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Introduction

« Ce qui me frappe aujourd’hui [...] c’est que presque tous mes souvenirs émotionnels sont liés a la question
politique. Je me souviens trés bien avoir éprouvé 1’'une de mes premicres grandes terreurs lorsque le chancelier
Dollfuss fut assassiné par les nazis. C’était en 1934. Tout cela est trés loin de nous maintenant [...] Mais j’ai le
souvenir d’avoir été terrorisé par cela. Je pense que j’ai ressenti 1a ma plus grande frayeur quant a la mort. [...]
Je pense que les gargons et les filles de ma génération ont leur enfance fagonnée par ces événements historiques.
La menace de la guerre était notre toile de fond, le cadre de notre existence. Puis vint la guerre. Bien plus que les
scénes de la vie familiale ce sont ces évenements concernant le monde qui sont la substance de notre mémoire.
Ils pesaient une vraie menace sur notre vie privée. C’est peut-étre la raison pour laquelle je suis fasciné par
I’histoire et par la relation entre 1’expérience personnelle et les événements dans lesquels nous nous inscrivons.
C’est I3, je pense, le noyau de mes désirs théoriques. »

Michel Foucault, entretien avec Stephen Riggins 22 juin 1982 (extrait Le Point Hors-Série, 2014)

Ainsi que le rappelle Hartung (2011) dans son article Barrier or benefit ? Emotion in Life-
design, pour tous ceux qui exercent le conseil en orientation et étudient 1’orientation scolaire et
professionnelle, la planification des parcours scolaires et professionnels repose sur un précepte bien
connu : se connaitre, connaitre le monde du travail, les professions, et formations, et conjuguer ’'un
a I’autre avec rationalité. Deux constats résultent de cette conception de 1’orientation. D’une part,
raison et émotion sont envisagées comme deux dimensions opposées des conduites rationnelles de
I’étre humain, la premiere considérée comme servant la rationalité, la seconde comme empéchant
toute rationalité, en I’occurrence toute conduite permettant une construction avisée des parcours
scolaires et professionnels. D’autre part, alors méme que les sciences psychologiques ont apporté
depuis plusieurs décennies des contributions théoriques et empiriques importantes a la question des
émotions, celle-ci demeure toujours largement ignorée dans le champ de I’orientation.

La fonction adaptative des émotions, qu’elles soient positives ou négatives, est de nos jours
bien établie. Le monde physique et social dans lequel évolue I'individu est complexe et
partiellement imprévisible. Dans un tel monde, les dangers potentiels sont multiples et les signaux
permettant de les repérer, en particulier dans le monde social, nombreux et subtils. La survie et la
sécurité de I’individu reposent dans de telles circonstances sur sa capacité a interpréter les
événements, et leurs signes annonciateurs, qui surviennent dans I’environnement (Oatley &
Jonhson-Laird, 1987 ; Oatley & Jenkins, 1996 ; Rimé, 2005 ; Smith & Lazarus, 1990). Dans ce
monde, I’individu est un étre actif, doté d’intentions, qui se fixe continument divers objectifs - ces
derniers évoluant au gré de ses besoins, désirs et aspirations —, les planifie et met en ccuvre des
actions pour les réaliser. Pour interpréter les signes de dangers potentiels, il dispose de structures
de connaissances acquises progressivement depuis la petite en enfance dans ses interactions avec

son environnement. La plupart du temps les interactions entre 1’environnement et 1’individu, si la
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survie et la sécurité ne sont pas menacées, s’effectuent sans heurt : les changements survenant dans
I’environnement sont identifiés, et I’individu parvient a mettre en place les structures
comportementales appropriées pour y répondre. Il arrive parfois que I’individu ne dispose pas des
ressources suffisantes pour s’adapter aux changements qui interférent avec les buts fixés. Les
changements sortent de 1’ordinaire et il se trouve dans un état d’impréparation pour y faire face.
Dans ce cas, I’émotion s’installe dans I’organisme de maniére automatique pour se substituer aux
structures comportementales qui font défaut.

Les différentes formes de manifestations émotionnelles

Les manifestations émotionnelles peuvent prendre différentes formes. L’humeur est un état
affectif transitoire dont la durée est plus longue qu’une émotion et qui n’est pas orienté vers un
objet spécifique (Frijda et al., 1991 ; Isen, 1984 ; Isen & Daubman, 1984). Bien qu’elle puisse avoir
une intensité subjective élevée, celle-ci est le plus souvent moindre que celle d’une émotion.
Certaines dimensions de la personnalité font également référence a des réactions affectives (Pervin,
1993). 1l s’agit dans ce cas de dispositions ou traits. La personnalité est un systéme d’intégration et
d’organisation des conduites. Dans ses conceptions traditionnelles, les dimensions de la
personnalit¢ ont comme propriété essentielle d’étre fortement stables. Le trait anxiété, le
névrosisme ou encore ’extraversion sont des dimensions correspondant a 1’organisation de
manifestations affectives. Elles représentent une propension a réagir affectivement dans un sens
donné, ce, dans la plupart des situations, et s’opposent en ce sens aux états émotionnels qui sont
éphémeres et induits par un événement particulier.

Les émotions se distinguent notamment de ces états affectifs par leurs manifestations
psychobiologiques. Elles prennent place lors d’une rupture dans la continuité de 1’interaction entre
I’individu et son environnement (Frijda, Mesquita, Sonnemans & Van Goozen, 1991 ; Rimé, 2005).
Ce sont des états clairement différenciés qui s’installent trés rapidement, ont une durée courte,
varient en intensité, cette derniéere pouvant étre tres élevée. Un épisode émotionnel est également
congu comme une émotion en ce sens qu’il constitue un processus psychologique présentant une
cohérence (Frijda et al., 1991). Les émotions variées induites par un événement, ou les différentes
phases d’une émotion donnée, forment une unité au sein de 1’épisode. L’événement spécifique et
I’évaluation cognitive qui en est faite, ainsi que les différentes composantes associées a 1’émotion
forment le noyau méme de 1’épisode. Tout au long de la durée de 1’épisode émotionnel la
signification de 1’événement en cause reste la méme. Un épisode émotionnel prend naissance avec
sa gestion émotionnelle et cesse lorsque la transaction est accomplie ou lorsque I’individu renonce
a sa résolution. Sa duree peut étre de plusieurs jours ou davantage. L’implication affective de
I’individu dans 1’épisode et son évolution (ascendance, apogée, plateau, déclin) constitue

également la marque de cette unité.
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Déclenchement de [’émotion et évaluation cognitive d 'un évenement

Ces différentes formes de manifestations émotionnelles ont en commun d’étre liées a
I’évaluation cognitive d’un événement et aux objectifs d’action ou états de préparation a 1’action.
Elles ont toutes une fonction adaptative. Cependant, dans la mesure ou elles varient en nature,
intensité, durée, et correspondent a des états émotionnels plus ou moins différenciés, le role qu’elles
exercent sur le fonctionnement cognitif, les états de préparation a I’action ou 1’action, présente des
variations.

L’émotion constitue une réaction psychobiologique complexe signifiant a I’individu que ce
qui est en train de se produire est important et susceptible d’affecter son bien-étre psychologique,
c¢’est-a-dire la satisfaction de ses besoins, attachements, valeurs, croyances, aspirations (Oatley &
Johnson-Laird, 1987 ; Moors et al.,, 2013 ; Smith & Lazarus, 1990). Dans les théories
contemporaines de 1’évaluation (appraisal theory), 1’émotion correspond a un processus qui
implique des changements dans un ensemble de composantes de 1’organisme (Moors, Ellsworth,
Scherer & Frijda, 2013 ; Smith & Lazarus, 1990) : une composante d’évaluation cognitive de
I’événement en fonction des préoccupations et besoins de 1’individu; une composante
motivationnelle avec des tendances a I'action ou d'autres formes d’état de préparation a 1’action ;
une composante somatique avec des réponses physiologiques, une composante motrice
correspondant aux comportements expressifs, et une composante liée a 1’expérience subjective.

L’émotion est déclenchée par I’évaluation cognitive d’un événement qui survient,
relativement aux objectifs poursuivis (Moors et al., 2013 ; Oatley & Jenkins, 1990 ; Smith &
Lazarus, 1990 ; Roseman, Spindel & Jose, 1990). Deux types de traitements cognitifs sont
impliqués dans ce processus d’évaluation. Le premier se rapporte aux représentations et
connaissances mobilisées permettant d’identifier I’événement. Le second, a 1’origine méme du
déclenchement de 1’émotion, correspond a 1’évaluation par ces représentations de I’importance de
I’éveénement (pertinence ou non par rapports aux buts) et son orientation (congruence ou
incongruence) par rapport aux besoins, objectifs, attachements, aspirations de 1’individu. II inclut
¢galement d’autres propriétés sur lesquelles peut étre fondée la perception de I’évenement, comme
le niveau d’imprévisibilité de I’issue, la causalité de I’événement (soi/autrui/circonstances), son
rapport avec la violation ou non des régles sociales ou morales, ou encore les ressources potentielles
percues par I’individu pour s’y adapter (sentiment de controle, attentes futures...).

Lorsqu’un imprévu survient, ou que le cours des choses ne se déroule pas conformément aux
attentes dans la poursuite des buts (Carver & Scheier, 1990 ; Oatley & Jenkins, 1990 ; Smith &
Lazarus, 1990 ; Roseman, 2011, 2013), les changements apparus sont évalués en termes de
bénéfices ou préjudices pour I’individu au regard des objectifs visés. Si les changements constatés

sont percus comme ayant une relative importance (pertinence) pour les intéréts et le bien-étre de
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I’individu ils sont alors susceptibles d’induire une émotion. L.’émotion induite est positive si les
changements provoqués par la survenue de I’éveénement laissent entrevoir un aboutissement
favorable et facilite la poursuite des objectifs. Elle est négative si les changements percus
ralentissent ou font obstacles a la poursuite de ces derniers. La valence émotionnelle (agréable-
désagréable) constitue ainsi une des caractéristiques des émotions. Le niveau d’intensité
émotionnelle déterminée notamment par le niveau d’importance de 1’événement relativement aux
objectifs en est une autre. Les dimensions de la personnalité contribuent également directement au
processus d’évaluation cognitive par I’influence qu’elles exercent sur I’interprétation d’un
évenement, par exemple en intensifiant plus ou moins fortement I’émotion associée a 1’évaluation
de I’événement (Smith & Lazarus, 1990 ; Tong, 2010ab).

Le type d’émotion qui s’installe dépend des caractéristiques de 1’événement a 1’origine de
I’empéchement (ou de sa facilitation et son aboutissement) du déroulement de I’action vers les buts.
La combinaison des différentes dimensions de I’évaluation cognitive de 1’événement (congruence
aux buts, causalité, imprévisibilité de I’issue, niveau de contrdle...) donne naissance a une diversité
d’émotions spécifiques (Roseman, Spindel & Jose, 1990, Roseman, Antoniou & Jose, 1996,
Roseman, 2011, 2013), certaines dimensions de 1’évaluation étant plus typiquement associées a
certaines émotions. La peur, I’anxiété, I’espoir sont ainsi occasionnées par des situations dont
I’issue est incertaine alors que la tristesse, la joie, le dégolt sont induites par des situations
présentant un faible niveau d’incertitude. Les événements dont la cause est liée a 1’individu lui-
méme peuvent susciter de la fierté, du regret, de la culpabilité, ou de la honte ; ceux provoqués par
autrui, la colére, le mépris, la haine, I’amour. Les émotions peuvent également étre regroupées
selon les stratégies auxquelles elles sont associées, par exemple 1’attaque (contre soi/autrui) est
associée a la colere, la frustration, la culpabilité... Chaque émotion est par ailleurs liée a des états
distinctifs de préparation a I’action. Enfin, une émotion spécifique est représentée par une
configuration singuliére d’éléments spécifiques. La honte allie par exemple un sentiment
d’indignité, des manifestations expressives comme la téte basse et le regard fuyant, a I’objectif
motivationnel se mettre a [’abri des regards, aux actions se retirer, se dissimuler, se soumettre, et
a un sentiment de contrdle élevé de la situation. Les tendances a 1’action et 1’évaluation cognitive
spécifique d’un événement sont les caractéristiques qui distinguent le mieux une émotion d’une
autre. L’humeur, contrairement a 1’émotion, est associée a une évaluation cognitive globale ainsi
qu’a des états de préparation a 1’action qui ne portent pas sur un objet spécifique (Frijda et al.,
1991).

Emotions et adaptation

L’émotion prend place lorsque les changements dans 1’environnement sortent de I’ordinaire

et que I’individu, engagé vers des buts, ne peut activer les structures de connaissances requises
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pour s’y adapter. Dans ces conditions, I’émotion agit comme un signal qui permet de mettre en
ceuvre des actions et d’en désactiver d’autres. L’engagement de I’individu en direction d’un but se
caractérise par une tres forte inertie et un déploiement de 1’action aveugle aux indices extérieurs
qui peuvent pointer 1’éventuelle inaccessibilité d’un but et aux menaces potentiellement
importantes (dangers, épuisement, douleur...) qui peuvent étre associées a sa poursuite (Oatley &
Jonhson-Laird, 1987 ; Rimé, 2005). Lorsqu’un changement se produit, il faut donc pouvoir décider
rapidement si les objectifs doivent étre maintenus ou au contraire abandonnés et révisés. Seule
I’émotion constitue une manifestation affective suffisamment puissante pour mettre un terme a
I’engagement de I’individu en direction des buts. Un changement identifi€¢ comme incompatible
avec le bien-étre de I’individu provoque une émotion négative. Celle-ci interrompt les actions et
pensées en cours, mobilise fortement les ressources attentionnelles en les concentrant sur tout ce
qui est en relation avec 1’objet en cause. Les sentiments d’impuissance, de désespoir ou de
dépression, et I’apathie, qui font suite au ralentissement de I’action et a sa cessation envahissent
I’individu. L’apathie présente en particulier la vertu de préserver les ressources du métabolisme en
vue de leur sollicitation dans une période plus favorable. Pour assurer la transition d’un état vers
un autre, avec la poursuite de nouveaux objectifs, I’émotion réorganise completement le systéme
cognitif, amplifie la motivation, restructure les priorités puis redirige I’action.

Mais le plus souvent, la survenue d’un imprévu ou d’un obstacle ne pose pas de difficultés
importantes. Dans de telles conditions, des états affectifs, telle que I’humeur positive ou négative,
interviennent dans le processus adaptatif pour orienter le traitement de I’information et imprimer
une tendance a I’action. Les effets des états affectifs sont plus globaux que ceux de 1’émotion. Ils
sollicitent peu I’attention, n’interrompent ni le cours de la pensée ni celui de 1’action mais plutot
organise difféeremment I’information, et orientent son traitement ainsi que l’action dans une
direction (Isen, 1984, Isen & Daubman, 1984 ; 1992 ; 2008).

De méme que I’émotion négative s’installe quand le but s’¢éloigne, empéché par des obstacles,
I’émotion positive se manifeste lorsque des obstacles sont surmontés, que le but se rapproche, et
est atteint plus rapidement qu’escompté (Carver & Scheier, 1990). L’émotion positive signale
I’aboutissement d’un projet, et permet le désengagement des ressources cognitives et des actions
qui ont été mobilisées a cette fin (Rimé, 2005). Elle contribue en outre par ses manifestations
expressives aux renforcements des liens avec I’entourage et a 1’intégration sociale.

L humeur positive en particulier tend a faciliter le traitement de 1’information (Isen, 1984 ;
Isen & Daubman, 1984 ; 1992 ; 2008). Les individus d’humeur positive se montrent plus intuitifs
en adoptant une attitude moins prudente dans la résolution de problemes ; ils prennent des décisions
plus rapidement lorsqu’ils sont confrontés a une abondance d’informations a traiter, font des

combinaisons plus nombreuses et originales entre les ¢éléments d’information. L’affect positif
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favorise par ailleurs un déploiement plus large de I'attention sans perte de précision ni de rapidité
de traitement mais il est en mesure également, quand les conditions I’exigent et en vue de résoudre
un probléme, de réduire le champ attentionnel. Dans I’ensemble, ’humeur positive procure une
plus grande flexibilité cognitive. Pour ce qui est du fonctionnement social, elle conduit les individus
a se montrer plus sociables, généreux, plus coopératifs. En somme, émotions et états affectifs
positifs, par les dispositions qu’ils induisent, assurent la transition d’un état vers un autre en
préparant de maniére favorable I’orientation de I’individu vers de nouveaux objectifs (Rimé, 2005).

Sans définir de maniére précise les comportements appropriés a adopter, I’émotion va ainsi
impulser 1’action dans une direction déterminée (Frijda, Kuipers & ter Shure, 1989 ; Oatley &
Jenkins, 1996 ; Rimé, 2005 ; Roseman, 2013) : par exemple, la peur qui entraine le besoin de
préserver sa sécurité est a I’origine de I’augmentation d’un état de vigilance, d’inhibition ou de
préparation a la fuite. Il y a donc une association relativement étroite entre le type d’émotion
éprouvée et la tendance a 1’action activée pour s’adapter a une situation. Cette tendance a I’action
résulte conjointement d’une acquisition issue de I’histoire de I’individu, de ses expériences
antérieures, et d’un héritage phylogénétique.

L’évaluation cognitive de I’événement — le plus souvent automatique — en interaction avec
les caractéristiques de 1’individu apparait centrale dans le processus d’adaptation (Moors et al.,
2013 ; Smith & Lazarus, 1990 ; Roseman, 2013). Ce ne sont pas les propriétés objectives d’un
événement qui déclenche 1’émotion mais la maniére dont celui-ci est interprété, le sens qui lui est
attribué. Cette perception subjective fait qu’un méme événement peut provoquer des émotions
distinctes, avec des variations en intensite, chez des individus différents, et a différents moments.
Cette dépendance a la signification préte en outre a I’émotion un pouvoir de flexibilité important
dans le processus d’adaptation. En orientant ’action, I’émotion procure une réponse qui s’ajuste
aux besoins de I’individu en interaction avec son environnement tout en laissant une certaine
souplesse dans la mise en ceuvre des comportements plus spécifiques (Roseman, 2013). Pour
reprendre I’exemple précédent, I’état de vigilance et de préparation a la fuite induit par la peur peut
se traduire par une variété de comportements spécifiques comme appeler a l'aide, se cacher,
implorer, menacer. A mesure que le changement percu et I'intensité des émotions augmentent, le
nombre d'actions se réduit permettant une réponse plus rapide (Roseman, 2013). Dans les
circonstances urgentes dans lesquelles 1’émotion est induite, la réponse apportée par celle-ci n’est
pas une réponse optimale mais sa fonction adaptative est supérieure a celle fournie par une réponse
qui serait fondée sur le seul fait du hasard (Rimé, 2005).

Emotions, affects, et orientation

Par leur role de guidage du traitement de I’information et des conduites, les états affectifs et

les émotions exercent en conséquence une fonction essentielle dans le processus d’adaptation. Leur
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absence méme peut entrainer des difficultés majeures dans la planification des actions et dans le
processus de décision (Damasio, 1995). La prise en considération des états affectifs parait en
conséquence indispensable a une compréhension approfondie des conduites d’orientation. Ceci
peut apparaitre par ailleurs d’autant plus nécessaire qu’avec la nouvelle organisation sociale du
travail du 21°™ siécle marquée par le processus de globalisation et la présence de plus en plus forte
des nouvelles technologies, les parcours professionnels stables caractéristiques de la grande
majorité du 20°™ sigcle laissent progressivement place a des parcours qui présentent un caractére
de plus en plus aléatoire (Savickas, et al., 2010). Ainsi, I’incertitude, le changement, la flexibilité
associés a une érosion ou disparition des garanties communes financées par 1’état lorsque
surviennent des obstacles, difficultés, ou malheurs dans les parcours professionnels et les parcours
de vie des individus, sont susceptibles d’entrainer un sentiment d’insécurité plus important
(Bauman, 2007). Dans ce contexte, les individus devront malgré tout assurer la satisfaction de leurs
différents besoins, notamment les besoins de survie et de securité, le besoin de compétence (agir
avec efficacité sur son environnement), les besoins d’attachement et d’appartenance a une structure
sociale plus large, et les besoins d’autonomie en se montrant capable de faire des choix, d’engager
des actions et d’orienter leur vie (Blustein, Kenna, Gill & DeVoy, 2008 ; Deci & Ryan, 2000). Pour
construire leur vie et plus spécifiquement leur parcours professionnel, pour anticiper et faire face
aux aléas futurs de ces parcours, s’adapter aux transitions, ils devront développer et mettre en ceuvre
des attitudes et des activités d’exploration du soi et de I’environnement, de planification et de prise
de décision (Flum & Blustein, 2000). Le récit de sa vie, ou de ces expériences de vie, avec un
conseiller, mais également avec des personnes qui compte pour soi, peut contribuer a augmenter
les ressources d’adaptabilité et a atteindre les objectifs de vie, notamment en donnant du sens a ces
expériences, ainsi qu’en clarifiant et définissant des priorités (Savickas et al., 2010). Or, ces
processus sont sous la dépendance des états affectifs induits par les événements qui jalonnent les
parcours de vie en interaction avec les caractéristiques méme des individus et leur maniere
singuliere de réagir a ces événements.

Qualité des relations interpersonnelles et orientation

La question de ’adaptation et de la gestion des émotions est également intimement associée
a celle de la qualité des relations avec I’entourage social. Le role des relations étroites et durables
dans le processus adaptatif a été mis en évidence dans le regne animal, en particulier chez les
mammiferes (Harlow & Suomi, 1970 ; Seyfart & Cheney, 2012). Ces relations sont fondées sur la
mémoire et les émotions associées aux interactions antérieures (Seyfart & Cheney, 2012). En cas
de stress et lorsque leurs liens sociaux étroits et durables sont mis au défi, les individus agissent en
sorte de les restaurer, de renforcer les liens existants, ou d’en former de nouveaux. Bien que tous

les individus n’aient pas de relations étroites durables, nombreux sont ceux qui entretiennent au
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moins une relation de cette nature. Lorsque c¢’est le cas, ce type de relation augmente chez les males
le succés de la reproduction des individus, réduit chez les femelles le stress, accroit la probabilité
de survie des nourrissons et la longévité. Les partenaires avec lesquels ce type de relation est établie
jouent également un role de référent dans 1’interprétation des événements. Lors de la survenue d’un
évenement provoquant du stress chez les jeunes primates, ces derniers se tournent en effet vers les
individus qui prennent soin d’eux comme s’ils sollicitaient leur avis sur I’interprétation a donner a
cet évenement ambigu (Harlow & Suomi, 1970).

Ces travaux mettent en lumicre I’inscription dans la phylogenése de I’importance des
relations pour 1’adaptation. Il est nécessaire de souligner a ce point que 1’efficacité du processus
adaptatif ne repose pas sur de simples relations avec les membres de 1’entourage. Il est dépendant
de relations le plus souvent dyadiques électives, relativement stables, et qui se caractérisant par une
réciprocité mutuelle et une intimité émotionnelle dont I’intensité peut varier d’un individu a I’autre.
Le recours a autrui, évoqué précédemment chez les mammiféres, pour donner du sens a une
situation dont I’interprétation peut étre ambigué - parce que générant de I’incertitude comme cela
peut étre le cas aprés un événement émotionnel - a également été mise en évidence chez les étres
humains (Campos & Stenberg, 1981 ; Sorce, Emde, Campos & Klinnert, 1985) ; de méme que la
propension, constatée chez les primates, a rechercher le contact avec un proche lors d’un épisode
qui induit de la détresse émotionnelle, et I’amortissement du stress procuré par ces relations.

Elle a plus particulicrement été abordée sous I’angle de la théorie de 1’attachement
développée par John Bowlby et Mary Ainsworth (Ainsworth & Bowlby, 1991), prenant appui sur
les études empiriques menées en éthologie, et dont les travaux d’origine ont porté sur la formation
du premier lien entre le jeune enfant et le plus souvent sa mére. L’attachement se caractérise par le
besoin de proximité et de contact avec les partenaires privilégiés et le sentiment de sécurité et
réconfort éprouvé dans la relation avec ces partenaires. Le fait que la relation soit plus ou moins
sécurisante dépend de la réactivité et disponibilité du partenaire. Consécutivement, des variations
existent selon les individus, et pour un méme individu d’un partenaire a 1’autre, dans la relation
d’attachement. Les études sur 1’attachement, et leurs conséquences sur le développement et le
fonctionnement psychologique, se sont par la suite étendus aux enfants plus agés, aux adolescents,
et aux adultes (Mikulincer & Shaver, 2019 ; Milkovitch, 1991 ; Pierrehumbert, 2003). Elles ont
contribué a mettre en évidence I’importance de la qualité¢ des relations avec les personnes
significatives dans la formation de I’autonomie individuelle, la gestion émotionnelle des
expériences de vie, et dans les différentes ressources mises en ceuvre pour s’adapter a de
nombreuses situations. De telles relations, tout spécialement par le biais de la théorie de
I’attachement, ont commencé a étre étudi€es dans le champ de 1’orientation dans les années quatre-

vingt-dix mais demeurent malgre tout encore assez peu explorées.
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Sont réunis dans ce document de synthése mes travaux dont I’objet est de tenter de mieux
comprendre le réle de la qualité des relations avec les personnes significatives et celui des émotions
dans les conduites d’orientation. Les émotions sont abordées dans ces recherches dans un sens
large. I s’agit le plus souvent d’émotions ou d’épisodes émotionnels, tels que définis
précédemment, dans les recherches sur le partage social, ou d’une disposition (trait) a éprouver
avec une certaine fréquence des émotions ou affects - comme I’anxiété, I’estime de soi, la recherche
de sensations - dimensions évoqueées dans certains travaux de différents chapitres de ce document.

Le présent document est divisé en deux tomes. Le tome 1 est composeé de trois parties. La
premiére partie rend compte de mon parcours universitaire et professionnel. Cette partie met en
avant ’itinéraire de mon parcours en explicitant la formation suivie puis les enseignements, les
activités et les responsabilités divers dans lesquels je me suis investie comme maitresse de
conférences ainsi que les grandes orientations épistémologiques qui ont sous-tendu le
développement de mes recherches tout au long de ces années. Elle explicite également les contextes
successifs de I’Université de Provence puis du Conservatoire National des Arts et Métiers dans
lesquels celui-ci s’est déroulé et les différentes rencontres qui 1’ont ponctué et dont ce parcours
porte I’empreinte.

Dans la seconde partie sont exposées les recherches que j’ai effectuées. Cette partie est
divisée en quatre chapitres correspondant chacun a un theme spécifique. Le premier chapitre rend
compte des recherches réalisées sur 1’anxiété, sa mesure, et ses différentes formes. Le second
chapitre porte sur les recherches relatives a 1’attachement, 1’estime de soi et la recherche de
sensations et tirant son unité du fait que ces dimensions peuvent constituer des ressources
psychologiques pour 1’orientation. Dans un troisiéme chapitre sont exposés les travaux que j’ai
effectués sur les processus qui participent a la construction de soi et des parcours scolaires et
professionnels, comme 1’exploration et 1’indécision vocationnelle, 1’adaptabilité de carriere ou
I’engagement professionnel. Ils sont examinés sous I’angle de leur rapport avec certaines
dimensions affectives, comme I’anxiété par exemple, ainsi qu’avec la qualité des relations avec les
autrui significatifs. Enfin, le dernier chapitre rassemble les recherches effectuées sur la partage
social d’épisodes émotionnels se rapportant aux décisions d’orientation chez les adolescents.
Chacun de ces themes est situé dans son contexte et cadre épistémologique spécifique et, une fois
les recherches exposées, fait 1’objet d’un bilan des questions auxquelles elles ont répondu et ce
qu’elles ont apporté comme informations et réflexions nouvelles dans le cadre qui étaient le leur
au moment ou elles ont été réalisées. Au tout début de chaque chapitre est présentée la liste des
contributions scientifiques — articles, chapitres d’ouvrages, communications — en rapport avec le

theme exposé.



La troisieme partie conclut cette synthese par la présentation des principaux projets de
recherches a venir. Elle est scindée en trois grands themes. Un premier théme a trait au partage
social des épisodes émotionnels qui ponctuent les trajectoires scolaires et professionnelles. I
s’inscrit dans le prolongement des travaux déja réalisés avec 1’objectif d’investiguer des épisodes
émotionnels diversifiés autres que ceux étudiés jusqu’a présent et de prendre en compte la
spécificité des émotions, des réactions des cibles de partage, et d’examiner de maniére plus
approfondie les liens du partage social avec la qualité des relations avec les personnes
significatives. Les seconds et troisiemes themes portent respectivement sur le travail décent et le
décrochage scolaire. Bien qu’ayant déja engagé et réalisé des recherches sur ces thémes, celles-Ci
n’ont pas fait I’objet d’une présentation dans la deuxiéme partie consacrée aux Réalisations dans
la mesure ou elles sont a ce jour trop peu nombreuses a avoir fait I’objet de publications. Ainsi que
développé dans cette partie projet, j’aimerais néanmoins prolonger les travaux sur ces thémes en
les reliant plus étroitement a la question de la qualité des relations avec les personnes significatives
et & celle des émotions.

Dans le tome 2 de cette synthese on trouvera mon curriculum vitae détaillé et les annexes

composeées des principaux articles exposes.
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Partie I. Déroulement de mon parcours universitaire et professionnel

Au sein de cette premiére partie, je présenterai une synthese a) des orientations de mon
parcours universitaire, et b) de celui de métier d’enseignant-chercheur, en décrivant mes principales
activités pédagogiques et d’enseignement, les évolutions dans mes activités de scientifiques et de
recherche, et celles relatives aux responsabilités administratives, pédagogiques et de recherche

exercées.

1. Les orientations de mon parcours universitaire

J’ai réalisé tout mon parcours de formation initial en psychologie a I’Université Paris 5 —
René Descartes. Le cursus relativement diversifié des premiéres années en psychologie qui
permettait de s’initier a différentes disciplines comme la psychologie anthropologique, les sciences
de I’éducation (pratiques pédagogiques), la psychanalyse, la sociologie (analyse des sociétés
contemporaines), la linguistique ou encore la neurobiologie et psychophysiologie, ont a la fois
contribué a stimuler ma curiosité vers les disciplines de sciences humaines en général et m’ont
conforté dans mes choix d’orientation vers la psychologie. Apres la licence j’ai opté pour un
parcours couplant des enseignements de psychologie différentielle et de psychologie sociale. La
premicre offrait la possibilité d’étudier dans une méme situation les différences inter et intra-
individuelles dans le fonctionnement et le développement psychologique, en particulier cognitif, et
dans les conduites motrices des individus en recourant a 1’'usage de méthodes quantitatives
notamment corrélationnelles. J’ai ainsi pu suivre des enseignements sur le développement cognitif
et des enseignements statistiques sur lesquels se fonde la psychologie différentielle. Au sein de
cette option, j’ai par ailleurs, choisi de suivre I’enseignement de Frangoise Bariaud sur les
différences individuelles dans le fonctionnement psychologique a 1’adolescence. Les
enseignements de psychologie sociale m’ont permis, a I’époque, de consolider mes connaissances
conceptuelles et méthodologiques propres a cette discipline, en particulier celles sur les méthodes
d’enquétes et les méthodes expérimentales, les statistiques utilisées en psychologie sociale mais
également celles relatives par exemple a la psychologie interculturelle, aux fonctionnements de
groupes, aux attitudes, comportements et stéréotypes.

