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Introduction

Dans un monde marqué par I’imprévisibilité des parcours professionnels, les chan-
gements organisationnels et les mutations sociétales contemporaines, il est urgent de
penser I’orientation comme un développement tout au long de la vie des individus, au
service d’une société juste, éthique et durable. Si les jeunes, aujourd’hui, doivent étre
accompagnés pour développer un projet de vie, ils doivent également pouvoir inscrire ce
projet dans la relation qu’ils développent avec le monde et dans des ambitions collectives
plus larges. Le cadre conceptuel que nous développons, suggére que ces ambitions col-
lectives peuvent €tre guidées par trois principes : la justice sociale, le travail décent et le
développement durable®. Ces principes constituent des repéres qui peuvent étre utilisés
pour comprendre I’expérience individuelle et collective telle qu’elle se déploie au sein
de trois dimensions que nous appelons I’étre humain, I’humanité et le monde. Le cadre
conceptuel puise dans les récentes théories sur la justice sociale et le travail décent (Die-
mer et al., 2016 ; Duffy et al., 2018) et dans les théories relatives a la construction d’une
relation durable avec le monde a travers les travaux sur la « green guidance » (Di Fabio
& Bucci, 2016; Plant, 2014) et la résonance (Rosa, 2018, 2020).

L’objectif de cet article est de proposer des repéres conceptuels qui permettent d’anti-
ciper les expériences individuelles et collectives qui peuvent consolider notre relation a
I’étre humain, I’humanité et le monde. Ces repéres pourront également étre mobilisés
pour accompagner les jeunes dans une orientation soucieuse de promouvoir la justice
sociale et des parcours durables. Le plan de notre article sera le suivant : nous commen-
cons par définir les trois dimensions de 1’expérience individuelle et collective. Chaque
dimension est guidée par un des trois principes : la dimension relative a I’étre humain est
associée a la justice sociale, celle relative a I’humanité au travail décent et enfin celle qui
concerne le monde au développement durable. Cette association n’est pas exclusive, en
effet chaque principe est aussi valable pour les autres dimensions de I’expérience indivi-
duelle et collective. Toutefois pour une meilleure compréhension il semblait intéressant
de procéder par couple d’expérience-principe. Dans un deuxiéme temps nous expliquons
comment les interventions en orientation peuvent anticiper et mobiliser ces expériences
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en prévoyant des espaces de transformation sociale qui favorisent la construction d’iden-
tités individuelles et collectives et le développement de compétences et de connaissances
pour s’orienter tout au long de la vie. Enfin nous présentons les limites de notre modele
et les perspectives de développement possible.

Définition des dimensions de ’expérience et des principes-repéres associés.

Une expérience de I’étre humain guidée par la justice sociale

La dimension relative a 1I’étre humain est caractérisée par notre appartenance au genre
humain en tant que groupe d’espéce dont la survie dépend d’autres espéces comme les
plantes, les animaux, ... (Haslam et al., 2012). Cette dimension permet d’insister sur notre
responsabilité en tant qu’étre humain et envers les autres espéces pour maintenir un certain
équilibre sur terre. Elle est donc intimement liée a la capacité d’agir et a la responsabilité
morale et écologique qui est essentielle pour atteindre la justice sociale, le travail décent et
le développement durable. Ces liens sont développés tout au long du texte.

Au cceur de la justice sociale, se trouve la reconnaissance de chaque individu comme acteur
pouvant réaliser son potentiel a travers les opportunités qu’il percoit et exploite. Toutefois,
une égalité d’acces aux opportunités n’est pas suffisante, il faut pouvoir assurer de meilleurs
résultats (notamment scolaires) pour chacun qui permettent d’accéder au plein emploi, d’as-
surer la durabilité des économies globales, d’améliorer la cohésion sociale et de combattre
la pauvreté et I’augmentation des inégalités (International Labour Organization, 2008). C’est
pourquoi les pratiques individuelles et collectives en orientation doivent soutenir I’émancipa-
tion des individus tout en combattant les formes d’oppression et de discrimination (Sultana,
2019). En fait, les pratiques en orientation doivent « offrir des perspectives intégrées sur
[I’éducation et] le travail qui amoindrissent les priviléges et les statuts identitaires [domi-
nants] » (Dufty & al., 2016, p. 127). Cela passe par I’inclusion des expériences de « margina-
lisation et de discrimination percues par les minorités sexuelles, de genre, par les personnes
qui ont des handicaps physiques, les immigrés et les minorités ethniques ou raciales » (Duffy
& al., 2016, p. 132). Cela demande également de reconnaitre que les facteurs économiques
peuvent agir en tant que barrieres pour se développer individuellement et collectivement
(Duffy & al. 2016), et aussi avec les autres especes de la planéte.

