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L'orientation, dimension continue
du processus éducatif permanent*

1. LE PROBLEME - SIGNIFICATION
DU PROCESSUS D'ORIENTATION

L’orientation scolaire et professionnelle, telle qu'elle est généralement .

pratiquée, est une intervention dans le processus de détermination

du programme scolaire & suivre ou de Ia profession & préparer et &
exercer par les individus ayant sollicité eux-mémes — ou par interme-
diaire des éducateurs responsables (les parents principalement) —
conseil ou assistance. Cette intervention organisée et spécialisée —
que Pon veut psychologique ou psychopédagogique et qui m’a vu le
jour quau début de notre si¢cle — prétend découvrir pour lindividu
— ou, plus rarement, aider lindividu & découvrir lui-méme — le
programme scolaire ou la profession qui correspond le micux 4 sa
nature, & ses aptitudes, a ses intéréts, en un mot, & sa vocation.
On recherche l'accord secret entre ce qui est donné au sujet et I'appel
ou les sollicitations -du milieu physique et humain avec lequel la per-
sonne devra interagir pour se réaliser et s’exprimer dans ses conduites et
ses productions. Les données provenant de Iobservation des com-
portements de Pindividu, signes de la présence ou de P'absence de
certains facteurs associés 2 la réussite dans une orientation déterminée,
fondent le pronostic.

1l est' du présent propos d’effectuer, en tout premier lieu, une bréve
analyse critique de la pratique traditionnelle de l'orientation; partant
du constat de Dinefficience opérationnelle générale des méthodes
utilisées (Lavin, 1966) elle consistera dans Pexamen des fondements
explicites, et surtout implicites, de ces méthodes. Si celles-ci étaient
efficientes, une mise en question de leurs fondements serait encore

* Co travail a 6té réalisé grice au subside accordé, sous forme de bourse d’études, par la
Fondation Calouste Guibenkian (Lisbonne). ’
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justifiée : le souci de comprendre le sens de I'action dépasse celui de
réussir, avec haute probabilité, peut-étre, mais de fagon aveugle.

La méthode traditionnelle des interventions en vue de lorientation
des individus se distingue par son caractére statique et discontinu;
elle rejoint en somme une certaine conception de I’homme, de la
société et de homme en société (entre autres, présupposé de la
« stabilité », de la permanence des rapports et interrelations). L’individu
y est considéré comme marqué par ses dons innés; ceux-ci expliquent,
chez Iui, un acquis d’ordre culturel ou pédagogique momentané et
rendent prévisibles 4 longue échéance la qualité et Ie degré de sa
progression dans des voies diverses. Ce qu'est le sujet 3 un moment
donné ou ce quil fut & des moments successifs y autorisent la
« prédiction », en termes de probabilité. L’énoncé sur lequel cette
derniére repose pourrait étre le suivant: « la situation actuelle étant
connue et toutes choses restant égales, tel sujet bien décrit a la suite
d’un processus d’observation bien organisé, a telle chance de succes
dans cette situation»; ou ... «telle proportion des sujets de telles
caractéristiques psychologiques pourra parvenir au succds ».

L’anthropologie actuelle ne permet plus de penser Phomme en termes
statiques; mais la conception ancienne préside encore i I’orientation
des humains, implicitement confondue avec la « sélection » de ceux
que I'on prétend accordés A un 1dle « figé », qu’il s’agisse du systime
scolaire ou professionnel inspiré des forces socio-économiques domi-
nantes estimées « permanentes ». L'individu est asservi; marqué par
la société a laquelle il s¢ croit accordé ou & laquelle il doit s’accorder
il ne lui impose pas sa marque; il la subit au lieu de la faire autre
pour se protéger lui-méme et s'épanouir.

La mise en question anthropologique conduira 4 envisager l'orientation
non plus comme une intervention 4 des moments précis et visant
a faire découvrir & lindividu «sa» voie, mais plutdt comme
un processus continu d’exploration, d’éveil, de création de rapports
se déroulant dans Iinteraction de I'individu avec son milieu. Grice
& ces interactions l'individu devient et sa vie prend une orientation,
un sens. L’orientation apparait ainsi comme une dimension continue,
intrinséque au processus du devenir humain; toute intervention
organisée dans ce processus se doit d’aider chaque individu 3 se

trouver, 4 construire son chemin de la facon la moins aliénante
possible (processus de décision). De plus, il importe de considérer
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non seulement Pindividu mais aussi les institutions sociales dans
lesquelles, par lesquelles et en dépit desquelles I'individu est appelé
a s’accomplir.

En second lien, on abordera l'expérience de « Penseignement rénové »
qui peut étre concu comme un changement radical intervenu dans
Ia pratique de l'orientation, celle-ci étant intégrée au processus éducatif
lui-méme. o

Mais auparavant, qu'en est-il des principes permettant d’inscrire le
processus d’orientation dans le continu? Le présent article indique
les quelques grandes lignes de I’analyse des fondements de I'orientation
continue : théories de la psychopédagogie de P’apprentissage; théories
du développement vocationnel et théories sociales de [Iinstitution
éducative. Le détail de chacune des questions ici ‘soulevées fera
I’objet de travaux ultérieurs, en relation avec « Penseignement rénové ».

. LA PSYCHOPEDAGlOGIE DES APPRENTISSAGES

1. L'observation et I'orientation dans I'apprentissage

La conception moderne de la psychopédagogie de I'apprentissage
intentionnel - dirigé - (intentionnel de la part de «léléve» et du
« maitre ») fait de Pobservation et de Uorientation des sujets des
démarches fondant Papprentissage individualisé et présentes tout au
long de celui-ci (Bonboir, 1970 a; 1970 b; 1972; Green, 1970).
L’apprentissage est congu comme un processus qui, grice & l'expé-
rience, améne une modification dans une performance ou dans une
conduite (Bonboir, 1970 a, p. 11). Dans un systéme centralisé, ce
sont les « institutions éducatives » qui proposent le programme, a
priori ou en s’appuyant sur des fondements divers, La psychopédagogie
sinscrit ainsi dans un systéme donné d’éducation; elle a pour téche
Pétude et I'organisation, pour chaque sujet, du processus d’apprentis-
sage afin que celui-ci aboutisse au terme fixé par le programme —
et décrit en termes de succds et d’ajustement! — de la maniére la
plus économique possible du point de vue temps et effort.