Une fois la maitrise obtenue en 1992, j’ai choisi de m’orienter vers un DEA de psychologie
des acquisitions, du développement et de I’éducation qui, comme son intitulé I’indique, m’a permis
d’acquérir des connaissances dans le domaine du développement et du fonctionnement cognitif
principalement, avec pour certains enseignements une orientation différentielle de la
métacognition, des représentations cognitives (processus de catégorisation, lexique, images) et

d’approfondir des connaissances méthodologiques (analyses de comparaisons, etude du
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changement, traitement informatique des données). En début d’année dans le cadre de la réalisation
de ce DEA, j’ai rencontré Michel Huteau, alors directeur de 1’Institut National d’Etude du Travail
et d’Orientation Professionnelle (INETOP) afin d’envisager un sujet de recherche pour le mémoire.
Nous ¢étions dans les années 90’ et a I’époque, apres des décennies consacrées exclusivement ou
presque a 1’étude de la cognition, la psychologie commengait a s’interroger depuis quelques années
sur la nécessité de prendre en compte les émotions dans 1’explication des conduites humaines. Les
progrés theéoriques importants réalisés dans les années 60-70 ont donné lieu a un mouvement
fédérateur organisé par quelques chercheurs spécialistes du domaine afin de promouvoir plus
généralement I’étude des émotions (Rimé, 2016). C’est ainsi que la Société international de
recherche sur ’Emotion voit le jour en 1985 a laquelle, comme le rappelle Rimé (2016), une
vocation interdisciplinaire est attribuée méme si les sciences psychologiques fournissent un socle
conceptuel auxquels ces chercheurs se réferent. Depuis cette date, il y a eu un essor important de
I’étude des émotions dans les sciences psychologiques, essor qui a précédé celui accompli dans de
nombreuses disciplines des sciences humaines.

Michel Huteau accordait de I’importance a ce courant et proposait a certains étudiants de
développer des travaux de recherche sur cette question. Il m’a ainsi suggéré d’effectuer un travail
de recherche, dans le cadre de la réalisation de ce mémaoire de DEA, sur le rble des émotions dans
le traitement de 1’information. L’¢élaboration du projet de recherche m’a conduit a travailler plus
spécifiquement sur le réle de 1’anxiété-trait et de I’humeur induite par une méthode expérimentale
dans des taches de catégorisation d’objets naturels (exemples, oiseaux) et d’objets sociaux
(exemples, noms de métiers représentants de la catégorie travail). L’aboutissement de ce DEA et
mémoire de recherche m’ont ensuite amenée a entreprendre une these pour approfondir ce theme
de recherche et examiner le role de 1’anxiété, comme trait de personnalité et comme humeur induite
par des extraits de films, sur les processus de catégorisation et sur la mémoire implicite et explicite
en reférence notamment aux théories et modéles de Bower (1981a, b), Eysenck (1992) ou Isen
(1984, a, b, 1992).

Au cours de ces années pendant lesquelles je préparais cette thése j’ai essayé de concilier tant
bien que mal des activités d’animatrice dans les écoles de la ville de Paris, des activités en tant
qu’assistante de recherche dans le cadre de plusieurs contrats de recherche avec I'INETOP
(CNAM) encadré par Pierre Vrignaud, afin d’avoir un peu d’autonomie financiere, et quelques
vacations d’enseignements en psychologie du développement que je réalisais a 1’Université de
Reims — Champagne — Ardenne, qui me permettaient de construire une expérience professionnelle
dans ce domaine, expérience indispensable a I’entrée dans le métier d’enseignant-chercheurs. Bien
que classée deuxieme de la promotion du DEA a I’époque, je n’ai en effet pas eu ’occasion

d’obtenir une allocation me permettant de financer mes années de doctorat. De 1997 a 1999, j’ai
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obtenu deux années de suite un poste d’Attachée Temporaire d’Enseignement et de Recherche a
I’Université de Reims. J’ai alors enseigné la psychologie du développement, en réalisant en
particulier des cours magistraux sur les théories de Piaget et Wallon, et des travaux dirigés sur

I’adolescence.

Au cours de ces années consacrées au doctorat, je suivais régulierement les seminaires de
recherche qui se déroulaient en alternance a I’Université Paris V, rue Serpente, et a 'INETOP, rue
Gay-Lussac, ou I’on pouvait écouter des exposés sur des thémes variés présentés par des membres
internes et externes de 1’Université et de I’institut, et notamment les interventions mémorables de
Maurice Reuchlin et Frangoise Bacher. A cette époque, hormis certains aspects de mes travaux de
recherche qui portaient sur la catégorisation d’objets sociaux, que sont les métiers, les questions
d’orientation scolaire et professionnelle n’étaient pas centrales. Elles le sont devenues
progressivement a partir de 2000 aprés mon recrutement comme maitresse de conférences en
psychologie différentielle & 1’Université de Provence. Cette transition a permis ma mutation en
septembre 2005 comme maitresse de conférences a 'INETOP (Paris) sur un emploi de psychologie

de 1’orientation.

2. Mon parcours d’enseignant-chercheur
En septembre 2000, j’ai été nommée sur un poste de maitre de conférences en psychologie

différentielle a I’Université de Provence.
2.1. Mes activités pédagogiques et d’enseignement

A [’Universite de Provence

A mon arrivée a I’Université de Provence, j’ai eu a assurer des enseignements aux différents
niveaux du cursus universitaire, licence 2 et 3, et master 1 et 2. Mes activités d’enseignements se
sont principalement articulées autour de trois axes principaux :

- Des enseignements en psychologie du développement sur I’adolescence au niveau de la
licence 3, et au sein de la premiére et deuxiéme année de trois types de formations de niveau
master, le master Orientation scolaire et professionnelle, le master Enfance, Adolescence et
Vieillissement, et le Diplome d’Etat de Conseiller d’Orientation Psychologue (DECOP) ;

- Des enseignements conceptuels de psychologie différentielle en licence 2 et 3 ;

- Des enseignements de méthodologie au sein du master 1 Enfance, Adolescence et
Vieillissement.

En psychologie différentielle, j’ai assuré des travaux dirigés. En licence 2, une initiation : il
s’agissait d’une étude de textes et de la présentation d’expérimentation sur des thémes classiques
(par exemple, organisation des intéréts, des valeurs, de la sphere cognitive, hérédité des

conduites...). En licence 3, les themes abordés dans le cadre des travaux dirigés étaient centrés sur
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les différences individuelles dans le fonctionnement cognitif et mettaient 1’accent sur les notions
d’aptitudes, de processus et styles cognitifs (Dépendance-indépendance a 1’égard du champ,
réflexivité-impulsivité, liens entre processus cognitifs et personnalité...). Toujours en psychologie
différentielle, j’ai congu des enseignements au niveau de la licence 3, sur la personnalité, 1’étude
de ses dimensions et de leur mesure, en fonction de différentes perspectives théoriques (traits,
situationnisme, interactionnisme), ainsi que sur le r6le de la personnalite et des émotions dans les
processus de traitement de 1’information et sur le fonctionnement psychosocial de la personne.

En master 1 Enfance, Adolescence et Vieillissement, j’ai élaboré des enseignements de
méthodologie (cours magistraux et travaux dirigés). L’un d’entre eux portait sur les méthodes
d’analyse qualitative des données, 1’autre sur les techniques d’enquétes et la construction d’outils
psychométriques. Ces séances donnaient lieu a la présentation de notions conceptuelles de
méthodologie et a leur application notamment a partir de séances de travaux pratiques sur
ordinateur portant entre autre sur I’analyse des propriétés psychométriques des questionnaires
(validité, fidélité, sensibilite). Enfin, dans le cadre de la réalisation du mémoire de recherche au
niveau des différents masters, une UE de méthodologie a laquelle je participais, présentait les
différentes étapes de la conception d’une recherche et les problemes de méthodes associés.

En psychologie du développement, tous mes cours magistraux et travaux dirigés ont été
congus et dispensés en licence 3, et en master 2. Le contenu de ces enseignements portait en licence
essentiellement sur les différents changements importants au cours de la période de ’adolescence,
sur les relations adolescents-parents, la formation de 1’identité, le groupes des pairs et les risques
psychosociaux. Les travaux dirigés étaient dispensés par des vacataires, ce qui nécessitait de ma
part la conception d’un cahier du maitre et la planification de quelques réunions pour assurer la
coordination et la mise en ceuvre de différentes séances. Enfin, a la fin de ma premiére année a
I’Université de Provence, je suis également intervenue dans les enseignements du master 2
temporairement délocalisé a I’Université de I’Ile de la Réunion afin de permettre aux étudiants
réunionnais de parfaire leur formation en psychologie et d’obtenir le titre de psychologue.

Les enseignements que j’ai pu réaliser dans le master Orientation scolaire et professionnelle
ainsi que ceux dispensés au sein du DECOP m’ont offert la possibilité d’appréhender la question
des changements a I’adolescence en la liant a celle de 1’orientation. C’est aussi durant cette période
que j’ai entrepris de développer des travaux de recherche sur les questions d’orientation au cours
de I’adolescence. Ainsi, au cours de ces quelques années a I’Université de Provence, mon ancrage
conceptuel dans le champ de I’orientation s’est développé de maniere de plus en plus approfondie.

Mon arrivée au Conservatoire National des Arts et Métiers

A mon arrivée en septembre 2005, a I'INETOP, j’ai eu a élaborer la totalité¢ des

enseignements pour les UE dont j’étais responsables ainsi que pour les UE au sein desquelles
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j’intervenais sans avoir toutefois de responsabilité particuliére. Au cours de ces quinze années
passées au CNAM, j’ai assuré la responsabilité de I'UE Méthodologie de la recherche, et celle de
I’UE Psychologie de [’orientation a la suite de Jean Guichard au niveau du master 1 Psychologie
de ’orientation et du travail. Je suis intervenue et interviens toujours pour une large part dans le
cadre de ces deux unités d’enseignements. L’objet de ces enseignements consiste pour la premiére
de ces unités a présenter différents modeles classiques généralement mobilisés dans le domaine de
I’orientation afin de former les étudiants a un premier répertoire de savoirs fondamentaux dans les
domaines de la psychologie de I'orientation, du conseil et de I'éducation permettant aux futurs
professionnels d’étayer leurs actions en matiére d'accompagnement. L’enseignement de
méthodologie se donne quant & lui comme objectif de mieux comprendre et maitriser la
construction des théories et des faits scientifiques dans le domaine de I'orientation. Sa visée plus
spécifique, par le biais de cours et travaux dirigés, est d’exposer les différentes étapes de réalisation
d’une recherche, les questions ou problemes méthodologiques qui peuvent s’y poser, et les réponses
que ’on peut y apporter.

Enfin, pendant de nombreuses années j’ai effectué dans le DECOP des enseignements dans
le cadre d’une UE intitulée Approches psychologiques de I’orientation et du conseil. Le contenu
de mes interventions était principalement centré sur la question de la psychologie de I’adolescence,
la présentation du modele de Bandura, les variables sociocognitives associées - sentiment
d’efficacité personnelle, attentes de résultats, buts personnels - leurs déterminants, et I’application
de ce modele a ’orientation tout au long de la vie, tel qu’il a ét¢ formalisé par Lent, Brown et
Hackett (1994). J’ai également réalisé pendant deux années de suite des interventions dans le cadre
d’une unités d’enseignements sur les théories, techniques, et pratiques de I’évaluation des
personnes, essentiellement sur 1’évaluation de I’anxiété et de I’estime de soi, deux dimensions
psychologiques importantes dans le cadre du conseil en orientation. Dans le cadre des nouvelles
maquettes pour le quadriennal 2019-2023, j’ai d’autre part mis en place un nouvel enseignement
sur le theme des transitions et ruptures dans les trajectoires scolaires et professionnelles et les
ressources psychosociales mobilisées pour s’y adapter, enseignement au sein duquel plusieurs
collégues de mon équipe, ainsi que des vacataires extérieurs, assurent des interventions en adoptant
des perspectives épistémologiques différentes.

Outre ces activités d’enseignements, chaque année, que ce soit a I’Université de Provence,
ou au CNAM, dans les masters 1 et 2, dans le DECOP, je me suis investie dans I’encadrement de
mémoires de recherche, et de mémoires professionnels de fin de cycle de la formation des
Psychologues de I’Education Nationale (PsyEN), soit en moyenne entre dix et quinze mémoires de
recherche et /ou professionnels chaque année. Pendant toutes ces annees ou presque, j’ai en outre

apporté de maniére réguliére ma contribution comme membre du jury aux épreuves écrites pour la
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délivrance du DECOP, aux entretiens de sélection pour I’entrée au sein du Diplome d’Etat de
Psychologie Scolaire (DEPS) de I’Université de Provence, ainsi qu’aux épreuves pour 1’entrée dans
les masters 1 et 2 Conseil en Orientation Bilan Insertion et Psychologie de [’orientation et du
conseil de PINETOP et de I’Université de Provence.

2.2. Mes activités scientifiques et de recherche

Mes débuts de recherche a I’Université de Provence

Le poste de maitre de conférences sur lequel j’ai été affectée a I’Université de Provence était
rattaché au Centre de Recherche en Psychologie de la Connaissance, du Langage et de I’Emotion
(Centre PsyCLE), équipe d’Accueil (E.A. 3273), unité de recherche qui appartient a I’Ecole
Doctorale Cognition, Langage, Education. Le centre PsyCLE a été fondé par Jacques Vauclair en
2000 - centre de recherche dont il assurait la direction par ailleurs a 1’époque - qui affirmait une
préoccupation permanente a publier dans des revues internationales et exhortait tous les membres
de son laboratoire a aller dans ce sens. A mon arrivée j’ai intégré 1’'un des axes de recherche du
laboratoire en mettant en place des recherches articulant le domaine différentiel, développemental
et celui de la psychologie sociale.

Au cours des premiéres années qui ont suivi mon insertion au sein du laboratoire, j’ai dans
un premier temps développé des recherches dont I’objet s’inscrivait dans la continuité de celui
¢laboré dans le cadre de la these, c’est a dire des travaux qui intégraient le concept et la mesure de
I’anxiété tout en réalisant progressivement des articulations avec les questions d’orientation durant
la période de I’adolescence. D’autre part, m’intéressant au role des émotions et a leur régulation,
I’anxiété représentant une émotion spécifique, je me suis également tournée vers la théorie de
I’attachement ¢laboré par Bowlby et Ainsworth (pour un apergu, Ainsworth & Bowlby, 1991). Le
besoin d’attachement visant a restaurer les sentiments de sécurité personnelle, ce cadre théorique
pouvait procurer un éclairage nouveau pour ce qui est de la maniere d’envisager les relations entre
les parents et leurs adolescents, les liens entre ces relations et la régulation des émotions - en
particulier celle de I’anxiété - dans des situations relatives a la scolarité ou I’orientation, et plus
généralement leur rapport avec les conduites d’orientation.

Bien que n’ayant jamais publi¢ au niveau international avant mon arrivée a I’Université de
Provence, j’avais le souci de développer cette compétence dans le cadre de mon parcours
professionnel et j’ai progressivement ccuvré dans ce sens, tout en préservant mon intérét pour la
publication dans les revues en langue frangaise. En conséquence, ma premiere publication
internationale comme second auteur en coopération avec Jean-Philippe Gaudron parait en 2002
dans la revue scientifigue Computers in Human Behavior. La recherche publiée dans cette revue a

pour objet le développement et la validation d’une échelle qui évalue I’anxiété générée par ’'usage
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de I’informatique, le concept d’anxiété étant étayé par une approche interactionniste. Un second
article en coopération avec Pascal Mallet dont le contenu porte sur la validation de 1’échelle
d’attachement des adolescents a leurs parents et constitue la version frangaise adaptée de 1’échelle
initiale de mesure de 1’attachement aux parents et aux pairs (IPPA) d’Armsden & Greenberg
(1987), voit le jour en 2004 dans la revue European Review of Applied Psychology. Conformément
au modele initial, les analyses factorielles exploratoires et confirmatoires des études exposées dans
le cadre de cet article contribuent a valider un modéle en trois dimensions (Confiance,
Communication, Aliénation) de 1’attachement. Enfin, un troisiéme article, en collaboration avec
Sandrine Croity-Beltz et des conseillers d’orientation stagiaires, dont 1’objet d’étude arrime plus
amplement mes travaux scientifiques au champ de la psychologie de I’orientation est publié en
2005 dans le Journal of Vocational Behavior et présente les résultats d’une recherche menée a
partir d’un questionnaire d’enquéte sur les processus d’exploration vocationnelle — recherche
d’information sur les métiers et les formations (en Centre d’Information et d’Orientation, aupres
de professionnels, des parents ou de connaissances, lecture de brochures d’orientation...) en vue
d’une préparation aux choix d’orientation en classe de terminale. L’anxiété, anxiété générale et
I’anxiété induite par 1’avenir scolaire et professionnel, et la qualité de I’attachement a la meére, et
au pere, ainsi que les styles éducatifs parentaux expliquent une partie non négligeable de la variance
dans ces processus d’exploration vocationnelle.

Parallélement a la rédaction de ces manuscrits, j’ai présenté dans différents colloques
nationaux ou internationaux mes travaux réalisés au cours de ces années a I’université d’Aix-en-
Provence, (exemple, Vignoli 2000, 2002, 2003 ; Bréjard, Vignoli, & Pédinielli, 2004). Outre les
communications dont certaines sont en rapport direct avec plusieurs articles publiés lors de ces
années, deux autres de ces communications constituent le fruit, pour la premiére, d’une coopération
établie avec Vincent Bréjart, alors doctorant, et le professeur des Universités Jean-Louis Pédinielli,
tous les deux membres du centre PsyCle mais appartenant a la section psychologie clinique et
pathologique, pour la seconde avec Pascal Mallet, professeur a 1I’Université de Nanterre. Le travail
issu de la premiere coopération a porté sur 1’adaptation et la validation de I’inventaire de
tempérament et caractére de Cloninger, celui relatif a la seconde coopération correspondait a la
rédaction d’un chapitre sur les dimensions qui composent I’anxiété induite par 1’avenir scolaire et
professionnel dans 1I’ouvrage Psychologie differentielle : recherches et réflexions. Comme le
lecteur pourra sans doute le constater, une partie non négligeable des recherches que j’ai réalisées
durant ces premicres années a 1’Université de Provence a consisté en 1’adaptation et la validation
d’instruments de mesure de dimensions psychologiques. Ce travail préalable sur les outils m’a

permis d’initier dans un second temps des travaux dont la mise en place nécessitait d’y recourir.
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Un séjour scientifique profitable a ['Université de Louvain : le partage social des émotions,
un nouveau cadre théorique pour approfondir la question du rdle des émotions et de /’attachement
dans les conduites d’orientation

L’année 2002 a ¢été a ’origine d’une bouffée d’air frais en offrant un nouvel élan a mes
recherches. Souhaitant élargir mon champ de recherche sur les émotions, dans le cadre d’un
programme de mobilité organisé par I’'UFR de psychologie et des sciences de 1’éducation de
I’Université de Provence, j’ai réalisé un séjour scientifique de deux mois a 1'Université catholique
de Louvain (UCL), a Louvain-La-Neuve, au sein de 1’unité Emotion, Cognition et Santé (ECSA)
dirigée alors par le professeur Bernard Rimé. Dans la mesure ou Bernard Rimé avait fait partie des
membres du jury de ma soutenance de thése, j’avais eu l’occasion de faire sa rencontre. Je
connaissais par ailleurs un peu les travaux de son equipe. Durant ce séjour, j’ai pu faire la
connaissance des différents membres permanents et doctorants de ’ECSA qui travaillaient sur le
champ des émotions, et plus spécifiquement sur le partage social des émotions, assister a certaines
conférences en psychologie sociale sur le theme des émotions. Chaleureusement accueillie par
Bernard Rimé lui-méme, et I’ensemble des membres de 1’équipe, ce séjour m’a offert la possibilité
d’approfondir ma connaissance des travaux de recherches sur le partage social des émotions menés
au niveau international par cette équipe et dans une perspective de psychologie sociale. Il m’a
conforté dans 1’idée de développer de tels travaux dans le domaine de I’orientation, ce que j’ai
commencé a faire peu de temps aprés mon retour en France. Le partage social des émotions se
définit en effet comme un processus de communication, dans un langage socialement partage, d'une
expérience émotionnelle a une autre personne (Rimé, 2005). Ce processus contribue par différents
moyens a affronter, intégrer et prendre distance avec I’expérience émotionnelle. D’autre part,
partager des confidences, des émotions, se dévoiler contribuent a créer et renforcer 1I’intimité et
resserrer les liens d’attachement (Laurenceau, Barrett, & Pietromonaco, 1998). Les situations de
travail et celles d’orientation scolaire et professionnelle pouvant constituer des expériences sources
d’émotions multiples, I’appropriation de ce nouveau cadre théorique, complémentaire de celui de
la théorie de I’attachement, pouvait permettre d’approfondir la question du role des émotions et des
relations d’attachement dans les conduites d’orientation. Ce séjour m’a en outre donné 1’occasion
de construire des coopérations durables avec certains membres de I’équipe, coopérations qui ont
donné lieu a quelques publications (cf. infra).

Mon insertion scientifique au Conservatoire National des Arts et Métiers

Mon arrivée au CNAM au sein de 1’équipe Orientation du Centre de Recherche sur le Travail
et le Développement (CRTD, EA 4132) s’accorde avec une inscription plus approfondie de mes

travaux dans les axes précédemment cités ainsi qu’avec le développement, en coopération avec
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certains membres de 1’équipe, de travaux de recherche sur d’autres thémes que ceux évoqués

jusqu’a présent.

Pour synthétiser, le point de départ de mes thématiques scientifiques est, au travers de 1’étude
du rdle de I’anxiété, celui de I’examen du role des états émotionnels et des traits de personnalité
dans I’activité cognitive (mémoire explicite/implicite et processus de catégorisation). Ce point de
départ a ensuite évolué vers la jonction et I’intégration de plusieurs cadres théoriques :

- Rdle des états émotionnels, et notamment de ’anxiété, plus généralement des dimensions
socio-affectives de la personne, comme état ou trait, dans les activités sociocognitives
d’orientation ou conduites d’orientation

- Le role de la qualité de la relation aux personnes significatives, notamment par le biais de la
théorie de I’attachement, dans 1’amortissement des effets de ces états émotionnels et les
conduites d’orientation ou d’adaptation aux situations de transitions

- Le partage social des émotions déclenché par les états émotionnels associés a des épisodes
d’orientation ou de transition, ses bénéfices psychologiques, et ses liens avec la qualité des
relations avec les personnes significatives

- Laquestion du travail décent, ses liens avec le bien-étre, la qualité des relations aux personnes
significatives

Ainsi, a I’issue de ce s¢jour a I’Université catholique de Louvain, deux projets sur le théme
du partage social des émotions en coopération avec des collégues de Louvain ont vu le jour.
L’objectif principal de ces différents travaux consistait a examiner dans quelle mesure certains
épisodes d’orientation scolaire ou de la vie professionnelle pouvait induire une multitudes
d’émotions, et par la déclencher et stimuler sous différentes modalités les processus d’interactions
sociales. Un autre objectif résidait dans la compréhension des modalités des processus de partage
social, et I’identification des types de partenaires de I’entourage social sollicités dans le cadre de
ce processus, dans celle des motifs associés a cette sollicitation, et du réle joué par ces partenaires
dans la verbalisation de 1’épisode d’orientation scolaire ou de la vie professionnelle, ainsi que les
bénéfices psychologiques que ce partage social pouvait entrainer. Enfin, ces travaux ont également
cherché a montrer I'importance de dissocier la fréquence et la profondeur du partage social dans les
bénéfices psychologiques du partage social, de distinguer les émotions négatives et positives dans
ce processus ainsi que celle de prendre en compte le niveau d’intimité dans la relation avec les
personnes significatives. L’ensemble de ces travaux a donné¢ lieu a plusieurs publications (Vignoli,
2011 ; Vignoli, Nils, & Rimé, 2005ab ; Vignoli, Nils, Parmentier, Mallet, & Rimé, 2019).

Un autre axe de mes travaux prolonge des recherches initiées a 1’Université de Provence, et
porte sur les processus d’exploration et d’indécision vocationnelle chez les adolescents. Ces

différents travaux ont donné le jour a la publication d’articles (Vignoli, 2009 ; Vignoli, 2015;
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Vignoli, Croity-Belz, Chapeland, De Fillipis, & Garcia, 2005) ainsi qu’a des communications dans
des colloques internationaux (Vignoli, 2003 ; Vignoli, 2011 ; Vignoli & Pouyaud, 2008),
notamment & la Conference of the Society of Vocational Psychology, a la European Association for
Research on Adolescence Conference et a la I’International Conference on Vocational Designing
and Career Counseling. L’objet de ces travaux a consisté a mettre en évidence, en s’appuyant sur
la théorie de I’attachement, le role des propriétés affectives constitutives des relations entre parents
et adolescents, celui de 1’anxiété ou de I’estime de soi, dans les processus de recherche
d’information sur les métiers et les formations ainsi que dans ceux associés aux difficultés a
effectuer des choix d’orientation.

Mes intéréts se sont également portés sur la question des transitions ou ruptures précoces
dans les trajectoires scolaires, et les ressources psychologiques mobilisées pour s’y adapter.
Certains de ces travaux se sont développés dans le cadre du paradigme du life-design ou construire
sa vie (cf. infra) issu des réflexions sur les cadres théoriques pour I’orientation au 21°™ siécle d’un
groupe international de chercheurs, et dont le représentant ayant impulsé ces travaux en France, et
plus particuliérement a I’'INETOP, est Jean Guichard, et aux Etats-Unis, Mark Savickas, pour ne
citer que ceux-ci (Savickas et al., 2010). Le cadre général étayant ce paradigme souligne les
perspectives moins préevisibles dans le travail caractéristique du monde post-moderne, celui-ci étant
jalonné de transitions plus nombreuses et difficiles, sources d’inquiétudes. De tels changements
nécessitent de la part des travailleurs de développer des habilités et compétences trés différentes de
celle mobilisées au cours du 20°™ siécle. Les conduites humaines étant a la fois dépendantes des
caractéristiques des individus et de I’environnement, les mod¢les théoriques se référant aux notions
de flexibilité humaine, adaptabilité et formation tout au long de la vie deviennent une nécessité.
C’est dans ce cadre, et sous I’impulsion de Jean Guichard, que la recherche sur 1’adaptabilité de
carriére a été réalisée (Pouyaud, Vignoli, & Dosnon, Guichard, & Lallemand, 2010 ; Pouyaud,
Vignoli, Dosnon, Guichard, & Lallemand, 2011 ; Pouyaud, Vignoli, Dosnon & Lallemand, 2012).
Concept initialement théorisé par Savickas (1997), ’adaptabilité correspond a la capacité de
pouvoir changer pour s'adapter a des circonstances nouvelles ou changeantes. L’objet de ces études,
inséré dans un cadre international, a consister a examiner la validité du modéle conceptuel
d’adaptabilité, de sa mesure sur un échantillon francais, et ses liens avec 1’anxiété et la motivation.
L’adaptation aux transitions scolaires, ou les facteurs associés aux ruptures dans les parcours
scolaires (comme le décrochage scolaire) ont eté abordées par le biais notamment des modes de
faire face mobilisés (coping) et celui de ’accompagnement des jeunes dans le cadre de ces
transitions scolaires. Ces travaux qui ont donné lieu a des communications, articles et chapitres
d’ouvrage, font référence a un cadre théorique interactionniste, et soulignent le role de la relation

aux personnes significatives et des composantes du soi, notamment socio-affectives, dans cette
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adaptation (Al-Zein, Vignoli, Cohen-Scali, & Lallemand, 2019 ; Pouyaud & Vignoli, 2013 ;
Vignoli, Pouyaud, & Lallemand, 2013 ; Terriot & Vignoli, Bourcier, Pouliot, Thiénot, Moreau,
2019).

L’INETOP s’est emparé ces dernié¢res années, grace a Valérie Cohen-Scali, et en relation
avec un projet international sur ce théme coordonné par Ryan Duffy de I’Université de Floride aux
Etats-Unis, de 1’étude du travail décent et de ces représentations en France. Différents travaux de
recherche ont été engagés sur cette question soit par le biais de propositions de mémoires de
recherche aux étudiant.e.s de master soit par le biais de coopérations autour d’études spécifiques
menées avec les colleégues de I’équipe Orientation. Je me suis engagée dans les études sur ce théme
avec le but dans un premier temps de m’approprier ce nouveau concept puis d’effectuer dans un
second temps des liens plus étroits avec les questions qui me préoccupent plus directement soit
celles des émotions ou plus généralement les variables socio-affectives et celles relatives a la
qualité des relations avec 1’entourage proche. J’ai donc investi ce champ en participant, en
coopération avec différents collégues dans un premier temps, a des études sur le rapport au travail
et plus spécifiqguement la conception du travail décent chez les jeunes non diplémés ou faiblement
qualifiés en fonction de leur parcours de formation de la relation avec leur entourage social, études
qui ont donné lieu a des communications (Cocandeau-Bellanger et al., 2017, 2018 ; Disquay-Perot,
Prudhomme, Egido, Cocandeau-Bellanger, & Vignoli, 2019). En collaboration avec plusieurs
collégues de I'INETOP nous avons par ailleurs conduit une étude sur les représentations du travail
décent en France, étude dont j’ai supervisé la réalisation, et qui a fait 1’objet d’une publication dans
le Journal of Vocational Behavior (Vignoli, Prudhomme-Mougin, Terriot, Cohen-Scali, Arnoux,
Bernaud, & Lallemand, 2020). Il s’agissait principalement dans ce travail d’examiner la validité du
modele de travail décent en cing dimensions proposé par Duffy, Blustein, Diemer, and Autin
(2016), et d’analyser qualitativement de maniere approfondie les composantes plus spécifiques des
représentations du travail décent a partir d’un échantillon représentatif de la population active
francaise.