Une de nos principales caractéristiques en tant qu’étres humains est de pouvoir penser
conceptuellement et d’avoir la capacité de se représenter le passé, le présent et le futur
et de lier ces éléments pour fonder notre intention (Seligman et al., 2016). Cette capacité
peut étre affectée par la complexité des identités sociales, les expériences de marginali-
sation et I’accés limité aux ressources et au pouvoir. Prendre conscience de ces priviléges
ou de ces expériences de discrimination ou de marginalisation est essentiel pour recon-
naitre chacun en tant qu’étre humain, digne de participer au développement de chacun
d’entre nous, de la société et de la planéte.

Contribuer a ’histoire de I’Humanité pour un travail décent

Si la dimension de I’étre humain vise a assurer la reconnaissance de chaque étre, la
dimension de I’humanité se réfeére a I’histoire de I’humanité et donc s’intéresse plus
spécifiquement a I’activité humaine sur terre. Elle questionne la fagon dont I’activité hu-
maine nous affecte, affecte nos sociétés et le monde. C’est pourquoi nous privilégions le
lien (encore une fois non exclusif) avec le principe « d’activité ou travail décent ». Pour
Duffy et ses collégues (2016) qui ont développé la théorie de la psychologie de I’activité
de travail, le travail décent est une combinaison de cinq éléments : « a) des conditions
de travail physiques et interpersonnelles sécures (sans abus physique, mental ou émo-
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tionnel), b) des heures attribuées au repos et au temps libre, c) des valeurs organisation-
nelles qui sont complémentaires aux valeurs familiales et sociales, d) des compensations
[salariales] adéquates, et €) un acces aux services de santé » (Duffy & al., p. 130). Ces
¢léments ne sont toutefois pas seulement théoriques, ils prennent leur source dans les
évolutions sociétales et dans les aspects définis par le code du travail.

Dans les pratiques en orientation, le travail décent peut étre favorisé en cultivant une
conscience critique chez les jeunes (Duffy & al. 2016). Pour Freire (1973), la conscience
critique consiste en une réflexion critique, une motivation critique et une action critique
(Diemer & al., 2016). La réflexion critique questionne les identités et les structures sociales
qui contribuent au privilége ou a la marginalisation des groupes. Pour cela, il faut que les
jeunes puissent ré-interpréter 1’histoire de I’humanité et les inégalités et ainsi questionner
les structures et mécanismes existants qui sont discriminants et qui empéchent encore cer-
taines personnes d’atteindre leur plein potentiel. En ce sens, la conscience critique est a la
communauté ce que I’intentionnalité est a I’individu, une inscription dans une trame histo-
rique et temporelle. La motivation critique permet le passage de la réflexion a I’action, elle
concerne « la capacité et I’engagement [des personnes] pour s’attaquer aux injustices per-
cues » (Diemer & al., 2016, p. 216). L’action critique permet ainsi de s’engager individuel-
lement ou collectivement pour contribuer au changement social. Dé¢s lors, le processus de
conscience critique est profondément li¢ a la capacité et au pouvoir d’agir (empowerment)
décrit comme un « processus d’action sociale qui promeut la participation des personnes,
des organisations et des communautés avec pour objectifs d’améliorer le contréle indivi-
duel et communautaire, I’efficacité politique, I’amélioration de la qualité de vie au sein de
la communauté et la justice sociale » (Wallerstein, 1992, p. 198).

Notre contribution a I’humanité repose sur la construction d’un sens collectif autour des
activités humaines passées et présentes et de leur compréhension critique pour guider les
activités futures et le travail décent. Ce processus se traduit par des actions qui contri-
buent a affirmer son identité (dimension de 1’étre humain) dans le cadre d’une entreprise
collective (dimension de I’humanité), destinée a transformer le monde et a se transfor-
mer en retour (dimension du monde).