1 Le succds objectif est représenté par la capacité de performance dans la tiiche; le succds
subjectif, dans I'impression de satisfaction que l'on retire. L’ajustement signifie plutdt l'inté-
gration dans le groupe de travail od une tiche est & remplir et wn rdle 2 jouer (structure
du milieu de travail).
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La psychopédagogie essaie de comprendre les mécanismes de I'appren-
tissage aboufissant 4 la réussite ou: & I’échec ainsi que les conditions
permanentes ou passagéres dont les apprentissages particuliers sont
fonction. On pourra ainsi fixer les démarches prcvennves ou correc-
tives assurant la qualxte des apprentissages. On peut aussi constater
I’éventuelle unp0551b111te pour le sujet — ou pour les mdmdus d’'un
groupe d’age donné datteindre I'objectif fixé ou de depasser un
certain niveau dans la séquence des apprentissages requis pour une
progression future. Ayant pour objet la gestion des apprentissages,
la psychopédagogie envisage ’action non seulement sur les individus,
mais aussi sur les conditions de la sitpation totale de 1’appréntissagé
en rapport avec la réussite. Elle se situe ainsi dans. la ligne de
« ’human eagineering ».

L’observation analytique du déroulement et des résultats de I"appren-
tissage et le dessein précisant la marche i suivre et i contrbler en
y organisant les ajustements, voild la signification de l'orientation
intégrée au processus global de Uapprentissage. "

Tenant compte, dans un systéme centralisé, du fait que le programme
soit identique pour tous les sujets d’un méme niveau, I'observation
en vue de Porientation ne pourrait-elle e limiter du groupe des sujets ?
Ii est établi que processus, facteurs et ‘rythmes sont spécifiques a
chaque individu, indépendamment de certaines « communautés » ‘mises
en évidence par ’étude des « groupes ». Observation et orientation
doivent étre repensées en fonction des individus particuliers; la con-
naissance individuelle s’impose parallélement 4 ce qu¢ Pon sait de
la « catégorie » considérée. La psychopédagogie présente un « corps
de données », mais, avant tout, elle est une' « démarche méthodolo-
gique » pour les recueillir. Elle est & la fois le fondement de la
psychométrie (identification des comportements 51gnes) et son com-
*plément (observation et tests). La « prédiction », en termes de
probabilités, veut que l'on considére les individus dans leur totalité.
Mais il y a plus : prévoir implique que l’on recherche feé démarches
susceptlbles d’assurer la réalisation pour chacun de ce qui fut prevu
Dans ce contexte, I'observation vise & révéler dans le détail la situation
d’un individu par rapport 4 un apprentissage, & une progression dans
laquelle il est engagé avec tout son étre; lorientation procéde a

~

la détermination du chemin 3 suivre (globalement et pas a pas).
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De cela découle un double corollaire. D'une part Iapprentissage
s¢ passe dans «[Phistoire » d'un individu; partant observation et
orientation ne peuvent se faire une fois pour toutes au début dune
progression, étayant en somme une « prophétie »; observation, orien-
tation, « acte pédagogique » doivent se succéder en alternance, car
Pindividu et les conditions dans lesquelles il apprend évoluent I'un et
lautre dans de mutuels échanges ou interactions. D’autre part,
I’apprentissage est une progression séquentielle ot les étapes successives
sont interdépendantes comme le sont le contrdle et l'action qu’il
appelle (schéma cybernétique; but fixé et admis; exigence de la
« programmation »). Ceci devrait é&tre dans chaque apprentissage;
cest pourquoi il y a peu de sens de parler d’'un cycle d’observation
et dun cycle d’orientation, si ceci désigne vraiment le . processus
central, La prise d’informations est de toujours et 'acte fait suite
a la décision qu’elle inspire.

2. L’orientation scolaire

L’observation et P'orientation se sont surtout situées, jusqu’d nos jours,
relativement aux apprentissages strictement scolaires. Ceci est dit
sans doute au monopole que P'école s’était implicitement vu réserver
sur les apprentissages intentionnels dirigés. On établit un pronostic
de succds dans les diverses sections proposées par le systéme scolaire
(les sections du secondaire, par exemple); la prédiction est faite une
fois pour toutes, au début du cycle.

La faillite de ce modéle prédictif du succds dans les apprentissages
scolaires, & partir de facteurs isolés ou réunis dans une configuration
multiple, a été enregistrée & partir de centaines de recherches (Lavin,
1965; Cattel et Bucher, 1968; Muller, 1970). Les mesures proposées
pour Pamélioration de la valeur opérationnelle de ce modéle portent
soit sur les prédicteurs, soit sur les critdres, soit encore sur la relation
que ceux-ci entretiennent; mais, comme telles, elles sont impropres a
surmonter le handicap essentiel du modele; ce qui n’empéche pas
que les améliorations proposées puissent &tre utiles & d’autres modeles.
II n’est d’ailleurs nullement dans notre intention d’affirmer que I'utili-
sation de ce modéle soit A écarter en toutes circonstances. Nous
voulons seulement souligner que le recours exclusif 2 ce modele
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prédictif est inefficient dans le cas d’apprentissages systématiques
dirigés. Les prédicteurs évoluent dans le temps de fagon prévisible
ou non; de plus ils constituent une structure dans laquelie ils inter-
viennent avec une certaine pondération, dans une interaction complexe,
dépendante de ce qui est 3 présent et des changements qui s'opérent
dans le sujet et dans son environnement, considérés séparément et,
t‘aux-aussi, dans l'interaction qu’ils entretiennent. Les critéres, quant
a eux, sont multidimensionnels; ils sont aussi en évolution permanente;
par ailleurs, la relation entre prédicteurs et critéres est souvent
cEIrvilinéaire. Cela signifie simplement que le modéle prédictif ne
tient pas compte du caractére dynamique et historique de Phomme,
de la réalité sociale et du processus de Papprentissage.