Comme indiqué plus avant, depuis ma nomination comme maitresse de conférences et au fil
des années, mes différents travaux m’ont conduite & effectuer un travail de conception ou de
validation d’outils mesurant des dimensions socio-affectives de la personne. Ces mesures ont pu
étre utilisées dans le cadre d’autres recherches afin de servir des objectifs nouveaux. Ainsi les
travaux menés a 1I’Université de Provence, et dont certains ont été présentés précédemment, ont
donné naissance a la validation d’échelles d’évaluation de différentes formes d’anxiété étayée par
une approche interactionniste, ainsi qu’a celle d’une version frangaise courte de 1’échelle
d’attachement aux parents €laborée initialement par Armsden et Greensberg (Vignoli, 2000 ;

Gaudron & Vignoli, 2002 ; Vignoli & Mallet, 2004). Toujours arrimeés aux questions d’orientation,
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ces travaux de validation et conception d’outils se sont poursuivis avec mon arrivée au CNAM et
ont porté sur I’évaluation des dimensions psychologiques de Recherche de nouveauté et Recherche
de sensation, celle de I’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel ou encore de I’estime
de soi dans une perspective multidimensionnelle (Mallet & Vignoli, 2007 ; Terriot, Vignoli, &
Bourcier, & Lallemand, 2017 ; Vignoli & Mallet, 2012).

L’organisation de numéros thématiques

Les années consacrées a la responsabilité de la revue [’Orientation Scolaire et
Professionnelle (OSP) (cf. infra) m’ont amenée a organiser et coordonner plusieurs numéros
thématiques dans le cadre de cette revue scientifique et professionnelle. Ces numéros ont été
élaborés a I’issue de I’organisation d’un appel a contributions sur un théme spécifique diffusé par
I’intermédiaire de différents canaux au sein de la communauté universitaire. Dans certains cas, les
contributions proposées ayant été nombreuses, la sortie de deux volumes successifs sur un méme
theme, méme a I’issue des expertises scientifiques, a pu étre programmeée. J’ai ainsi dans un premier
temps eu la responsabilité de 1’organisation de trois numéros thématiques dans la revue I’OSP : un
premier numero intitulé S orienter : construire sa vie a vu le jour en 2010, un second sur le theme
des inégalités sociales paru en 2012 ; un troisieme numéro publié en 2017 sur la question des liens
entre adolescence et orientation. Les deux derniers numéros sont issus d’un appel a contributions
lancé par la revue. Le premier numéro sur le théme du Life design a été organisé en coopération
avec le professeur Jean Guichard et a son initiative, avec des auteurs spécialement sollicités pour
participer au débat initié. Par ailleurs, en dehors du cadre de mes responsabilités de rédactrice en
cheffe de la revue 1’Orientation Scolaire et Professionnelle, j’ai également coordonné dans la revue
Pratiques Psychologiques un quatriéme numéro thématique en coopération avec Valérie Cohen-
Scali sur la question des ruptures dans les trajectoires scolaires et professionnelles (Vignoli &
Cohen-Scali, 2019).

L’objet du numéro S orienter : construire sa vie consistait en un débat nourri par un ensemble
d’auteurs francophones autour d’un article-cible. L’article-cible en question, fruit de la coopération
de neuf chercheurs de sept pays d’Europe et des Etats-Unis, était publié au sein du méme numéro
thématique et proposait un nouveau paradigme pour ’orientation du 21°™ sigcle. Il est issu de la
réflexion élaborée par ces neufs chercheurs a partir de six ateliers menés au cours des quatre années
précédentes. L’ambition de ces ateliers résidait dans le développement d’un nouveau paradigme de
psychologie de I’orientation approprié au contexte socio-économique des sociétés post-modernes
du début du 21°™ siécle et, en accord avec celui-ci, dans la mise en ceuvre des travaux scientifiques
et méthodes d’accompagnement. Sept contributions rédigées par des chercheurs de différents pays,

principalement la France, I’Italie, et le Canada, composent ce numéro.
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Comme mentionné préecédemment, le theme du second numéro a porté sur la question des
inégalités sociales dans I’orientation scolaire et professionnelle. Avant le 20°™ sigcle, la question
de D'instruction et celle de 1’égalité, par extension celle des inégalités, liées au choix d’une
profession et a la position sociale d’un individu traditionnellement héritées a la naissance, n’étaient
pas posées (Duru-Bellat, 2002). Celles-ci apparaissent progressivement au cours du 19°™ siécle
avec 1’essor de la division du travail conjuguée a I’extension du machinisme et de la grande
industrie exigeant un niveau d’instruction élevée. Les sociétés modernes démocratiques rejettent
I’héritage de statuts sociaux au bénefice de la prise en considération des qualités personnelles
garantes de I’efficacité et 1’équité d’une société. Les inégalités sont en conséquence 1’objet d’un
débat récurrent dans ces sociétés en raison méme du fait qu’elles sont contraintes de justifier le
décalage existant entre un idéal d’égalité et la présence réelle d’inégalités. La question des
inégalités sociales se situe ainsi au coeur de celle de I’orientation scolaire et professionnelle d’ou
I’intérét de réaliser par le biais d’un numéro thématique un apercgu de 1’état actuel des connaissances
scientifiques et de contribuer au débat sur cette question. La question des inégalités est congue dans
un sens large. Il est question tant des inégalités liées a la position sociale des individus que celles
entre hommes et femmes. Pour ce théme, 1’appel a été lancé a destination de chercheurs d’une
variété de disciplines comme la psychologie, la sociologie, les sciences de I’éducation et
I’économie. Son objet consistait en 1’étude des mécanismes sous-tendant la production et la
reproduction des inégalités, et les moyens politiques, éducatifs ou sociaux, averés ou possible pour
les prévenir. Le numéro thématique est composé de treize articles se déclinant en deux volumes
successifs de sept et six articles. Ces derniers rassemblent des contributeurs d’horizons diversifies
en provenance de différentes Universités francaises (Paris, Bordeaux, Rennes, Strasbourg,
Grenoble, Toulouse...), belges (Li¢ge et Louvain) et suisses (Lausanne) sur les questions
specifiques associées au theme de 1’inégalité, comme les dilemmes d’une orientation juste, les
stéréotypes d’incompétences, 1’origine sociale et la réussite a 'université, I’identité sexuée dans
I’expérience scolaire, les déterminants des aspirations professionnelles...

L’organisation du troisieme numéro thématique paru en 2017 est également issu d’un appel
a contribution dans le cadre de la revue /’Orientation Scolaire et Professionnelle et a, comme le
premier, donné lieu a la publication de deux volumes successifs compte tenu du nombre de
contributions regues. Le contenu de ce numéro est axé sur la période de 1’adolescence et ses liens
avec les questions d’orientation. J’ai coordonné ce numéro en coopération avec Lyda Lannegrand-
Willems. L’ambition de ce numéro consistait a mettre en perspective les processus psychologiques
et développementaux en jeu durant la période de I’adolescence et intervenant dans les conduites
d’orientation. Le premier volume sur ce theme permet d’articuler les questions de I’orientation a

I’adolescence et la construction du rapport a soi et a la société. Les articles du second volume
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portent plus spécifiquement sur les difficultés a effectuer les choix d’orientation en rapport avec
les transitions ou les représentations des métiers, ainsi que sur les discussions entre pairs sur les
forum internet dans le partage d’information relative a 1’orientation. Les deux volumes constituent
un recueil de contributions issus d’universités francaises diversifiées.

Pour achever la question de I’organisation des numéros thématiques, j’ai supervis¢ en
coopération avec Valérie Cohen-Scali la réalisation d’un numéro dans la revue Pratiques
Psychologiques sur le théme des ruptures dans les trajectoires scolaires et professionnelles :
relations a soi et a autrui. Le fil rouge des articles formant ce numéro réside dans 1’examen du role
des relations sociales, affectives, et professionnelles comme ressources clefs pour 1’adaptation a
des situations de formation et de travail (licenciement, décrochage scolaire, bifurcations
professionnelles...). Les articles du numéro, d’auteurs d’Universités francgaises ou d’Universités
du Proche-Orient, mettent en lumiere la complexité du phénoméne de rupture et ébauchent
quelques pistes d’accompagnement possibles. Ce numéro est composé de cing articles qui abordent
la notion des ruptures de maniére variée au travers de la question des bifurcations marquant les
entrées et sorties des carriéres artistiques, la reprise des études universitaires, le licenciement
économique, la rupture avec une ancienne activité professionnelle en vue de la création
d’entreprise, le décrochage scolaire.

Encadrement de mémoires de recherche et theses

Depuis ma nomination comme maitresse de conférences, et dans le cadre des différentes
formations précitées, que ce soit a I’Université d’Aix-en-Provence ou au CNAM, je contribue
chaque année a I’encadrement de plusieurs mémoires de recherche sur des thématiques en
articulation plus ou moins étroites avec celles de mes approches théoriques : exploration et
indécision vocationnelle ; travail décent ; représentations du travail ; partage social des émotions
suit a une décision d’orientation ; décrochage scolaire ; réussite scolaire ; adaptation aux transitions
scolaires...

J’ai d’autre part été amenée a co-encadrer avec Valérie Cohen-Scali deux mémoires de
master recherche, I’un sur la sortie prématurée du systéme scolaire des collégiens au Liban (Zein,
2011) a été effectué par madame Rowayda Zein, 1’autre sur le role de 1’adaptabilité et de 1’identité
professionnelle dans 1’attachement organisationnel chez des salariés (2020) est préparé par
monsieur Augustin Kouadio. Le premier mémoire de recherche a donné suite a la réalisation d’une
these de doctorat, soutenue en 2014, sur les determinants contextuels et socio-emotionnels de
I’abandon scolaire au Liban en adoptant une perspective mixte (qualitative/quantitative) de recueil
des données. Madame Zein a par ailleurs obtenu un poste a 1I’Université libanaise de Beyrouth
I’année succédant sa soutenance. Le second mémoire a pour objectif de s’ inscrire dans la réalisation

d’une these de doctorat sur le méme théme.
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Enfin, j’ai participé entre 2017 et 2019 au comité de suivi de these de Safia Azi-Kammoun,
dont Christine Jeoffrion, maitresse de conférences a Nantes fait également partie. La thése, co-
dirigee par Philippe Chartier et Jean-Luc Bernaud, est consacrée a 1’étude des facteurs liés a la
santé psychologique chez les étudiants tunisiens en utilisant une méthode mixte de recueil des
données et se situant dans une perspective longitudinale. L’objectif de ce suivi est d’émettre une
appréciation générale, des remarques et/ou recommandations sur 1’avancée de la recherche, les
conditions de formation, et la qualité des relations entre doctorant et directeurs ou directrice de
thése. Ce comité est donc suivi d’un rapport.

Contrats de recherche

En coopération avec différents collégues j’ai répondu a plusieurs appels d’offre en vue de
I’obtention de contrats de recherche. Le premier contrat s’est déroulé entre 2005 et 2008. Il a débuté
au moment de mon départ de I’Université d’ Aix-en-Provence pour le CNAM. 1l s’agit d’un contrat
avec I’Institut National de Recherche sur les Transports et leur Sécurité (INRETS), coordonné par
Marie-Axelle Granier. La recherche a porté sur le réle du sexe et du genre dans les influences
sociales sur le développement du rapport au risque routier et piétonnier dans l'enfance et
l'adolescence. Le projet Primo, ¢élaboré en coopération avec plusieurs membres de 1’équipe
Orientation en partenariat avec 1’Université de Nice Sofia-Antipolis et I’Université d’ Aoste (Italie),
est coordonné par Katia Terriot, psychologue de I’Education Nationale détachée a I'INETOP, est
en cours de réalisation (2018-2021). Il s’agit d’un projet de recherche centré sur 1I’élaboration d’un
outil de dépistage et de lutte contre le décrochage scolaire en Italie et en France. Enfin, nous venons
d’obtenir un contrat, dont j’assure la responsabilité, avec le Ministére de I’Enseignement Supérieur
de la Recherche et de I’Innovation pour réaliser une recherche sur I’impact émotionnel des
décisions d’orientation dans le cadre de Parcoursup et les modalités d’adaptation des éléves a ces
décisions.

Mes activités d’expertises scientifiques au sein de revues et colloques

Outre I’organisation de numéros thématiques, entrent également dans le cadre de ces activités
scientifiques, les activités d’expertise que j’ai exercées de maniére assez réguliére durant mes
années de maitresse de conférences, pour plusieurs revues scientifiques francaises ou
internationales ainsi que pour des fondations scientifiques a I’origine d’appel a projets et qui m’ont
sollicitée a différentes reprises pour réaliser des évaluations sur des manuscrits ou projets
scientifiques. C’est le cas par exemple, de la Fondation des Sciences d’Israél (ISF), et de la
fondation OCIRP - Union des organismes de prévoyances a but non lucratif dans le cas de déces,
d’orphelinage, ou de handicap. J’ai réalisé des évaluations de manuscrits pour différentes revues
scientifiques internationales et francaises, principalement pour 1’International Journal of

Educational and Vocational Guidance, le Journal of Career Development, le Journal of Vocational
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Behavior, le Journal of Adolescence, la Revue Canadienne des Sciences du Comportement,
Psychologie Francaise, la Revue Européenne de Psychologie Appliquée et la Revue Francaise de
Pédagogie. Il m’a toujours semblé important d’y participer car il s’agit d’une activité essentielle
au bon fonctionnement des revues scientifiques méme si parfois un tel travail apparait difficile a
mener dans un contexte ou les tdches nombreuses et variées des enseignants-chercheurs laissent
peu de temps pour des activités d’expertises encore trop peu reconnues par la communauté
scientifique.

Enfin, j’ai apporté ces derniéres années ma contribution a 1’organisation du colloque
international Travailler, s orienter : quel(s) sens de vie ? Regard croisé sur le sens codirigé par
Jean-Luc Bernaud et Laurent Sovet, avec le concours du CNAM et de ’Université Paris René
Descartes, et qui s’est déroulé a Paris les 21, 22 23 novembre 2019, ainsi qu’aux comités
scientifiques de ce méme colloque, et du 12°™ Colloque International Ripsydeve, Réseau
Interuniversitaire de Psychologie du Développement et de 1’Education, qui s’est tenu a Bordeaux
les 23 et 24 mai 2019 sur le theme des Interactions entre la personne en développement et ses
milieux de vie : Etudes chez I'enfant, I’adolescent et ’adulte en émergence. Que ce soit d’un point
de vue théorique ou méthodologique, I’accent de ce dernier colloque est mis sur I’analyse des
relations de I’individu avec ses contextes de vie (e.g., contexte scolaire ou académique, contexte
institutionnel, contexte familial, contexte culturel), et sur la diversité du développement. Le
colloque Travailler, s orienter : quel(s) sens de vie ? Regard croisé sur le sens s’inscrit dans une
thématique plus large sur le sens et développée par le Professeur Jean-Luc Bernaud et son équipe
au sein de ’INETOP. 11 se donnait comme objectif de définir le sens de la vie et le sens du travail,
leurs interdépendances, et les liens entre ces concepts et les choix d'orientation ou le vécu des
situations de transition. Au sein de ces deux colloques, mon rdle a principalement consisté a
contribuer aux expertises scientifiques des propositions de communications. Il a été plus
précisement également de participer au suivi du budget 1ié¢ a 1’organisation du colloque Travailler,
s ‘orienter : quel(s) sens de vie ?

Réseau International Unitwin: Life Designing Interventions (counseling, guidance,
education) for decent work and sustainable development

Je fais également partie du Réseau International Unitwin. Ce réseau, Interventions du Life-
Design (conseil, orientation, éducation), est un réseau qui encourage la coopération mondiale entre
les universités en matiere d’orientation et de conseil tout au long de la vie pour soutenir le travail
décent et le développement durable. Il regroupe 19 universités du monde entier. La coopération
scientifigue au sein de ce réseau permet de mener des recherches et des programmes de
développement dont 1’objectif est de favoriser les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie

et promouvoir 1’orientation professionnelle pour tous.
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2.3. Mes responsabilités administratives, pedagogiques et scientifiques

L’administration des affaires pédagogiques a |’Université de Provence

Tout au long de mon parcours d’enseignant-chercheur, j’ai progressivement assuré la
responsabilité de différentes fonctions. A 1’Universit¢é de Provence, j’ai été responsable de
I’Administration des Affaires Pédagogiques de I'UFR de psychologie et des sciences de
I’éducation. La mission consistait pour 1’essentiel a examiner les dossiers universitaires d’étudiants
de licence d’autres disciplines que celle de la psychologie et qui, pour diverses raisons,
demandaient une réorientation de leur parcours universitaire en vue d’intégrer le cursus de
psychologie. Une fois les dossiers examinés, je recevais les étudiants pour un entretien afin
d’éclaircir les motivations sous-jacentes a cette demande de réorientation et de prendre une
décision, que celle-ci soit acceptation ou refus, tout en explicitant les raisons.

La responsabilité d’'une revue scientifique : L Orientation scolaire et Professionnelle

Dés la premiere année de mon arrivée a I’ Institut National d’Etude du Travail et d’Orientation
Professionnelle du Conservatoire National des Arts et Métiers, soit a partir de septembre 2005, la
mission de rédactrice scientifique de la revue L Orientation Scolaire et Professionnelle m’a été
proposée. L’OSP est une revue scientifique et professionnelle frangaise, périodique et qualifiante
pour le Conseil National des Universités de 16°™ et 70°™ section. Il s’agit de la revue de référence
en France pour la psychologie et les questions d’orientation scolaire et professionnelle, succédant
au BINOP, créé par Henri Piéron en 1928. C’est une des plus anciennes revues de psychologie avec
L’année Psychologique. La fonction de rédaction scientifique consistait pour 1’essentiel a suivre
les articles lors de leur soumission a la revue jusqu’a leur publication, pour ceux acceptés suites
aux expertises, et a assurer la relecture et la correction de ces articles en étroite collaboration avec
les auteurs. J’ai assuré cette mission pendant une année. Puis a partir de 2007, Jean Guichard
souhaitant se retirer de sa fonction de rédacteur-en-chef de la revue, le comité de direction
scientifique de I’OSP m’a été proposé lors d’une réunion de 1’ensemble de ces membres de me
confier cette responsabilité, ce que j’ai accepté. Jean Guichard prenait alors la place de directeur
adjoint de la revue au c6té des autres membres du comité scientifique éditorial de la revue.

De 2007 a 2015, j’ai ainsi assuré cette responsabilité pendant neuf années avec beaucoup
d’intérét et d’enthousiasme (et parfois quelques découragements). Toutes les missions et tous les
projets initiés et réalisés n’auraient pu I’étre durant toutes ces années sans la précieuse collaboration
des responsables d’édition de I’OSP : Jorge Jacob-Cordeiro, Gabrielle Lancien, Norah Elweg dans
un premier temps, puis Caroline Bornet dont le poste suite a un concours a été pérennisé au cours
des derniéres années. En étroite coopération avec ces responsables, pendant toutes ces années, j’ai

organisé la supervision et le suivi de pres de 500 manuscrits depuis leur processus de soumission a
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la revue jusqu’a leur publication pour une partie d’entre eux, ceux ayant été acceptés a I’issue des
expertises (environ 230 articles publiés). Les taches que j’ai pu accomplir dans le cadre de cette
mission sont extrémement diversifiées. Une partie de ma mission a consisté a suivre les manuscrits
aux différentes étapes de leur parcours en assurant et supervisant les échanges avec les
directeurs/trices adjoint.e.s du comité de direction scientifique de la revue, les experts, et les
auteur.e.s. Une autre visait a effectuer une lecture scientifique rapide de chaque manuscrit a son
arrivee afin de s’assurer qu’il correspondait au format d’un article scientifique et aux attentes
éditoriales de la revue, ainsi qu’a une nouvelle relecture scientifique lors de la derniére étape avant
la publication du manuscrit pour ceux ayant passé la barriere des expertises scientifiques. Une autre
partie de ma fonction résidait dans 1’organisation de réunions avec I’ensemble des membres du
comité scientifique de la revue en vue de décider collégialement des politiques d’orientation
éditoriale et scientifique de la revue. Dans ce cadre, j’ai proposé, organisé, et parfois coordonné
des appels a contributions sur différents themes comme par exemple, celui sur la question des
inégalités sociales dans les processus d’orientation scolaire et professionnelle, celui des rapports
entre les changements propres a la période de 1’adolescence et les questions d’orientation (cf.
supra). Veiller au fil des années a la composition du comité scientifique éditorial - notamment a la
présence équilibrée d’enseignant-chercheurs francgais et d’enseignants-chercheurs de pays
étrangers — et au renouvellement de ces membres, procéder avec le service des abonnements a des
bilans réguliers de la gestion des abonnements de la revue, et rencontrer I’imprimeur afin de faire
un point sur le délai de parution des numéros et le respect des standards de présentation de la revue,
entraient également dans mes fonctions.

Outre les missions mentionnées précédemment qui m’incombaient en tant que rédactrice-en-
cheffe, plusieurs projets ont été menés a bien afin d’actualiser et rendre visible la revue. Grace au
recours a une maquettiste professionnelle, le premier de ces projets accomplis en 2008 a consisté
en la conception d’une nouvelle maquette pour la revue. Nous avons travaillé ensemble pour que
la nouvelle mise en forme graphique présente non seulement une allure actuelle et élégante sur un
plan esthétique mais tienne compte également des qualités formelles propres a une revue
scientifique, avec notamment 1’application de régles de publication reconnues au sein de la
communauté scientifique nationale comme internationale (standards APA) qui rendent la revue
aisément lisible et permettent au lecteur d’y repérer rapidement les différentes informations.

Le second projet mené a terme a consisté a rendre les articles de la revue accessibles en ligne,
parallelement a sa version papier, trois ans apres leur parution. Nécessitant le téléchargement des
articles parus jusqu’en 2001 pour lesquels des fichiers Word ou PDF sont encore disponibles puis
une numeérisation pour les plus anciens, ce projet a été réalisé sur plusieurs années dans un premier

temps pour les articles téléchargeables. La revue est ainsi hébergée depuis plusieurs années par le
-28 -



site revue.org. Pour son intégration sur le site, comme c¢’est le cas de toutes les revues hébergées,
I’OSP devait attester de son adéquation a certains critéres. La qualité et la diversité de la
composition de son comité éditorial, la double expertise anonyme des articles, et le respect de
standards internationaux de publication correspondaient notamment aux conditions d’admission.
Un tel site permettait selon nous de renforcer la visibilité de la revue aux yeux des lecteurs de
sciences humaines et sociales. Le site de la revue fait I’objet chaque mois de plusieurs milliers de
visiteurs.

Un troisiéme projet bien amorcé mais non achevé a I’issue de mon mandat a été celui de
I’indexation de la revue dans les bases de données internationales, en plus de Psycinfo, Francis,
Pascal, en vue de I’obtention d’un facteur impact. Les deux premiéres étapes de cette indexation
de L Orientation Scolaire et Professionnelle, celles dans Google et dans Scopus, ont été réalisées.

Parallélement au maintien de ces exigences a 1’égard des publications scientifiques, sur une
idée de Jean Guichard et avec le soutien du comité éditorial et de Thierry Boy, nous avons vivement
souhaité pendant toutes ces années faire vivre une rubrique le Cahier outils, méthodes et pratiques
professionnelles en orientation. Celle-ci a pu étre répondait a une demande des professionnels de
I’orientation en publiant des articles de qualité au plus prés des préoccupations du terrain en
présentant des contributions de chercheurs mais aussi de praticien.ne.s. Elle a pu étre développée
grace au talent et a I’investissement de Thierry Boy, aujourd’hui malheureusement disparu, puis a
celui de Rodrigue Ozenne qui lui a succéde a cette fonction. Pour assurer la publication des articles
de cette rubrique un travail exigeant de prospection doit étre mené aupres de professionnels
d’orientation associé¢ a un travail de relecture et de soutien des auteurs dans 1’écriture. On peut
penser que ce travail a été bénéfique puisque ces articles sont parmi les plus visités du site de la
revue.

Outre ces activités diversifiées, et la possibilité plus générale d’initier de nouveaux projets
pour larevue, ces années de direction de la revue ont également été jalonnées d’épreuves auxquelles
il n’a pas toujours été facile de faire face. L’une des difficultés que j’ai rencontrées, en particulier
durant la premiere moitié de mon mandat, était liée au statut de contractuel de la personne qui
occupait le poste de responsable d’édition de la revue. Ce statut entrainait inévitablement au bout
d’une ou deux années le départ de la personne. La revue se retrouvait alors pendant plusieurs mois
sans responsable d’édition, ce qui provoquait immanquablement un retard dans le suivi des articles
et la publication des numéros. De tels retards pouvaient a terme étre préjudiciables a la
reconnaissance de la revue dans la communauté scientifique et a son indexation dans les bases de
données nationales et internationales. Aussi, j’ai beaucoup insisté pour qu’il y ait une pérennisation

du poste associé a cette fonction.
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La responsabilité de la premiére année de master au CNAM

A partir de septembre 2015, j’ai quitté la responsabilité scientifique de la revue, cette fonction
étant dorénavant assurée par Philippe Chartier. A compter de cette période, je me suis investie dans
la responsabilité de la premiére année de deux masters, celle du master Conseil en Orientation
Bilan Insertion (COBI) dont la mention est celle des Sciences de 1’éducation, et celle du master
Psychologie de [’orientation et du conseil, mention psychologie, et dont le M1 s’intitule
Psychologie de [’orientation et du travail. Dans le cadre de cette fonction, je coordonne les activités
pédagogiques de la premiere année de ces deux masters qui accueillent en moyenne selon les UE
et selon les années plus d’une trentaine d’éléves, un peu plus d’une vingtaine pour le Ml
Psychologie de [’orientation et du travail, et une dizaine pour le master 1 COBI. Mon réle consiste
a accueillir les étudiants, les informer en amont de leur inscription sur le programme des masters,
a répondre a leurs interrogations concernant 1’organisation pédagogique des masters 1, le suivi des
stages et la réalisation du mémoire de recherche et du rapport d’expérience ou de stage, ainsi qu’a
répondre a leurs interrogations plus large pour ce qui est de leur parcours universitaire et de leur
projet professionnel pendant I’année.

En tant que responsable de ces premiéres années de M1, j’organise également la répartition
de I’encadrement des suivis de stage, des mémoires professionnels ou rapports d’expérience, et des
mémoires de recherche. J’apprécie 1’adéquation entre les projets de stages, les structures d’accueil
dans le cadre de ces projets et les attentes de la formation afin d’établir un accord pédagogique a
destination de I’administration du CNAM. J’examine les dossiers d’étudiants et transmets mon un
accord pour la remise de I’attestation de réussite de la premiere année. Chaque année, je contribue
en coopération avec mes collégues responsables de la deuxiéme année des masters de 'INETOP,
et I’ensemble des enseignants intervenant au sein de ces masters, a 1’organisation des épreuves de
sélection des éléves pour I’entrée en premicre année et en deuxieme année du master Conseil en
Orientation Bilan Insertion ainsi qu’a celles pour I’entrée en master Psychologie de |’Orientation
et du Conseil. Enfin, une fois par an, j’organise une réunion pédagogique afin de faire un point sur
I’organisation de I’année écoulée et les éventuels projets, ajustements ou modifications a mettre en
ceuvre pour I’année suivante.

Dans le cadre de la campagne de réhabilitation HCERES, j’ai par ailleurs participé en tant
que responsable de la premicre année de ces deux masters a la mise en ceuvre des bilans et projets
pédagogiques pour le renouvellement des maquettes de ces masters pour le quinquennal 2019-
2023. Le master 1 Psychologie de [’orientation et du travail constitue une premiére année
commune aux parcours Psychologie de [’Orientation et du Conseil et Psychologie du Travail, de
la Santé, des parcours professionnels. Certaines unités d’enseignement de cette premiére année

sont en outre partagées avec le parcours Conseil en Orientation Bilan Insertion qui lui s’inscrit
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dans la mention Sciences de 1’éducation. Tout en préservant certaines unités d’enseignement en
commun pour ces masters de mention différentes, I’un des enjeux majeurs de la rénovation des
maquettes consistait toutefois a mieux dissocier qu’elles ne 1’étaient auparavant, les formations des
masters correspondant a ces deux mentions afin que chacun ait son identité propre.

Egalement responsable pour ce méme quinquennal de la mention psychologie pour les
masters Psychologie de [’Orientation et du Conseil et Psychologie du Travail, de la Santé, des
Parcours professionnels, je coordonne les décisions et les activités qui relévent de leur organisation
a un niveau plus général, comme par exemple, la mise en ceuvre des blocs de compétences, celle
en accord avec la Direction des Formations du CNAM, de mesures pédagogiques transitoires
permettant d’assurer le passage, d’un quinquennal au suivant, des éléves engagés dans un master
dont la maquette des enseignements a été modifiée, celles relatives aux procédures de sélection a
I’entrée des masters... Pour terminer, je suis également régulierement sollicitée en tant que
responsable de master 1 pour examiner, et me prononcer sur les demandes de validation des études
supérieures (VES) ou de validation des acquis de 1’expérience (VAE).

L animation d’activités au sein du laboratoire CRTD

Concernant les responsabilités d’activités scientifiques, outre la responsabilité scientifique
de larevue L Orientation Scolaire et Professionnelle, j’ai ét¢ amenée a diriger ou codiriger certains
axes ou projets de recherche de 1’équipe orientation du Centre de Recherche sur le Travail et le
Développement (CRTD). De 2014 a 2018, j’ai par exemple participé en coopération avec Valérie
Cohen-Scali a la codirection de 1’axe Construction identitaire a [’adolescence et aux différents
ages de la vie. Depuis 2018, avec le renouvellement des thématiques dans le cadre du nouveau
quinquennal je suis co-responsable des trois axes de recherche suivants, également en coopération
avec Valérie Cohen-Scali : Orientation, Bien-étre et santé ; le travail décent ; les Trajectoires
scolaires, professionnelles et de formation : construction, ruptures et transitions. Je coordonne et
anime des projets de recherche en rapport avec ces themes.