Construire une relation durable avec le monde

L’histoire de I’humanité a un impact sur I’histoire de la planéte, si bien que 1’¢re anthropo-
cene peut qualifier cette domination de I’homme (Crutzen & Stoemer, 2000) puisqu’elle
met en avant les conséquences de 1’activité humaine sur la surface terrestre, les océans,
I’atmospheére et la vie d’autres espéces sur terre. En effet, « les impacts de I’activité hu-
maine seront probablement observables dans les archives géologiques stratigraphiques
pendant des millions d’années dans le futur » (Lewis & Maslin, 2015, p. 171). Aujourd’hui,
il semble essentiel que les interventions d’orientation tout au long de la vie questionnent
le désir humain d’explorer, de contrdler et de gouverner le monde afin de faire advenir une
autre relation au monde qui soit plus juste (envers I’espece humaine et les autres espéces)
et durable. Rappelons que « le pouvoir que les humains exercent ne ressemble a aucune
autre force de la nature, car il est réflexif et peut donc étre utilisé, retiré ou modifié » (Lewis
& Maslin, 2015, p. 178). Pour ces raisons, les interventions d’orientation et de conseil ne
peuvent se limiter a la conciliation de la sphére familiale et de la sphere professionnelle
(pour une revue, voir Greenhaus et Allen, 2011). Aujourd’hui, il est essentiel d’inclure les
« sphéres écologiques et éthiques » dans I’équation.

Comment cela se traduit-il dans les pratiques en orientation ? Cela signifie que celles-ci
doivent s’assurer que chaque personne devienne « consciente des ressources limitées,
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utilise des énergies renouvelables, comprenne les lois énergétiques et physiques comme
des régles économiques pour prévenir la dégradation de la terre » (Glowacki-Dudka,
2013, p. 51). Des initiatives allant dans ce sens se développent autour du concept de
« green guidance » qui intégre les préoccupations écologiques et environnementales
dans une perspective globalisée (Plant, 2014). Lyobjectif étant de « favoriser un équilibre
entre les aspirations individuelles et les besoins sociaux et globaux (Guichard, 2013 ;
Plant, 2014) » (Di Fabio & Bucci, 2016, p. 2). Le green guidance promeut une pratique
éthique visant un bien-étre écologique ou le role de I’accompagnement est d’aller

au-dela de [’exploration de soi et des opportunités professionnelles. Cet accompagne-
ment souléve des questions relatives a la mondialisation et conduit a s interroger sur la
poursuite de la croissance économique comme une fin en soi. On pourrait parler a ce
sujet d’'un accompagnement a une orientation écologique [green]. Ainsi, [’accompagne-
ment a [’orientation [scolaire et] professionnelle entrerait-il dans le domaine risqué du
changement social. Dans quelle mesure cet accompagnement peut-il devenir un agent
de changement social et économique, un cheval de Troie dans une société qui révere la
mondialisation et le capitalisme ? (Plant, 2005, p. xiv, cité par Guichard, 2018, p. 318).

Le changement social n’est pas qu’une intention, il doit étre raisonnablement réfléchi
afin de ne pas étre pris au piege des sociétés modernes dont le rythme semble s’accélé-
rer sans cesse (comme une fuite en avant sans objectif). Pour contrer cette tendance a
I’accélération, Rosa (2018) introduit le concept de résonance qui peut étre vécu sur trois
axes : la résonance horizontale, la résonance diagonale et la résonance verticale (Lijster
& Celikates, 2019). La résonance horizontale (axe social) émerge de I’intersubjectivité
dans les sphéres familiale, amicale et politique. La résonance diagonale (ou résonance
matérielle) se fonde sur la relation avec des objets inanimés et existe dans les sphéres du
travail, de I’école, du sport et de la consommation. La résonance verticale est transcen-
dantale et liée aux spheéres de la nature, de 1’art, de la religion et de I’histoire. Bien sir,
en réalité, les trois axes sont entrelacés et indiscernables.

Les interventions d’orientation et de conseil tout au long de la vie peuvent attirer 1’atten-
tion sur ces axes de résonance et inviter chaque individu a les explorer et a les considérer
pour fagonner son avenir et préparer la contribution qu’il souhaite apporter a I’humanité
et au monde. En effet, « quand on fait vraiment I’expérience de la résonance, 1’horizon
temporel s’¢élargit plutot, il s’étend ; c’est la co-présence du passé et du futur. Une fois
que vous €tes en résonance avec quelque chose, ¢’est comme si le passé vous parlait et a
travers vous dans le futur » (Lijster & Celikates, 2019, p. 74).