Ij’z?]ternative a lorientation-prédiction semble &tre I'orientation, pré-
v1§10n et action continues intégrées au sein du processus d’apprentissage
lui-méme. Le diagnostic portant sur les potentialités ou le rendement
remplira une autre fonction (idée du «in service training »);
lorientation aura alors pour objet non le choix d’une voie, mais celui
de la méthode & suivre. A I’école chacun aura d’abord 'occasion de
se mesurer a léventail des apprentissages eux-mémes et ainsi il
découvrira ses potentialités, celles dont la situation réclame Iactuali-
sation. Ceci est une des raisons militant en faveur du tronc commun
au début du secondail:e ou i d’autres niveaux. La situation révéle on
constitue I'aptitude. L ’éventail des apprentissages fait probléme, certes,
mais c’est 13 /e probléme du programme.

3. L’orientation scolaire
au-dela du cadre psychopédagogique

“La psychopédagogie vise Porganisation de la réussite i Pintérieur
d'un systtme d’éducation donné, rappelons-le. Des considérations
d’ordre psychopédagogique ont cependant débouché sur une propo-
sition de changement dans le systtme d’éducation scolaire: une
organisation rationnelle des apprentissages n’est pas possible dans
un systéme exclusivement « vertical ». En ce sens, le probléme de
Porientation déborde, en effet, le cadre de la psychopédagogie.
L’orientation se présente toujours avec le souci de respecter Pindivi-
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dualité de chacun en décelant les apprentissages qui lui conviennent
le plus et qui, en méme temps, permettront i la société de ne pas
gaspiller ses ressources humaines. Cette tiche, cependant, ne peut
gtre accompliec ni par une simple prédiction de succes (méme si
telle prédiction était possible) ni par une organisation de Papprentissage
menant au succds. Il s'agirait, en effet, de prédire le succeés ou
d’organiser sculement les apprentissages sélectionnés par I'école. De
plus, le crittre de choix d’un apprentissage doit-il se réduire aux
chances de réussite dans celui-ci? Rappelons encore que le modéle
prédictif signific simplement une association, - un parallélisme
entre faits; il ne peut atteindre directement Idtre de I'individu.
Ajoutons que la tiche qui consisterait 3 découvrir la nature, les
aptitudes, la vocation de I'individu pour dégager de cette connaissance
la voie & suivre n’a en réalité aucun sens: L’homme n'est pas, d
chague moment de son existence, une totalité mais un mouvement
de totalisation; il n’y a aucune vocation, définie une fois pour toutes,
4 laquelle Pindividu serait absolument destiné et qu'il serait obligé de
suivre (Jolif, 1967; Cooper, 1970); il est de l'essence de I'homme
de « se révéler & lui-méme dans l’essor ou le bondissement du projet »
(Beaufret, 1971, p. 25; Ferritre, 1947, pp. 26-44).

Ainsi, il devient clair que P'orientation est intégrée & une progression
g'effectuant dans un systdme: celui~ci oriente la carriére scolaire
(et humaine) de Vindividu. De ce fait, orientation n’est pas unique-
ment Iintervention dans le processus menant au succés d’un apprentis-
sage particulier (orientation de apprentissage en vue de sa réussite);
elle est aussi la direction que prend lexistence d'un individu en
conséquence des apprentissages qui la jalonnent, que ceci soit organisé,
bien guidé, ou que ce soit informel (apprentissages occasionnels,
inconscients). La pratique courante de Porientation prétend rencontrer
ces deux aspects; en réalité elle met seulement en ceuvre les moyens —
par ailleurs inefficients — pour atteindre le premier objectif; le
deuxiéme est réalisé par Pinstitution scolaire : éducation et instruction,
d'une part, et orientation, d’autre part, sont alors des démarches
distinctes, sans aucune intersection. Quelle serait des lors la signification
de l'orientation congue comme une dimension intrinséque et continue
du processus éducatif ?

1T convient d’ajouter que le processus éducatif ne peut se limiter a
des moments précis de la vie; la société d’aujourd’hui — et son
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évolution — exige des hommes qu’ils aprennent tout au long de
leur vie et de fagon systématique, au-deld des temps scolaires classiques
(Jessup, 1969). Ainsi I'orientation, dans les deux conceptions envisagées
précédemment, devra étre présente fout au long de la vie humaine
entrainant le sujet vraiment éduqué de I’hétéro-orientation (étre orienté)
vers une forme de l'auto-orientation (s’orienter) de plus en plus
accomplie,

Penser que Torientation se passe 13 o, officiellement, on le dit — dans
les «services d’orientation » — signific que Ion s’aveugle sur son
vrai lieu, c'est-a-dire, sur son vrai sens. Les centres d’orientation
d’aujourd’hui sont au service de la direction que Pinstitution scolaire
donne & la vie de chacun. Peut-8tre, une analyse sociale de cette
institution montrera-t-elle celle-ci comme étant de nature sélective
et ‘ceci, sans que les individus s’en rendent compte. Il conviendra
d’examiner cette question,

Cette définition des différents niveaux de I’orientation améne 3 se
demander si, dans leurs fondements, enscignement rénové et cycles
d’observation et d’orientation sont de nature & en finir avec le
caractére sélectif du systdme scolaire ou s'ils représentent seulement
'appropriation d’une conquéte de la psychopédagogie en vue d’aug-
menter la rentabilité de la sélection. La question est d’autant plus
capitale que le changement a été proposé non seulement en tant
que moyen de surmonter la faillite de orientation-prédiction, mais
aussi, en tant que moyen de dépassement de Porientation-sélection
sociale dite « antidémocratique »;

