivent être conduites pour qu’une intention d’avenir puisse être considérée comme un projet. La première est relative à la valeur présente de cette attente. Quant à la deuxième, elle porte sur sa validité future.
 
Le projet personnel repose sur une interrogation de la personne au sujet de ce qui importe pour elle aujourd’hui : est-ce vraiment cela dont j’ai envie ? N’y a-t-il pas d’autres désirs plus fondamentaux pour moi qui pourraient constituer mes véritables projets et que masque plus ou moins cette « envie de » présente ? Ces mises en doute de l’intention actuelle renvoient par ailleurs à un deuxième ensemble d’interrogations : ce que je souhaite aujourd’hui comme caractérisant mon futur, le voudrai-je encore demain comme constituant mon présent ? Ou, pour le dire autrement : qu’est-ce qui importera véritablement pour moi dans le 
futur : ce qui me semble aujourd’hui fondamental ou autre chose ?
 
Le projet, réfléchi par définition, ne peut ainsi éviter ni la question du sens de l’existence, ni celle de l’identité. C’est parce que cela m’apparaît essentiel à la réalisation de celui que je veux être que ce projet précis a une valeur pour moi. Ce qui revient à dire que dans le projet personnel est toujours à l’œuvre l’ensemble structuré des éléments qui constituent pour un individu donné un monde sensé. Approcher les projets d’avenir et leur élaboration dans une perspective scientifique revient par conséquent à s’interroger sur ces éléments significatifs, sur leur nature, sur leur provenance et sur leurs articulations réciproques.

 
3. PRÉPARER LES ADOLESCENTS A ÉLABORER LEURS PROJETS D’AVENIR : UN NOUVEL OBJECTIF ÉDUCATIF
 
Que la détermination du projet puisse être conçue comme la mise en forme d’un ensemble de traits représentatifs ne signifie pas que celui-ci soit immédiatement clair et accessible à l’individu. On considère généralement aujourd’hui que c’est plutôt le contraire qui est vrai : le XXe siècle n’a-t-il pas été qualifié d’ère du doute ? Ce qui constitue aux yeux de la personne « une bonne raison », un motif déterminant son projet, apparaît être quelquefois, à l’analyse, une rationalisation ou un moyen d’éviter par exemple « une dissonance cognitive » (voir chap. III, § 5.1). De même, la majorité des adolescents n’adopte peut-être pas toujours une attitude réfléchie relativement à leurs intentions d’avenir. Il semble au contraire (comme on le verra aux chapitres IV et V) que leurs « choix » reposent plus fréquemment sur des aspirations extrêmement générales que sur des projets véritablement délibérés. Il n’est donc pas étonnant que dans cette civilisation du projet, ces établissements scolaires « en projet » aient vu se développer l’idée que les élèves avaient à réfléchir à leurs 
propres projets d’avenir (d’études, personnels et professionnels) et qu’il convenait de les y aider.
 
Cette conception a presque, à nos yeux, la force d’une évidence. Faut-il rappeler pourtant qu’une telle manière de voir n’allait cependant pas de soi, au début de ce siècle ? Pour s’en convaincre, il suffit de rapprocher la préface que donne Binet (1908) à la deuxième version de son échelle métrique d’intelligence et le programme développé par Parsons l’année suivante aux Etats-Unis dans son ouvrage : Choosing a vocation. Pour ces auteurs, la question du projet personnel et professionnel ne se pose pas : il s’agit d’indiquer aux écoliers les métiers qui leur conviendront le mieux. Cela constitue le travail d’un spécialiste qui utilise une méthodologie et des outils qui lui sont propres : d’abord, la mesure des aptitudes et, plus tard, celle des intérêts. L’objectif social est clair : réaliser une Cité idéale où chacun est heureux de se trouver à sa juste place.

 
4. UN NOUVEL OBJECTIF ÉDUCATIF ET SOCIAL QUI CARACTÉRISE LES ÉCONOMIES DES PAYS DÉVELOPPÉS
 
Dans la conception actuelle, c’est l’individu qui constitue le point d’ancrage de l’intervention du praticien. Le rôle de ce dernier est différent. Il n’est plus un expert qui annonce au consultant quelles sont les professions qui lui conviennent, mais une sorte d’accompagnateur qui l’amène à découvrir — pour le dire d’une manière particulièrement vague — comment il pourra au mieux réaliser ses potentialités — « sa personnalité » — dans l’exercice d’une profession et plus généralement encore dans l’ensemble de son existence.
 