Construire une représentation de soi et de ’humanité dans le monde

La résonance est une relation réciproque et mutuelle entre le sujet et le monde qui méne
a la transformation du sujet via sa compréhension du monde (Rosa, 2018). Pour Rosa
(2020), le sujet recoit un appel du Monde auquel il répond a travers des expériences
intersubjectives vécues avec d’autres étres et des « fragments du monde ». La réso-
nance s’oppose a I’aliénation et 1’accélération qui provoquent une « compression de
I’espace-temps » (Harvey, 2010, cité dans Lijster & Celikates, 2019). Pour Rosa, ’ac-
célération est cette pression constante que nous ressentons pour faire plus en moins de
temps, elle méne a un sentiment partagé de perte de controle et de perte de contact avec
notre propre vie et le monde (Lijster & Celikates, 2019). L’aliénation est le résultat de
I’indifférence, de I’hostilité¢ ou de la répulsion ressenties envers le monde (Rosa, 2018).
Cette relation aliénée a dominé les discours sociaux et philosophiques ces derniéres an-
nées et a conduit a des réponses figées, muettes et rigides (Rosa, 2018).
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A I’inverse, la résistance active qui se manifeste dans un rapport résonant au monde
mene a la sensation d’étre « porté par et non jeté dans le monde » (Pencolé, 2018). Le
monde est alors vécu comme réactif et attractif, c’est-a-dire comme non répulsif ou non
dangereux (Pencolé, 2018). Dans la description de Rosa (2018), cette relation de réso-
nance dépend de deux mouvements complémentaires :

* une ouverture vers le monde, c’est-a-dire une disposition et une invitation a entendre le
monde et a étre affecté par son appel (émotionnel, cognitif et corporel)

* le pouvoir d’agir, d’expérimenter I’auto-efficacité et de reconnaitre son activité dans
le monde.

Pour résumer, on peut dire qu’un rapport résonant au monde fait appel a une alliance
durable fondée sur une représentation et une compréhension du monde en soi (en tant
qu’étre humain) et de notre activité humaine (I’humanité) dans le monde.

Trois pistes d’opérationnalisation du « cadre conceptuel »

Pour que les pratiques en orientation tout au long de la vie contribuent a une expérience de
I’étre humain, de I’humanité et du monde, nous proposons trois pistes d’opérationnalisa-
tion du cadre conceptuel : (1) la création d’espaces qui contribuent a la transformation per-
sonnelle et sociale, (2) la redéfinition d’identités individuelles et collectives et (3) I’acqui-
sition de connaissances et de compétences pour s’orienter tout au long de la vie. Celles-ci
sont présentées brievement ci-dessous dans 1’espoir que les professionnels de I’ orientation
puissent s’en emparer pour concevoir et réfléchir a des pratiques guidées par les principes
de justice sociale, de travail décent et de développement durable. En effet, a ce stade d’éla-
boration du cadre conceptuel, il semble essentiel de pouvoir illustrer celui-ci a travers des
exemples tirés de la pratique. C’est pour cette raison que nous invitons les lecteurs a établir
des liens entre leurs pratiques et les pistes proposées ci-dessous. Ces mises en lien avec
I’expérience personnelle et collective de chaque lecteur sont essentielles pour que chacun
puisse contribuer a I’évolution de ce cadre conceptuel. D’ailleurs, nous invitons déja les
experts de terrain que sont les professionnels de 1’orientation a échanger avec nous dans le
futur sur les liens établis ou pas avec les €léments proposés ci-dessous.

La création d’espaces qui contribuent a la transformation personnelle et sociale
Notre relation a I’étre humain, a I’humanité et au monde est portée par les cultures.
Les cultures portent des conceptions différentes des lieux, des rituels, des artefacts qui
résonnent et expriment quelque chose de la relation entre le « sujet » et le « monde »
(Lijster & Celikates, 2019). Les artefacts, qui forment partie de cet ensemble de res-
sources culturelles, sont I’expression de capacités humaines (Séve, 1974) transformées
en un patrimoine légué aux générations futures. Ainsi chaque génération s’approprie les
artefacts culturels existants (Brossard, 1993), les transforme en outils pour agir dans le
monde et étre en relation avec celui-ci. Cette relation transforme a la fois les personnes
qui utilisent les outils et les artefacts. Ce sont des acquisitions humaines réifiées cumula-
tivement au cours de I’histoire de I’humanité. En d’autres termes, les cultures sont por-
teuses d’un sens collectif qui se transforme et se transmet de génération en génération.