Si adopter un systéme nouveau signifie obliger tous les individus &
se mesurer 4 un programme fixe, unique, bien délimité; si le
nouveau modeéle continue & supposer un donné absolu, préexistant,
et §il constitue seulement un moyen plus efficient de le découvrir en
tant que tel; si Ie mouvement de construction progressive de ’homme
et de la société devait étre oublié et si I'identification et Ia mesure
des dons et des mérites devaient continuer & expliquer et & justifier
des réussites megales si la réussite scolaire devait continuer 3 repré-
senter via les dlplomes (et leur fondement : voir docimologie) une
source de hiérarchie sociale et économique ... alors nous aurions des
raisons pour faire déborder notre réflexion du cadre strictement
psychopédagogique pour aller vers une analyse soc1a1e de Yinstitution
éducative scolaire.
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I1l. LE PROCESSUS DU DEVELOPPEMENT VOCATIONNEL

1. L'orientation professionnelle traditionnelle -

Le probléme que, traditionnellement, I’or@eﬁtgtion professionneile veut
résoudre, celui de la détermination des quelques professions qui
conviennent & chaque 1nd1v1du est d’habitude résolu par la prédiction
du succés et de I'ajustement dans la préparation et dans ’exercice de
ces’ professions. Le modele ufilisé est celui de l'association statique
entre predlcteurs et crltcres

L’analyse de cette methode aboutit & la constatation - de sa valeur
limitée (Ghiselli, 1966; Meyers et Jordaan, 1970). Les raisons de cet
échec se mtuent_fpndamentalement dans,l’oubh du caractére dynar_ruque
de I’homme, du monde du .travail et de leur rapport mutuel; la
méthode suppose, au:moins indirectement, que chaque individu possede
une nature figée qui I'appelle, le destine ou le qualifie pour une
profession dans le monde « statique» du travail; elle se fonde sur
une confrontation rationnelle de ce qu'offre cette nature avec les
ekigenées des_;professions_; le modgle oublie la polyvalence des facteurs
et. le mouvement de constitution d'un . projet professionnel. Elle
méconnait le fait que, par ses exigences, environmement (cu‘ltt%r?l
ou professionnel) fait un choix, une sélection parmi les potentialités
existantes et qu'il les actualise.

2. Les théories sur le développement vocationnel

Les théories et recherches contemporaines visent & saisir le processus
par lequel les individus choisissent, se préparent, ‘entrent et avanc?nt
dans le monde du travail; ces théories envisagent le probléme moins
en termes de choix d’'une profession quen. termes de développement
d'une carriére (Super, 1970; Qsipow, 1968; Zaccaria, 1970; Her.r,
1970; Roth, Hershenson, Hilliard, 1970). Ainsi, 4 la notion de choix
et de décision 4 un moment déterminé (discontinu), par l'examen de
la - présence ou de l'absence -de certains prédicteurs (statique),.\on
voit se substituer celle de processus, de. constitution d’une carricre
(dynamique) - au cours du temps ' (continu). L'entrée dans le monde
du travail ou dans/‘un programme de préparation professionnelle
nest quun des moments de ce processus qu'il convient de me pas
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isoler des moments précédents et subséquents. Les moments et les
séquences de ce processus sont, en effet, interdépendants et cumulatifs,
Les facteurs du processus sont multiples; ils ont leur origine dans le
sujet et dans le milieu, sont soumis aux lois de I’évolution et subissent
Paction d’influences multiples et continues; les comportements qui en
sont le reflet changent au fil du temps; cela est particuligrement
vrai dans le domaine de la profession (professions’ neuves; rencuvelées
par suite des découvertes, de la technologie, des lois de l'organisa-
tion ...).

La notion de profession est remplacée par celle de carriére ainsi
définie par Super: «sequence of occupations, jobs and positions
in the life of an individual whether these are or not vertically and
laterally related » (1961). Le processus du développement vocationnel
peut des lors étre défini: « the continuing process through which a
person engages in the sequence of developmental tasks necessary for
personal growth in occupational life » (Tvey et Morril, 1968). Cela
fait que, comme certains anteurs ie soulignent (Herr, 1970), le processus
global du développement vocationnel peut étre considéré comme
constitué par lapprentissage des performances et des conduites
nécessaires & tel monde du travail et avant tout, de Pintérét pour
certains secteurs et de la capacité i choisir parmi ceux-ci a chaque
moment ol la vie Vexigera. :

3. L'orientation professionnelle continue

Nous voyons se dégager ici les notions d¢ja mises en ev1dence par
'analyse des théories psychopédagogiques. Ainsi I'observation et
FPorientation devront-clles étre continuellement présentes dans chacun
des. apprentissages constituant le processus du développement voca-
_tionnel, au cas oll ces apprentissages sont organisés.
“L’orientation professionnelle sera aussi le chemin que prend la vie
professionnelle d’un individu; elle s’effectuera méme indépendamment
d’'une intervention intentionnelle dans ce sens et elle constituera une
dimension intrinséque et continue de la vie professionnelle de chaque
individu. Une intervention intentionnelle 3 ce niveau devra considérer
a la fois la réalité sociale et lindividu. Sous I'angle de la réalité
sociale, il s’agit d’ouvrir des possibilités en plus grand nombre et
de qualité différente, de libérer Paccés & ces possibilités du plus
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grand nombre possible de déterminismes restrictifs et d’enlever.a la
réalisation de ces possibles leur fonction de hiérarchisation de la
société (ce qui n'exclut pas I'idée des. « rbles » 4" y. remplir}). Sous
Pangle de l'individu, il s’agit de Iaider 4 se dégager le plus possible
des pressions sociales et & devenir de plus en plus capable de
prendre en main la-'direction de son développement vocationnel.
Ainsi entendu, le précessus de Porientation professionnelle des sujets
ne se limite pas 4 un.groupe d’ige. Le processus.du. développement
vocationnel se déroule tout au long de la vie professionnelle et ne
s’achéve qu’avec elle pour prendre un sens post-professionnel (occu-
pation des pensionnés ...). L’organisation d’apprentissages continus
aprés l'entrée dans le monde du travail devient aussi:iun fait de la
réalité professionnelle d’aujourd’hui (Jessup, 1969). C'est 13 encore
un des sens de « l'orientation continue » (présent au long de toute la
vie).