En apparence, la focalisation s’est ainsi déplacée de la Cité à l’individu. Mais il s’agit seulement d’une apparence. L’idée directrice de la plupart des discours sur l’insertion des jeunes est que la solution aux difficultés actuelles passe par la qualification. Des problèmes sociaux comme le chômage, la délinquance ou la drogue, etc., pourraient, selon ces conceptions, 
trouver une solution par le développement maximal des compétences, des savoirs et savoir-faire individuels. D’une manière plus radicale encore, l’idée est désormais courante que la croissance économique suppose le développement des potentialités de chacun (au moins d’un certain nombre d’entre elles). Ces tendances sont perceptibles dans tous les pays développés. Et, de même que l’on pouvait rapprocher Parsons et Binet, un parallèle peut être établi entre ce que décrit Gysbers (1984) aux Etats-Unis et le bilan que dressent Watts, Dartois et Plant (1988) dans la Communauté Européenne. Le premier comme les seconds soulignent cette centration des pratiques d’orientation sur la personne, sur l’explicitation de ses projets et sur les compétences qu’elle pourrait développer.
 
Une telle évolution n’est évidemment pas indépendante des changements économiques, sociaux et professionnels qu’ont connus les économies les plus riches au cours de ce siècle. Le passage d’une société où les métiers et les rôles sociaux étaient définis d’une manière relativement stable à une économie en très rapide évolution et connaissant des mutations soudaines a eu pour conséquence l’apparition de ces nouvelles pratiques et de ces nouveaux concepts. Quel sens cela aurait-il aujourd’hui en effet que « d’avertir l’individu dès l’école pour les professions qui lui conviennent le mieux » (Binet, 1908), si l’on considère qu’au cours de sa vie professionnelle, il devra en faire d’autres, dont on ne sait encore rien ?

 
5. UNE QUESTION CRUCIALE : COMMENT SE FORMENT SPONTANÉMENT LES REPRÉSENTATIONS D’AVENIR ?
 
Ce changement de perspective n’est pas sans poser un problème fondamental : celui de l’articulation entre les attentes de l’individu et la nécessité économique et sociale. Dans le modèle de la psychologie des aptitudes, une telle 
question ne se pose pas avec une telle acuité. C’est en effet l’expert qui dit à l’individu la « vocation » qui lui convient le mieux, en tenant compte à la fois de ses aptitudes et des réalités de l’emploi. L’articulation se fait dans son esprit. L’avis qu’il donne n’est pas celui qui réaliserait le meilleur appariement dans l’absolu entre un métier idéal et l’individu, mais entre ce dernier et un métier existant effectivement.
 
Dans le modèle actuel, ce n’est plus le praticien de l’orientation qui connaît ce qui pour l’individu constitue son bien, bien qui est en même temps celui de la Société. Le spécialiste ignore la place qui convient aujourd’hui (et a fortiori demain) à celui qui le consulte, place qui est aussi celle que les nécessités économiques, sociales et techniques supposent de voir occupée. Le postulat des approches éducatives en orientation est que celui qui est — ou peut devenir — le mieux à même de synthétiser les informations pertinentes pour en faire son projet, c’est le consultant.
 
Certes, pour qu’il y ait nécessité d’une approche éducative encore faut-il considérer que ce savoir de l’individu n’est ni clair ni exhaustif et qu’il peut même être erroné. Néanmoins, la conception fondamentale est celle d’un sujet détenant un certain nombre de représentations plus ou moins précises, plus ou moins structurées, plus ou moins intégrées et plus ou moins justes, représentations pouvant lui permettre de concevoir son avenir de telle ou telle façon.
 
La pratique du conseiller est donc une maïeutique. Son objectif est d’aider le sujet à repérer, dans ses représentations, les traits permettant de dévoiler les projets qui y sont implicitement contenus. Cette maïeutique peut aussi avoir pour but de permettre à la personne de se distancier par rapport à ces schèmes spontanés, de les structurer différemment, voir d’en élaborer de nouveaux (par exemple en stimulant le « jeune sans qualification » à s’engager dans certaines activités). Les perspectives éducatives en orientation présupposent par conséquent que la socialisation a produit chez l’individu un certain savoir sur « la place qui lui convient dans la société ». Elles postulent aussi que ce savoir n’est souvent pas 
clair, qu’il est quelquefois très incomplet et qu’il peut oblitérer toute possibilité pour le sujet d’élaborer des projets. Elles considèrent enfin que ces représentations d’avenir spontanées sont susceptibles d’évolution et, en particulier, qu’elles peuvent être rendues plus exhaustives et plus complexes.
 