Cela a été le cas par exemple d’un projet d’étude sur le travail décent en France, projet élaboré
en association avec Ryan Duffy professeur a I’Université de Floride, et plusieurs membres de notre
équipe (cf. supra). Il a consisté en 1’adaptation francaise, et sa validation, d’une échelle américaine
de travail décent, sur un échantillon représentatif de la population frangaise, et d’examiner les liens
entre le modéle du travail décent propose, et la satisfaction au travail, la satisfaction de vie, les
intentions de quitter son emploi, ainsi que le conflit entre vie privée et vie au travail. Nous avons
également cherché a analyser dans ce travail de manicre plus approfondie a partir d’une étude
qualitative la spécificité des représentations du travail décent des frangais. Ce projet a abouti & une

publication dans le Journal of Vocational Behavior.
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Je co-anime également avec Valérie Cohen-Scali des projets de recherche sur les conceptions
du travail décent chez les adultes émergents non dipldmeés ou peu qualifiés, leurs liens avec le
parcours de formation initiale, les événements de vie, ainsi qu’une recherche sur les représentations
du travail décent chez les enseignant.e.s de I’enseignement secondaire, selon leur statut
(titulaire/contractuel), et ses liens avec le bien-étre psychologique, 1’adaptabilite, et la qualité des
relations avec les personnes significatives de 1’entourage social (compagnon/agne, enfants, ami.e,
collégues). Certains de ces travaux sont encore en cours de réalisation, et/ou font 1’objet d’articles
en cours de préparation, d’autres ont été présentés lors de conférences (Disquay-Perot et al., 2019).

Un numeéro sur le theme des ruptures dans les trajectoires scolaires et professionnelles au sein
duquel plusieurs membres de 1’équipe orientation ont participé dans le cadre de 1’axe Trajectoires
scolaires, professionnelles et de formation a été publié dans la revue Pratique Psychologiques et
fait suite a 1’animation de projets de recherche sur ce théme. J’ai également coordonné un
symposium sur le sens de I’école et le décrochage scolaire dans le cadre du colloque Travailler,
s orienter . quel(s) sens de vie ? a partir de projets de recherche que nous menons au sein du
laboratoire, et qui s’inscrivent en particulier dans I’axe Trajectoires scolaires, professionnelles et
de formation : construction, ruptures et transitions. A ce symposium ont bien évidemment été
invités des membres extérieurs a notre laboratoire (Université Paris 8 et Université de Toulouse),
mais ont également participé plusieurs membres de 1’équipe Orientation qui contribuent aux
recherches que nous menons sur le risque de décrochage scolaire. Les résultats de la recherche
présentée (Terriot, Vignoli, Bourcier, Pouliot, Thiénot, & Moreau, 2019) ont porté la encore sur
les liens entre le risque de décrochage scolaire au college et au lycée d’une part, et le rapport des
¢léves a I’école, aux apprentissages, et la qualité des relations aux personnes significatives d’autre
part.

L’impact émotionnel de la plateforme Parcoursup sur les conduites d’orientation constitue
un autre exemple d’un projet dont je suis responsable et que je co-anime. Il s’inscrit sur les axes
Orientation, Bien-étre et santé et les Trajectoires scolaires, professionnelles et de formation :
construction, ruptures et transitions. Huit membres permanents ou associés de 1’équipe participent
a ce projet qui fait suite a une réponse a 1’appel a manifestation d'intérét organisé par le Ministére
de I’Enseignement Supérieur de la Recherche et de I’Innovation (MESRI). La recherche, qui
commencera fin 2020, sera conduite dans une perspective longitudinale visant a analyser I’impact
des emotions, selon leur nature et intensité des emotions (positives et négatives), provoquées par
les décisions d’orientation dans le cadre de Parcoursup selon qu’elles facilitent ou non les buts
d’orientation poursuivis par les éléves, selon le sexe et la classe sociale. Il s’agit d’examiner les

stratégies mobilisées par les éleves et leurs familles pour faire face aux situations vécues comme
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stressantes, comme [’attente et la réception des propositions d’orientation faites par la procédure
Parcoursup, selon que les propositions sont percues comme plus ou moins satisfaisantes par 1’¢éleve.

Toujours dans le cadre des activités liées au CRTD, j’ai participé comme membre aux
réunions et décisions du conseil de laboratoire du CRTD pendant deux ans. J’ai également
contribué a organiser et animer le séminaire transverse sur le theme de la délibération avec mes
collegues des autres équipes du CRTD. Porté par la demande d’instance d’évaluation du laboratoire
comme ’"HCERES, I’objectif principal de ce séminaire est de mettre en ceuvre des conférences-
débats sur des themes de recherche susceptibles de fédérer les différentes équipes du CRTD qui
abordent la question du travail et/ou de ’orientation avec des méthodes d’investigation et dans des
perspectives épistémologiques trés différentes. Les themes traités dans le cadre de ces conférences-
débats varient selon les périodes, les contributeurs également en fonction des thémes, le but d’un
tel séminaire étant toutefois que chaque équipe ait chaque année son ou ses représentants. Le
séminaire s’articule le plus souvent autour de présentations se déroulant sur quatre journées ou
grosses demi-journées par an. Il s’adresse a I’ensemble des membres du CRTD, permanents ou
non, et en particulier doctorants du CRTD. La fonction premicre des membres de 1’équipe qui
animent ce séminaire est d’effectuer des propositions de thémes pouvant rassembler les équipes du
CRTD, de décider des modalités de présentation de ces séminaires, de planifier les dates de
présentation de ces conférences-débats et de contribuer a I’animation des différentes séances de
présentation.

Ma participation aux instances de [’établissement et de la comue HESAM

Depuis plusieurs années je participe a différentes instances de 1’établissement en tant que
membre élue : Comité Technique! (CT) de 2012 a 2018, Commission d’Action Sociale depuis
20132, et enfin Conseil d’ Administration® (CA) du CNAM depuis décembre 2018, au sein duquel
je suis aussi membre élue de la section disciplinaire compétente pour les enseignants-chercheurs et
les enseignants.

Je suis par ailleurs membre ¢lue au Conseil d’Administration de la Comue HESAM
Université (Hautes Ecoles Sorbonne Arts et Métiers), dont le CNAM est membre, pour un premier
mandat de 2014 a 2019, puis pour un second mandat qui a débuté en 2020. La comue HESAM est

un regroupement d’universités et d’établissements d’enseignement supérieurs francais de

! Le CT est une instance de concertation qui examine les questions relatives a I’organisation et au fonctionnement de
I’établissement (par exemple, gestion prévisionnelle des emplois, des effectifs, ’examen des régles relative a
I’échelonnement indiciaire, orientations des politiques indemnitaires...).

2 La Commission d’Action Sociale a pour mission d’appércier, sur le fondement de dossiers, les demandes d’aides
financieres exceptionnelles attribuées aux personnels qui rencontrent des difficultés financieres temporaires.

3 Le CA détermine les grandes orientations politiques et budgétaires de I’établissement du CNAM, en matiére

d’enseignement, de recherche, et d’administration.
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differentes disciplines, publics ou privés. Les thématiques qui organisent la recherche et la
formation a I’Université HESAM sont diverses : Industrie et territoires ; Arts, création, conception
et patrimoine ; Numérique et société ; Travail, emploi et métiers ; Risque, régulation, qualité et
sécurité. Le CA de la comue a uniquement un caractere plénier.

Comités de sélection

Dans le cadre de mes activités d’enseignant-chercheur, j’ai également pris part a plusieurs
comités de sélection sur des postes de psychologie de I’orientation notamment au CNAM, a Paris
X111, et a Nanterre Paris Ouest-La défense.

J’ai essayé¢ de traduire dans cette synthese le plus fidélement possible le déroulement de mon
parcours universitaire et professionnel et mon investissement dans les différentes activites, projets
et responsabilités au sein des instances des établissements universitaires ou j’ai été nommée. Ce
parcours est évidemment aussi le fruit des coopérations établies avec un ensemble collégues et de
la confiance qui m’a été accordée pour assumer certaines responsabilités. J’ai par ailleurs maintenu
tout au long de ces années mes intéréts, et orientations épistémologiques, pour la question des
émotions et des relations avec les personnes significatives dans 1’orientation, tout en essayant

malgré tout de m’adapter aux contraintes des contextes successifs dans lesquels j’ai pu évoluer.

-34 -



Partie I1. Réalisations

La présentation de mes recherches est organisée dans cette partie autour des quatre grands
themes :
- L’anxiété et ses différentes conceptions : structures et variations
- L’attachement, I’estime de soi, et la recherche de nouveauté et de sensations
- L’adaptabilit¢ de carriére, les processus d’exploration, d’engagement, et de
décision vocationnelle

- Le partage social des émotions relatif aux décisions d’orientation

Le premier théme est articulé autour des travaux que j’ai effectués sur différentes formes
d’anxiété. L’objet des ¢études présentées est de rendre compte a la fois du développement de
mesures d’anxiété et des modeles conceptuels s’y rattachant en explorant conjointement la question
des différences individuelles et leur ancrage contextuel. Le second théme expose les résultats
d’études portant sur la définition des dimensions de I’attachement & certaines personnes
significatives, les dimensions de I’estime de soi, et la recherche de sensations et nouveauté. La
réunion de ces dimensions dans un méme chapitre est fondée sur I’idée qu’il s’agit de dimensions
psychologiques qui peuvent contribuer a soutenir les conduites d’orientation. Le troisieme theme
rasssemble les contributions sur les processus relatifs au développement de carriére qui permettent
d’affronter les transitions dans le cadre des parcours scolaires et professionnels. Les études
empiriques présentées mettent en avant les liens entre d’une part, ces processus, et d’autre part, la
qualité des relations avec les personnes significatives et I’anxiété. Enfin, le quatrieme chapitre est
organisé autour des études réalisées sur le partage social des émotions portant sur des décisions
d’orientation prises dans 1’enseignement secondaire. Il traite plus spécifiquement de I’impact
émotionnel de ces décisions, des interactions sociales que cet impact émotionnel déclenche entre
les adolescents et les personnes significatives de leur entourage, et des bénéfices psychologiques
qui y sont associés. Pour chacun de ces themes, le cadre épistémologique général des études
réalisées est préalablement exposé, et la problématique, les méthodes et les principaux résultats
sont rapportés pour chacune de ces études. Une synthése générale qui met en perspective les apports

des études, et les questions qui peuvent se poser, conclut chacun des themes présentes.
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1.  L’anxiété, ses différentes conceptions et mesures : structures et variations

Vignoli, E. & Bourcier, B. (2018). L’évaluation des dimensions conatives. Les différentes formes de
I’anxiété. In P. Chartier, K. Terriot & P. Vrignaud (EdSs). L ‘orientation scolaire et professionnelle.
Pratiques d'évaluation en orientation (pp.215-266). Paris : Mardaga.

Vignoli, E. & Mallet, P. (2012). Les peurs des adolescents concernant leur avenir scolaire et professionnel
: structure et variations selon le niveau scolaire, le sexe et la classe sociale. Cahiers Internationaux de
Psychologie Sociale, 94, 249-283. DOI : 10.3917/cips.094.

Vignoli, E. & Mallet, P. (2007, septembre). Individual differences in adolescents' anxiety about their future
academic and vocational careers. Communication affichée a [’International Association for
Educational and Vocational Guidance (Padoue, Italie, 5 septembre).

Vignoli, E. & Mallet, P. (2003). Une analyse des dimensions de I’anxiété suscitée a 1’adolescence par
I’avenir scolaire et professionnel. In A. Vom Hofe, E. Charvin, J-L. Bernaud & D. Guédon (Eds.),
Psychologie différentielle : recherches et réflexions. Rennes : Presses Universitaires de Rennes.

Vignoli, E. & Mallet, P. (2002, septembre). Une analyse des dimensions de [’anxiété suscitée a
I’adolescence par ’avenir scolaire et professionnel. Communication affichée aux XVeme Journées
de Psychologie Différentielle, Rouen, France.

Gaudron, J-P. & Vignoli, E. (2002). Assessing computer anxiety with the interaction model of anxiety:
development and validation of the computer anxiety trait subscale. Computers in Human Behaviour,
18, 315-325. DOI: https://doi.org/10.1016/S0747-5632(01)00039-5

Vignoli, E. (2000). Validation d’un questionnaire d’anxiété multidimensionnelle adapté a une population
adolescente et adulte, Psychologie et Psychométrie, 21, 51-76.

Vignoli, E. (1999, Ao(t). A validation study of Endler, Edwards & Vitelli’s (1991) multidimensional anxiety
scales to French adolescents and adults. Communication a la V" European Conference on
Psychological Assessment, University of Patras, Gréce.

1.1. Cadre épistémologique général

Les articles présentés dans ce chapitre portent tous sur le théme de I’anxiété. Ils se situent
directement dans le prolongement de ma thése de doctorat qui portait sur le role de 1’anxiété comme
état émotionnel induit par une situation ou comme un trait de personnalité dans le fonctionnement
cognitif.

Quels que soient les courants théoriques, I’anxiété a fait I’objet de nombreuse études
scientifiques. Celles-ci ont porté tant sur ses modeles théoriques sous-jacents, sa définition, ses
mesures et les différentes les différentes formes qu’elle peut prendre, que sur le role qu’elle exerce
sur les comportements et le fonctionnement psychologique des individus. L’anxiété contribue de
maniére importante a 1’adaptation des individus a un grand nombre de situation, a tous les ages de
la vie. La littérature scientifique établit sans ambiguité des liens négatifs entre 1’anxiété et les
performances scolaires ou universitaires ou 1’adaptation scolaire (par exemple, Chapell, Balnbing,

Silverstein, Takahashi, Newmann, Gubi & McCann, 2005 ; Demangeon, 1971 ; Duchesne, Larose,
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Guay, Tremblay, & Vitaro, 2005 ; Duschesne, Vitaro, Larose & Tremblay, 2008 ; Reuchlin, 1991).
Ce déficit de performances est souvent interprété comme résultant de perturbations cognitivo-
émotionnelles induites par I’anxiété, et parfois associées a d’autres variables connexes comme par
exemple les méthodes de travail mobilisées par 1’éléve. L’anxiété est également identifiée dans la
littérature comme jouant un role non négligeable dans les conduites d’orientation scolaire et
professionnelle ou encore celles mobilisées en situation de travail. La difficulté a effectuer des
choix d’orientation dépend fortement du niveau d’anxiété (par exemple, Campagna & Curtis,
2007 ; Daniels, Steewart, Stupnisky, Perry, & Lo Verso, 2011 ; Oztemel, 2013 ; Saka, Gati, &
Kelly, 2008 ; Weinstein, Healy, & Ender, 2002). La prise en considération de I’anxiété, comme
celle plus généralement des variables émotionnelles, peut contribuer a approfondir la
compréhension des conduites complexes comme peuvent 1’étre celles d’orientation (Guichard &
Huteau, 2006). On comprend alors que les modéles qui sous-tendent sa définition et sa mesure
constituent un enjeu important pour I’orientation.

Les conceptions traditionnelles de [’anxiété

Les conceptions de I’anxiété s’inscrivent dans I’évolution général du débat qui a eu lieu au
cours du 20°™ siécle sur la prédominance, comme déterminant de la conduite, des caractéristiques
de la situation, ou des dispositions. L’environnement est par essence source de variations et
d’instabilité alors que les dispositions qui caractérisent une personne en la distinguant d’autres
personnes, qu’elles soient innées ou acquises, sont considérées comme stables (Huteau, 1985 ;
Pervin, 1993). Les manicres de concevoir I’anxiété, et sa mesure, prennent différentes formes selon
le positionnement épistémologique des concepteurs d’outils.

Sentiment désagréable d’appréhension et de crainte de 1’anticipation de 1’avenir, I’anxiété est
congue par les tenants de I’approche des dispositions comme une des principales caractéristiques
de personnalité. Comme toute caractéristique de personnalité, I’anxiété est en ce sens congue
comme une dimension stable le long de laquelle les individus peuvent étre différenciés (Bernaud,
2008 ; Pervin, 1993 ; Spielberger, 1966 ; 1985). Elle se caractérise en outre, par une tendance
générale a percevoir dans I’environnement des stimuli anxiogenes et a réagir plus fréquemment a
ces stimuli par un état d’anxiété. A ’instar d’autres dimensions de la personnalité, le trait anxiété
est évalué a partir d’'un nombre restreint de situations mais son pouvoir explicatif s’étend bien au-
dela (Huteau, 1985). Il constitue dans cette approche un déterminant majeur de la conduite. Dans
cette conception la conduite est dotée d’une forte cohérence. Etre anxieux, c’est manifester les
symptomes de I’anxiété dans la plupart des situations quelle que soit leur nature. L’anxiété comme
trait s’oppose a 1’anxiété comme état qui représente un phénomene transitoire, éphémeére, induit

par une situation spéecifique et ponctuelle (Spielberger, 1985).
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Cette conception de ’anxiété a fait 1’objet de vives controverses entre les tenants de
I’approche des dispositions et ceux de I’approche situationniste. Les travaux qui décomposent la
variance explicative des conduites en parts, montrent en effet pour ce qui est de ’anxiété, que la
part attribuée aux caractéristiques de la personne est faible, dépassant rarement les 10% (par
exemple, Endler, 1973 ; Endler & Okada, 1975 ; Silverstein & Fisher, 1968). De plus la cohérence
de la conduite a travers les situations apparait relativement modérée pour un grand nombre de traits
(par exemple, Endler & Magnusson, 1977 ; Huteau, 1985 ; Rusthon, 1976). La plupart des
corrélations entre un trait et la conduite associée ne dépassent pas .30, et sont souvent plus faibles.
De telles données ne plaident pas en faveur d’une conception du trait, et notamment du trait anxiété,
comme déterminant majeur de la conduite.

Toutefois, dans ces mémes études, I’analyse de la décomposition de la variance met en avant
un poids qui ne s’avere guere plus élevé pour ce qui est des caractéristiques de la situation dans les
manifestations d’anxiété. Certains travaux dans lesquels le degré de similarité entre situations est
manipulé pointent une cohérence élevee de la conduite dans les situations qui présentent de fortes
similarités, et une cohérence faible, voire nulle, dans des situations dont les caractéristiques qui les
définissent sont tres hétérogenes (par exemple, Magnusson, Guerzen & Nyman, 1968 ; Magnusson
& Heffler, 1969). Il existerait en conséquence une cohérence élevée de la conduite mais celle-ci
serait tres dépendante du contexte.

L anxiété propre a certains contextes

Un certain nombre d’études mettent en évidence 1’existence d’échelles de mesure de 1I’anxiété
propres a des domaines spécifiques, comme par exemple 1’informatique (par exemple, Cambre &
Cook, 1985 ; Heinssen, Glass & Knight, 1987 ; Lalomia & Sidowski, 1993), les mathématiques
(par exemple, Ahscraft & Faust, 1994 ; Suinn, Edie, Nicolleti & Spinelli, 1972) ou encore le
domaine social (La Greca & Lopez, 1998 ; Vernberg, Abwender, Ewell & Beery, 1992). Ces
différentes formes d’anxiété constituent des dimensions originales qui, bien que liées a une forme
d’anxiété plus générale, ne s’y réduisent pas. En outre, elles prédisent mieux les performances des
individus dans leur domaine respectif que ne le font les échelles générales d’anxiété.

La perspective interactionniste de |’anxiété

Ces différents arguments plaident en faveur de la prise en compte de I’interaction entre les
caractéristiques individuelles et celles du contexte, et ce d’autant plus que le poids de cet effet
d’interaction apparait plus élevé dans I’explication de la conduite que le seul effet des unes ou des
autres (par exemple, Ekehammar, Magnusson & Rickandler, 1974 ; Endler, 1975 ; Endler & Hunt,
1966). Les modeéles interactionnistes sont des modeles plus complexes, plus proches de la réalité,
qui rendent mieux compte des variations des conduites des individus dans de nombreux domaines,

notamment celui de 1’orientation. Les résultats des travaux issus de la théorie sociale cognitive de
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Bandura et leur application a la formation des intéréts et des choix scolaires et professionnels
permettent également d’en attester (Bandura, 2003 ; Blanchard, 2008 ; Lent, Brown & Hackett,
1994).

Pour ces raisons, j’ai mené, parfois en coopération avec des collégues, plusieurs recherches
sur I’anxiété, ses différentes formes, et son évaluation en prenant appui sur la perspective
interactionniste et prenant en considération les spécificités du contexte. La premiére de ces
recherches porte sur la validation d’une conception multidimensionnelle de 1’anxiété reposant sur
le modele interactionniste d’Endler (Endler, Edwards & Vitelli, 1991 ; Endler, Parker, Baghy &
Cox, 1991 ; Vignoli, 1999, 2000). Dans ce modeéle le trait est relatif a des classes de situations. La
seconde étude présentée se donnait comme objectif le développement et la validation d’une échelle
d’anxiété propre au domaine de I’informatique (Gaudron & Vignoli, 2002) en adoptant la
conception interactionniste de 1’anxiété du modele précédent. Enfin, le développement d’une
conception et d’une mesure de 1’anxiété induite par la projection mentale dans I’avenir scolaire et
professionnel est associée une réflexion sur ses liens avec les performances scolaires, la classe
sociale et le sexe. Cette recherche est exposée dans la troisiéme partie de ce chapitre (Vignoli &
Mallet, 2003, 2007, 2012).

1.2. Réalisations

1.2.1. Une conception multidimensionnelle et interactionniste de D’anxiété : le modele

d’Endler
1.2.1.1. Problématique de I’étude

Vouloir trancher entre les caractéristiques de la situation et celles de la personne dans
I’explication des conduites, représente pour Endler un faux débat (Endler, 1975, 1976). Aussi, cet
auteur entreprend 1’élaboration d’un modéle interactionniste de 1’anxiété. Dans ce modeéle, le trait
et I’état sont distingués. L’état est congu comme un construit multidimensionnel qui se décline sous
la forme de deux dimensions spécifiques : des réactions d’inquiétude (par exemple, difficultés de
concentration) et des manifestations physiologiques d’anxiété (par exemple, moiteur des mains).

L’anxiété constitue également un trait stable mais relatif a un contexte spécifique composé
de quatre classes de situations : les situations dans lesquelles on peut faire I’objet d’une évaluation
sociale ; les situations qui menacent [I’intégrité physique, les situations sources de
nouveauté/ambiguité, et celles de la vie quotidienne. Le modéle a fait 1’objet de différentes
validations empiriques en Amérique du nord (par exemple, Endler, Edwards & Vitelli, 1991a ;
Endler, Parker, Bagby & Cox, 1991b). Il postule ce qu’Endler nomme «1’hypothése
différentielle » : le niveau d’anxiété état est susceptible d’augmenter plus fortement lorsque la

spécificité de la situation est congruente avec celle du trait (par exemple, Food & Endler, 1980 ;
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Muller, Endler & Parker, 1990 ; Endler, et al., 1991a). Ainsi, les individus qui ont tendance a étre
anxieux dans les situations dangereuses manifesteront un niveau d’anxiété état plus élevé lorsqu’ils
se trouveront dans une telle situation que lorsqu’ils sont dans une situation d’une autre nature, et
n’impliquant aucunement ce type de danger. Dans le mode¢le, le niveau d’anxiété trait propre a une
situation est a priori positivement mais modérément associé au niveau d’anxiété trait relatif aux
autres domaines de situations, témoignant de la sorte d’une cohérence modérée des manifestations
de I’anxiété trait entre classes de situations. La cohérence de la conduite est en revanche supposée
¢levée au sein d’une méme classe de situations.

L’objectif de cette premiére étude (Vignoli, 2000) a consisté en la validation francaise du
modele multidimensionnel d’anxiété d’Endler. A 1’appui des travaux antérieurs sur cette question,
cet objectif général s’est décliné en plusieurs sous-objectifs : 1) I’examen de la consistance interne
des sous-échelles représentant 1’état et les traits associés aux classes de situations, 2) leurs
intercorrélations, 3) la structure factorielle de 1’état et du trait, et 4) les éventuelles variations des

scores d’anxiété en fonction du sexe.

1.2.1.2. Réalisation de I’étude

1226 adolescents et adultes ont participé a 1’enquéte : 979 adolescents - parmi lesquels 361
collégiens de troisiéme (4°™ année de 1’enseignement secondaire) dont 40% de gargons, et 371
lycéens de classe de premiére (6°™ année de ’enseignement secondaire) dont 41% sont de gargons
issus de toutes les sections 1’enseignement générale et technologique — agés respectivement de 15
ans en moyenne (Et = 0,71) et 17 ans (Et = 0,73) ; et 247 étudiants de psychologie ou de la filiere
STAPS (30% d’hommes), ages de 22 ans en moyenne (ET = 3,36).

Ils ont complété lors d’une méme passation la version francaise de [’échelle
multidimensionnelle d’anxiété trait et état d’Endler, Edwards et Vitelli (1991). La mesure de 1’¢tat
comprend 20 items (10 items d’inquiétude cognitive, et 10 items physiologiques). Le trait est
apprécié a I’aide de 60 items, 15 mémes items pour chaque trait correspondant a une classe de
situations (évaluation sociale, danger physique, situations nouvelles/ambigués, situations de la vie
quotidienne). Seule la consigne, qui précise la classe de situations, est susceptible de faire varier
les réponses d’anxiété.

Les principaux résultats de cette étude montrent en premier lieu une consistance interne
satisfaisante des différentes sous-échelles du trait et de 1’état, la plupart présentant des coefficients
alpha de Cronbach supérieur a .70. Seule I’échelle correspondant aux indices physiologiques de
I’état présente une consistance interne modérée, trés légeérement en dessous de ce seuil,

essentiellement pour les jeunes adultes hommes, et les garcons de niveau premiére.
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Les dimensions inquiétude cognitive et physiologique de 1’état sont liées positivement et
significativement de maniére assez forte, sans toutefois étre trés élevées, quel que soit le sexe et le
niveau scolaire. De méme, les corrélations entre les traits spécifiques associés a une classe de
situations sont positives significatives mais moderées, quel que soit le sexe et le niveau scolaire.

Des analyses factorielles en composantes principales suivie d’une rotation varimax et promax
ont été effectuées sur I’ensemble de 1’échantillon pour la totalité¢ des 80 items correspondant a la
structure globale du mod¢le (Trait + Etat), ainsi que séparément sur les dimensions de 1’état et
celles du trait. Les analyses ont été effectué¢es indépendamment sur les €éléves de 1’enseignement
secondaire et les étudiants. L’objectif était d’une part, de distinguer I’état du trait, et d’autre part,
les dimensions de 1’état entre elles, et celles des traits entre elles.

Les résultats obtenus avec les deux types de rotations sont trés proches. Les solutions en deux
et six facteurs apparaissent les plus appropriées pour rendre compte du modele. Toutefois, quelques
soient les solutions et les échantillons, la structure factorielle n’apparait pas strictement conforme
au modele. La structure en deux facteurs permet sans ambiguité de distinguer une dimension
globale état d’une dimension trait. Cette derniére est représentée uniquement par trois classes de
situations : évaluation sociale, danger physique, nouvelles. La structure en six facteurs distingue
une dimension globale d’état d’'une dimension globale trait (saturée par trois traits spécifiques), et
les quatre dimensions du trait.

La distinction entre les sous-dimensions inquiétudes cognitives-manifestations
physiologiques de 1’anxiété état ne ressort pas clairement chez les étudiants. Pour ce qui est du trait,
une solution en cing facteurs émerge. Elle comprend les quatre dimensions spécifiques du trait, a
laquelle s’ajoute une dimension plus générale regroupant les items dont la formulation négative a
des saturations élevées et ceux dont la formulation positive a des saturations faibles.

Quel que soit le niveau éducatif, les résultats ne montrent pas dans 1’ensemble de différences
significatives entre les sexes pour le score total d’anxiété état, ainsi que les deux sous-dimensions,
inquiétude cognitive et manifestations physiologiques.

A I’inverse, quel que soit les sous-échantillons, les filles présentent des scores d’anxiété-trait
systématiquement supérieurs a ceux des garcons pour trois classes de situations : situations
d’évaluation sociale, de danger physique et situations nouvelles/ambigués.

1.2.1.3. Discussion et conclusion

Les résultats concernant la consistance interne des echelles corroborent la bonne fiabilité des
échelles telles qu’elle apparait dans les travaux de Endler (Endler et al., 1991a). Les corrélations
assez fortes et modérées respectivement entre les dimensions de 1’état, et celles du trait vont

également dans le sens des résultats des études antérieures (Endler et al., 1991b).
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Concernant la structure de I’état et du trait, les résultats de cette étude confirment dans
I’ensemble les travaux antérieurs (Endler et al., 1991b) bien que de maniere plus mitigée. Ils s’en
distinguent sur deux points. D’une part, il apparait une absence de distinction claire entre les deux
sous-dimensions de 1’état dans notre échantillon d’étudiants, ce qui est probablement lié a la taille
et trop forte homogénéité de ce dernier, ainsi qu’a des conditions de passations plus difficiles avec
les étudiants de la filiecre STAPS. D’autre part, D’existence d’un facteur d’anxiété trait
supplémentaire traduit la présence d’un effet de la formulation des items sur les réponses qui
n’apparait pas dans les travaux antérieurs. Les items formulés négativement sont souvent moins
bien compris que les autres et induisent des réponses différentes de celles des items formulés
positivement (Benson et Hocevar, 1985; Dickes, 1994 ; Schmidt & Stultz, 1985). Plus
particulierement, pour ce qui est de I’anxiété, les items formulés négativement pourraient s’avérer
plus sensibles a I’évaluation de niveaux élevé d’anxiété, ceux formulés positivement a celle de
niveau faible, comme le précise Spielberger (1980).

L’absence de différences entre les sexes pour 1’état anxiété, et a 1’inverse, la présence de
différences significatives sur les dimensions du trait confirment les résultats des études précédentes
(Endler et al., 1991a et b). La situation de passation, plutdt neutre, est globalement impropre a faire
émerger des différences d’anxiété état entre les sexe. Il en est de méme pour ce qui est du trait
anxiété portant sur les situations de la vie quotidienne. Les scores plus élevés des femmes pour ce
qui est de I’anxiété trait correspondant aux trois autres classes de situations va dans le sens des
différences de scores généralement observées entre hommes et femmes pour un ensemble
d’émotions, qu’elles soient négatives ou positives, dont fait partie ’anxiété (Brody & Hall, 1993 ;
Fischer, 2000). Les émotions sont régulées par les structures sociales et les normes en vigueur dans
la société (Horschild, 1979). Les émotions négatives expriment un sentiment de vulnérabilité
généralement associé a une position sociale moins élevée. De méme le r6le des pairs et de la famille
dans les processus de socialisation peut en partie contribuer a expliquer ces différences. Les
groupes restreints plus fréquents chez les filles favorisent I’intimité entre partenaires et 1’expression
de certaines émotions ; les grands groupes, ou le statut parmi les pairs est une dimension plus
importante, sont plus fréquents chez les garcons et sont susceptibles au contraire de favoriser plus
aisément les conflits, I’agressivité, 1’hostilité.

En dépit de ces quelques faiblesses, concernant la validation de ’échelle, I’ensemble de ces
résultats témoignent de la qualité de ses propriétés psychométriques et en font un outil fiable, tant
a I’'usage des professionnels que des chercheurs. Dans la mesure ou 1’évaluation de 1’anxiété repose
sur plusieurs dimensions, cette échelle constitue une mesure plus précise permettant de prendre en
compte les différents aspects de 1’anxiété qui pourraient étre associées aux conduites d’orientation.