Ces transformations sont possibles dans les espaces culturels. Ceux-ci sont compris
comme des espaces d’apprentissages et de collaboration, comme des zones de déve-
loppement proximal (ZPD ; Vygotski, 1985b). Les zones de développement proximal
apparaissent dans des situations et des activités sociales ou les participants s’engagent
mutuellement dans des responsabilités différenciées (Cole, 1985). De plus, lorsqu’ils
sont congus pour favoriser la conscience critique, les espaces peuvent permettre « un
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dialogue collaboratif en petits groupes et promouvoir un sens partagé des valeurs et
des engagements entre les participants » (Diemer & al., 2016, p. 21). Ainsi, les espaces
d’orientation et de conseil peuvent étre considérés comme des ZPD qui contribuent a une
relation dialectique entre le monde, les autres et soi, et aussi entre les activités passées,
présentes et futures. Les transformations de soi, mais aussi des artefacts socioculturels,
sont rendues possibles par des situations sociales dans lesquelles se déroulent des activi-
tés sociales significatives.

La transformation est possible dés lors que 1’on prend conscience du contexte histori-
co-culturel actuel, des artefacts socio-culturels disponibles (comme les outils d’orienta-
tion, les supports d’information), des activités socio-culturelles accessibles (comme les
activités d’orientation). Toutefois la prise de conscience ne suffit pas. La transformation
fait appel a la conscience critique et aussi aux expériences passées de résonance qui se
reflétent dans 1’utilisation d’outils et d’activités sociales. Comme les expériences de ré-
sonance sont décrites par Rosa comme spontanées et imprévisibles (Lijster & Celikates,
2019), elles ne peuvent étre directement visées dans les interventions d’orientation tout
au long de la vie. Cependant, il est possible de convier les expériences de résonance
passées et de les analyser collectivement pour favoriser cette disposition a ressentir I’ap-
pel du monde, a y étre plus réceptif et a s’en servir pour guider sa vie. En effet, les
interactions entre les individus et leur environnement reposent sur des ressources qui
peuvent orienter les transformations de 1’environnement (afin de I’ajuster a ses besoins)
et apporter des modifications dans ses comportements, ses attentes et ses représentations
afin de mieux prendre en compte les contingences (Rossier, 2015). Les espaces de trans-
formation doivent permettre cette prise de conscience et une appropriation des outils et
des activités d’orientation pour que chacun puisse agir sur le monde afin de contribuer a
la justice sociale, au travail décent et a la durabilité.

La redéfinition d’identités individuelles et collectives

Dans une optique de justice sociale et de travail décent, les interventions d’orientation et
de conseil devraient aider les individus a comprendre les mécanismes sociaux dominants
qui peuvent entraver leur développement (Hooley et al., 2019). C’est le cas par exemple
de la perception des « formes identitaires » qui sont fagonnées par les normes sociales et/
ou les contextes culturels (Guichard, 2004). Ces formes identitaires sont source d’inspi-
ration pour les différents roles assumés par les sujets dans différentes sphéres de la vie et
a leurs activités connexes (Super, 1957, 1980).

Les identités sont considérées comme des entités structurantes a la jonction des contingences
personnelles et sociales (Super, 1990), mais aussi comme des ressources métacognitives
qui organisent les actions individuelles (Rossier et al., 2015). Tout au long de leur vie, les
individus combinent différentes formes identitaires, subjectives, vicariantes et dépendantes
du contexte et de la temporalité. Les formes d’identité sont vicariantes et sont similaires
en plasticité neuronale a d’autres représentations que les sujets développent sur le monde,
les autres et eux-mémes (Allen & Williams, 2011). Cette plasticité peut étre utilisée pour
former une « conscience critique » qui permette de « lire le monde » et qui devient un
« moyen pour vivre d’autres vies » (Clot, 2000, p. 154). Cependant, étant donné qu’une
personne peut occuper différentes positions en tant que « moi » (Hermans, Kempen et Van
Loon, 1992) ou différentes formes d’identité, le défi des interventions d’orientation et de
conseil est de contenir le « moi » et de maintenir un sentiment de continuité et I’intégrité
de soi qui empéche un soi fragmenté (Kaddouri, 2002).