Une telle conception a pour conséquence de déterminer une problématique qui renouvelle le champ de la psychologie du conseil. La question fondamentale de Binet était : comment mettre en correspondance les aptitudes de chaque individu et celles spécifiques à l’exercice de chaque profession ? L’interrogation primordiale est désormais : quels sont les facteurs qui entrent en jeu dans la construction des représentations d’avenir (spontanées ou élaborées d’une manière plus réfléchie) ?

 
6. L’ORGANISATION SCOLAIRE COMME DISPOSITIF SOCIAL DE STRUCTURATION DES REPRÉSENTATIONS D’AVENIR
 
L’hypothèse que l’on développera pour répondre à cette question est que l’organisation scolaire, en tant que système, constitue aujourd’hui un dispositif social ayant notamment pour objectif implicite de donner une structure aux volitions de la personne. Certes, l’école n’est évidemment pas l’unique expérience de socialisation que connaissent les jeunes. Elle est cependant l’une des principales et la place qui est désormais la sienne est sans commune mesure avec celles qu’elle a pu tenir précédemment dans toute l’histoire de l’humanité.
 
Cette hypothèse (qui sera précisée au chap. III, § 6) s’appuie sur le constat de l’allongement de la période de scolarisation des bons comme des mauvais élèves et sur celui de l’extrême diversification actuelle des filières de formation. Au début du siècle, un adolescent de 15 ans était ou bien un jeune travailleur, apprenti ou chômeur, ou bien un élève préparant un baccalauréat de philosophie ou de mathématiques. De nos jours, à 15 ans, il est scolarisé dans l’une des 
nombreuses filières conduisant à un CAP, à un BEP ou l’un des divers baccalauréats d’un certain type. Il peut aussi n’être pas encore sorti du collège ou relever de l’enseignement spécialisé.
 
Si, comme l’affirme Bourdieu (1978), il existe une historicité des modes d’héritage et si la transmission d’un capital éducatif est aujourd’hui le mode dominant, on peut aisément concevoir que la reproduction sociale se joue par la diversité des titres que l’école délivre ou non. Il semble cependant qu’on puisse aussi postuler que les représentations de soi relativement durables qu’elle stimule l’individu à mettre en forme y jouent un rôle non négligeable. Une telle affirmation revient ainsi à considérer que le déterminisme social n’est pas un mécanisme, mais qu’il prend appui sur la représentation que le sujet se fait de la situation, situation dans laquelle il met en place un ensemble de conduites.
 
Ce postulat a deux conséquences. La première est que pour comprendre les conduites, c’est-à-dire les choix (choix qui peuvent englober l’absence total de choix et de prise de décision) d’une personne (en l’occurrence ici : d’un jeune), il est nécessaire d’analyser la manière dont elle se représente la situation dans laquelle elle se trouve : comment celle-ci apparaît à ses yeux, selon quelles dimensions elle la structure, quels sont les critères d’évaluation qu’elle emploie. Concrètement, on s’attachera donc à montrer les médiations par lesquelles l’expérience sociale et scolaire conduit un jeune déterminé à se faire une certaine idée de ses compétences, de ses préférences, à former une certaine image de lui-même et à se représenter ce qu’il lui est permis d’espérer.
 
La deuxième conséquence de ce postulat est que le déterminisme social n’est pas absolu. Le projet suppose la liberté de l’acteur. En même temps, il repose sur le sens que la situation a pour l’individu : sur les représentations qu’il en a. Aider la personne à découvrir que celles-ci sont les siennes, qu’il en est d’autres qui privilégient d’autres catégories (par exemple plus nombreuses ou structurées d’une autre manière) et que, par conséquent, la question peut être abordée 
autrement, est une intention qui vise clairement à accroître sa liberté. Il y aurait ainsi une place pour une pédagogie du projet inscrite dans une philosophie de la liberté. Cette conception émancipatrice postule que l’image que l’adolescent se fait de son avenir n’est pas un acquis définitif et qu’il doit la situer par rapport à d’autres schèmes et d’autres valeurs. Pratiquement, il s’agira donc de réaliser une sorte de « catharsis » qui conduira le jeune à s’interroger sur ses constructions cognitives et affectives relatives à son avenir. Une telle démarche aura pour intention de lui permettre ou bien de s’engager avec plus d’assurance vers ce qui, au premier abord, semblait lui convenir, ou bien de le conduire à mettre en forme des projets relativement différents.