L’hypothése différentielle selon laquelle I’anxiété état serait plus forte lorsque la nature de la
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situation qui I’induit est congruente avec le trait anxiété n’a pas été vérifiée dans 1’étude présente,
ce qui représente une de ses limites. Il aurait par ailleurs été avisé d’évaluer la validité concourante

de ’outil.

1.2.2. L’anxiété spécifique au domaine informatique a partir d’une approche

interactionniste
1.2.2.1. Problématique de I’étude

Une autre étude a été réalisée avec comme objectif d’appliquer une conception
interactionniste a 1’évaluation de I’anxiété spécifique au domaine informatique (Gaudron &
Vignoli, 2002). Le terme d’anxiété informatique est utilisé dans la littérature scientifique qui traite
de la question des rapports entre I’homme et la machine. Elle décrit I’expérience de sentiments
désagréables et d’agitations, peurs et appréhension, lorsqu’un individu est contraint d’utiliser les
nouvelles technologies en informatique. L’anxiété spécifique au domaine informatique peut
constituer une forme de résistance dans les taches, les apprentissages et le développement de
compétences qui nécessitent 1’'usage de ce type de technologie (par exemple, Durndell & Haagb,
2002 ; Fuller, Vician, & Brown, 2006 ; Todman & Monaghan, 1994 ; Maurer, 1983 ; Massoud,
1991).

Des échelles ont été €laborées pour évaluer 1’anxiété spécifique au domaine informatique
(par exemple, Cambre et al., 1985 ; Heinssen et al., 1987 ; Lalomia et al., 1993). Cependant, a
quelques exceptions pres, la conception de la plupart de ces échelles ne repose ni sur un fondement
théorique ni sur une définition de ’anxiété. Les résultats s’aveérent de ce fait difficilement
interprétables et offrent peu de perspectives en matiere de recherches et d’interventions pratiques
(Meier, 1985). En outre, les liens entre 1’anxiété informatique et les autres formes d’anxiété sont a
clarifier afin de s’assurer que les échelles d’anxiété informatique mesurent bien de 1’anxiété tout
en ayant leur propre singularité.

Le modele de I’anxiété proposé par Endler permet d’appréhender et définir I’anxiété au
domaine informatique en adoptant une perspective interactionniste. Dans ce modele le trait, qui est
multidimensionnel (relatif a quatre classes de situations), et 1’état, qui est en congruence ou non
avec I’une de ces classes de situations, interagissent pour déterminer le niveau d’anxiété état qui
sera induit par 1’appréhension, la crainte d’une situation spécifique (Endler et al., 1991). L’état
d’anxiété augmente plus fortement lorsque la dimension du trait est congruente avec la situation
qui provoque I’état : c’est I’hypothese différentielle. Lorsqu’il n’y a pas de congruence entre les
deux, le niveau d’anxiété état augmente peu, voire pas du tout. De nombreuses études empiriques
ont validé cette hypothese dans de nombreux domaines comme les situations de compétitions
sportives, celles de prise de parole en public, les situations de soins dentaires ou celles de pratique
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de I’escalade (Endler & Magnusson, 1977 ; Flood & Endler, 1980 ; Ackerman & Endler, 1985 ;
Endler et al., 1991a).

L’objet de 1’étude présentée consistait en 1’¢laboration et la validation d’une échelle de
mesure de 1’anxiété informatique avec comme soubassement théorique la perspective
interactionniste. En accord avec I’hypothése différentielle du modeéle, les individus ayant un niveau
¢levé d’anxiété trait en informatique devaient manifester un niveau d’anxiété état plus fort que les
autres en particulier lorsqu’ils se trouvent en situation d’utiliser un ordinateur. Les relations entre
I’anxiété propre au domaine informatique et d’autres formes d’anxiété étaient également
examinées, ce qui permettait de clarifier les caractéristiques sous 1’angle desquelles les situations
mobilisant I’usage d’ordinateurs étaient pergues.

1.2.2.2. Réalisation de 1’étude

151 participants, étudiants de psychologie, d’un dge moyen de 19,38 ans (90% de femmes)
ont complété différentes échelles : 1) La version frangaise de I’échelle d’anxiété état et d’anxiété
trait d’Endler, Endler's Multidimensional Anxiety Scale-State (EMAS-S); 2) une échelle de
mesure de 1’anxiété au domaine informatique élaborée a partir du modéle de ’EMAS-T — 1’échelle
est constituée des 15 mémes items que 1’échelle trait du EMAS avec comme consigne spécifique
de répondre en fonction des situations qui nécessitent 1’utilisation d’un ordinateur ; 3) 1’échelle
d’évaluation de I’anxiété au domaine informatique élaborée par Heinssen et al. (1986), validée et
utilisée dans de nombreuses études; 4) un questionnaire d’expérience de la pratique de
I’informatique (Gaudron, 1998) ; 5) un test de raisonnement papier-crayon, le D.48 ; 7) un test
informatisé des Matrices progressives de Raven (Raven, 1948). Les étudiants complétaient dans un
premier temps les différentes échelles d’anxiété lors d’une premiere passation, y compris 1’échelle
d’état (situation 1 non stressante). Puis dans un second temps, ils effectuaient le test D.48 (Situation
2 stressante — test classique) suivi de 1’échelle d’anxiété état (EMAS-S). Enfin, un mois plus tard
ils complétaient la version informatisée des matrices de Raven (Situation 3 stressante — test
informatisé), laquelle était suivie d’une mesure de 1’anxiété état avec le EMAS-S.

Un alpha de .94 témoigne d’une consistance interne élevée de 1’échelle d’anxiété
informatique nouvellement élaborée. L’examen des corrélations montre par ailleurs un lien positif
élevé significatif entre 1’anxiété informatique évaluée a partir de cette nouvelle échelle et celle
mesurée a partir de 1’échelle classique d’anxiété informatique de Heinssen et al. (1986), ainsi qu’un
lien négatif significatif €levé avec le niveau d’expérience en informatique.

Une analyse en composante principale suivie d’une rotation oblique a été effectuée sur
I’ensemble des 15 items de 1’échelle d’anxiété informatique fondée sur le modéle interactionniste.
Trois facteurs expliquant 77,2% de la variance émergent : un premier facteur correspondant aux

sensations plaisantes ou déplaisantes éprouvées a 1’égard des ordinateurs ; un second facteur
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représentant 1’attirance a 1’égard des ordinateurs ; un troisieme facteur représentant les
manifestations associées a 1’activation du systéme nerveux autonome (transpiration, palpitations
cardiaques...).

L’examen des corrélations entre 1’anxiété trait informatique - élaborée a partir de 1’échelle
interactionniste - et I’anxiété état dans les trois situations montre que 1’état d’anxiété augmente le
plus fortement apres le test informatisé pour les étudiants dont le niveau d’anxiété trait informatique
est ¢élevé lorsqu’il y a congruence entre la dimension du trait (anxiété informatique) et celle de 1’état
(situation de test informatis¢). Ainsi, plus le niveau d’anxiété trait au domaine informatique est
¢levé plus 1’état d’anxiété dans les situations qui requiérent 1’usage de 1’informatique apparait
important.

A partir de I’examen des corrélations entre 1’anxiété état et les traits relatifs aux autres classes
de situations plusieurs points peuvent étre soulignés. La corrélation entre le trait relatif aux classes
d’évaluation sociale et I’anxiété état est plus forte apres une situation de test quelle qu’elle soit, test
informatisé ou papier crayon, que dans une situation ordinaire (situation non stressante) sans
différence entre les deux situations de tests. Plus les participants se montrent anxieux dans les
situations nouvelles ou ambigués plus leur état d’anxiété augmente apres le test informatisé. Enfin,
les correélations positives et significatives entre le trait relatif aux situations de la vie quotidienne et
le niveau d’anxiété état dans la situation non stressante et dans celle de test papier-crayon
confirment que ces deux situations sont pergues comme des situations relativement ordinaires. Il
n’y a pas de lien par contre entre ce trait et I’anxiété état en situation de test informatisé.

1.2.2.3. Discussion et conclusion

Ces premiers résultats font de 1’échelle d’anxiété au domaine informatique élaborée a partir
du modele interactionniste une mesure fiable et valide de cette forme d’anxiété. Ils confirment
également que I’anxiété informatique est inversement reliée au niveau d’expérience en
informatique comme cela a été déja été montré dans les travaux antérieurs (par exemple, Maurer,
1994). Cette anxiété est composée de trois dimensions, dont la premiére — sensations
plaisantes/déplaisantes - est trés proche de celle généralement identifiée dans les travaux antérieurs
et faisant référence aux sentiments plaisants/déplaisants associés a l’usage des technologies
informatiques (par exemple, Dukes, Discenza & Couger, 1989 ; Harrison & Reiner, 1992 ;
Woodrow, 1991). Les deuxiemes et troisiemes dimensions correspondent respectivement a
I’attirance envers les activités requérant 1’usage d’ordinateurs ainsi qu’aux manifestations résultant
de I’activation du systéme nerveux autonome. Ces deux dimensions sont beaucoup moins présentes
dans les échelles classiques, ce qui fait de I’échelle nouvellement congue une échelle qui présente

une certaine originalite.
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L’accroissement plus important de 1’anxiété état pour les individus dont le trait anxiété au
domaine informatique est ¢élevé lorsqu’ils se trouvent en situation de test informatisé (situation
congruente au trait) plaide en faveur de I’hypothése différentielle du modele interactionniste de
I’anxiété, ce qui corrobore les constats des études réalisées dans d’autres domaines d’activités
(Endler et al., 1977 ; Flood et al., 1980 ; Ackerman et al., 1985 ; Endler et al., 1991a). L hypothese
différentielle est en outre confirmée par la présence d’une corrélation plus forte entre I’état et le
trait relatif aux classes de situations d’évaluation sociale lorsque les participants se trouvent en
situation de résoudre un test de raisonnement papier-crayon ou informatisé. En d’autres termes, ces
deux situations de tests sont clairement percues comme des situations d’évaluation sociale. Ces
résultats contribuent a la validit¢ de 1’échelle d’anxiété informatique ainsi qu’au modele
interactionniste de I’anxiété et permet de clarifier les liens entre 1’anxiété propre au domaine
informatique et les autres formes d’anxiété. 1ls concourent ainsi a préciser les caractéristiques des
activités nécessitant 1’usage de I’informatique, celles-ci étant percues, et ce probablement en
relation avec le niveau d’expérience, comme sources de nouveauté et d’ambigiiité. De tels constats

gagneraient néanmoins a étre confirmés sur d’autres type d’échantillons avec un ratio sexe

équilibré, d’age et de niveau d’instruction diversifiés, ce qui étendraient leur portée.

1.2.3. L’avenir scolaire et professionnel et ses différents motifs d’anxiété en fonction de la

classe sociale et du sexe
1.2.3.1. Problématique des études

La réalité de I’insertion professionnelle des jeunes arrivant sur le marché du travail, variable
selon les contextes nationaux, peut étre considérée comme inquiétante et rendre incertain 1’avenir
scolaire et professionnel. Le taux moyen de chdmage en France dans la classe d’age des 16-24 ans,
et plus généralement dans les pays d’Europe du Sud, se situe généralement aux alentours de 20-25
% (INSEEa, 2018 ; Perruca, 2008). Par ailleurs, pour accéder a une position sociale comparable a
celle de leurs parents au méme age, ces jeunes adultes sont contraints d’étre plus dipldmés que ces
derniers (Chauvel, 1998 ; Peugny, 2009). Méme si le dipléme préserve en partie du chémage
(Joseph, Lopez et Ryk, 2008), le déclassement constitue un phénomene de plus en plus fréquent
(Dubet et Duru-Bella, 2006 ; Duru-Bellat, 2006 ; Peugny, 2009). Bien que touchant tous les jeunes,
ce déclassement concerne avant tout ceux issus d’un milieu défavorisé, et les femmes plus que les
hommes.

Cette incertitude des jeunes a 1’égard de leur avenir apparait tout spécifiquement importante
dans les pays d’Europe du Sud comme la France (Galland, 2008, 2009) ou la flexibilité de I’emploi

est principalement supportée par les femmes, les chdmeurs et les jeunes qui constituent la principale
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variable d’ajustement de 1’économie. Les jeunes francais sont bien moins nombreux que ceux des
pays du nord a avoir le sentiment d’un avenir prometteur, notamment sur un plan professionnel.

En France, la position sociale repose en grande partie sur la réussite a 1’école, ce dont ont
pleinement conscience les ¢léves. Un certain nombre de travaux a pu montrer que 1’école
s’apparentait a un appareil de distribution des positions sociales, et de reproduction sociale (par
exemple, Bourdieu, 1970). Pour ces raisons, 1’école peut constituer pour les éléves une source
d’inquiétude. Lorsqu’on interroge les Francais sur les valeurs que transmet aujourd’hui I’école,
38% estiment qu’elle transmet avant tout « la peur de I’échec » (Dumay, 2007). L’avenir scolaire
et professionnel est donc susceptible d’étre une source d’inquiétude pour les jeunes. Cette forme
d’anxiété peut varier en force selon les individus tout en étant, a 1’instar du modéle interactionniste
(Endler, 1975, 1976), une tendance relative a un contexte, tendance plus ou moins fréquente a
percevoir I’avenir scolaire et professionnel comme anxiogene.

Communeément, les échelles mises au point pour analyser les différences interindividuelles
d’anxiété scolaire chez I’enfant (par exemple, Conroy, 2003 ; Demangeon, 1966, 1973) rendent
compte d’une anxiété suscitée par les situations concretes d’apprentissage, d’évaluation, voire par
des épreuves spécifiques relatives a une discipline, une activité, comme on 1’a vu précédemment
pour I'informatique (Heinssen et al., 1987), ou les mathématiques (Zohar, 1998). Certains outils
portent sur le stress éveillé par les dimensions physiques et sociales de I’environnement scolaire
ou professionnel et les maniéres d’y faire face (par exemple, Wrzesniewski & Chylinska, 2007).
Mais il s’agit dans ce cas d’anxiété induite par une situation présente, physique et sociale, et non
par 1’évocation des perspectives d’avenir scolaire et professionnel qui deviennent prégnantes au
cours de 1’adolescence (Nurmi, 1991 ; Rodriguez-Tomé et Bariaud, 1987). Hurrelmann et Engel
(1992) ont évalué la perception de I’incertitude a 1’égard de la réussite scolaire et professionnelle.
Toutefois, percevoir comme incertain son avenir scolaire et professionnel ne signifie pas qu’il est
nécessairement source d’inquiétude. Enfin, I’anxiété relative a la carriere, classiquement désignée
par le terme anglais Career anxiety, constitue généralement une mesure de 1’anxiété centrée sur le
processus de décision d’orientation (Gati, Gadassi, Saka, Hadadi, Ansenberg, & Friedman, 2011 ;
Saka & Gati, 2007), et non celle d’une anxiété éprouvée a la suite d’une projection mentale sur son
avenir scolaire et professionnel. L’objet des études presentées ci-dessous visait en particulier a
combler cette lacune (Vignoli & Mallet, 2002, 2003, 2012).

1.2.3.2. Réalisation des études

Le travail de recherche sur cette question a consisté en la réalisation de plusieurs études.
Etude 1. Sur la base d’une ¢tude pilote préalable réalisée a I’aide a la fois d’entretiens et de
questions ouvertes dans un questionnaire d’enquéte, différents motifs d’anxiété que pourrait

susciter 1’avenir scolaire et professionnel chez des adolescents ont été identifiés (Gantelet, 2000).
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Une analyse de contenu des réponses met en relief 1’existence de plusieurs motifs psychologiques
: (a) la peur d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel, (b) la peur de décevoir ses
parents par son orientation scolaire et professionnelle, (c) la peur de 1’adolescent de devoir
s’¢loigner de ses proches pour continuer sa formation, (d) la crainte de prendre une orientation
éloignée de ses intéréts et (e) la crainte des nouveautés apportées par le développement de sa
carriere scolaire et professionnelle. A partir des résultats de cette étude préliminaire, nous avons
¢laboré une échelle de 39 items, composée de 7 a 8 items par dimensions. S’assurer de I’existence
des cinq dimensions identifiées préalablement constituait 1’un des objectifs principaux de cette
premiére étude.

295 participants (48% de garcons) dont la moitié environ en classe de 6°™ (premiére année
de I’enseignement secondaire), I’autre moitié en classe de 3°™ (quatriéme année de 1’enseignement
secondaire), ont complété cette échelle de mesure de ’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et
professionnel, et parallelement la version frangaise de 1I’échelle d’anxiété trait et état de Spielberger
(Bruchon-Schweizer & Paulhan, 1993).

En résume, les analyses factorielles successives ont permis de dégager une structure en quatre
facteurs ou trois facteurs sur 1’échantillon de 3™ et 1’échantillon de 6™, avec une consistance
interne trés satisfaisante pour 1’échelle globale, et la Peur d’échouer, et des alphas de Cronbach
Iégérement inférieurs a .70 pour les autres dimensions. Les sous-dimensions sont positivement
associées a la mesure globale de 1’anxiété suscitée par I’avenir, et positivement intercorrélées,
exceptée la peur de deécevoir les parents et la peur de 1’éloignement qui apparaissent faiblement
lices. Elles sont en outre pour la plupart modérément positivement et significativement liées a
I’anxiété trait général et a ’anxiété état.

En guise de conclusion, les résultats de cette premiere étude exploratoire ont ouvert des
perspectives pour I’étude d’une nouvelle forme d’anxiété, ttmoignant de I’existence d’un nouveau
construit distinct d’une mesure plus générale de 1’anxiété.

Etude 2. La recherche présentée avait comme premiére visée d’améliorer la mesure de
I’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel et d’explorer sur d’autres échantillons une
structure en trois dimensions - peur d’échouer, peur de décevoir ses parents et peur de s’éloigner
de ces proches dans le cadre de son parcours scolaire et professionnel - de cette forme d’anxiété a
I’adolescence. Les liens entretenus entre ces dimensions, et leurs relations avec une mesure
traditionnelle de 1’anxiété seront également analysés. La validité interne et celle concourante de
I’échelle d’anxiété ¢laborée sont 1’objet premier de cette étude.

Un second objectif consistait en I’identification des facteurs associés a cette forme d’anxiété.
Comme évoqué au début de ce chapitre, les travaux antérieurs font état d’un lien négatif entre

I’anxiété, quelle que soit sa forme et la réussite scolaire (par exemple, Chapell, et al., 2005 ;
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Demangeon, 1971 ; Reuchlin, 1991). Une hypothése était que 1’anxiété a 1’égard de 1’avenir
scolaire et professionnel, dans ses trois dimensions, serait d’autant plus forte que les performances
scolaires sont faibles. Cette anxiété pourrait résulter pour une part des évaluations scolaires regues
par I’¢éléve tout au long de son cursus, et contribuer en retour a diminuer les performances scolaires
de I’¢leve.

Les deux autres facteurs d’anxiété présumés étaient la classe sociale et le sexe. L’anxiété
suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel est congue comme une composante d’un habitus
social au sens ou les maniéres de percevoir son avenir scolaire et professionnel serait propre a
chacun et résulteraient des expériences de vie et processus de socialisation communs au groupe
social auquel I’individu appartient (Bourdieu, 1970 ; 1985 ; Brody et Hall, 1993 ; Duru-Bellat,
1991 ; 2002 ; 2004 ; Eaton, Muntaner, Bovasso et Smith, 2001 ; Fischer, 2000 ; Gallo et Matthews,
2003 ; Lautrey, 1980 Simon, 2007). Les adolescents de milieu socio-eéconomique défavorisé, et les
filles comparativement aux garcons, parce que confrontés a des modes de socialisation et des
expériences de vie différentes des autres — notamment pour ce qui est de 1’expérience scolaire et
d’insertion professionnelle, pourraient percevoir leur avenir scolaire et professionnel de maniere
plus anxiogéne que ceux issus des classes moyennes ou supérieures.

Enfin, un troisiéme objectif consistait a examiner deux mod¢les, I’'un dans lequel I’anxiété
générale joue un rdle intermédiaire dans 1’explication des différences de sexe pour ce qui de
I’anxiété vis-a-vis de son avenir scolaire et professionnel, I’autre dans lequel 1’anxiété suscitée par
I’avenir scolaire et professionnel tient un réle intermédiaire dans I’explication des différences de
sexe dans 1’anxiété générale (hypothése de médiation).

313 adolescents fréquentant la classe de troisieme (quatrieme année de I’enseignement
secondaire), dont 48 % de gargons, agés de 15,19 ans (ET = 0,79) en moyenne et issus d’un milieu
socio-économique faible, moyen ou élevé participent a I’enquéte. Il n’y a pas de différences de
répartition entre filles et garcons au niveau de I’age et de la classe sociale.

Tous les participants ont complété lors d’une méme séance deux échelles de mesure
d’anxiété : 1) une mesure de ’anxiété trait générale évaluée a partir de la version frangaise de
I’inventaire de 1’anxiété trait de Spielberger (Bruchon-Schweizer et Paulhan, 1993), en quatre
points 1 (Jamais ou presque) a 4 (Toujours ou presque) ; et 2) 1’échelle d’anxiété suscitée par
I’avenir scolaire et professionnel, sur une échelle en cinq points, 1 (Pas du tout) a 5 (Tout a fait).
Pour évaluer ce construit psychologique un questionnaire de 29 items a été concu a partir de trois
dimensions : la peur d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel (11 items) ; la peur de
décevoir ses parents par ses propres choix scolaires et professionnels (8 items) ; et la peur de devoir

s’¢loigner de ses autrui significatifs en vue de poursuivre son parcours scolaire ou professionnel
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(10 items). La moyenne scolaire correspondant au second trimestre de I’année scolaire est en outre
recueillie pour chaque éléve aupres des chefs d’établissement.

Afin de s’assurer que 1’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel constitue un
méme construit psychologique structuré en trois dimensions obliques, les 29 items de la seconde
¢échelle d’anxiété ont été soumis a une analyse factorielle hiérarchique. Deux items ayant des
saturations trés faibles ont été exclus a I’issue de cette premiére analyse et une nouvelle analyse
effectuée. La nouvelle solution factorielle qui explique 51,62% de variance rend compte d’un
facteur de second-ordre, un facteur général d’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel,
et trois facteurs de premier-ordre bien distincts : la peur d’échouer, la peur de s’éloigner de ses
autrui significatifs et la peur de décevoir ses parents. Les alphas de Chronbach respectivement de
.92, .89, .88 et .84 pour ces quatre dimensions témoignent de leur consistance interne élevee. Les
trois dimensions spécifiques de I’anxiété sont positivement et fortement corrélées avec la
dimension globale d’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel et assez fortement liées
entre elles, la peur d’échouer et de décevoir, I’étant plus encore (p <.0001). Les quatre dimensions,
générale et spécifiques, sont par ailleurs corrélées modérément, positivement et significativement
avec I’anxiété trait générale (p < .001).

Le niveau scolaire des éleves est négativement et significativement mais faiblement corrélé
avec I’anxiété générale. Il est plus fortement, négativement et significativement lié a la dimension
globale d’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel, a la peur d’échouer, et la peur de
décevoir les parents (p <.001). Il n’est pas associé a la peur de s’éloigner des autrui significatifs
dans le cadre de la poursuite de son parcours scolaire et professionnel.

Les scores de filles sont significativement et systématiquement plus élevés que ceux des
garcons sur I’anxiété trait générale et sur toutes les dimensions de I’anxiété suscitée par 1’avenir
scolaire et professionnel, dimension globale, peur de s’éloigner, peur d’échouer (p < .0001) et la
peur de décevoir ses parents (p < .01). Les filles présentent également un niveau scolaire
significativement supérieur a celui des garcons (p < .001). Lorsque celui-ci est controlé, le poids
de la variable sexe dans les différentes dimensions d’anxiété suscitée par 1’avenir apparait plus
important encore.

Les analyses de la variance suivies d’un test post-hoc ne montrent pas de variations
significatives du niveau moyen d’anxiété générale entre les différentes classes sociales. Par contre,
on observe des variations significatives d’une classe sociale a I’autre pour ce qui est du niveau
global d’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel et ces différentes formes : les éléves
de bas milieu socio-économique présentent des scores de peur d’échouer plus fort que ceux issus
d’un milieu favorisé, des scores plus élevés de peur de décevoir que les milieux moyens et favorisé

(p <.0001), et une tendance plus élevée a avoir peur de s’éloigner des autrui significatifs (p <.08).
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De plus, ces éléves obtiennent une moyenne scolaire significativement plus faible que ceux de
milieu moyen ou éleve.

Compte tenu de ces premiers résultats, une analyse de régression pas a pas a été effectuée
en vue de contréler le niveau scolaire des éléves (tableau 1). Le niveau scolaire apparait
négativement et significativement li¢ a la peur d’échouer et la peur de décevoir les parents mais
pas a la peur de s’éloigner de ses autrui significatifs. Il en est de méme pour la classe sociale.
Lorsque le niveau scolaire est contrdlé, la classe sociale demeure toujours négativement liée a la
peur d’échouer et a la peur de décevoir les parents sur le plan scolaire et professionnel. Elle apporte
donc une contribution significative supplémentaire, bien que de moindre importance, a celle du

niveau scolaire dans 1’explication de la peur d’échouer et de décevoir ses parents.

Tableau 1 : Béta et augmentation du R? pour ’analyse de régression pas a pas expliquant les

variations de I’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel

Anxiété suscitée par son avenir scolaire et professionnel

Anxiété avenir Peur d’échouer Peur de décevoir Peur de
Score global s’éloigner

B AR? B AR? B AR? B AR?
Bloc 1 -30*%*F* Q9% ** - 36**F | 13F*F _35kRx 12%xk (09 .008
Niveau scolaire
Bloc 2 -.19* .03* -23%% Q4% **F . 18** .03** -.06 .007
Classe sociale
R2 Total JA2* A7 ]5x** .015
Classe sociale -28**  08**  -33%*F*  J1F*F* . 20** .08** -11 .01

(sans contrdle du
niveau scolaire)
Note. * p< .01 ** p <.001 ; *** p <.0001

Enfin, ’hypothése de médiation (Baron et Kenny, 1986) sur deux modeles comme précisé
plus haut, a été testée. Dans le premier modéle, on constate une médiation parfaite de 1’anxiété
générale dans la mesure ou ’effet du sexe sur 1’anxiété suscitée par 1’avenir (-.21*, p < .0001)
devient nul lorsqu’on contrdle celle-ci. Dans le second modéle, I’anxiété suscitée par 1’avenir
scolaire et professionnel joue un réle médiateur entre le sexe et I’anxiété générale mais cette
médiation n’est que partielle dans la mesure ou ’effet du sexe sur ’anxiété générale est moins
important (-.20*, p <.0001) que dans la seconde équation (-.31*, p <.0001).
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1.2.3.3. Discussion et conclusion

Ces résultats témoignent d’une bonne validité de la mesure d’anxiété a 1’égard de 1’avenir
scolaire et professionnel. Les trois motifs suggérés par une analyse de contenu des réponses a une
question ouverte présentées dans le cadre de la premiere étude sont clairement retrouvés avec
I’analyse factorielle exploratoire hiérarchique. Parmi les trois facteurs distingués, la peur d’échouer
explique le pourcentage le plus élevé de variance, puis respectivement la peur de s’éloigner des
autrui significatifs, et la peur de décevoir. Les corrélations positives modérément élevées entre le
trait général anxiété et 1’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel plaident en faveur
d’une caractéristique individuelle de personnalité¢ dépendante d’un contexte tels que permettent de
les concevoir les modeles contemporains de personnalité qui integrent les notions de trait et de
classe de situations (Bernaud, 2008 ; Endler, Parker, Bagby et Cox, 1991 ; Huteau, 1985 ; Pervin,
2003).

Les liens significatifs positifs mais dans I’ensemble modérément élevés entre les trois motifs
d’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel, ainsi qu’avec ’anxiété trait générale,
attestent de 1’originalité de ce construit par rapport a une mesure classique d’anxiété trait. Les
adolescents, qui ont 15 ans en moyenne, se situent dans une période charniere entre la prime et la
grande adolescence, la classe de troisieme étant le premier palier d’orientation en France. La
relation forte constatée entre la peur d’échouer et de décevoir les parents pourrait traduire une
dépendance des émotions a I’attachement aux parents (Papini et Rogman, 1992). Les parents restent
au cours de cette période des référents identitaires, partenaires de discussion privilégiés, pour tout
ce qui est relatif aux choix importants de vie comme peuvent I’€tre les questions relatives a leur
avenir scolaire et professionnel (Coleman et Hendry, 1999 ; Geca et Seff, 1990 ; Paa et McWhiter,
2000 ; Whiston et Keller, 2004), et ces relations demeurent encore unilatérales (Hunter, 1984 ;
Youniss et Smollar, 1985). Contraints par I’institution scolaire de faire des choix d’orientation, la
peur d’échouer des adolescents apparaitrait d’autant plus liée a celle de décevoir les parents que la
conscience de I’importance des décisions relatives a 1’avenir scolaire et professionnel et de leur
lien étroit avec les résultats scolaires, ainsi que celle du role des parents dans ces décisions, est plus
aiglie. Avec I’age, le recouvrement entre ces deux motifs d’anxiété pourrait progressivement
s’atténuer.

Les liens entre I’anxiété a 1’égard de I’avenir scolaire et professionnel et le niveau scolaire
indiquent que la position sociale de 1’¢éleve parmi ses pairs comme étant un plus ou moins bon éleve
est significativement associée a son bien-étre émotionnel, en particulier aux différentes peurs qu’il
éprouve a I’égard de son avenir scolaire et professionnel. Ils corroborent la relation négative entre
I’anxiété et les performances scolaires identifiées dans les travaux antérieurs (par exemple, Chapell

et coll., 2005 ; Reuchlin, 1991) mais soulignent une relation plus étroite entre la peur d’échouer, la
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peur de décevoir ses parents, et ces performances. La peur de ne pas réussir ou de décevoir ses
parents sur le plan scolaire et professionnel peut étre a ’origine d’interférences cognitivo-
émotionnelles - les individus anxieux centrant leur attention sur les stimuli anxiogenes - qui
diminuent 1’efficacité des processus cognitifs alloués aux taches scolaires (Eysenck, 1992 ;
Reuchlin, 1991 Sarazon, 1972 ; Wine, 1971). Les faibles résultats scolaires peuvent aussi étre une
cause de I’appréhension des adolescents a 1’égard des attentes parentales, de leur réussite future et
plus généralement de leur avenir scolaire et professionnel, les perspectives d’une orientation
désirée apparaissant d’autant moins optimistes.