Un des moyens pour développer cette conscience critique tout en maintenant un senti-
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ment de continuité est de construire une identité narrative qui intégre ce que McAdams
(1993) appelle les mythes personnels. L’identité narrative constitue une ressource per-
mettant aux individus d’un co6té de planifier et de gérer leurs parcours et, de ’autre,
d’identifier, d’activer ou d’utiliser leurs ressources personnelles et contextuelles pour
s’adapter (Rossier et al., 2015). Cette identité permet aux individus de se raconter a
eux-mémes, de se situer dans un rapport dialogique aux autres et d’articuler leurs his-
toires, leurs présents et leurs avenirs, et de développer une intentionnalité (Savickas et
al., 2009) par rapport a la relation qu’ils souhaitent entretenir avec les autres et le monde.

Le récit de vie que I’individu construit s’appuie sur la réflexivité « je-moi », qui per-
met la différenciation avec les identités sociales (Guichard, 2004). Il s’appuie également
sur une autre forme de réflexivité, qui résulte de confrontations inter-discursives avec
les autres sur des expériences vécues, comme cela peut arriver dans les interventions
d’orientation et de conseil (Guichard, 2004), surtout lorsqu’elles sont menées a un ni-
veau collectif. Les expériences partagées sont reprises par d’autres et résonnent avec
leurs propres expériences. En ce sens, la restitution du récit faite par d’autres personnes
ajoute du sens et/ou questionne le sens de son histoire et de son existence dans le monde.
La reconnaissance et la réflexion sur les récits qui se racontent permettent aux individus
de développer une identité connectée aux autres et au monde. Sur le plan individuel, cela
permet a chacun d’aborder une posture unique et originale dans le monde. Cela peut
donner naissance a un sens de soi authentique qui est profondément 1i¢ a I’humanité et a
la place de I’humanité dans le monde. Sur le plan collectif, cette identité peut contribuer
a I’identité collective a travers ce que Malrieu et Malrieu (1973) appellent des « activités
d’acculturation » ou d’une part les individus construisent des personnalités sociales, et
ou d’autre part leurs identités contribuent a la restructuration des groupes sociaux.

L’acquisition de connaissances et de compétences pour s’orienter tout au long de la vie

Les expériences individuelles et collectives qui contribuent a la relation a 1’étre hu-
main, ’Humanité et le Monde. De nombreux facteurs psychologiques et éducatifs (en
plus d’autres facteurs socio-économiques et historiques), contribuent a ces expériences.
La théorie de la psychologie de I’activité de travail identifie par exemple les différents
facteurs psychologiques qui permettent d’accéder au travail décent. Parmi ceux-ci : les
forces auto-régulatrices liées a la carriére (I’adaptabilité de la carriére), la perception
du choix dans les décisions relatives a la carriére malgré les contraintes (la volition au
travail), les croyances en la capacité a accomplir certaines taches (le sentiment d’effica-
cité personnel) et I’identité qui comprend I’identité au travail et I’identité en orientation
(Dufty & al., 2016 ; Masdonati & al., 2021). Ajoutés a ces facteurs psychologiques, les
facteurs éducatifs sont relatifs aux « connaissances, compétences et habiletés essentielles
au développement de la carriére, qui peuvent étre influencés et développés par I’indivi-
du » (traduction libre, Akkermans & Vuori, 2015, p. 239).