 
7. MÊME S’IL CONSTITUE UN DISPOSITIF SOCIAL FONDAMENTAL DANS LA CONSTRUCTION DES PROJETS D’AVENIR DES JEUNES, LE SYSTÈME SCOLAIRE N’EST PAS LA SEULE INSTANCE DE DÉTERMINATION
 
On a insisté jusqu’ici sur la place que pouvait tenir l’organisation scolaire dans la détermination des intentions d’avenir. Il est évident que l’école n’est pas la seule instance qui fournisse au jeune des cadres lui permettant de structurer ses intentions d’avenir. La famille, l’ensemble des expériences socialement contrôlées de l’individu jouent un rôle. C’est d’ailleurs cette organisation familiale (donc sociale) des expériences du sujet qui peut être évoquée pour expliquer l’apparent paradoxe du projet : l’individu a le sentiment de choisir librement (Guichard et al., 1988, p. 150-151) ce qui se révèle par ailleurs être inscrit dans des régularités statistiques. (Comme le manifestent les études relatives aux trajectoires sociales qui, toutes, relèvent de fortes liaisons entre l’origine sociale, le sexe de l’individu, sa formation et la manière dont 
il se représente son avenir. Voir par exemple : Kokosowski, 1983 ou Dubar (éd.), 1988.)
 
C’est au rôle de cette organisation familiale de l’expérience sociale de l’individu, en tant qu’elle le conduit à structurer son projet d’une certaine façon, qu’est consacrée la première partie de cette étude. Quatre théories y sont discutées. Le premier chapitre expose le modèle de la prise de décision de carrière de Krumboltz (1979) et celui de la formation de l’identité, développé par Erikson (1972). Le deuxième chapitre présente une lecture critique de deux approches qui conçoivent l’école comme un déterminant relativement simple du choix professionnels des jeunes. Il s’agit des travaux de Ginzberg et al. (1951) et de Gottfredson (1981).
 
La seconde partie se propose de valider l’hypothèse de la spécificité du rôle de l’organisation scolaire dans la structuration des intentions d’avenir des adolescents. Celle-ci est développée au troisième chapitre à partir d’un rapprochement de concepts issus de la sociologie et de la psychologie sociale et cognitive. Ce rôle du système scolaire est ensuite discuté — au chapitre IV — à propos des jeunes qui en sortent sans qualification. Le cinquième chapitre examine enfin la place de l’expérience scolaire dans la formation des intentions spontanées de ceux qui réussissent à l’école : les lycéens et les étudiants.

 

 


 


PREMIÈRE PARTIE
 
Expériences familiales et sociales et formation des intentions d’avenir
 
 
 




 


CHAPITRE PREMIER
 
Formation de l’identité et prise de décision de carrière
 
Les travaux relatifs à la manière dont les individus construisent spontanément leurs projets sont assez nombreux. Les modèles auxquels ils font référence sont plus rares : certains insistent sur les déterminants sociologiques, quelques-uns se focalisent sur les mécanismes psychologiques de la prise de décision, d’autres lient la construction de l’image de soi à celle des préférences professionnelles. Plusieurs revues de questions tentent de situer les unes par rapport aux autres ces différentes problématiques. On pourrait notamment citer Hilton (1962), Gadbois (1969), Huteau (1976), Gottfredson (1981), Harmon et Farmer (1983), Forner et Guichard (1987).
 
On se limitera ici à présenter deux modèles qui se proposent de comprendre les projets personnels et professionnels à partir des expériences vécues par le sujet dès l’enfance. Le point commun de leur problématique est d’expliquer la manière dont l’adolescent et l’adulte se représentent spontanément leur projet en la référant à des constructions psychologiques élaborées dès les premières expériences enfantines. Le prochain chapitre discutera deux autres approches qui attribuent une place plus importante aux expériences scolaires dans la formation des intentions d’avenir.
 
Le modèle que propose Krumboltz (1979) se situe dans une perspective cognitive et sociale. Il s’attache à présenter la formation progressive des représentations et des outils cognitifs pertinents dans la détermination d’un projet professionnel. 
Son intérêt est de fournir un cadre très général et de tenter de comprendre les interactions entre variables relevant de champs très divers.
 