Les services d’orientation professmnnelle se contentent en général
d’intervenir — d’une fagon statique et discontinue — dans le processus
de chaque tranche bien déterminée et dlstmcte _de ’apprentissage
professionnel (orlentanon ler sens) Parfois ils ambmonnent d’aider
le sujet 3 se dégager de la détermination’ soc1a1e de son projet
professionnel et de lui apprendre la prise en charge personnelle de
ce projet devenu « création » au sens large du terme, comme I'on
« crée une pitce de thétre » (onentauon 2¢ sens); mals cette derniére
intervention est encore discontinue, réalisée quand tous les jeux sont
faits et elle ne s’ accompagne presque jamaijs d’une action sur la réalité
sociale. Finalement, les services- d’orientation 11m1t¢nt feur action
a ladolescence, & la jeunesse, allant parfois jusqu’a Sintéresser aux
jeunes aduites ou & ceux dont D'état reqmert une readaptatlon
(orientation 3¢ sens) Certes au cours de la «vie adulte » une hétéro-
orientation pourrait devenir moins necessan'e von'e mutﬂe si les
individus avaient été rendus capables de sauto-orienter. .

Dans la mesure ol les interventions d’onentatton professmnne]le lne
rendent pas possible, dans la réalité sociale et daps les jndividus, la
construction de projets professmnnels personnels elles sont 1’1nstrument
de 1a perpétuation d’une société figée ot elles sont 2 la remorque d’une
évolution imposée a cette dernidre par des conditions multiples sur
lesquelles elles n’ont aucune prise; elles ne sont pas un instrument
de progrés individuel et social. Lorientation professionnells oublie

Ies individus pour se metire an service de la sélection professionnelle
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et sociale, simplement parce qu’elle s’est dégagée du processus éducatif
Jui-méme ou parce que ce dernier a perdu ou méconnu son vrai
sens (antinomie individu - société 3 résoudre).

Ainsi les processus complexes, séquentiels et dynamiques du dévelop-
pement scolaire et professionnel ne peuvent étre isolés du processus
général du devenir humain, duquel ils constituent des dimensions.
C’est par une analyse en termes sociaux de Pinstitution éducative
que Ion pousra .étendre le domaine de I'orientation au-deld du cadre
psychopédagogique strict 2.

IV ANALYSE SOCIALE DE L’ EDUCATION

r homme. produit d apprent:ssages
dans une situation sociale

L’homme est un < effet de Iéducation » (Lobrot, 1971), L’éducation
west ni la manifestation d’une quelconque nature innée, ni le produit
de la maturation, ni le pur exercice’ de la liberté dont chacun serait
doué. Le sujet devient dans une histoire de relations avec le monde,
laquelle constitue précisément le ‘processus éducatif, Celui-ci peut étre
compns en termes d’apprentissages; 'homme devient en apprenant; la
vie tout au long de son cours est apprentlssage ... dans une situation
sociale nécessairement. ‘ '
L’homme n’apprend pas seulement 3 connaitre le monde, n’acquiert
pas seulement des’ informations, des techniques, des méthodes, des
mameres de faire, des corps de disciplines diverses; il apprend surtout
A aimer, A sentir, & désu'er “devenir homme & chaque moment. Il est
des apprentlssages qui aboutissent 4 un « savoir de connaissance »
on 3 un « ‘savoir-faire » et il en est « qui fondent I'homme dans la
dynamique existentielle » (Lobrot, 1971). Les premiers sont, d’habi-
xtude, groupés sous le terme « instruction » et les autres sous celui
@ d’éducatibn »; organisées, 'instruction correspond aux interventions
didaCtiques alors que Péducation serait, en ce sens, surtout le fruit
des interventions actuellement connues sous le nom de « consultation
psychologique » sans que’ celle-ci soit assimilée & une quelconque
institution. Dans la réalité concrite, cependant, ces deux types
d’apprentissage ne sont pas séparables; ils constituent des dimensions

2 ' BRUBACHER (1566, ch. 1): I'mpOrtancel- d'une analyse globale de 1'éducation.

J
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de chaque expérience vitale; il serait -illusoire de penser que, par
exemple, 'on n’apprend qu’a-lire, par'ler-et rédiger’ lorsqu’on apprend
sa langue maternelle. . . ‘

Le contexte ol se passent les apprentissages dont la vie est tissée est
important pour une analyse du processus éducatif. L’école, par exemple,
n'est pas la juxtaposition d’apprentissages particuliers; elle constitue
un mode dJinstitutionalisation de Uapprentissage.

2. L'orientation. continue e
dans le processus du- devenir humaln

La pro‘gra‘mmation se fait' surtout pour‘l’apprentissage des connais-
sances et des techniques. Pour les apprentissages « qui:fondent I’homme
dans la dynamique existentielle »-il. en va différemment. Sans que
'on approfondisse la question. des- éventuelles. différences, il semble
néanmoins clair que, dans le processus d’apprentissage par intervention
« psychologique », ’observation: .¢t l'orientation. continues: doivent
toujours étre présentes : il s’agit de décisions & prendre et « I'orienta-
tion » que le psychologue donne & Iintervention présuppose toujours
quelques observations, une prise d’information (demande, déroulement
de l’mterventlon o) (B]ocher 1965) L’observation et I’orientation
en tant que demarches contmuellement présentes dans une intervention
(mterventlon imposée ou demandee ‘action par soi sur soi ou action
subie) sur un ‘apprentissage, visent la réussite, le rendement de celui-ci.
En ce sens Porientation, surtout sl s’agit de Papprentissage des
connaissances et des techmques seratt une psychopédagogze ratzon-
nellement mise en’ acte.