Le constat de différences de sexe va dans le sens de ceux des travaux antérieurs indiquant le
plus souvent une anxiéte plus intense chez les femmes que les hommes (Endler, Edwards et Vitelli,
1991 ; Endler, Parker, Bagby et Cox, 1991 ; Madden, Feldman Barret, Pietromonaco, 2000).
Pourtant, de telles différences sont rarement observées chez les nouveaux-nes ou les jeunes enfants.
Elles semblent apparaitre avec 1’dge et seulement pour certaines catégories de situations (par
exemple, Martin, Wisenbaker, Baker et Huttunen, 1997). Quelle que soit la culture dans laquelle
ils se développent, on ne trouve pas de différences de sexe envers les stimuli non-familiers chez les
jeunes enfants. Lorsque des différences apparaissent avec 1’age elles ne sont pas systématiquement
constatées dans toutes les cultures d’une part, et semblent dépendre d’autre part du motif de
I’anxiété et de la méthode utilisée pour mettre en évidence ces différences (De Fruyt, Van Hiel, et
Butst, 1998 ; Kohnstamm, 1989). On ne saurait se limiter en conséquence a les rapporter a une
hypothétique différence générale de sexe qu’on impute cette derniere a des facteurs biologiques ou
environnementaux. Elles nécessitent une explication spécifique.

Ces différences d’anxiété a 1’égard de leur avenir scolaire et professionnel peuvent étre en
partie interprétées a la lumiere d’une conception selon laquelle les émotions reflétent 1’expression
de normes sociales typique du sexe, normes relatives aux réles sociaux différenciés assignées a
chacun des sexes dans nos sociétés (Eagly, 1987 ; Brody et Hall, 1993 ; Fischer, 1993 ; Fischer,
2000 ; Hochschild, 1979 ; Simon, 2007). Ainsi, les filles, en raison de leur position sociale,
préparées a exercer des activités de soins et des métiers sociaux (emplois moins prestigieux, moins
rémunérés), sont plus expressement invitées a exprimer des émotions traduisant un état de
vulnérabilité et de dépendance alors que les garcons, destinés au contraire a des positions sociales
plus élevees, sont contraints de réprimer ces mémes émotions. Occupant plus fréquemment de tels
emplois (Duru-Bella, 1991, 2004 ; Vouillot, 2014 ; Vouillot, Marro & Blanchard, 2013), elles sont
plus souvent confrontées au chdmage, a la précarité et au déclassement une fois en age de travailler.
Compte tenu de ces processus de socialisation qui préparent en moyenne garcons et filles a un
avenir scolaire et professionnel différent (Duru-Bella, 1994, 1995), et de 1’expérience directe et

indirecte (famille, pairs, école, médias) d’une réalité du travail se traduisant pour les filles par une
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plus grande précarité, des perspectives de carriere moins prestigieuses, il est plausible de penser
que ces derniéres en aient au moins partiellement I’intuition, et expriment conséquemment plus de
peurs pour cet avenir, peur d’échouer, peur de décevoir les parents et peur de d’¢éloigner de ses
autrui significatifs.

Les liens entre sexe, anxiété générale et anxiété face a 1’avenir scolaire et professionnel
permettent d’approfondir I’explication de ces différences. Ils plaident en faveur du premier modele
de médiation. Selon ce modéele, I’anxiété générale médiatise 1’effet du sexe sur I’anxiété suscitée
par I’avenir scolaire et professionnel - la médiatisation de I’anxiété trait générale a plus de poids
que celle de I’anxiété a 1’égard de ’avenir scolaire et professionnel. On peut interpréter cette
différence de poids de la variable médiatrice dans les deux modeles en se référant a une conception
de I’anxiété comme constitutive d’un habitus formé au gré des conditions de vie matérielles et
sociales, tel que le propose Bourdieu (1970, 1998). Ce mode¢le souligne que I’anxiété suscitée par
I’avenir scolaire et professionnel plus élevée chez les filles ne proviendrait pas uniquement de
différences sociales liées aux carricéres scolaires mais d’un ensemble de facteurs parmi lesquels
d’autres formes d’anxiété seraient présentes.

Les résultats confirment en outre I’hypothése d’un lien, a performances scolaires
équivalentes, entre la classe sociale et deux dimensions de 1’anxiété a 1’égard de 1’avenir scolaire
et professionnel — la peur d’échouer et la peur de décevoir ses parents. Du fait d’expériences
socioculturelles propres a leur niveau de vie, les enfants et les adolescents de milieux
socioéconomiques défavorisés, comparativement aux autres, percevraient comme plus faibles leurs
chances d’accéder aux parcours auxquels leurs résultats scolaires devraient leur donner acces
(Bourdieu (1970, 1985). Les sentiments de compétences scolaires développés par ces adolescents
sont du reste moins élevés que ceux des autres classes sociales (Sullivan, 2006). A niveau scolaire
identique, ces éleves demandent moins que les autres une orientation scolaire sélective, leurs choix
étant par ailleurs le plus souvent entérinés par les personnels de 1’institution scolaire (Duru-Bellat,
2002).

En conclusion, les propriétés psychométriques présentées ci-dessus font de cette échelle une
mesure fiable et valide d’une nouvelle forme d’anxiété identifiée, I’anxiété que 1’on peut ressentir
lorsqu’on se projette mentalement sur ses perspectives d’avenir scolaire et professionnel. Il s’agit
d’une caractéristique liée au contexte, constituée d’au moins trois dimensions, et dont le niveau
varie selon les individus ou groupes d’individus. Les résultats des études menées mettent en lumiere
le fait que ces manifestations d’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel correspondent
a des tendances — habitus — caractérisant différemment chaque groupe social, a percevoir et

ressentir ses perspectives scolaires et professionnelles futures (Bourdieu, 1979, 1980). A
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I’adolescence, les aspirations professionnelles s’inscrivent dans une logique probabiliste, estimant
subjectivement la mesure entre 1’espace des possibles et 1’espace du probable (Dumora, 1990).
L’habitus structure les comportements et actions des individus (Bourdieu, 1979). En conséquence,
la perception plus ou moins anxiogéne de 1’avenir scolaire et professionnel peut participer a
organiser, structurer les informations au sein du systeme cogpnitif, et contribuer a planifier, orienter
les comportements des adolescents notamment dans le domaine de 1’orientation, comme le
soulignent par ailleurs certains travaux relatifs au role des affects et émotions dans le systeme
cognitif et ’action (Carver & Scheier, 1990 ; Oatley & Johnson-Laird, 1987). Il y a donc du sens
a definir plus finement ces modes de perception, et a les évaluer pour mieux comprendre le role
qu’ils jouent dans les conduites d’orientation (Huteau & Guichard, 2006). Cette composante de
I’habitus, élément du soi, au moins partiellement déterminée par les contextes macro-sociaux et
micro-sociaux est susceptible selon nous de pouvoir évoluer en fonction de ces contextes. Grace
aux processus réflexifs, et avec le concours des relations, interactions et interlocutions avec autrui,
la personne peut parvenir dans une certaine mesure a s’émanciper de ces cadres identitaires, les

faire évoluer, les mettre a distance (Guichard, 2004).
1.3. Synthese générale et discussion

Plusieurs apports et enseignements peuvent étre dégagés des travaux empiriques présentes

dans ce chapitre.

L’anxiété, une émotion ayant une place singuliere dans le champ de [’orientation

Paradoxalement, alors méme que I’avenir scolaire et professionnel est susceptible de susciter
certaines émotions, ces derniéres sont assez rarement prises en considération dans I’étude des
conduites d’orientation scolaire et professionnelle (Hartung, 2011). Pourtant, les émotions
remplissent des fonctions spécifiques dans 1’adaptation de 1’étre humain, par le truchement des
processus d’organisation, hiérarchisation et sélection de I’information et des comportements, et des
processus de préparation et planification de 1’action visant a adopter les réponses les plus
appropriées a la situation (Frijda, Kuipers & ter Schure, 1989 ; Oatley et Jenkins, 1987 ; Rimé,
2005). Lorsque les ressources disponibles en temps ordinaire apparaissent hors d’atteinte dans un
contexte spécifique certaines émotions comme I’anxiété, la peur ou la détresse sont alors
susceptibles de se manifester. Dans les théories et études empiriques relatives a la construction des
parcours scolaires et professionnels, lorsqu’il arrive que les émotions soient considérées, I’anxiété
tient certainement parmi elles une place singuliére. Elle est I’une des émotions, et peut-&tre méme
I’émotion la plus étudiée, probablement d’une part, en raison du fait que I’orientation scolaire et
professionnelle engage 1’avenir de la personne et d’autre part, I’anxiété est appréhension et crainte
de ce qui pourrait advenir dans un avenir proche ou lointain (Leary et Kowalski, 1995). Sa
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définition et la prise en considération de ses spécificités peut en conséquence contribuer a une
meilleure compréhension des mécanismes psychologiques a I’ceuvre dans les conduites
d’orientation scolaire et professionnelle.

De nouvelles formes d’anxiété pour [’étude des conduites d’orientation

Dans les mode¢les traditionnels, I’anxiété est généralement congue comme un trait permanent
déterminant majeur de la conduite et permettant de caractériser les individus par une tendance plus
ou moins fréquente a percevoir la plupart des situations comme anxiogénes (Bernaud, 2008 ;
Pervin, 2005 ; Spielberger, 1966 ; 1985). A son antipode se situe une conception de I’anxiété
comme état émotionnel transitoire et induit par une situation spécifique et ponctuelle (Spielberger,
1985). Les conduites humaines varient en fonction des personnes et des contextes, mais surtout de
la personne en interaction avec les contextes dans lesquels elle évolue. La prise en compte du
contexte en psychologie n’est pas allée de soi ; cela nécessite de le définir (Dumora, Aisenson,
Aisenson, Cohen-Scali & Pouyaud, 2008). L’adoption de la perspective interactionniste nous a
permis de définir de nouveaux construits d’anxiété en prenant en considération les caractéristiques
de certains contextes ou domaines d’activités tout en préservant la notion d’individualité et de
sentiment de cohérence de la conduite propre a la notion d’identité. Si I’on considére que I’identité
est une configuration de dimensions et de traits « par lesquels le sujet se pense lui-méme et sur
lesquels il s’évalue » (Dumora et al., 2008, p.4), ’anxiété constitue 1’une de ses dimensions. Dans
cette conception de D’interaction individu-contexte, 1’individu n’est pas envisagé comme un
réceptacle passif dont les reactions évolueraient au gré des influences extérieures. Il interprete le
monde, les situations, en référence a ces valeurs, ses croyances, ses besoins et objectifs, il fait des
choix et peut agir sur I’environnement. L’anxiété résulte de cette interaction entre I’environnement
et I’individu. Sa conception s’inscrit en ce sens dans les perspectives contemporaines des émotions
(Moors, Ellsworth, Scherer, & Frijda, 2013).

Les théories du Life design (Savickas et al., 2010) soulignent 1’obsolescence pour notre
époque des outils et méthodes utilisées en orientation au 20°™ siécle dans un contexte ol le marché
du travail était encore relativement stable avec des emplois dans des organisations structurées. Dans
une société du 21°™ siécle ot le marché du travail est devenu de plus en plus tendu et changeant,
il devient essentiel de construire des modéles et des outils qui s’appuient sur les caractéristiques
des contextes. L’utilisation de tels modéles et outils peut aider les individus a comprendre les
contextes dans lesquels ils évoluent et, ce faisant, les aider a surmonter les difficultés qu’ils peuvent
rencontrer. Ces travaux ont fait un pas dans ce sens.

Etayés par cette perspective, trois nouveaux construits d’anxiété spécifique a un contexte ont
¢té mis au jour et/ou développés dans le cadre d’échelles psychométriques. Le premier correspond

a la validation francaise du modé¢le interactionniste d’anxiété multidimensionnelle d’Endler
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représenté par un état d’anxiété composé de deux sous-dimensions, 1’inquiétude cognitive et les
composantes physiologiques de I’anxiété, et quatre traits d’anxiété se rapportant a quatre classes
de situations : les situations dans lesquelles on peut faire I’objet d’une évaluation sociale, les
situations de danger physique, les situations nouvelles ou ambigués, les situations de la vie
quotidienne. Le second construit se rapporte a un trait d’anxiété propre au domaine informatique
articulé autour de trois composantes les sentiments plaisants/déplaisants ressentis a 1’encontre de
I’'usage d’ordinateurs, I’attirance pour ce type d’expériences, et les manifestations liées a
I’activation du systéme nerveux autonome. L’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et professionnel
constitue le troisieme construit. Il est organisé autour de trois sous-dimensions : la peur d’échouer,
la peur de décevoir ses parents, la peur de s’éloigner dans le cadre de son parcours scolaire et
professionnel. Pour ces trois construits les études empiriques ont abouti a la conception et la
validation de nouveaux outils qui présentent dans I’ensemble des qualités psychométriques
satisfaisantes tant pour un usage dans les pratiques que pour celui associé aux investigations dans
le domaine de la recherche. Cependant, I’intérét pour 1’usage de ce type d’outil ne réside pas dans
I’établissement d’un diagnostic qui pourrait étre suivi d’un pronostic et d’une prescription comme
cela fOt cas d’une conception du conseil a un moment donné de 1’histoire de I’orientation en France
(Blanchard & Sontag, 2004). Son intérét repose avant tout sur 1’utilisation de 1’outil comme un
support médiateur de la relation entre le bénéficiaire et le conseiller qui viserait a mieux se
connaitre, mieux se comprendre en identifiant les sources d’anxiété afin de pouvoir delibérer
(Lhotellier, 2001).

Il s’agit dans tous les cas de nouvelles formes d’anxiété qui peuvent présenter un intérét pour
la compréhension des mécanismes psychologiques sous-tendant les conduites d’orientation.
L’anxiété relative aux classes de situations dangereuses physiquement ou celles par exemple
portant sur les situations sociales peuvent contribuer a éclairer I’ intérét pour les métiers ou activités
professionnelles (ou au contraire leur rejet) qui présentent une menace pour 1’intégrité physique ou
dans lesquels les individus sont susceptibles d’étre fortement exposés aux jugements des autres.
Les quatre classes de situations du modele peuvent également contribuer a caractériser les
différents angles sous lesquels une situation ou activité professionnelle peut étre percue par la
plupart des individus. En d’autres termes, les métiers ou les activités professionnelles induisent-ils
de I’anxiété parce que leur exercice requiert la mobilisation continue de ressources psychologiques
pour faire face a la nouveaute, au danger physique, et/ou a des situations dans lesquelles les
individus sont exposés au jugement des autres.

Dans un monde dans lequel de nombreuses activités, qu’elles soient professionnelles ou non,
nécessitent de recourir a la mobilisation croissante des nouvelles technologies de 1’information et

de la communication, I’usage d’ordinateurs devient pratiquement incontournable. Le recours aux
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nouvelles technologies de 1’information et de la communication est présent dans la plupart des
domaines d’activités, et en particulier dans la formation a distance, I’aide a la recherche d’emplois
(Kirk, 2000) et les pratiques d’orientation et de conseil (Boy & Poulin, 2013). Concernant ces
derniéres, les nouvelles technologies de I’information et de la communication (Moocs, webinaire,
test informatisé, serious game, plateforme d’aide...) sont considérées dans un récent rapport
comme un ensemble de méthodes indispensables au soutien des pratiques d’orientation en France
(Coudret-Laut, 2017), que ce soit pour développer les compétences a s’orienter, prévenir le
décrochage scolaire, favoriser la réussite et les transitions scolaires, ou accompagner 1’évolution
de carriére. Dans ce contexte, 1’'usage d’internet par le truchement de celui de 1’ordinateur requiert
la mobilisation de compétences diverses chez les utilisateurs, tant chez les professionnels
d’orientation que chez les bénéficiaires (Ozenne, Terriot, Spirito, Lacuffer, Lhotellier & Bernaud,
2018). L’intention d’utiliser ces nouvelles technologies et plus spécifiquement I'acceptabilité de
I'intervention de conseil en orientation par Internet repose sur un ensemble de facteurs, parmi
lesquels le sentiment d’efficacité, certaines caractéristiques de personnalité comme ’anxiété et
I’ouverture a I’expérience (Bathje, Kim, Rau, Bassiouny et Kim, 2014 ; Devaraj, Easley & Crant,
2008 ; Pasquier, 2012 ; Durndell & Haagb, 2002). Méme si I’intention d’usage, et 1’'usage méme
de ces nouvelles technologies, sont fondés plus largement sur I’anxiété a 1’égard du recours a
I’utilisation d’internet, I’anxiété liée a 1’utilisation des ordinateurs demeure une composante non
négligeable dans la manifestation des résistances a cet usage. A ce titre I’anxiété propre au domaine
informatique constitue un moyen d’identifier et d’expliquer ces résistance en prenant en
considération conjointement les caractéristiques de la personne et celle de la situation.

L’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel constitue également une nouvelle
forme d’anxiété, assez différentes de celles existantes dans ce domaine. Tous les adolescents
peuvent au cours de leur scolarité éprouver cette forme d’anxiété. Dans une perspective
interactionniste, méme si cela n’a pas été a ce jour empiriquement mis en évidence, on peut
présumer que cette anxiété sera d’autant plus élevée que les adolescents qui manifestent
initialement une tendance a étre inquiet se trouvent en outre dans un contexte institutionnel
anxiogene, par exemple lorsque ce contexte est défini par la mise en ceuvre a certains moments de
la scolarité de dispositif d’orientation éveillant une grande incertitude quant a I’admission dans une
filiere de choix. La peur d’échouer, la crainte de décevoir ses parents, et celle de s’¢éloigner de ces
proches dans le cadre son parcours scolaire et professionnel sont des dimensions susceptibles
d’expliquer et préciser les mécanismes psychologiques d’orientation des éléves vers certaines
formations ou métiers, leurs difficultés a effectuer des choix, leurs capacités a s’adapter a certaines

transitions ainsi que leur capacité a explorer leur environnement vocationnel.
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Des expériences émotionnelles qui varient en fonction des groupes sociaux

Par ailleurs, si tous les adolescents sont susceptibles de ressentir ce type d’anxiété durant leur
parcours, comme le montrent les résultats de nos études, la peur d’échouer et la peur de décevoir
ses parents sont négativement associées aux resultats scolaires des éleves, bien plus que ne peut
I’étre I’anxiété trait général. Anxieux pour leur avenir, focalisés sur leurs préoccupations
personnelles, les adolescents sont moins attentifs et utilisent probablement des méthodes de travail
moins efficaces, ce qui diminue I’efficacité des processus cognitifs alloués aux taches scolaires. La
présence de faibles résultats scolaires nourrit en retour 1’appréhension vis-a-vis des attentes de leurs
parents, et leur peur de ne pas réussir. De surcroit, a performances scolaires équivalentes, il ressort
de ces travaux que la peur d’échouer et la peur de décevoir les parents sont plus fortes chez les
¢leves d’origine sociale modeste, et la peur d’échouer, de décevoir et de s’éloigner plus élevées
chez les filles que chez les garcons. Ces différences entre les sexes sont également retrouvées pour
les autres formes d’anxiété associées au domaine informatique, ou relatives aux situations sources
de danger physique, de nouveauté, et d’évaluation sociale. Il convient de souligner qu’il s’agit de
tendances moyennes qui masquent la diversité. De nombreuses filles ou femmes, et éléves issus de
classe sociale modeste, ne correspondent certainement pas a ce profil, les facteurs déterminant
I’orientation étant par ailleurs multiples. Cela étant dit, de telles tendances existent et peuvent
contribuer a expliquer dans une certaine mesure les conduites d’orientation. Aussi, il nous semble
important tant dans la pratique que dans la recherche d’y préter attention, avec circonspection, sans
pour autant enfermer les éleves dans des déterminismes sociaux.

Une étude a montré antérieurement les liens entre les représentations et la position sociale et
le sexe des individus, représentations qui déterminent a leur tour les choix d’orientation (Huteau,
1982). Il n’y avait pas de travaux, a notre connaissance, établissant ce lien entre la position sociale
et les perception émotionnelles de I’avenir. Jakoby (2016) confirme depuis la relation négative
entre la position sociale des individus et le niveau d’émotions négatives (dépression, désespoir,
anxiéte) éprouvées. La répartition inégale de ces états émotionnels favoriserait la reproduction des
conditions sociales existantes en stimulant ou en étouffant le potentiel d'action et de mobilité
sociale. Sans remettre en cause leur substrat biologique, le fait que les émotions constituent des
réponses aux changements environnementaux soient socialement construites, a été antérieurement
souligné. Les émotions se développent depuis la toute petite enfance et tout au long de la vie dans
des contextes sociaux et ces contextes, par le biais des interactions et relations avec les autres, et
des valeurs dominantes qu’ils véhiculent, fagconnent et définissent les émotions (Averill, 1983 ;
Boigeret & Mesquita, 2012). Nous faisions référence de notre c6té a la notion d’habitus de
Bourdieu - qui peut étre rapprochée des approches précedentes - pour rendre compte de ces

différences, les regles sociales, contextes et expériences de vie différentes selon le sexe et la classe
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sociale pouvant contribuer a former des perceptions émotionnelles différentes de son avenir. Dans
la mesure ou les émotions correspondent a des états de préparation a I’action (Frijda, Kuipers, &
ter Schure, 1989), on peut présumer que des expériences émotionnelles différentes pourront

orienter différemment les actions mise en ceuvre.

2. Des ressources socio-émotionnelles pour I’orientation et ’adaptation aux transitions :

I’attachement, I’estime de soi, et 1a recherche de nouveauté et sensations.

Mallet, P., Vignoli, E., & Lallemand, N. (2018). Comment les adolescent.e.s percoivent-ils/elles la relation
avec leur camarade préféré.e ? Enfance, 2, 323-342.

Bourcier, B., Terriot, K., & Vignoli, E. (2018). L’estime de soi. In P. Chartier, K. Terriot & P. Vrignaud
(Eds). L ’orientation scolaire et professionnelle. Pratiques d'évaluation en orientation. Paris :
Mardaga.

Vignoli, E. (2018). L’évaluation de la qualité de I’attachement a un partenaire €lectif. In P. Chartier, K.
Terriot & P. Vrignaud (EdS). L orientation scolaire et professionnelle. Pratiques d'évaluation en
orientation. Paris : Mardaga.

Terriot, K., Vignoli, E. & Bourcier, B & Lallemand, N. (2017). Validation frangaise d’un questionnaire
d’évaluation de I’estime de soi : le Self-Perception Profile for adolescents. Pratiques Psychologiques,
23, 359-376. DOI : 10.1016/j.prps.2016.07.001

Vignoli, E., Bourcier, B., & Terriot, K. (2015, septembre). L.’évaluation de 1’estime de soi : validité de la
version francaise du SPPA. Communication orale au 56éme congrés de la Société Francaise de
Psychologie. Psychologie : fonctionnement et dysfonctionnement. Strasbourg, France.

Bourcier, B., Terriot, K. & Vignoli, E. (2015). Le SPPA de Susan Harter, un outil d’évaluation de 1’estime
de soi pour adolescents : quel(s) usage(s) pour les praticiens-ne-s de I’orientation ? Séminaire de
I’Observatoire des Politique & Pratiques Pour I’Innovation en Orientation, CNAM-Paris.

Bourcier, B., Terriot, E. & Vignoli, E. (2015, mai). Self-perception profile for adolescents. Manuel
d’utilisation avec étalonnages. CNAM-INETOP.

Mallet, P. & Vignoli, E. (2007). Intensity seeking and novelty seeking: Their relationship to adolescent risk
behavior and occupational interests. Personality and Individual Differences. 43, 2011-2021. DOI :
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2016.09.007

Vignoli, E. & Mallet, P. (2004). Validation of a brief measure of adolescents’parent attachment based on
Armsden and Greenberg’s three-dimension model. European Review of Applied Psychology, 54, 251-
260. DOI: https://doi.org/10.1016/j.paid.2011.03.006

J’ai rassemblé dans ce chapitre les contributions scientifiques relatives a 1’attachement,
I’estime de soi et la recherche de sensations, considérant que ces dimensions psychologiques
pouvaient représenter des ressources pour aborder les questions d’orientation. Si I’estime de soi est
assez largement documentée dans la littérature sur I’orientation, c’est en revanche bien plus

rarement le cas concernant ’attachement et la recherche de sensations. Les premiers travaux
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empiriques reliant I’attachement et 1’orientation sont publiés un peu avant les années 2000. Ceux
sur la recherche de sensations sont plus anciens mais demeurent, a ma connaissance, peu courants.
Pour plus de cohérence et de clarté, je présenterai successivement le cadre eépistémologique et les

réalisations empiriques concernant 1’attachement, 1’estime de soi, puis la recherche de sensations.
2.1. Les dimensions de la qualité de I’attachement aux personnes significatives

Mon intérét pour la théorie de I’attachement provient de la fonction de 1’attachement dans la
régulation des émotions, plus précisément celle d’amortissement du sentiment d’insécurité
(anxiété) provoqué par certaines situations comme peuvent 1’étre notamment celles en rapport avec
les questions d’orientation. Corollairement, certaines recherches ont été motivees par le besoin de
disposer d’outils pour évaluer la qualité de 1’attachement afin de pouvoir dans un second temps en
apprécier les effets sur les conduites d’orientation.

Par suite, la qualité des relations avec les personnes significatives est souvent abordée dans
mes différentes recherches en empruntant cette perspective théorique qui par les trés nombreux
travaux qu’elle a pu générer, quel que soit les ages de la vie, offrent un éclairage heuristique sur
les mécanismes psychosociaux qui étayent le fonctionnement psychologique (Cassidy & Shaver,
1999 ; Miljkovitch, 2001 ; Pierrehumbert, 2003). La théorie, importée dans le domaine de
I’orientation dans les années 90, a donné naissance a des travaux empiriques et des réflexions
théoriques sur ses potentiels apports pour les conduites d’orientation (par exemple, Blustein,
Preszioso & Schultheiss, 1995 ; Blustein, Walbridge, Friedlander, & Palladino, 1991 ; Braunstein,
Benjamin, Asor & Lev, 2012 ; Felsman & Blustein, 1999).

La théorie de I’attachement, dont le fondateur est John Bowlby (1978, 1982) trouve ses
racines dans deux disciplines, la psychanalyse et I’éthologie (voir pour une synthese, Miljkovitch,
2001 ; Pierrhumbert, 2003). De la premiére elle a conservé 1’intérét pour le role fondamental de
I’histoire des relations de I’individu avec les intimes de son entourage, ce dés le plus jeune age,
dans le fonctionnement psychologique. Elle s’en démarque néanmoins en accordant une attention
particuliére aux relations réelles concrétes (comme par exemple, la qualité des soins), et plus
exactement aux propriétés affectives de ces relations — la ou la psychanalyse prenait essentiellement
en considération les représentations fantasmatiques ou subjectives de ces relations — dans le
développement et le fonctionnement psychologique. Les travaux empiriques en éthologie sur les
primates et les oiseaux menés par Konrad Lorenz et Harry Harlow notamment, et le phénomeéne
d’empreinte, conforte la conception de 1’attachement de Bowlby comme étant un besoin
fondamental primaire irréductible aux besoins nourriciers.

La recherche de proximité physique et le sentiment de réconfort et de sécurité éprouvés dans

la relation avec la figure d’attachement représentent dans la théorie de Bowlby les deux propriétés
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essentielles d’une relation dyadique avec un partenaire électif (Milkovitch, 2001 ; Pierrehumbert,
2003). La sécurité de I’attachement repose, au commencement de la vie, sur la proximité ou contact
physique avec la figure d’attachement. Au cours du développement, ce besoin de proximité
physique évolue progressivement vers un besoin de proximité psychologique. L’ attachement par
le sentiment de sécurité plus ou moins fort qu’il peut procurer contribue a une exploration plus ou
moins appropriée de I’environnement et réalisée avec plus ou moins de confiance, d’initiative et
d’audace. Lorsqu’il est sécurisant - I’individu se sentant apaisé, réconforté - le systéme
d’attachement peut alors étre désactivé rendant la personne disponible pour 1I’exploration. Lorsqu’il
est peu sécurisant, I’individu qui reste préoccupé par 1’éventuelle indisponibilité¢ de la figure
d’attachement active continlment son systéme d’attachement, par exemple en manifestant des
émotions négatives excessives afin d’attirer 1’attention d’autrui sur ces besoins en vue de restaurer
le lien (attachement résistant) ou a I’inverse en réprimant ses émotions négatives a 1’égard d’une
figure d’attachement frustrante (attachement évitant). Si ces comportements d’attachement peuvent
avoir une fonction adaptative a court terme, comme celle de préserver le moi d’une trop grande
détresse émotionnelle, ils détournent de 1’exploration de I’environnement ou empéchent une
exploration efficace et adaptée. La difficulté a réguler les émotions négatives entraine ainsi des
biais dans le traitement cognitif de I’information, fait obstacle a la mobilisation de comportements
appropriés permettant de réagir efficacement aux situations, et rend plus difficile 1’établissement
de relations harmonieuses avec I’entourage social (par exemple, Cooper, Shaver, & Collins, 1998 ;
Koback & Sceery, 1988 ; Mikulincer & Florian, 1998 ; Mikulincer, Florian & Weller, 1993 ;
Mikulincer & Shaver, 2019 ; Shaver & Mikulincer, 2012). Ces effets des comportements
d’attachement s’observent chez I’enfant, 1’adolescent ou 1’adulte.

Le systeme d’attachement se forme, se complexifie et se consolide principalement durant
I’enfance et I’adolescence a partir des patterns d’interactions entre I’individu et les personnes
significatives de I’entourage (Bowlby, 1969). Ces relations dyadiques s’organisent dés la naissance
en des représentations relatives au soi et a la figure d’attachement, représentations qui se
complexifient au cours du développement en fonction des compétences nouvellement accessibles
aux enfants et adolescents (Bretherton, 1985). L’évaluation des formes d’attachement est
nécessairement restreinte aux indices comportementaux chez le jeune enfant mais il est possible
d’y accéder, chez les enfants plus agés et a partir de 1’adolescence, par le truchement des
représentations de ces relations que 1’on nomme modéeles internes opérants (Miljkovitch, 2001).
Ces modeles sont des représentations du systeme de régulation interne des conduites d’attachement
(Baldwin, 1992). lls sont constitués des attentes et de la compréhension du monde, des autres et de
soi qu’un individu ¢élabore progressivement au cours de 1’enfance et 1’adolescence, a partir de

I’expérience dans une variété de situations de ses relations avec les figures d’attachement. Sur le
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fondement de ces expériences un individu construira une représentation du monde, des autres, et
de soi plus ou moins positive - sentiment d’étre digne d’étre aimé, protégé, d’étre soutenu, d’avoir
de la valeur (Pierrehumbert, 2003). Ainsi a des styles d’attachement différents correspondent des
représentations de soi et des autres différentes, 1’évaluation du soi apparaissant plus ou moins
positive, et sa structure plus ou moins différenciée, intégrée et cohérente (Cooper, Shaver &
Collins, 1998 ; Mikulincer, 1995). Ces modeéles internes opérants sont le plus souvent actives en
dehors du recours a la conscience (Bretheton, 1985). Les représentations de ces relations formées
au cours du développement et de ses propres expériences socio-émotionnelles orientent les
conduites des individus (Bretherton, 1985 ; Crowell & Tredoux, 1994).