Cette extrême généralité constitue en même temps la limite d’une telle approche. Une question reste constamment en suspens : comment les processus décrits s’élaborent-ils effectivement ? Par quelles médiations éducatives concrètes, par des expériences de quel type, telle ou telle habileté requise dans les prises de décision de carrière se forme-t-elle ? On évoquera certaines voies ouvertes en psychologie cognitive (Lautrey 1980, Huteau 1987) qui pourraient apporter des éclairages intéressants sur ces questions.
 
La théorie d’Erikson (1972) est, pour sa part, psychanalytique. Elle se focalise moins sur l’aspect cognitif de l’élaboration du projet d’avenir que sur son aspect affectif. L’influence des expériences vécues passe par une suite de constructions affectives et représentatives de soi en tant que « se désirant ainsi dans le futur ». L’originalité de l’approche est de souligner la part essentielle des affects et des sentiments dans ces constructions : l’être humain apparaît ici comme ne pouvant être considéré comme un calculateur qui chercherait rationnellement les meilleures solutions pour lui-même.
 
Ce modèle permet de rendre compte d’un certain nombre d’observations que néglige le précédent. Il est cependant lui aussi très général et reste focalisé d’une manière primordiale sur les expériences de l’enfance.
 
1. LA FORMATION DES PROJETS ET DES HABILETÉS DE DÉCISION EN TANT QU’APPRENTISSAGES SOCIAUX
 
L’objectif de Krumboltz est double. Il est de comprendre, d’une part, comment se forment à la fois des préférences et des qualifications éducatives et professionnelles, et, d’autre part, comment les individus sélectionnent leurs 
études, les domaines professionnels et les professions. Le modèle explicatif qu’il propose se fonde sur le postulat que ce sont les interactions de quatre catégories d’ « influençants » qui sont à l’origine de la manière dont un individu donné développe et réalise sa carrière personnelle et professionnelle. Il s’agit des dotations génétiques, des conditions et événements environnementaux, des expériences d’apprentissage et des habiletés d’approche de la tâche.
 
1.1/Les « influençants » d’origine génétique

 
Cette catégorie regroupe, aux yeux de Krumboltz, des « influençants » dont on peut postuler qu’ils existent sans pouvoir préciser vraiment quelle est leur importance. Ils constituent donc simplement « la reconnaissance de la possibilité que certains individus naissent avec une plus grande ou une moindre prédisposition à profiter de certains types d’expériences d’apprentissage » (Krumboltz, 1979, p. 20).
 
Ils comprennent à la fois des talents particuliers, des handicaps, le sexe de l’individu, sa race, etc.
 
Ces « influençants d’origine génétique », souligne Krumboltz, ne trouvent leur sens que dans leur interaction avec les « influençants environnementaux ». Etre un homme ou une femme n’a pas le même sens dans une société matriarcale ou patriarcale. Dans nos sociétés, la distance entre les sexes n’est certainement pas la même selon l’origine sociale. Par ailleurs : quelle est la part de dons d’origine génétique — s’il en est une — dans des compétences comme une bonne coordination musculaire ou une oreille musicale ?

 
1.2/Les événements et conditions environnementaux

 
Selon la théorie de l’apprentissage social de la prise de décision de carrière, les choix qu’un individu est amené à faire dépendent de facteurs qui sont hors de son contrôle, certains pouvant être pris en compte dans ses plans, d’autres étant au contraire complètement imprévisibles. Il s’agit : 
 


 
	 — de la nature et du nombre des emplois proposés ;
 
	 — de la nature et du nombre de possibilités de formations ;
 
	 — des politiques sociales et des procédures de sélection des étudiants et des travailleurs ;
 
	 — du rapport entre la rémunération et les avantages d’une profession et le coût de sa préparation ;
 
	 — des lois organisant le travail et des règles syndicales ;
 
	 — d’événements physiques (par exemple : tremblements de terre), dont certains peuvent détruire complètement une économie ;
 
	 — de l’offre et la demande de ressources naturelles ;
 
	 — du développement technique, qui amène les sociétés industrialisées à produire des emplois nouveaux ;
 
	 — de changements dans l’organisation sociale ;
 
	 — des ressources culturelles, des valeurs et des expériences de formation propres à chaque famille ;
 
	 — de l’organisation scolaire et des politiques éducatives ;
 
	 — des influences du voisinage et de la communauté sociale.