Mals Ja determmatlon de la methode i suivre pour réussxr un
apprentissage ne résoud pas tout le probldme de l'orientation dans le
processus éducatlf dans toute une vie. En effet par les apprentissages
successifs la destinée de individu se fraye un chemin, prend une
direction parmi l'indéfini des. possxbles la vie est un processus
d’orientation continue. L’onentanon existentielle est conséquence de
ce qu'on apprend ( et de ce quon n’apprend pas) et ceci dépasse
ce qu'on veut apprendre ou enseigner. L’orientation se passe dans
la vie; la vie oriente les individus; le chemin parcouru — l'orientation
prise — peut étre connu et compris a posteriori (Santos, 1971). En ce
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sens l'orientation est, avant tout, autre chose que I'intervention inten-
tionnelle d’un service spécial; elle se fait, qu'on le veuille ou non, et
ce n'est pas toujours le processus de choix et de déeision -tel que
souvent on [D’entend: Dinitiative ne semble plus &tre le fait. de
Iindividu lui-méme, '

3. Sujet a l'orientation ou sujet de I'orientation

Alors, dans les interactions dans lesquelles il se construit, par appren-
tissage, lindividu est-il complétement assujetti aux influences du
milicu ou est-il un sujet-agent de son orientation; en d’autres termes
est-il ou non « aliéné », abandonné a un. autre que lui-méme ? Le milien
permet-il 'éveil et la réalisation des projets individuels ou, au contraire,
n’essaie-t-il pas d’empécher cet éveil 7 Posant ainsi le probléme nous
admettons que fout individu doit avoir le. droit réel de créer ses
propres projets et ainsi de transformer continuellement la réalité sociale;
ceci signifie que nous postulons que la société doit &tre démocratique 2.
A n’entendre que les motfs I'accord se fait sur ceci unamme, il
s'agira d’examiner ce qu’il en est en réalité.

Il faudrait, pour cela, analyser le processus éducatif dans tous les
contextes. Comme l'arriére-plan de notre réflexion ést « 'enseignement
1énové », nous nous limitons ici & une référence au contexte scolaire.
L’école n’est pas I'unique institution de I'apprentissage, voire d’orieri-
tation, mais elle occupe dans hotre somete une place prédommante
et exemplative.

Souvent on accuse le processus éducatif — sui:tout celui qui est
institutionalisé A I’école — d’avoir une fonction conservatrice de
reproduction culturelle (et par li sociale) et de contribuer 3 la
-répression des forces créatives (Lobrot, 1971; Bourdieu et Passeron,
1970). Une telle analyse, bien explicitée, parait cependant incompléte
pour certains auteurs; elle risque de conqéntrer les efforts de réforme
sur ce que Lourau (1969) a appelé « illusion pédagogique » : illusion
de la transformation des contenus phi' la «critique idéologique »';'

3 SANTOS (1971) : articulation des intéréts de lindividu et de Ia société. La so¢iété démo-
cratique sera celle ol on permet aux individus de crfer leurs propres projets et oir les
différences ne somt ni conséquences oi origines de la hiérarchisation sociale.’
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illusion du changement des structures scolaires et illusion de In
modification du rapport maitre-éléve. Cette ‘analyse risque aunssi de
situer I'origine et l'initiative du changement totalement & I'extérieur
de I’école (Baudelot et Establet, 1971}, Jamais, par exemple, l'existence
de I’école monopolisant les apprentissages organmisés et créant un
« Age d’apprentissage » opposé 4 «I'dge du. travail » n’est mise en
question. L’école se présente' comme un bien naturel, Or elle n'est
pas un bien naturel devant lequel les individus auraient des chances
inégales d’acces, elle nest pas seulement le lieu oit 1a hiérarchie sociale
se manifeste; mais clle est I’mstrument (pas nécessairement Ia cause :

la division sociale préexiste & I’école) méme de cette division sociale
(par les dipldmes et leur fondement; voir études docimologiques).
Cette. fonctlon de division n apparalt que par une analyse qui dépasse
les intentions expnmees ou les relations vécues 4 I’école; seule une
analyse dans une perspective mstltutxonnelle peut approcher la réalité
et montrer par exemple, que l’orgamsatlon des rapports de pouvoir
4 Pintérieur de 1'école, reproduisant les rapports sociaux dominants,
est plus importante que les messages manifestes de 1’1nst1tut10n
(Lourau 1971) ‘ :

Baudelot et Bstablet (1971) montrent de facon plus détaillée et dans
une peérspective ' théorique, “développée, entre. autres, par Althusser
(1970), que appareil scolaire est, par ses pratiques, le moyen de
reproduction des rapports- sociaux de production. L’école enseigne
des savoir-faire sous des formes qui assurent I'assujettissement de-la
plupart -des individus & I'idéologie des forces sociales dominantes et
la maitrise’ de cette méme idéologie par quelques privilégiés. Dés lors
démocratiser - 1a scolarisation (égalité de chances d’accés pour tous)
reviendrait & démocratiser I'anti-démocratie.

Illich (1971) pense en conséquence, qu'il faut déscolariser la société 4;
il faudrait'libérer I'éducation de I'école et trouver d’autres alternatives
pour l’éducation” plutdt que de réformer Iécole (Reimer, 1971).
En effet toutes nouvelles réformes pédagogiques, qu’elles concernent
les méthodes ou les structures scolaires (« développement de l'esprit
créatif », « culture générale », « apprendre 4 apprendre », « apprendre
i changer », « allongement du tronc commun », « nouvelles méthodes

4 ¢ L'égalité des chances en matidre d’éducation est, en fait, un objectif sounhaitable et
réalisable, mais assirailer cet objectif A la scolarisation obligatoire revient & prendre I'Eglise
par le salut» (JLLICH, 1971).
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d’évaluation.», « travail de groupe » ...) ne seraient pas des moyens
de démocratisation de la société, comme quelques-uns pourraiént Ie
croire ou voudraient le faire croire; ils constitueraient, en réalité,
un remaniement nécessaire pour maintenir plus effxcacemeut les actuels
rapports sociaux de pror;luctlcm5

Ainsi Porientation que le processus éducatif donne & l’ex1stence des
1nd1v1dus dans 1a formation sociale actuelle tendrait 4 étre de caractere
conservateur plutot que créatif — surtout grace l’instltutlonahsatlon
de I'apprentissage & I’ecole Les individus seraient contraints a répéter
et & se conformer a4 un ordre social établi plutdt qua créer une
formation sociale nouvelle 4 transformer la réalité somale par la
réalisation de projets Jallhssant d’un désn’ personnel. La réalité sociale
tendrazt modeler Porienfation que prend Pexistence des individus
et cette orientation servirait une certaine domination dans la formation
sociale actuelle. Le mécanisme ‘d’action.de. cette détermination sociale
auprés des individus serait leur aliénation dans un. imaginaire socio-
culturel (Verres, 1971) ou alors la nécessité de. « fonctionner » suivant
Pidéologiec dominante afin d’étre reconnu comme sujet. (assujetti} et
en . méme temps méconnu comme sujet (auteur) (Althusser, 1970).