Selon nous, il y a un triple intérét a identifier les ¢léments éducatifs en jeu dans 1’orien-
tation tout au long de la vie. Premiérement, un inventaire des connaissances, outils et
compétences nécessaires pour s’orienter tout au long de la vie permet de s’assurer que
chacun aun acceés au capital culturel indispensable au processus d’orientation; en particu-
lier, ceux qui sont socio-économiquement défavorisés ou marginalisés. Deuxiémement,
I’acquisition et I’intégration de connaissances font partie intégrante du développement
identitaire. On sait par exemple que la connaissance de soi, en particulier de ses intéréts
professionnels, ses objectifs et ses capacités facilite une transition école-travail réus-
sie (Akkermans & Vuori, 2015), un choix de carriére et une intégration professionnelle
(Gupta et al., 2016). Troisiémement, [’apprentissage est intrinséquement li¢ a ’activité
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humaine : en maitrisant ses expériences sur son environnement, un individu maitrise son
propre comportement et développe ainsi son triple rapport aux objets liés a son activité,
son rapport a lui-méme et aux autres (Vygotski, 1985a). C’est en articulant ses nouveaux
apprentissages avec ses expériences passées que les sujets integrent les activités hu-
maines historiques pour ensuite les transmettre a d’autres générations. Dés lors, les inter-
ventions en orientation tout au long de la vie peuvent proposer « des activités réfléchies
qui ouvrent un éventail de possibilités » (Guichard, 2004, p. 21) et apporter des « savoirs
puissants » qui libérent ceux qui y ont acces (Young & Muller, 2016).

Selon Akkermans et Vuori (2015), les compétences professionnelles peuvent étre clas-
sées en trois dimensions : les compétences réflexives (sur sa motivation et ses qualités),
les compétences communicatives (pour le réseautage et I’auto-profil) et les compétences
comportementales (liées a I’exploration du travail et au contrdle de carriere). Pour déve-
lopper ces compétences, les interventions doivent rendre les connaissances pertinentes
visibles, accessibles et compréhensibles. Elles doivent également assurer une compré-
hension commune des différents termes afin de permettre aux individus de négocier leurs
identités et de construire du sens individuel et collectif.

En termes de connaissances, différents éléments ont ét¢ mentionnés par McMahon, Wat-
son et Patton (2013) dans « My system of Career influences ». Au niveau individuel,
les influences répertoriées sont : le sexe, les valeurs, la santé, Dorientation sexuelle,
les capacités, le handicap, les intéréts, les compétences, les croyances, la personnalité,
les connaissances du monde du travail, bage, le concept de soi, horigine ethnique, les
attributs physiques et les aptitudes. Les influences contextuelles et sociétales inventoriées
sont la situation géographique, les pairs, les décisions politiques, les établissements
drenseignement, le marché du travail, le lieu de travail, le statut socio-économique, les
groupes communautaires, la mondialisation, les médias et les tendances historiques. Dans
le domaine de I>éducation a I’orientation, les compétences et connaissances requises ont
été identifiées en approche orientante et relévent de trois domaines : la connaissance de
soi (en interaction avec les autres), la connaissance du monde éducatif et professionnel
(Canzittu & Carosin, 2021 ; Canzittu & Demeuse, 2017 ; Pelletier, 2004). Récemment,
un inventaire actualisé (non exhaustif) de ces connaissances requises a été réalisé par
Cangzittu et Carosin (2021) afin d’intégrer une quatriéme dimension relative aux connais-
sances sur les influences contextuelles évoquées précédemment.

Dans les interventions en orientation tout au long de la vie, il convient d’utiliser des tech-
niques didactiques (comme celles présentées dans ’article de Carosin, Renard et Canzittu
du présent numéro) pour permettre 1’apprentissage de ces connaissances. Par ailleurs, les
interventions d’orientation peuvent soutenir « ’examen des influences culturelles dans le
développement de carriére en localisant les clients a I'intérieur et entre leurs systémes
d’influence et en reconnaissant la récursivité entre ces systémes » (Mc Mahon & al., p. 25).

Conclusion

Pour résumer, 1’objectif de ce cadre conceptuel est d’encourager des interventions en
orientation tout au long de la vie qui favorisent un processus d’apprentissage qui prend
appui sur des expériences individuelles et collectives passées des individus qui ont contri-
bué a leur relation a 1’Etre humain, 2 ’Humanité et au Monde. Ces activités peuvent étre
congues et conduites collectivement afin d’inclure une variété¢ de perspectives qui per-
mette d’enrichir la réflexion sur la justice sociale, le travail décent et le développement
durable. Elles mobilisent des artefacts socio-culturels qui permettent aux individus de
prendre conscience de leurs expériences et de donner du sens a leur contexte. Ces outils
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peuvent aussi étre utilisés comme des outils pour agir dans le monde. Cette action peut
aussi étre par les autres individus et ainsi assurer la reconnaissance de chacun, de sa ré-
alité et de sa capacité a agir pour et dans le monde.