 
Au total, la théorie de l’apprentissage de la prise de décision de carrière constitue ainsi douze catégories « d’influençants environnementaux ». Ce sont des sources de variations de nature historique, géographique, politique, sociale, etc., qui affectent les « choix » d’un individu donné. (Par exemple les communautés sociales diffèrent notamment par les modèles de personnes au travail qu’on y observe, par les valeurs qu’on y approuve, et aussi par les événements qui y surviennent et y représentent des centres d’intérêt.) Malgré cette préoccupation d’exhaustivité et ce souci taxinomique, la limite d’une telle énumération est claire : il ne s’agit que d’une liste et pas d’une explication du processus d’influence. Certes, la famille, la communauté, l’école jouent un rôle dans la détermination des projets de l’individu. Mais comment l’exercent-elles ?
 
La réponse de Krumboltz à cette question est à la fois très générale et extrêmement particulière : ce sont les expériences d’apprentissage propres à l’individu qui l’amènent à former 
certains schèmes représentatifs. Autrement dit, à l’occasion de ses expériences particulières, la personne élabore des images de soi, des manières de voir les professions, certaines représentations d’avenir, le tout la conduisant à mettre en forme ses projets.
 
Il semble difficile de s’en tenir à une telle généralité. C’est pourquoi l’hypothèse qu’on développera (chap. III et s.) considère que ce processus d’influence s’effectue par une socialisation dans un univers structuré. L’enfant, l’élève, l’adolescent, non seulement ne font pas n’importe quelles expériences d’apprentissage, mais, qui plus est, ils font certaines expériences d’apprentissage socialement organisées d’une certaine façon. On montrera que ce cadre structural dans lequel l’individu effectue ses expériences tend à déterminer certaines formes primordiales aux représentations de soi, des professions et de l’avenir. Ce qui revient à dire qu’entre le niveau général des : expériences d’apprentissage » et le particulier de : cette expérience d’apprentissage » il y a des « mises en forme particulières » des expériences d’apprentissage, mises en forme qu’on peut isoler (voir chap. IV et V).

 
1.3/Les expériences d’apprentissage

 
La conception des expériences formatives que développe la théorie de l’apprentissage social de la prise de décision de carrière s’en tient à un très grand niveau de généralité. S’inspirant de Bandura (1980), elle définit deux catégories d’apprentissages : instrumental et associatif.
 
Dans l’expérience d’apprentissage instrumental, l’individu exerce une action sur l’environnement, action qui produit certaines conséquences. Par exemple, un élève rend un devoir à son professeur. Cette action s’inscrit dans un certain contexte qui comprend en particulier tout ce qui la précède : ses antécédents. Ceux-ci sont constitués de l’ensemble des facteurs décrits précédemment, de l’histoire sociale particulière du groupe, ainsi que du stimulus spécifique à la tâche ou au problème que l’individu a à effectuer.
 
 
Soit l’exemple de l’élève qui rend un devoir. Les antécédents pourront être : 


 
	 — ce qui le définit, lui, dans ce contexte : tel âge, telle classe, telle ou telle habileté particulière (e.g. c’est un garçon, il écrit bien, mais n’est pas doué en sport) ;
 
	 — des conditions environnementales dans lesquelles ses caractéristiques prennent sens (e.g. il est scolarisé dans une classe de 30 élèves d’une école publique, où le prestige se fonde, pour les garçons, sur les succès athlétiques) ;
 
	 — la nature de la tâche : rédiger une dissertation sur un homme politique célèbre.


 
Pour la théorie de l’apprentissage social, les réponses comportementales comprennent les réponses cognitives et émotionnelles tout autant que les comportements visibles. Ici, par exemple, l’élève choisit de rédiger un devoir sur Thomas Jefferson. Il a en effet visité quelque temps auparavant le mémorial de Jefferson. Le devoir le renvoie ainsi à une expérience sociale particulière, à des affects (un voyage en famille à Washington) et à ce qu’il a appris là (la famille s’intéresse à l’histoire du pays ; elle a lu des guides touristiques particulièrement bien informés, etc.). On comprend que pour un autre élève le même devoir ne puisse correspondre à aucune expérience sociale précise, et, par suite, à la génération de réponses cognitives et émotionnelles bien différentes (ce qu’on me demande à l’école, ce ne sont que des exercices strictement scolaires, ça n’a rien à voir avec ma vie. A la limite : l’école, ça n’a rien à voir avec moi)1.
 