Il importe donc que, dans la société, par la-société et en dépit des
forces conservatrices. ou. aliénantes de celleci, ’homme évolue du
statut d’individu au statut de sujet collaborant et: coopérant librement
avec ses semblables pour s’épanonir en rendant la- société meilleure,
plus accucillante; le monde plus habitable pour chacun, sans qu’éon
le confonde jamais -avec un paradis enfin retrouvé. (Euvre des humains
et, comme toute euvre humaine, signe du miveau d’accomplissement
des individus (ou de leur niveau de dégradation; diront les pessimistes),
la société ne peut devenir le cadre figé qui trouverait en lui-méme
sa fin, ses raisons: d’8tre et ses régles, et auquel il conviendrait. de
tout subordonner ... méme les esprits et les forces humaines devenus
victimes de leur -ccuvre ou de celles de leurs prédécesseurs et devenus
incapablés de-liberté. :

5 REUCHLIN (1971) montre que ces réformes sont cxigées par Ia sociélé d'anjourd’hui et
de demain. Le CENTRO DI CORDINAMENTO CAMPANO (1970) montre comment ces
réformes sont nécessaires A la société capitaliste d’anjourd’hui et de demain. L'équivoque
de ces réformes consiste & prendre les besoins d’une société donnée. comme des « besoins »
des individus (BAUDELOT et ESTABLET, 1971, p. 290) ou a ignorer les effeta qul ne sont
pas présents dans les intentions. .
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4. Orientation existentielle et psychopédagogie -
dimensions de la méme pratique

L’orientation ainsi définie comme une dimension continue de la vie
(du processus éducatif permanent), en tant que processus existentiel
et politico-social (détermination des apprentissages et de leur cadre:
préfabrication d’un certain homme et d’une certaine société); n'est pas
3 isoler de lorientation-processus psychopédagogique (organisation
dun apprentissage en vue de la réussite). L’activité psychopédagogique,
méme si dans Pintention de ceux qui lorganisent, ne vise que la
réussite dans un apprentissage, a en réalité une véritable efficacité
politico-sociale (Natanson, 1971). Les deux acceptions de Porienta-
tion ne sont que des dimensions de la méme pratique. Affirmer que
la pratique psychologique et psychopédagogique est politiquement
neutre, c’est vouloir faire coincider la réalité avec les intentions.
Ces pratiques voudraient masquer derriére la couverture « scientifique »
leur nature politique (Deleule, 1969; Voutsinas, 1971; Salomon, 1970).
En conséquence, orientation existentielle se fait, avant tout, ‘dans
les pratiques que 'on pense, souvent, umquement psychopedagoglques

V. CONCLUSIONS : T

L’examen de Iexpression « orientation continue intégrée au processus
d’éducation permanente » a fait découvrir une mgmﬂcatton pIus
complexe que celle qui lui a été generalement ‘associée.

Des changements radicaux doivent' étre opérés dans les institutions
éducatives et dans les autres institutions sociales de fagon a ce que
les individus deviennent des sujets s’auto-orientant, créateurs d'une
société toujours différente et non hiérarchisée. -
Envisager ainsi la question de. 1’onentatxon dans le processus educatxf
— concrétement dans celui organisé & Iécole sous la forme de
« I'enseignement rénové» — pose des problémes méthodologiques
difficiles pour la recherche. En effet, les instruments de mesure et les

“méthodes de recherche dans le domaine éducatif ont été élaborés

pour mettre en évidence le processus d’apprentissage et pour organiser
les démarches qui en assureront l'efficience; ils sont impropres. a
permettre de saisir, juger et diriger les mécanismes de Iorientation
imprimée & lhistoire des étres humains et des formations sociales.
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Ainsi, pour des raisons “pratiques évidentes, il importera, dans un
premier temps, de faire porter la recherche sur les instruments et les
méthodes de Yobservation et de I’orientation continues de ’apprentis-
sage; adéquats au cadre éducatif traditionnel, les instruments psycho-
métriques existants sont impropres i servir les buts du systéme
nouveau dont les principes ont été ici énoncés (voir signification des
instruments de mesure psychologique et -des tests de connaissance).
78, Spaarstraat

3200 Kessel-Lo (Louvain} B.P. CAMPQS. -

BIBLIOGHAPHIE

1. ALTHUSSER L., Idéologie: et apparells idéologiques d'état. Pensde, juin
1970,

2. BAUDELOT .C, et ESTABLET R., L’école capitaliste en France. Paris,
F. Maspero, 1971, 345 p.

3. BEAUFRET I, Introduction aux philosophies de Uexistence. Paris, Denoel,
1971, 210 p.

4, BLOCHER, D.H., Issues in Counseling: elusive and illussional. Personnel
and Guidance Journal, 34 (1965), 796-800.

. BONBOIR A., Pédagogic corrective. Paris, P.U.F., 19702, 144 p.-

. BONBOIR A., Psychopédagogic. Louvain, U.C.L., 19701, cours inédit.

. BONBOIR A., Docimologie. Paris, P.U.F., 1972 (sous presse).

. BOURDIEU P. ¢t PASSERON 1.C., La reproduction. Paris, Bd. Minuit,
1970, 280 p.