Pour Sroufe et Water (1977), identifier et décrire les différences individuelles dans la maniére
dont les comportements d’attachement s’organisent est essentiel dans la mesure ou cela permet a
la fois d’avoir une compréhension approfondie de ces patterns normatifs et d’examiner les origines
et les conséquences de ces différences individuelles. En conséquence, disposer d’outils fiables et
valides pour évaluer les dimensions de 1’attachement constitue un enjeu important. Dans ce chapitre
seront présentés les travaux empiriques qui ont donné lieu a I’identification et 1’évaluation des
différentes dimensions de I’attachement aux figures parentales - pére et mere - et au camarade de
classe préféré par I’intermédiaire de questionnaire. Les parents et le camarade classe préféré

représentent pour les adolescents des personnes qui comptent pour lui.
2.1.1. Les dimensions de la qualité de I’attachement a la mére et au pére.

2.1.1.1. Problématique de I’étude

La premiére recherche exposée porte sur une étude de validation d’un outil d’évaluation de
I’attachement aux figures parentales (Vignoli & Mallet, 2004). Le questionnaire d’Armsden &
Greenberg (1987), ’inventaire de 1’ Attachement aux Parents et Pairs (IPPA), est probablement I’un
de ceux les plus fréquemment utilisé pour évaluer I’attachement au cours de 1’adolescence. Il a été
développé pour mesurer la qualité de 1’attachement chez des adolescents tout venants plutot que
chez des adolescents présentant des relations tourmentées avec leurs parents ou leurs pairs.

Dans le modé¢le initial d’Armsden et Greenberg, cette évaluation est faite a partir de deux
dimensions : 1) les expeériences cognitives/affectives positives de confiance que peut avoir
I’adolescent dans 1’accessibilité et la réactivité des figures d’attachement, et 2) les expériences
cognitives/affectives négatives de colere et désespoir issues de 1’absence de réactivité ou des
réponses inconsistantes de ces figures d’attachement. L’analyse factorielle rend compte de trois
dimensions, au lieu de deux, ayant une signification psychologique : le degré de confiance mutuelle
(par exemple, « Mes parents m'acceptent comme je suis »), la qualité de la communication

(« J'aime bien discuter de ce qui est important pour moi avec mes parents »), et le degré de colére
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et d’aliénation dans la relation (« Mes parents ne se rendent pas compte de ce que je vis en ce
moment »). Pour les auteurs, la communication est congue chez I’adolescent comme une dimension
analogue a celle de recherche de proximité physique identifiée chez 1’enfant. La recherche de
proximité a I’adolescence se manifestera au niveau des idées et des sentiments, a des niveaux
psychologiques. La confiance, équivalente au sentiment de sécurité, porte sur la croyance en la
disponibilité (accessibilité et réactivité) du partenaire d'attachement. Enfin, 1’aliénation évoque la
distance émotionnelle avec un partenaire peu empathique.

L’IPPA est le plus souvent utilisé pour évaluer la relation avec les parents. Il I’est beaucoup
moins pour apprécier la relation avec les pairs pour laquelle des instruments élaborés pour mesurer,
non pas seulement 1’attachement, mais ¢galement des dimensions spécifiques de la relation avec
les pairs comme peuvent I’étre les échelles de mesure de 1I’amitié, sont généralement préférés. Pour
cette raison la recherche présente est centrée uniquement sur la mesure de 1’attachement aux
parents.

Dans une étude parue en 1987, Armsden & Greenberg n’évaluent pas séparément
I’attachement a la meére et au peére mais I’attachement a une entité globale représentée par
« les parents » ou bien, - lorsque 1’adolescent a des difficultés a répondre parce que ses relations
avec I'un et l’autre des parents est trop différente — I’attachement au partenaire percu par
I’adolescent comme celui qui a I’influence la plus importante. Cependant, compte tenu des
recommandations des auteurs eux-mémes dans les études ultérieures (Armsden & Greenberg,
1989) et des variations de la qualité de I’attachement d’une figure a I’autre (par exemple, Laguardia,
Ryan, Couchman, & Deci, 2000), I’échelle est généralement utilisée dans les travaux subsequents
comme une mesure séparée de ’attachement a la mére et au pere.

La recherche présentée ci-dessous est articulée autour de trois études publiées dans un méme
article, chacune visant des objectifs spécifiques. L’objectif de la premiére étude résidait dans
I’identification des trois dimensions originales de ’inventaire d’Armsden & Greenberg (1987).
Dans la seconde étude, 1’objectif était de confirmer ce modele initial en trois dimensions et de le
comparer a deux autres modeles, un modéle unidimensionnel et un modéle bidimensionnel. Enfin,
la troisiéme étude se donnait pour objectif de répliquer sur un échantillon d’adolescents plus ageés,
les résultats obtenus dans la seconde étude ainsi que d’examiner la validité convergente de I’IPPA.

2.1.1.2. Réalisation des études

Etude 1. 289 adolescents, agés en moyenne de 14,64 ans (Et = 0,76) dont 47% de gargons
ont complété la version frangaise originale de 28 items de I'IPPA. Chaque item était rédigé pour
évaluer I’attachement séparément a la mére et au pére. Les participants répondaient sur une échelle

en cing points de 1- (Presque Jamais ou Jamais) a 5 — (Presque toujours ou Toujours).
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Une analyse en composantes principales suivie d’une rotation varimax a ¢été realisée
séparément sur 1’échelle d’attachement a la mére et du pére. Une solution rendant compte des trois
facteurs (confiance, communication et aliénation) expliquant 48,57% de variance ressort assez
clairement pour I’échelle d’attachement du pére. En revanche, les trois facteurs ne se distinguent
pas bien sur 1’échelle d’attachement a la mére. Afin d’obtenir une solution factorielle permettant
de comparer les mesures d’attachement a la mére et au pére, les mémes items ayant les saturations
les plus fortes sur les trois facteurs sont sélectionnés. Une nouvelle ACP suivie d’une rotation est
effectuée sur ces 14 items. Une solution en trois facteurs — communication, confiance et aliénation
- clairement différenciés, rendant compte respectivement de 54,46% et 60,12% de variance apparait
pour I’échelle d’attachement a la mére et celle d’attachement au pére. La consistance interne de
I’échelle globale et des dimensions est satisfaisante. Les dimensions Confiance et Communication
sont positivement et significativement corrélées, chacune d’elle I’étant également négativement a
celle d’ Aliénation.

Les résultats sont difficilement comparables avec ceux d’Armsden & Greenberg (1987) dans
la mesure ou ces derniers n’ont pas procédé a une évaluation séparée de I’attachement a la mere et
au pere. Cependant, méme si la solution obtenue ne prend en compte que 14 des 28 items, elle
apparait comme une mesure fiable de I’attachement a la mére et au pére.

Etude 2. 206 adolescents d’un 4ge moyen de 14,71 ans (Et = 0,66) comparable a celui des
participants de I’étude précédente ont complété la version abrégée de 14 items de 1’échelle
d’attachement.

Une analyse confirmatoire a été réalisée sur les 14 items séparément sur [’échelle
d’attachement a la mere et au pere. Un modele d’attachement en trois dimensions correspondant
au modele initial d’Armsden & Greenberg, un modele en deux dimensions - 1’une positive
(Confiance/Communication), 1’autre négative (Aliénation) - et un modeéle unidimensionnel (justifié
implicitement par le recours fréquent et exclusif dans la plupart des études au calcul d’un score
global d’attachement) ont été testés. Pour 1’attachement au peére comme a la mere, les modeles
unidimensionnel et bidimensionnel ne sont pas acceptables. Le modele en trois dimensions apparait
assez bien ajusté. Pour 1’attachement a la mére comme au pére, I’ajustement de ce modele est
amélioré une fois les covariances erreurs intégrées entre certaines pairs d’items. Le RMSEA atteint
.06 ou .05, le ratio x*/ddl est bien inférieur a 3, et tous les indices d’ajustement (GFI, NFI, NNFI)
sont supérieurs a .90, excepté I’AGFI tres 1égeérement inférieur. Que ce soit pour I’attachement au
pére ou a la mere, le modele en trois dimensions est donc celui qui rend le mieux compte des
données. Les alphas et corrélations entre dimensions ont des valeurs semblables a ceux de 1’étude

précédente.
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Ces reésultats confirment donc la structure en trois dimensions du modele sur un nouvel
échantillon dont les caractéristiques sont comparables & ceux du précédent. L’interprétation des
covariances entre pairs d’items soulignent cependant 1’existence de deux facteurs latents : le
soutien psychologique apporté par les parents ; I’empathic que le parent manifeste dans leur
relation avec 1’adolescent. Ces deux dimensions s’inscrivent pleinement dans les fonctions
psychologiques de la théorie de 1’attachement. Ces facteurs pourraient étre intégrés dans un modele
plus complexe. Toutefois, avant de modifier le modéle initial, il convenait d’examiner dans quelle
mesure ce dernier, et les nouvelles dimensions sont identifiées sur des échantillons d’adolescents
d’un age différent, ce qui a fait I’objet de la troisieme étude.

Etude 3. 283 lycéens de terminale (derniére année de I’enseignement secondaire) agés de
18,11 ans (Et = 0,71), dont 33% de gargons, ont complété I’IPPA séparément pour la mére et le
peére, et un questionnaire de mesure du style éducatif parental (Bourcet, 1994). Ce dernier est
composé de quatre dimensions : Souple (10 items), autoritaire (7 items), permissif (6 items) et
négligeant (6 items).

Les résultats confirment ceux des études précédentes, que ce soit pour la consistance interne,
les intercorrélations entre sous-dimensions, et le meilleur ajustement par rapport aux deux autres
modeles du modele tridimensionnel intégrant les covariances erreurs. L’ajustement de ce dernier
apparait méme plus fort que dans 1’étude précédente, les valeurs du RMSEA étant respectivement
de .05 et .04, pour I’attachement au peére et a la mere, les valeurs du ratio 2/ddl inférieurs a 2, et
les valeurs des différents indices d’ajustement (GFI, AGFI, NFI, NNFI) toutes supérieurs a .90,
pour certaines supérieures a .95.

Cependant, I’analyse des erreurs de covariance met en lumiere des différences dans la
perception des attachements aux parents entre les lycéens de cet échantillon et les collégiens de
I’étude précédente. Le soutien psychologique comme caractéristique de 1’attachement aux parents
est tres présent chez les adolescents du collége mais est moins saillant chez les grands adolescents.
Cette différence peut refléter un accroissement de 1’émancipation de la tutelle parentale entre le
milieu et la fin de I’adolescence. Le sentiment de sécurité et de valorisation de soi procurés par
I’attachement apparait toujours présent a la fin de ’adolescence. Le soutien psychologique apprécié
notamment par le biais des discussions a propos de soi semble moins bien définir I’attachement
aux figures parentales probablement en raison du fait que cette dimension se manifeste plus

fortement dans les amitiés intimes a cet age (Patterson, Field, & Pryor, 1994).

Le style parental souple, caractérisé a la fois par des relations de supervision et des relations
réciproques et chaleureuses, est modérément positivement lié aux dimensions confiance et

communication de 1’attachement, et négativement a celle d’aliénation. A 1’inverse, le style
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autoritaire et négligeant - le premier caractérisé par la présence forte de régles intangibles et
d’échanges unilatéraux et distants, le second par 1’existence de peu regles accompagnée de relations
distantes et d’un intérét peu marqué a 1’égard de I’enfant - apparaissent négativement liées aux
dimensions confiance et la communication, et positivement a celle d’aliénation. Ces liens tendent
a confirmer une validité convergente satisfaisante de 1’échelle d’attachement. Un résultat peut étre
pointé cependant : le lien positif entre style autoritaire et aliénation ne se manifeste que dans la
relation avec la mere. Ceci peut étre cohérent avec les études antérieures. Le style autoritaire revét
un caractere plus aliénant dans la relation avec la mére car moins compatible avec le role social
prescrit de cette derniére et tel que celui-ci est susceptible d'étre percu par les adolescents : étre une
meére, plus que pour le pere, ¢’est manifester du soutien psychologique, de I’empathie dans la
relation et étre engagée dans les taches parentales (Claes, 1998 ; Paterson, Field, & Pryor, 1994 ;

Smetana, Metzger, Gettman, & Campione-Barr, 2006 ; Youniss & Smollar, 1985).
2.1.1.2. Conclusion des études

En conclusion, les études qui viennent d’étre présentées confirment sur des échantillons
indépendants d'adolescents frangais, d'un 4ge moyen a un age avancé, I’observation de différences
individuelles cohérentes dans la maniére dont ils percoivent le soutien émotionnel procuré par
chacun de leurs parents. La complexité de la pensée conceptuelle et des expériences
interpersonnelles des adolescents avec les personnes significatives nécessite une évaluation
multidimensionnelle de la perception de leurs relations d’attachement aux parents. L’échelle
d’attachement se doit par ailleurs d’évaluer le méme construit multidimensionnel dans les relations
avec le pere et la mere dans I’éventualité d’une comparaison de ces relations en termes de force de
leurs composants et de leurs effets sur I’ajustement psychosocial, le développement psychologique,
et I’orientation. Cette version frangaise abrégée du questionnaire d’ Armsden & Greenberg (1987)
constitue une mesure fiable économique de I’attachement a la mere et au pere a differents moments

de cette tranche d'age.
2.1.2. La perception par les adolescents de leur attachement au camarade préferé
2.1.2.1. Problématique de I’étude

La recherche présentée dans cette partie a été publié dans la revue scientifiqgue Enfance
(Mallet, Vignoli & Lallemand, 2018). Son objet premier était de repérer les différentes dimensions
de la perception par les adolescents francais de leur relation avec leur camarade de classe préferé.
Le camarade de classe préféré est assez souvent le ou la meilleur.e ami.e mais il ou elle ne 1’est pas
nécessairement. Un autre objectif résidait dans 1’examen des variations de cette perception selon

que ce ou cette camarade dispose ou non du statut de meilleur.e ami.e en dehors du college, selon
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la durée antérieure de cette preférence interpersonnelle, et selon le sexe du camarade de classe. En
raison de I’inexistence de travaux sur la perception de la relation avec le condisciple préfére,
I’élaboration multidimensionnelle de la perception de cette relation a été étayée a partir des résultats
des travaux relatifs a la relation amicale. Ce type de relation constitue en effet une forme

d’attachement.

Dans la littérature internationale, I’amitié est définie a partir de cinq dimensions positivement
intercorrélées : le réconfort, I’intimité, 1’entraide, la camaraderie, I’absence de conflit (Waldrip,
Malcom & Jensen-Campbell, 2008). Pour ce qui est de la population frangaise, un seul instrument
a notre connaissance a examineé les dimensions amicales chez les enfants et les adolescents et met
en avant I’existence de trois dimensions : Attachement-Soutien, Compréhension Mutuelle et
Activités Extrascolaires partagées (Mallet et Vrignaud, 2000). Les deux premieres identifiées
comme fondamentales (Savin-Williams & Berndt, 1993) sont tres fortement corrélées. Dans le
cadre de notre étude, une seule dimension est retenue composée d’attachement, soutien et de
confiance et compréhension mutuelle. Elle correspond aux émotions ressenties et communiquées
lors des séparations et des retrouvailles. Elle rend compte de I’expression d’un besoin de sécurité
personnelle associée a une relation stable avec un partenaire électif tel que définie dans les travaux
sur la théorie de I’attachement (Ainsworth & Bowlby, 1989 ; Bowlby, 1978). Par la recherche de
proximité physique et psychologique avec le partenaire, cette relation contribue a atténuer le stress
percu et procure un sentiment de sécurité personnelle (Cassidy, 1999). La dimension Activités
extrascolaires partagées est exclue notamment du fait qu’elle résulte a ces ages souvent de facteurs
autres que ceux constitutifs de la relation amicale, comme la proximité entre les domiciles et les
pratiques éducatives parentales.

Afin de compléter avec d’autres dimensions spécifiques cette dimension centrale de I’amitié
qu’est 1’ Attachement-soutien-compréhension mutuelle, le groupe classe comme valeur adaptative
générale de I’amitié dans un contexte social écologique a été pris en compte. Les travaux, que ce
soit sur les humains ou en psychologie comparée sur les espéces animales (exemple, Howes & Lee,
2006 ; Seyfarth et Cheney, 2012), mettent en avant la valeur adaptative de relations préférentielles
stables, caractérisées par une empathie réciproque qui procure consolation et réconfort, et qui est
source de coopération et d’entraide, notamment dans les situations de compétition. Or, le milieu
des condisciples a 1’adolescence peut €tre une source de stress et d’intimidations (La Greca &
Lopez, 1998 ; Salmivali & Peets, 2009). L’ami dans ces cas constitue un facteur de protection qui
amortit le stress et la diminution de 1’estime de soi (Adams, Santo, & Bukowski, 2012 ; Bagwell
& Schmidt, 2011). L’institution scolaire est un cadre de compétition entre éléves. Les programmes

scolaires représentent pour les eleves des défis cognitifs importants. Dans un tel contexte la relation
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avec le meilleur ami peut renforcer la motivation a réussir scolairement (Wentzel, McNamara
Barry, & Caldwell, 2004) et 1’aide d’un ami peut constituer une ressource importante pour
surmonter des difficultés de compréhension. Aussi, notre premiere hypothése était que
I’attachement, la protection attendue contre les agressions, et le sentiment de pouvoir spontanément
demander de 1’aide a son ou sa camarade préféré.e caractériseraient trois aspects de la relation
amicale.

Une seconde hypothese portait sur les variations selon le sexe de la relation avec le ou la
camarade préféré.e. Etayée sur la base de travaux antérieurs montrant une perception plus positive
des filles de leur relation avec 1’ami (Brendgen, Markiewicz, Doyle, & Bukowski, 2001), nous nous
attendions a ce que ces derniéeres accordent une valeur plus importante a la relation avec le
camarade préféré que les gargons. La genese de telles différences semble fondée en partie sur les
interactions entre pairs de méme sexe durant I’école ¢lémentaire qui transmet et renforce des styles
propres d’interaction au sein de chaque groupe sexu¢ (Maccoby, 1999).

La présence du meilleur ami lors d’une expérience émotionnelle négative atténue fortement
I’effet de stress produit (taux de cortisol) et la diminution de 1’estime de soi globale (Adams, Santo
& Bukowski, 2012). Un tel effet ne se produit pas en la présence de simples amis au moment de
I’expérience stressante. L’amortissement du stress est donc tres spécifique a une relation élective.
En conséquence, lorsque le camarade classe est également le meilleur ami, nous supposions que
celui-ci serait pergu plus positivement que lorsqu’il ne 1’est pas.

On s’attendait enfin a ce que plus la relation avec le camarade préféré était ancienne plus
celle-ci avait de chance d’étre pergue de maniére positive, la durée de la relation étant synonyme
de stabilité, fidélité et confiance mutuelle. De tels constats vont dans ce sens lorsqu’on compare de
jeunes adolescents dont la relation avec le meilleur ami est stable depuis six mois avec ceux pour
lesquels ce type de relation s’est interrompu avant cette période (Bukowski, Hoza, & Boivin, 1994
; Waldrip, Malcolm, & Jensen-Campbell, 2008). Mais la littérature ne dit rien sur des périodes plus
longues.

2.1.2.2. Réalisation de I’étude

Ces différentes hypothéses ont été éprouvées auprés d’un échantillon représentatif
d’adolescents frangais scolarisés en classe de troisieme (quatriéme année de 1’enseignement
secondaire), composé de 18 222 éleéves (52 % de filles) agés de 15 ans moyenne dans le cadre d’une
enquéte nationale organisée par le Ministére de I’Education Nationale.

Les éléves ont complété un questionnaire de 12 items évaluant trois propriétés de la qualité
percue de la relation amicale avec le camarade de classe : 1’attachement- soutien - compréhension
et confiance mutuelle (4 items) ; protection en cas de menace ou d’agression (4 items) ; aide pour

un travail scolaire ou surmonter des difficultés de compréhension (4 items. La grande majorité des
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adolescents ayant des amis de méme sexe, c’est ce méme type de relation qui a été pris en compte
dans la recherche présente. La durée de la relation était également évaluée.

Une analyse exploratoire sur les données recueillies lors d’une pré-enquéte aupres de 1034
éleves a permis de trouver une solution en trois dimensions de la relation : 1) attachement-soutien-
compréhension et confiance mutuelle ; 2) aide pour le travail scolaire ; 3) protection en cas
d’agression. Des analyses factorielles confirmatoires ont été réalisées sur 1’échantillon de I’enquéte
proprement dite. Deux modéles de la relation amicale ont été testés sur les 18222 éleves : un modele
unidimensionnel et un modele tridimensionnel sans covariances erreurs. Le modéle
unidimensionnel est mal ajusté au données. Le modéle en trois facteurs representé par la force de
I’ Attachement, la Protection attendue et la Perspective d’aide scolaire présente de trés bons indices
d’ajustement qui sont par ailleurs améliorés dans un modéle ou sont intégrées les covariances
erreurs : x2/ddl = 23,410 ; CFl = .99 ; TLI = .98 ; RMSEA = .04 ; SRMR= .02. La consistance
interne de chacune des dimensions est tres satisfaisante (entre .82 et .88), et les corrélations
positives assez fortes entre dimensions (aux alentours de .40 et .50) témoignent de leur
appartenance commune a une dimension plus générale de relation amicale sans toutefois présenter
un recouvrement trop élevé.

Conformément aux attentes, les résultats montrent que les filles accordent en moyenne une
plus grande valeur a la relation avec leur camarade préféré pour les trois propriétés de la relation
(p < .001). Ces mémes propriétés sont également percues plus positivement lorsque le camarade
préféré a le statut de meilleur ami que lorsque ce n’est pas le cas (p <.001). Par ailleurs, concernant
I’ancienneté de la relation, les données montrent que les deux tiers des adolescents de 15 ans
scolarisée en France ont leur meilleur ami dans leur classe, ce qui témoigne de la valeur du groupe-
classe comme milieu de socialisation. L’ancienneté de la relation avec le camarade préféré est
également positivement associée a la perception de sa qualité (p <.001). Or pour les deux tiers des
collégiens la relation avec le camarade préféré apparait durer au moins depuis trois ans : 25%
depuis I’école primaire et 42% depuis 1’entrée au college.

2.1.2.3. Discussion et conclusion

Ces résultats confirment une structuration en trois dimensions distinctes de la perception par
des adolescents de quinze ans de leur relation avec leur camarade de classe préféré. Ils suggerent
qu’une méme perception globalement positive de la relation d’amitié recouvre des différences
importantes chez des adolescents. Certains par exemple peuvent valoriser le soutien dans les
apprentissages académiques alors que d’autres privilégient le sentiment de protection contre
d’éventuelles menaces ou agressions. De telles différences peuvent trouver leur origine dans le
milieu scolaire environnant qui peut étre percu comme plus ou moins menagant. Avoir un ami

diminue le risque de victimisation (Bukowski, Motzoi, & Meyer, 2009). Cette dimension aura une
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valeur plus forte pour certains, alors que recourir a un ami pour surmonter une difficulté de
compréhension scolaire pourra étre plus important pour d’autres. Par ailleurs, les relations positives
entre ces trois dimensions spécifiques de 1’amitié peuvent s’expliquer par le fait que toutes
constituent des comportements d’attachement qui sont activées dans des conditions de stress et
procurent un sentiment de sécurité personnelle (Bowlby, 1978 ; Waldrip, Malcom et Jensen-
Campbell, 2008). Le camarade de classe préféré, sans méme étre le meilleur ami, est en contexte
scolaire susceptible d’amoindrir le stress par 1’activation de ces trois types de comportements. Mais
il est susceptible de jouer d’autant plus ce role qu’il est de surcroit le meilleur ami. Cette relation
privilégiée représente un atout pour les deux tiers des éléves dans la mesure ou elle est associée a
un soutien percu comme plus élevé qu’une relation avec les autres amis ou simples camarades
préférés.

Concernant les différences de sexe, les résultats vont dans le sens des travaux antérieurs (par
exemple, Rose et Rudolph, 2006) pour ce qui est de la dimension de 1’attachement. Pour ce qui est
des deux autres dimensions, ils permettent d’étendre avec cette étude leur portée a des actions de
coopération (aide scolaire et protection) en contexte scolaire. Le fait que la différence d’intimité
émotionnelle entre garcons et filles soit constatée dans la relation entre pairs de méme sexe mais
pas dans celle entre pairs de sexe différent (MacDougall & Hymel, 2007) suggere qu’elles peuvent
résulter d’un processus de socialisation différencié entre pairs, garcons et filles grandissant dans

des « cultures » différentes (Maccoby, 1999).

Concernant I’effet de I’ancienneté de la relation sur la qualité de sa perception, la différence
apparait essentiellement entre les éléves pour lesquels la relation dure depuis moins de trois mois
(4%) et les autres, les premiers percevant la relation comme moins positive. Ces resultats
confirment le lien positif entre I’ancienneté de la relation et sa qualité percue (Bukovsky, Hoza, &
Boivin, 1994 ; Waldrip, Malcolm, & Jensen-Campbell, 2008). 1ls permettent de préciser cependant
qu’au-dela de trois mois, la durée de la relation n’améliore pas la perception de sa qualité. Il est
possible de supposer que I’expérience d’une relation d’une durée d’environ trois mois permet de
fournir aux adolescents plusieurs indices essentiels pour juger de sa qualité : ’intensité des
émotions d’attachement induites par I’ami, le sentiment plus ou moins fort de pouvoir compter sur
lui pour une aide scolaire ou en cas de menace. La longévité de cette relation élective a peut-étre
un impact psychologique sur 1’adolescent et la formation de son identité mais les données de notre

¢tude telle que réalisée ne sont pas en mesure de 1’affirmer.
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2.2. Une approche multidimensionnelle du sentiment de valeur de soi
2.2.1. Problématique de I’étude

La question de I’estime de soi a fait 1’objet de différentes contributions scientifiques
(communications, article, chapitre d’ouvrage, et manuel de test), en coopération avec plusieurs
collégues. Seule la recherche publiée dans Pratiques Psychologiques (Terriot, Vignoli, Bourcier &
Lallemand, 2017) est exposée dans cette partie dans la mesure ou elle représente une synthese de
ce qui a eté fait sur cette question. La perspective épistémologique générale adoptée dans
I’ensemble de ces réalisations est celle du modéle multidimensionnel d’estime de soi de Susan

Harter.

L’estime de soi constitue une dimension essentielle de I’identité qui fait référence a la valeur
- ensemble des jugements positifs et négatifs - qu’un individu attribue a sa propre personne
(Coopersmith, 1967 ; Harter, 1990 ; Rosenberg, 1979). Elle se distingue en ce sens clairement du
concept de soi qui correspond a une représentation que le sujet se fait de lui-méme (Gecas, 1982 ;
Beane & Lipka, 1980) sans pour autant intégrer cette dimension évaluative.

Nombreux sont les travaux internationaux qui témoignent de 1’estime de soi comme indice
de bien-étre et de santé psychologique. L’estime de soi apparait associée au fonctionnement
psychologique dans de nombreuses situations. Elle est positivement ou négativement liée selon les
cas a I’adaptation socio-émotionnelle (dépression, anxiété, irritabilité...) et a la satisfaction percue
a I’égard de la vie (par exemple, Trzesniewski et al., 2006). Les adolescents dont I’estime de soi
est élevée manifestent des ressources psychologiques plus importantes ou mobilisent des modes de
coping plus fonctionnels pour leur orientation, pour réussir sur le plan scolaire, ou faire faire face
aux transitions scolaires (par exemple, Bourcet, 1998 ; Nordstrom, Goguen, Swenson, & Hiester,
2014 ; Qubrayrie, Lescarret, De Léonardis, 1996 ; Pierrehumbert, Zanone, Kauer-Tchicalopp &
Plancherel, 1988 ; Rouxel & Brunot, 2010). La causalité est souvent jugée réciproque entre I’estime
de soi et ces différentes variables. Quelques rares travaux ont également mis en évidence sa valeur
prédictive sur un ensemble de conduites (Robins, Trzesniewski, Tracy, Gosling, & Potter, 2002).

La conception d’Harter (1986, 1988) s’oppose a la perspective traditionnelle concevant
I’estime de soi comme un sentiment de valeur global et unidimensionnel correspondant soit a la
synthése d’un sentiment éprouvé dans différents contextes (Coopersmith, 1967) soit a une
¢valuation globale décontextualisée (Rosenberg, 1979). Le développement de 1’estime de soi
coincide avec celui des conceptions de soi et des progres cognitifs réalisés au cours de la période
de I’adolescence. L’approche d’Harter repose sur deux arguments. Premieérement, la pensée
opérationnelle concréte des enfants permet 1’évaluation d’une estime de soi contextualisée, c'est-a-
dire portant sur des domaines spécifiques. La pensée formelle des adolescents - et les différents
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changements développementaux qui accompagnent cette période - rend possible 1’évaluation
conjointe d’un sentiment de valeur de soi global et de sentiments de valeurs de soi spécifiques
répondant aux nouvelles taches développementales. Deuxiéemement, la prise en compte du seul
score global d’estime de soi représente une perte d’information importante pour I’examen du
fonctionnement psychologique de I’individu.

Le modé¢le d’Harter envisage ainsi I’estime de soi comme un construit qui peut s’évaluer
dans différents domaines. L’importance et la nature de ces domaines varient en fonction du
développement de 1’enfant et de I’adolescent. Les domaines de compétences scolaires, athlétiques,
de I’apparence physique, de 1’acceptation sociale et de la conduite sont trés présents durant
I’enfance. A 1’adolescence, en raison de 1I’émergence de nouvelles tiches développementales et
enjeux sociaux, de nouveaux domaines apparaissent accessibles a 1’évaluation comme I’attrait dans
les relations amoureuses, 1’amitié intime, le sentiment de compétences dans « les petits boulots ».
Dans cette perspective, le sentiment de valeur global ne se réduit pas a la somme des sentiments de
valeurs portant sur ces domaines. Il a une signification existentielle plus extensive que celle des
sentiments de valeurs contextualisés (Bariaud & Bourcet, 1994). Les liens positifs modérés
généralement constatés du sentiment de valeur globale avec les sentiments de valeurs spécifiques
a certains domaines vont dans le sens d’une telle conception.