Les conséquences de l’expérience d’apprentissage comprennent à la fois les effets directs de l’action et les réponses 
cognitives et affectives que l’individu produit quand il fait l’expérience de ces conséquences. Les effets directs de l’action comprennent les résultats observables (la dissertation), les rétroactions des autres (le professeur met une excellente note, les autres élèves appellent l’auteur du bon devoir : « chouchou du prof »). Quant aux réponses cognitives et émotionnelles, elles incluent aussi bien des représentations sur la manière efficace de procéder (une dissertation, ça se développe ainsi) que des sentiments qui peuvent être tout à fait implicites (comme : je suis particulièrement doué en dissertation). On verra (chap. II) la place privilégiée que Gottfredson accorde à ces représentations comme déterminants du choix professionnel.
 
Les expériences d’apprentissage scolaire ne sont évidemment qu’une sous-catégorie des expériences d’apprentissage instrumental. Celles-ci recouvrent tout ce qu’effectue un individu dans son existence : du bricolage à la lecture, du club informatique au flirt du samedi soir.
 
Les expériences d’apprentissage associatif sont celles qui reposent sur la perception par l’individu de connexions entre des stimuli externes. Certaines de ces expériences sont significatives. Ce sont celles par lesquelles il associe un stimulus neutre avec une réaction émotionnelle positive ou négative. Ces associations, qui passent par des lectures, des scènes vues au cinéma, etc., produisent des stéréotypes au sujet des professions (e.g. les avocats sont des escrocs ou les avocats aident les personnes injustement accusées).
 
L’explication de Krumboltz est de type mécaniste. Dans une certaine ambiance, un individu « s’imprègne » de certains stéréotypes. Et cette imprégnation peut être durable. Mais pourquoi un individu « s’imprègne-t-il » de tel stéréotype, plutôt que de tel autre ? Pourquoi certaines imprégnations sont-elles durables et d’autres non ?
 
Le modèle de l’imprégnation ne peut répondre à de telles questions qu’en supposant que, d’une part, « dans un milieu donné » n’a cours qu’un type de stéréotypes et que, d’autre part, plus on reste dans ce milieu, plus on s’en imprègne. 
Le stéréotype serait ainsi une représentation passivement reçue.
 
A cette conception s’oppose celle du stéréotype comme une construction cognitive de l’individu qui lui permet d’introduire une cohérence dans l’ensemble de son expérience. Si certaines personnes sont plus sensibles à certaines représentations qu’à d’autres (« l’avocat aide les personnes en difficulté »), c’est en effet parce que celles-ci s’intègrent à d’autres schèmes très généraux qui forment tout un système de perceptions, de valeurs et d’action (ainsi aider autrui est fondamental, c’est surtout le rôle d’une femme que d’aider, une profession libérale ça correspond à une manière de voir le monde qui me va bien, etc.). On insistera (à partir du chap. III) sur le rôle des expériences familiales et scolaires dans les déterminations précises de ces schèmes généraux. On montrera (chap. V, § 5 et 6) comment certains stéréotypes professionnels apparaissent liés à la particularité des études suivies.

 
1.4/Les habiletés d’approche de la tâche

 
Les habiletés d’approche de la tâche sont le produit d’apprentissages passés qui vont faciliter ou non la réalisation de la nouvelle tâche. L’approche d’une tâche nouvelle est en effet l’occasion d’évocations de natures diverses, notamment de compétences, acquises lors de l’exécution de tâches antérieures. Ces apports peuvent être d’ordre cognitif, appartenir à la sphère émotionnelle ou encore être liés aux valeurs de la personne. Ce potentiel — fruit des expériences antérieures — est à son tour modifié par les résultats de la tâche entreprise.

 
1.5/Les résultats des interactions entre « influençants »

 
Ce sont les interactions entre les « influençants » qui produisent, selon la théorie développée par Krumboltz, des généralisations 
d’observations de soi (des images de soi, des intérêts, des valeurs), des habiletés d’approche de la tâche : « prise de décision de carrière », et des actions.
 
1.5.1 - Les généralisations d’observations de soi

 
La vie est une suite d’expériences d’apprentissage. L’un des résultats de cette succession est la formation de généralisations d’observations de soi. Ce sont des représentations de soi par lesquelles l’individu évalue ses performances effectives ou potentielles en les mettant en relation avec des exigences apprises (e.g. « je ne serai jamais aussi grand que Thomas Jefferson, bien que j’écrive beaucoup mieux que les minables de ma classe »).
 