9. BRUBACHER 1.5, 4 Hlslory of the problems of educatron N.Y,, McGraw
" Hill, 1966.
10. CATTEL R. et BUTCHER H.I., The prediction of achievement and
creativity. New York, The Bobbs-Merril Company Inc., 1968, 3386 p.
11. CENTRO DI CORDINAMENTO CAMPANO, Contribution & Pétude de
I’école capitaliste. Temps Moderns, aofit-septembre 1970.
12. COOPER D., Psych:arrre et antz-p.sychzame Paris, Ed. du Seuil, 1970,
190 p.

13. DELEULE D, La psycholog:e mythe sctentrﬁque Paris, R, Laffont, 1969,
198 p. ¢

14, FERRIERE A., L’école active. Neuchdtel, Delachaux et Niestlé, 1947.

15. GHISELLI B.E., The validity of occupational aptitudes tests. New York,
John Wiley and Sons, 1966, 156. p,

00 -1 o

L’ORIENTATION 173

16.

17.

18.
19.

20.
21.
22.

23.
24.

25.
26.

27.

28.

29.
30.

31

32,

33
34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

GREEN E., Educational technology: the sate of the art. in J. DAVITZ
et 8. BALL (eds.), Psychology of educational process. New York, McGraw
Hill Company, 1970, 157-175.

HERR E., Decision-Making and vocational development. Boston, Houghton
Mifflin Company, 1970, 100 p.

ILLICH 1., Une société sans école. Paris, Ed. du Seuil, 1971, 190 p.

IVEY A. et MORRIL W.H., Career process; a new concept for vocational
behavior. Personnel and guidance Journal, 1968, 46, 644-648.

JESSUP E.W. (ed), Lifelong learning. Oxford, Pergamon press, 1969, 1970 p.
TOLIF 1.-Y., Comprendre homme. Paris, Ed. du Cerf, 1967, 304 p,
LAVIN D., The prediction of academic performance. 4 theoretical analysis
and review of research. New York, Russel Sage Foundation, 1965, 182 p.
LOBROT R., Les effets de’ Péducation. Paris, ES.F.,, 1971, 286 p.
LOURAU R., L'illusion pédagogique. Paris, Ed. Epi, 1969.

LOURAU R., L’analyse institutionneile. Paris, Ed. Minuit, 1970, 298 p.
LOURAU R., Analyse institutionnelle et pédagogie. Paris, Ed, Epi, 1971,
238 p.

MYERS R.A. et JORDAAN 1P, Individual differences and the world of
work. in I. DAVITZ et S. BALL (eds), Psychology of the educational pro-
cess. N.Y., McGraw Hill Company, 1970, 391-427.

MULLER Ph., Tests collectifs d’intelligence et sélection scolaire, L’expé-
rience neuchateloise avec douze ans de recul. Revue Suisse de Psychologie,
1970, 29, 194-202.

NATANSON 1., Avenir de Péducation. Paris, Ed. Epi, 1971, 164 p.
OSIPOW S.H., Theories of career development. New York, Appleton-
Century-Crofts, 1968, 260 p.

REUCHLIN M., L'orientation scolaire ¢t professionnelle. Paris, P.U.F.,
1971, 128 p.

ROTH, HERSHENSON, HILLIARD (eds.), The psychology of vocational
development. Boston, Allyn and Bacon, 1970.

SALOMON 1.1, Science et politigue. Parls, Ed. du Seuil, 1970, 408 p.
SANTOS D., Fundamentagiio Existencial da Pedagogia. Lisboa, Livros
Horizonte, 19712, 140 p.

SUPER D., Some unresolved issues in vocational development research.
Personnel and Guidance Journal, 1961, 40, 11-14.

SUPER D., Career Development. in J. DAVITZ et S. BALL (eds), Psy-
chalogy of educational process. New York, McGraw Hill Company, 1970,
428-475,

VERESS M. et Z., Orientation: aliénation ou désaliénation. Cahiers dn
Centre Consultatif pour les Etudes, n® 4, Louvain, 1971.

VOUTSINAS D., Psychologie abstraite et psychologie concréte. Bulletin
de Psychologie, 1970-1971, XXIV, 812-877.

ZACCARIA 1., Theories of occupational choice and vocational develop-
ment. Boston, Houghton Mifflin Compagny, 1970, 88 p.

ZYTOWSKY D., Psychological influences on vocational development.
Boston, Houghton Mifflin Company, 1970, 100 p.



174 B.P. CAMPOS

RESUME

La méthode traditionnelle régissant les interventions en vue de l'orientation des
individus se distingue par son caractére statique et discontinu; elle rejoint une
certaine conception de I'homme en société (présupposé de la stabilité, de la
permanence des rapports et des interrelations).

La mise en question anthropologique conduira & considérer I'orientation comme
un processus continu d’exploration, d’éveil, de création de rapports entre sujet
et milieu.

La psychopédagogie des apprentissages, I’étude du développement vocationnel
et 'analyse de I'éducation sous son angle social permettront de justifier cette
seconde conception de l'orientation.

SAMENVATTING

De traditionele methode die de tussenkomsten regelt met het cog op de orién-
tering van de individuén, is statisch en niet doorlopend. Ze houdt verband met
een welbepaalde opvatting over de mens in de gemeenschap (erkend als stabiel,
met duurzame verhoudingen en onderlinge verbanden).

De anthropologie zal er toe leiden de origntering te beschouwen als een door-
lopend proces van exploratie, van opmerkzaamheid en van het scheppen van
verhoudingen tussen subject en milien.

De psychopedagogie van het leerlingschap, de studie van de ontwikkeling van
de aanleg en de analyse van de opvoeding vanuit sociaal oogpunt, zullen deze
nieuwe opvatting over de oriéntering rechtvaardigen.

SUMMARY

The traditional guidance methods are static and discontinuous; they assume a
certain conception of man in society, presupposing the stability and permanence
of his relationships to society.

Anthropological criticism forces us to consider guidance as a continuous process
of exploration, awakening and creation of conmexions between the subject and
his environment.

Knowledge in psychology of specific topics (curriculum), the study of vocational
development and the analysis of education considered from a social point of
view justify this second conception of guidance.