Ainsi les interventions en orientation tout au long de la vie visent a favoriser la conscience
critique et le pouvoir d’agir de chaque individu. Le pouvoir d’agir demande, d’une part,
de prendre conscience de la réalité (de soi et du monde) et, d’autre part, d’envisager les
conditions et les conséquences de son activité en contexte (Lemay, 2007). Ceci est parti-
culiérement pertinent pour les personnes qui se sentent limitées dans leur capacité d’agir
et dans I’influence qu’ils ont sur leur réalité par rapport aux aspirations qu’ils portent
(Le Bossé, 2003 ; Loisy & Carosin, 2018). Les interventions en orientation tout au long
de la vie peuvent créer des espaces de négociations a propos des problémes rencontrés,
des solutions envisagées et des actions mises en ceuvre tout en considérant le contexte
d’application (Le Bossé et al., 2019). Ces négociations devraient également question-
ner la fagon dont ces problémes, solutions et actions sont intégrés et cohérents pour la
personne. Quel sens leur donne-t-elle ? Quelle est leur durabilité pour la personne et sa
relation aux autres et au Monde ? C’est en effet, grice a cela que I’individu peut « se
sentir connecté au monde, affecté par celui-ci et ressentir un sentiment d’auto-efficacité,
c’est-a-dire faire I’expérience de sa capacité a accomplir des choses » comme 1’explique
Rosa (cité par Lijster & Celikates, 2019, p. 68).

Les théories utilisées pour développer notre modéle ne sont pas exhaustives. Toutefois,
nous avons tenté grace a elles d’établir des ponts entre les disciplines pour aborder di-
verses facettes du développement humain, en particulier le développement collectif. Les
concepts d’identité et d’activité ont été particulierement explorés comme moyens de
réfléchir et de construire du sens au niveau individuel et collectif afin d’agir dans le
monde. Les interventions d’orientation et de conseil tout au long de la vie peuvent cou-
vrir un large éventail d’activités allant du partage des connaissances a la connexion entre
générations et entre groupes sociaux éloignés. C’est pourquoi il est essentiel d’identifier
les connaissances et les compétences nécessaires pour se transformer et agir dans le
monde : des compétences qui renforcent nos expériences en tant qu’étre humain, en lien
avec I’histoire de I’humanité et le monde et qui contribuent a la justice sociale, au travail
décent et au développement durable. Ces compétences doivent encore étre définies tant
au niveau individuel que collectif.

Les interventions d’orientation tout au long de la vie qui prennent en compte le développe-
ment individuel et collectif ont un colt sociétal qui ne peut étre évalué avec les standards
habituels. Ce cofit (ou cet investissement) doit étre évalué en fonction du changement que
ces interventions induisent : changements au niveau des réseaux de solidarité, des modes
de travail, des rythmes de travail, des modes de consommation, ... . Par ailleurs, la question
des moyens (en termes de formation, d’infrastructures, de gestion, ...) des interventions
collectives ne doit pas étre sous-estimée. Enfin, on peut s’interroger sur la pertinence d’une
telle approche pour des groupes de personnes hétérogenes (age, origine, sexe, ...) ayant des
besoins spécifiques et nécessitant des outils socioculturels spécifiques. Si la diversité des
profils, des identités, des compétences, ... peut étre une ressource, il faut savoir I’utiliser a
bon escient pour en exploiter tout le potentiel et créer des synergies.

Les perspectives développées dans cet article sont une invitation a explorer les limites
et les potentialités du cadre conceptuel et des perspectives pour renforcer nos relations
et nos expériences relatives a 1’étre humain, I’humanité et le monde afin de contribuer
a la justice sociale, au travail décent et au développement durable. Ce cadre doit encore
étre illustré par diverses formes d’interventions adaptées aux individus, aux groupes
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et aux contextes d’application. D’autres développements sont également attendus pour
identifier les compétences et les connaissances pertinentes et requises pour contribuer au
développement des trois dimensions de 1’expérience humaine (Etre humain, Humanité
et Monde). De méme, il semble également important de pouvoir identifier des pratiques
efficaces d’animation de groupe ou des pratiques communautaires. Nous invitons donc
les collegues a nous partager leurs expériences qui pourraient étre mises en lien et/ou
illustrer des éléments de ce cadre conceptuel.
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