Les généralisations d’observations de soi ne sont pas nécessairement explicites. Elles peuvent prendre la forme d’un sentiment d’inconfort (ne pas oser parler en public, par impression de ne pas pouvoir le faire, car cela s’est mal passé autrefois).
 
Les généralisations d’observations de soi peuvent ne pas être justes. (Par exemple un enfant fait objectivement un excellent travail, mais ses parents lui disent le contraire. Sans autre critère, l’enfant tendra alors à évaluer négativement ses performances. Devant des jugements aussi négatifs, ses camarades peuvent cependant exprimer des considérations beaucoup plus positives : « C’est mieux que ce que tu crois ! » L’expression d’observations négatives de soi peut alors devenir pour lui un moyen d’obtenir des compliments.)
 
Chacun accumule des observations au sujet de ses propres performances mais peut ne jamais en faire une formulation explicite jusqu’à ce qu’une occasion favorable se présente. Les questionnaires d’intérêts, les listes d’adjectifs de description de soi constituent des occasions de cette sorte. Ils se fondent sur le principe que chacun tend à se souvenir de ses réactions aux expériences d’apprentissage, mais en général pas de l’expérience d’apprentissage elle-même (e.g. on peut ainsi dire d’un film qu’on l’a beaucoup aimé et être incapable d’en raconter le scénario, de même, on peut avoir une impression 
très vive de ses capacités en menuiserie alors qu’on a oublié tous les clous enfoncés de travers).
 
Même si ces généralisations d’observations de soi ne sont pas justes, elles ont un effet sur les choix de l’individu. Elles constituent ainsi des prophéties qui se réalisent elles-mêmes. Compte tenu de l’image qu’elle a de soi (e.g. j’aime me dévouer aux autres), la personne va déployer un ensemble de comportements qui vont renforcer, voire spécifier cette représentation de soi.
 
Ainsi, dans l’illustration de la théorie que constitue le schéma 1 (voir p. 46-47), Barbara, déjà habitée par des sentiments altruistes, va, à la suite d’un accident domestique, s’appliquer à soigner les brûlures de sa sœur qui se cicatriseront bien. Ce qui aura pour première conséquence de renforcer cet altruisme et comme seconde de lui donner une détermination supplémentaire : « J’aime soigner les autres. » Il s’agit donc d’une prophétie à réalisation automatique assez semblable à celle décrite dans Pygmalion à l’école (Rosenthal et Jacobson, 1968).
 
Selon ce modèle, c’est l’expérience d’apprentissage elle-même qui a un impact sur le développement par l’individu d’habiletés scolaires et professionnelles et de préférences pour une filière d’études ou certaines professions. Ces préférences influencent le choix d’activités, les apprentissages de nouvelles habiletés, les expériences nouvelles, et inévitablement le choix des professions.
 
Les valeurs font partie des généralisations d’observations de soi. Elles sont apprises par des expériences d’apprentissages à la fois associatif et instrumental. « Les gens peuvent apprendre ce qui est important pour eux par désir d’égaler les valeurs de modèles respectés aussi bien que par la découverte, à travers diverses expériences, des conditions et événements qui produisent les satisfactions ou les insatisfactions personnelles les plus grandes » (Krumboltz, 1979, p. 28).
 
La théorie de l’apprentissage social de la prise de décision de carrière recense ainsi trois types de ce que nous appellerions des représentations de soi. Il s’agit de l’estimation de 
ses propres performances par rapport à celle des autres, de l’évaluation de ses intérêts et de la détermination de ses valeurs. Dans les trois cas, il s’agit d’évaluation, de comparaison avec des normes inculquées.
 
Les réalisations sont la base de renforcements positifs ou négatifs. Selon la théorie, un jeune exprimera des attentes favorables pour des formations et des professions pour lesquelles il a reçu des renforcements positifs. A l’opposé, un élève rejettera certaines professions ou formations qu’il aura appris à haïr à l’école, ayant eu de mauvais résultats dans des disciplines « qui y sont liées ». Ainsi, assure Krumboltz, l’adolescent qui est régulièrement félicité pour ses performances en basket (parce que, déjà, il mesure 1,90 m) aura tendance à faire le projet de devenir basketteur et celui qui aura de mauvais résultats en maths à rejeter la profession de professeur de mathématiques.
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