En conformité avec cette conception, Harter a élaboré un modele conceptuel composé de huit
dimensions d’estime de soi spécifiques auxquelles s’adjoint une dimension supplémentaire
correspondant a 1’estime de soi globale (Harter, 1988). Le Self-Perception Profile for Adolescents
ou SPPA est I’outil qui permet d’opérationnaliser ce modele chez les adolescents (Harter, 1988). 11
s’agit d’un des outils les plus utilisés tant dans la pratique que dans la recherche, et qui a fait I’objet
de nombreuses adaptations et validation dans différents pays du monde (par exemple, Bouffard et
al., 2002 ; Rose et al., 2012 ; Trent et al., 1994 ; Wichstrom, 1995) mais pour lequel il n’existait
pas de version adaptée a la population francaise, seule une traduction réalisée en 2006 par une
chercheuse de I'INETOP, Francoise Bariaud. La plupart des études de validation réalisées
témoignent dans 1’ensemble des bonnes qualités psychométriques de cet outil (par exemple,
Bouffard et al., 2002 ; Rose, Hands, & Larkin, 2012 ; Trentet al., 1994 ; Wichstrom, 1995).

Lorsqu’on se penche sur la littérature relative a I’estime de soi, la question des différences de
sexe apparait présente de maniére récurrente. Les travaux empiriques soulignent de maniere
systématique des différences d’estime de soi entre garcons et filles. Cependant ces variations
different en fonction des domaines sur lesquels portent I’évaluation du sentiment de valeur. Pour
ce qui est de I’estime de soi globale, les gargons présentent généralement des scores moyens
systématiquement supérieurs aux filles (par exemple, Alsaker & Olweus, 1993 ; Bolognini,

Plancherel, Bettshart, & Halfon, 1996 ; Trent, Russel, & Cooney, 1994). Le sentiment d’avoir de
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la valeur apparait egalement plus élevé chez ces derniers dans deux autres domaines, comme celui
de I’apparence physique et de la compétence physique (par exemple, Bouffard, 2012 ; Harter, 1988
; Trent et al., 1994). A I’inverse, les filles manifestent un sentiment de valeur plus fort que les
garcons pour ce qui est de leur capacité a créer, maintenir des liens intimes avec les amis et a
partager des pensées et sentiments personnels, ainsi que pour ce qui est du sentiment d’adopter des
conduites appropriées dans la plupart des situations (par exemple, Bouffard, 2002 ; Harter, 1988).

Sur les autres dimensions de valeur du soi — compétences scolaires, compétences dans le
travail, acceptation sociale, attrait dans les relations amoureuses — les résultats apparaissent plus
inconsistants. Il n’est pas rare que gargons et filles montrent sur ces dimensions des scores proches
mais lorsque des différences se manifestent, elles apparaissent en faveur des gargons en particulier
pour ce qui est du sentiment d’acceptation sociale et d’attrait dans les relations amoureuses (par
exemple, Trent et al., 1994). De telles différences sont rarement présentes durant I’enfance. Elles
se manifestent avec I’entrée dans la période de 1’adolescence et les différents changements qui
I’accompagnent — changements physiques avec 1’accés a la puberté mais également changements
dans les comportements associés aux roles sociaux typiques du sexe, en réponse notamment aux
attentes des personnes significatives que sont les parents mais surtout les pairs.

L’objet de I’é¢tude qui suit consistait en la validation sur des adolescents frangais du modéle
multidimensionnel d’estime de soi de Harter. La poursuite de cet objectif s est décliné en plusieurs
objectifs spécifiques : la Vérification de la structure interne en huit dimensions spécifique du
modele, les intercorrélations entre les dimensions et leur fiabilité, les relations de ces dimensions
avec une autre mesure de I’estime de soi et une autre dimension psychologique (I’anxiété), les
variations en fonction du sexe.

2.2.2. Problématique de I’étude

953 éleves ont participé a 1’étude : 53,1% de collégiens de classe de quatriéme et troisieme
(troisiéme et quatrieme année de ’enseignement secondaire) ; 29,5% de lycéens suivant une
formation générale et technologique, et 17,4% de lycéens suivant une formation professionnelle,
en classe de seconde et premicre (cinquieme et sixiéme année de 1’enseignement secondaire). Le
ratio sexe est équilibré (51% de filles) et les participants sont agés de 12 a 20 ans, avec un age
moyen de 14,7 ans (ET = 1,32).

Les adolescents ont rempli un questionnaire comportant plusieurs mesures passées dans
I’ordre suivant :

- Le SPPA (45 items) composeé de huit sous-échelles, chacune évaluant 1’estime de soi dans

un domaine spécifique : Compétence scolaire, Acceptation sociale, Compétence sportive,

Apparence physique, Compétence dans le travail, Attrait dans les relations amoureuses,
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Conduite et Amiti¢ intime. Egalement, 1’échelle d’estime de soi globale du méme mod¢le
(Harter, 1988).

- La version frangaise (Valliéres & Vallerand, 1990) de I’échelle d’estime de soi globale
(10 items) de Rosenberg (1965).

- La version francaise de I’inventaire d’anxiété état-trait de Spielberger (20 items pour
I’état, 20 items pour le trait) (Bruchon-Schweitzer & Paulhan, 1993).

Une analyse factorielle exploratoire suivie d’une rotation oblimin et une analyse
confirmatoire ont été réalisées sur deux groupes différents d’effectifs similaires constitués
aléatoirement a partir de 1’échantillon total. Les deux sous-échantillons sont équivalents du point
de vue du sexe, de I’4ge et du type de classe fréquentée. La dimension du sentiment de valeur
globale a été exclue des analyses car considérée comme qualitativement différente des autres
dimensions du mode¢le (Harter, 1988). De I’analyse exploratoire émerge une solution acceptable en
huit facteurs expliquant 56,8% de variance. Un modele unidimensionnel, un modéle en huit
facteurs conforme au modeéle théorique initial, et un modéle en huit facteurs prenant en compte les
covariances erreurs ont en outre été testés. Le modele unidimensionnel est mal ajusté. Le modéle
en huit facteurs présente des indices d’ajustement acceptables, améliorés lorsque sont prises en
compte certaine covariances erreurs : X2 [85] = 540,24, p <.01 ; X2/ddl = 1,93 ; CFI =.90 ; TLI =
.89 ; RMSEA =.05 ; SRMR = .06. La consistance interne est trés satisfaisante (alphas de Cronbach
entre .73 et .88), modérée pour la seule dimension Conduite. Les relations entre les sous-
dimensions du SPPA sont toutes positives. Une corrélation positive élevée entre le sentiment de
valeur globale et la dimension Apparence physique, et dans une moindre mesure, la dimension
I’ Acceptation sociale peut étre notée. La dimension Attrait dans les relations amoureuses est
également fortement corrélée aux dimensions Apparence physique et Acceptation sociale.

Les corrélations des différentes dimensions sont significatives et positives avec I’estime de
soi globale appréciée a partir de I’échelle de Rosenberg. Elles sont négatives modérées et
significatives avec I’anxiété état et trait, a I’exception de 1’échelle Compétence au travail pour
laquelle les corrélations sont faibles ou nulles.

Les filles présentent des scores d’estime de soi inférieurs aux garcons sur toutes les sous-
dimensions de I’estime de soi, exceptées les dimensions Conduite et Amitié intime. La dimension
Competence sportive est celle sur laquelle les différences apparaissent les plus importantes.

2.2.3.  Discussion et conclusion

Les résultats de [D’analyse confirmatoire plaident en faveur de la perspective
développementale de Harter. Hormis pour la sous-dimension Conduite, ils vont dans le sens de

ceux des études de validation antérieures réalisées sur des échantillons américains, canadiens et
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australiens (Harter, 1988 ; Bouffard et al., 2002 ; Rose et al., 2012). L’ensemble des propriétés
psychométriques du questionnaire apparaissent satisfaisantes.

Les corrélations positives entre les sous-dimensions du modele, et plus particuliérement
celles respectivement fortes et trés élevées entre le sentiment de valeur globale et 1’acceptation
sociale, ou I’apparence physique s’inscrivent dans le sens des résultats antérieurs (Bouffard et al.,
2002 ; Harter et al., 1988 ; Rose et al., 2012). Ils mettent en lumicre selon nous I’importance de
I’apparence physique et de I’intégration sociale parmi les pairs dans la construction du sentiment
global de valeur de soi au cours d’une période marquée a la fois par des transformations physiques
et ’importance plus grande du groupe de pairs. Or, le niveau d’estime de soi dépend de la valeur
accordée au domaine en question. La littérature a pu montrer par ailleurs I’effet de la plus ou moins
grande précocité de la maturation pubertaire — celle-ci étant appréciée a partir de 1’apparence
physique de 1’adolescent — et du sentiment d’étre plus ou moins attirant sur I’image corporelle et le
niveau d’estime de soi (par exemple, Glowacz & Bourguignon, 2015 ; Fuller-Tyszkiewicz et al.,
2015 ; Rodriguez-Tomé et al., 1993 ; Williams & Currie, 2000). Se sentir bien accepté parmi ses
pairs renforce également I’estime de soi (par exemple, Keefe & Berndt, 1996 ; Mallet, 2015). Les
liens élevés entre les dimensions Apparence physique, Attrait dans les relations amoureuses,
Acceptation sociale témoignent quant a elles de I’importance de I’ Apparence physique au cours de
cette période dans les relations interpersonnelles et 1’intégration sociale parmi les pairs (Vannatta,
Gartstein, & Zeller, 2006).

Les liens observés entre 1’estime de soi et I’anxiété soutiennent 1’idée d’une estime de soi
comme un indice de bien-étre psychologique, elle-méme liée a d’autres formes d’indices de bien-
étre psychologiques (par exemple, Luck et Heiss 1972, Rosenberg 1965). Selon Rosenberg,
Schooler, Schoenbach, et Rosenberg (1995), le besoin de maintenir, protéger et renforcer la valeur
du soi constitue un besoin fondamentalement humain et universel. Sa frustration provoque une
détresse psychologique.

Le constat de différences entre garcons et filles sur la plupart des dimensions confirme les
résultats des travaux antérieurs pour une partie des dimensions de 1’estime de soi (par exemple,
Alsaker & Olweus, 1993 ; Bouffard et al., 2002 ; Robins et al., 2002 ; Rose, Hands, & Larkin,
2012). Les différences au niveau de 1’estime de soi globale sont le plus souvent expliquées en
termes de processus de socialisation différenciés fondés sur une valorisation plus forte dans nos
sociétés de I’autonomie des gargons ce qui entraine une conscience plus aigie de la valeur de soi.
Par ailleurs, les différences de sexe concernant le sentiment de valeur liée a I’ Apparence physique
sont relativement fortes. Or comme cela a été précisé précédemment I’ Apparence physique semble
un des éléments fondateurs de 1’estime de soi globale. Les différences importantes a cet age sur la

dimension Compétence sportive peuvent résulter de 1’activation de stéréotypes de puissances et de
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force associés a I’apparence physique masculine souvent valorisés et au renforcement par
I’entourage de conduites typique du sexe (Bariaud & Bourcet, 1994 ; Rodriguez-Tomé, 1989).
Une raison probable des écarts observés pour les autres dimensions peut tenir a une différence
de composition de nos échantillons par rapport a ceux des autres études. Les adolescents des études
antérieures sont en moyenne plus jeunes que les notres (voir par exemple, Bouffard et al., 2002 ;
Rose et al., 2012 ; Trent et al., 1994) et I’étendue d’age est bien moins importante. En outre, la
plupart des études de validation ont été menees dans des pays anglo-saxons (Canada, Etats-Unis,
Australie), ce qui peut impliquer des différences de culture importantes. L’ensemble de ces

différences peuvent sous-tendre des différences d’ordre psychosocial plus larges.

2.3. La recherche de nouveauté et sensations, les conduites a risque et les intéréts pour

certaines activités professionnelles
2.3.1. Problématique de I’étude

La recherche de sensation a fait I’objet d’une seule étude présentée dans ce chapitre. Elle est
congue comme un trait dans la théorie de Zuckerman (1994). Ce dernier est défini par la recherche
de sensations et d'expériences variées, complexes, nouvelles et intenses, ainsi que par la volonté de
prendre des risques dans de nombreux domaines qu’ils soient physiques, sociaux, juridiques et
financiers, avec comme but premier la satisfaction que peuvent procurer ses expériences. Les
individus qui manifestent un besoin de sensations adoptent des comportements qui visent a
augmenter la quantité de stimulations qu'ils éprouvent et sont susceptibles a cette fin de prendre

des risques.

Le questionnaire de Zuckerman évalue quatre dimensions de la recherche de sensations : la
Recherche de sensations fortes et d'aventures, la Recherche d’Expériences, la Désinhibition, et la
Sensibilité¢ a 1'ennui ((Zuckerman, Eysenck et Eysenck, 1978). Cette conception est I’objet de
critiques. Le comportement a risque est expliqué par un besoin, la recherche de sensations, elle-
méme définie, entre autres, par la volonté de prendre des risques, ce qui procéde d’une explication
tautologique (Arnett, 1994). Dans cet outil, la prise de risque est indissociable de celle de recherche
de sensations.

Sur la base des travaux de Wohlwill (1984) pour qui la Recherche d’aventures et la
Désinhibition seraient soutenues par un besoin de sensations intenses, la Recherche d’expériences
et la Sensibilité a I’ennui par un besoin de nouveauté, Arnett (1994) conceptualise la recherche de
sensations comme un trait a deux dimensions composé de la recherche de sensations intenses et de
la recherche de nouveauté. En utilisant le questionnaire d’Arnett, plusieurs auteurs ont apporté un
soutien empirique a la relation entre la recherche de sensations et la prise de risques (par exemple,

Zarevski, Marusic, Zolotic, Bunjevac et Vukosav, 1998). Néanmoins, les deux sous-échelles du
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questionnaire présentent une tres faible consistance interne, avec des alphas de Cronbach parfois
nettement inférieurs & .50 (par exemple, Andrew et Cronin, 1997). Cette faible consistance interne
peut étre imputée a des items inappropriés composant les sous-échelles qui n’évaluent ni
véritablement la recherche de nouveauté ni celle de sensations intenses. Dans la présente étude
fondée sur la proposition d'Arnett (1994), la Recherche de nouveauté consiste en un besoin de
stimulations et d'expériences nouvelles, et la recherche de sensations en un besoin de stimulations
et d'expériences qui procurent des sensations fortes.

La Recherche de sensations intenses accroit la manifestation de comportements susceptibles
de dépasser la capacité de maitrise de soi ; celle de nouveauté augmente la probabilité d’étre
confronté a des situations inconnues et difficiles. En conséquence, ces deux dimensions sont
présumées déterminer un comportement a risque dans divers domaines (consommation de
substances, risques routiers, délits...). En outre, I’intérét a I’égard de certaines professions nous
semblait pouvoir reposer sur ces deux types de besoins (Roberti, 2004). Nous nous attendions a ce
que la recherche de nouveauté soit liée a un intérét pour les activités professionnelles favorisant la
création de nouvelles choses, la rencontre de nouvelles personnes ou la réalisation de découvertes ;
la recherche de sensations a un intérét pour les activités professionnelles exposant les individus a
des stimulations intenses.

Par ailleurs, la recherche de sensations intenses et I'impulsivité sont souvent considérées
comme deux dimensions d'un méme trait (Zuckerman, Kuhlman, Joireman, Teta et Kraft, 1993).
Toutefois, la recherche de sensations constitue un besoin alors que l'impulsivité implique un
manque de contrdle comportemental (Hammelstein, 2004). Elles sont modérément corrélées
(Mobini, Pearce, Grant, Mills & Yeomans, 2006). Dans cette étude, la contribution dans les
comportements a risques et les intéréts professionnels de la recherche de sensations intenses et celle

de nouveauté a été par conséquent évaluée indépendamment de celle de I'impulsivité.

L'objectif principal de la présente étude (Mallet & Vignoli, 2007) était en conséquence de
fournir des données empiriques a I’appui de la thése de Zuckerman selon laquelle les différences
individuelles dans la recherche de sensations sont associées a des comportements a risque et aux
intéréts des adolescents pour les activités professionnelles comportant ce type de stimulations, tout
en se fondant sur la conceptualisation de recherche sensation d'Arnett qui n'integre pas dans sa
mesure la volonté de prendre des risques. L’échelle de recherche de sensations utilisée étant
nouvelle, un premier objectif était de s’assurer de ’existence des deux dimensions de recherche de
sensations : sensations intenses et sensations nouvelles. Un autre objectif a consisté en I’examen
d’éventuelles différences entre gargons et filles dans la recherche de sensations, les comportements

a risque et les intéréts professionnels.
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2.3.2. Réalisation de I’étude

636 ¢leves ont participé a I’enquéte dont 401 filles 235 garcons. L’age moyen des éléves était
de 17 ans et 8 mois sans différences significatives entre les sexes. Les participants ont complété
plusieurs échelles de mesures :

- Une échelle de mesure de recherche de sensations élaborée a partir d’items issus du
questionnaire de Zukerman et d’ Arnett qui ont ét¢ adaptés et auxquels ont été adjoints de
nouveaux items. Sur les 25 items, 14 items étaient destinés a evaluer la recherche de
sensations nouvelles et 11 items celle de sensations intenses.

- La version frangaise en 9 items de I’échelle d’Eysenck & Eysenck (1997) qui mesure
I’impulsivité sur une échelle de Likert en 5 points, (par exemple, « Je me retrouve souvent
dans le pétrin parce que je fais des choses sans refléchir »), o = .77.

- Un questionnaire évaluant les comportements a risque au cours des douze derniers mois
(consommation de substances diverses, risques routiers, vols mineurs, graffiti dans les
rues, se rendre dans une zone dangereuse de la ville...)

- Une échelle ad-hoc de 14 items congue pour évaluer I'intérét des participants pour les
activités professionnelles susceptibles d'apporter des stimulations intenses (7 items, « A
I'avenir, aimeriez-vous avoir un emploi qui implique de sauver des personnes du
danger », o = .69) ou des stimulations nouvelles (7 items, « A l'avenir, aimeriez-Vous
avoir un emploi qui requiert de la créativité et de I'imagination », a = .67) sur une échelle
de Likert en 5 points, de 1 (Pas du tout) a 5 (Certainement). Les deux sous-échelles sont
faiblement corrélées.

La réalisation d’une analyse factorielle exploratoire permet de retrouver deux facteurs
expliquant 26,10% de variance, 1’un représentant clairement la recherche de sensations fortes,
I’autre la recherche de sensations nouvelles. La consistance interne des dimensions est satisfaisante
(a>.70).

Les filles manifestent une recherche de sensations nouvelles et une impulsivité
significativement plus élevée que les garcons qui a I’inverse montrent une recherche de sensations
intenses plus importante (p <.01). A I'exception des vols mineurs, tous les comportements a risque
sont plus fréquemment signalés par les gargons que les filles (p < .001).

Aucun des comportements & risque des garcons n'est expliqué par la recherche de
sensations nouvelles, I’impulsivité, et la recherche sensations intenses ne rend compte que de trois
de ces comportements : la conduite d'un véhicule a deux roues sans feux ou sans casque, et la
réalisation de graffitis dans les rues. A I’opposé, la recherche de sensations intenses contribue a

expliquer tous les comportements a risque des filles et la recherche de nouveauté est uniquement
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associée a la consommation de substances et au fait de se rendre dans des endroits d’une ville

réputés dangereux. L’impulsivité des filles rend compte des vols mineurs et de la réalisation de

graffitis.
Tableau 2
Synthése des analyses de régressions contribuant aux intéréts professionnels
Prédicteurs Gargons Filles
b F Total i F Total
R? R?

Intéréts activités professionnelles avec

sensations nouvelles 47,35 .38** 59,15 .31**
Sensations nouvelles .62** 56**

Sensations intenses -.00 -.01

Impulsivité -.10 -.00

Intéréts activités professionnelles avec

sensations intenses 30,12 .28** 41,16 .24**
Sensations nouvelles 13* A13*

Sensations intenses 49** A43**

Impulsivité .06 .02

*p<.05;+~p<.0001

Que ce soit pour les filles ou les garcons, la recherche de sensations intenses, et dans une
moindre mesure le besoin de nouveaute, contribuent significativement a expliquer 1’intérét pour les
activités professionnelles procurant des stimulations intenses. Les activités professionnelles
procurant de la nouveauté sont expliquées uniquement par la recherche de nouveauté. Le
pourcentage de variance expliquée est un peu plus élevé pour les garcons que ce soit pour les
activités procurant des stimulations nouvelles ou intenses. L’impulsivité n’est aucunement associée
a ce type d’activités professionnelles.

2.3.3. Discussion et conclusion

Les données accréditent la conception de la recherche de sensations formée de deux
dimensions distinctes et indépendantes : la recherche de sensation intenses et la recherche de
nouveauté. La recherche de nouveauté est congue comme un besoin de curiosité et d’exploration,
la recherche de sensations comme un besoin de stimulations excitantes.

La recherche de sensations intenses rend bien mieux compte des comportements a risque que
la recherche de nouveauté et I’'impulsivité, ce qui va dans le sens des résultats antérieurs (Arnett,
1994) mais avec 1’assurance dans cette ¢tude que la volonté de prendre des risques n’est pas déja

présente dans 1’évaluation du trait de recherche de sensations lui-méme. Du reste, le réle mitigé
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(observé essentiellement pour les filles) de ces dimensions dans les comportements a risque, qui
contraste avec les recherches précédentes, peut étre en partie la conséquence de la nouvelle
conceptualisation de la recherche de sensations. Il est probable par ailleurs que les activités
cognitives soient plus appropriées a la satisfaction de la recherche de nouveauté d’ou la faible
contribution de cette dimension aux comportements a risque.

La recherche de sensations intenses et celle de nouveauté contribuent & expliquer les
différences individuelles dans les intéréts pour les activités professionnelles requérant les
stimulations correspondantes que ce soit chez les filles ou les garcons. Une étude longitudinale
permettrait d’appréhender le réle de ces dimensions dans 1’évolution professionnelle des
adolescents, ce qui témoignerait de leur apport dans les choix professionnels au-dela de celui a une

simple projection mentale concernant ’attrait pour certaines activités.
2.4. Syntheése et discussion générale

Des travaux exposeés dans ce chapitre plusieurs apports peuvent étre mis en lumiere. Que ce
soit pour I’attachement, 1’estime de soi ou la recherche de sensations, les résultats de ces travaux
offrent des outils conceptuels pour penser les représentations de I’adolescent dans ses relations
avec les personnes qui comptent pour lui, et plus spécifiguement la qualité des relations tissées
avec ces personnes. lIs fournissent également des outils conceptuels pour penser les représentations
de I’adolescent portant sur ses conceptions et évaluations du soi. Ces outils contribuent ainsi a
clarifier la maniére dont ces représentations sont structurées et permettent, en prenant appui sur les
dimensions spécifiques, de mieux cibler les interventions psychologiques et de mieux appréhender
le role spécifique de ces facteurs dans les conduites d’orientation ou celles d’adaptation aux
transitions et au contexte de la scolarité.

Des représentations différenciées et contextualisées de la qualité aux personnes
significatives et de [’estime de soi

Ainsi la relation de I’adolescent avec ses parents est articulée autour de la confiance en la
disponibilité du partenaire - équivalent du sentiment de sécurité - de la communication avec celui-
ci —équivalent de la proximité psychologique - et du sentiment d’aliénation. Celle avec le camarade
préféré ou le meilleur ami peut étre décomposée en une dimension affective d’attachement faite de
compréhension et confiance mutuelle, une dimension d’aide dans le travail scolaire, et une
dimension de protection en cas d’agression. L importance de ces dimensions et la qualit¢ de la
relation avec les autrui significatifs varient selon les adolescents et le contexte familial et scolaire
dans lequel ils évoluent. Ces dimensions n’exercent probablement pas la méme fonction dans les
conduites d’orientation et d’adaptation scolaire de adolescents en fonction des contextes. La

référence a certaines personnes significatives active implicitement la représentation de certaines

-81-



spheres de vie plus que d’autres. La relation avec le camarade de classe préféré est par exemple
inévitablement associée au contexte scolaire et 1’on peut penser que la qualité de la relation avec
ce dernier jouera essentiellement un réle dans ce contexte. Mais dans ce contexte le ou la camarade
préféré.e constitue une ressource d’autant plus importante qu’il est aussi pour la plupart des
adolescents le ou la meilleur.e ami.e. On peut au contraire s’attendre a ce que la qualité de la
relation avec les parents et avec le meilleur ami produise ses effets dans différents contextes de vie,
outre celui de la scolarité, sans pour autant y exercer les mémes fonctions.

Le contexte scolaire et les activités qui s’inscrivent dans ce cadre constituent pour nombre
d’adolescents une source de stress. Or, le systtme d’attachement est activé dans des contextes
stressants et favorisent dans ce type de contexte une bonne régulation des émotions notamment en
atténuant le stress percu ainsi qu’en préservant le sentiment de compétence et de valeur de soi
(Mikulincer & Florian, 1998 ; Mikulincer & Shaver, 2019 ; Papini & Rogman, 1992). Ces liens
avec les personnes significatives, lorsqu’ils sont per¢us comme sécurisants, facilitent la
mobilisation de conduites appropriées favorisant la planification de son orientation, I’exploration
identitaire, les processus de décision, et I’adaptation aux transitions et au milieu de la scolarité
(Braunstein, Benjamin, Asor, & Lev, 2012 ; Ketterson, & Blustein, 1997 ; Germeijs &
Verschueren, 2009 ; Larose & Boivin, 1998 ; Papini & Rogman, 1992 ; voir également partie 2,
chapitre 3 et 4 de ce document). Les personnes significatives participent également aux processus
de construction de soi et de construction de sens des expériences de vie et, ce faisant sont en mesure
d’accroitre ou non, selon la qualité de la relation, les ressources d’adaptation de I’individu (Gergen,
2001 ; Grotevant, 1987 ; Luyckx, Soenens, Vansteenkiste, Goossens, & Berzonsky, 2007 ;
Soenens, Berzonsky, Dunkel & Papini, 2011 ; Malrieu, 1998). La prise en compte de la qualité de
ces relations, et de leurs dimensions spécifiques, s’avere probablement d’autant plus importante
pour comprendre le contexte des individus que la nouvelle organisation du travail rendant les
parcours professionnels plus incertains est susceptible d’amoindrir le sentiment de sécurité des
individus (Savickas et al., 2010).

L’intérét de la prise en compte de I’estime de soi réside dans le fait qu’elle constitue un indice
important de santé psychologique généralement associé a des modes de fonctionnement
psychologique plus ou moins adapté dans un grand nombre de situations sociales, scolaires,
professionnelles et d’orientation, indice lui-méme lié a d’autres manifestations, comme I’anxiété,
témoignant de difficultés d’adaptation socio-émotionnelle (par exemple, Trzesniewski et al., 2006).
La mise au jour sur une population d’adolescents francais de dimensions spécifiques d’estime de
soi par le biais de la validation du modéle de Harter représente également un atout tant pour la
pratique que pour la recherche. L’estime de soi dans ce modele se rapporte a des domaines

contextualisés au cceur des préoccupations des adolescents. Un tel modéle peut participer a mieux
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comprendre le contexte dans lequel se situent les adolescents et les domaines qui sont saillants et
qui font sens pour eux (Savickas et al. 2010). Chacun de ces domaines peut avoir en effet une
influence plus ou moins importante dans le fonctionnement psychologique dans la mesure ou il
dépend de la valeur que lui attribue I’adolescent. Le sentiment de valeur relatif a 1’apparence
physique constitue une dimension importante au cours de cette période qui du reste joue un réle
dans I’acceptation sociale parmi les pairs et les probléemes psychosociaux des adolescents
(Vannatta, Gartstein, & Zeller, 2009 ; Shroff & Thompson, 2006). Toutefois, si 1’apparence
physique est une préoccupation pour de nombreux adolescents, tous n’accorderont pas
nécessairement a ce domaine une égale importance. Par ailleurs, certains domaines peuvent avoir
une valeur plus élevée que d’autres pour un méme adolescent. Enfin, certains domaines comme
I’apparence ou I’acceptation sociale parmi les pairs s’aveérent associés plus fortement que d’autres
- comme le montrent nos résultats - au sentiment global d’avoir de la valeur. La revalorisation de
ces domaines dans les représentations de I’adolescent est donc susceptible de rehausser le sentiment
de valeur globale. L’ensemble de ces aspects concourt a une représentation mieux différenciée de
I’estime de soi ainsi qu’a identifier les domaines en jeu dans le fonctionnement psychologique en
fonction des sphéres de vie de ’adolescent en repérant notamment ceux qui préservent le bien-étre
et ceux au contraire qui le diminuent, ceux qui paraissent importants pour son avenir.

Les dimensions adaptatives de la recherche de sensations

La recherche de sensations est souvent été envisagée, a I’appui de preuves empiriques,
comme un besoin expliguant de maniére importante la prise de risques des adolescents dans de
nombreux domaines comme celui des risques routiers, des risques liés a la consommation de
substances diverses (alcool, drogues licites et illicites), a la sexualité, aux comportements
délictueux, ou encore aux activités sportives et expériences aventureuses (par exemple, Michel et
al. 2001 ; Roberti, 2004 ; Zarevski, Marusic, Zolotic, Bunjevac, & Vukosav, 1998). Les données
épidémiologiques et travaux scientifiques mettent en avant 1’dge comme un prédicteur important
de I’engagement dans les conduites a risques : les adolescents et les jeunes adultes manifestent plus
fréquemment ce type de comportement que les autres groupes d’ages (par exemple, Roberti, 2004).
Les garcons sont genéralement egalement plus impliqués dans ces conduites que les filles. I
apparait cependant que les preuves empiriques antérieures sont fondées sur des mesures peu fiables
de la recherche de sensations, soit parce que les dimensions qui la composent integrent dans leurs
mesures la prise de risque elle-mé&me pour ces activites, soit parce que ces dimensions sont trés
hétérogénes et montrent une consistance interne particulierement faible. Avec une mesure dont la
fiabilité a été nettement améliorée et distinguant nettement la recherche de sensations intenses de
la recherche de sensations nouvelles, les résultats de nos travaux témoignent au contraire d’une

importance plus mitigée de ces dimensions dans 1’explication de la plupart des conduites a risques
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des adolescents, expliquant essentiellement les conduites a risque des filles. A DI’inverse, la
recherche de sensations rend compte assez fortement (pour 24% a 38% de variance) de 1’intérét
des adolescents pour des professions qui sont censées satisfaire des sensations intenses ou
nouvelles, que ce soit pour les filles ou les garcons. Partant de ces nouvelles données empiriques,
recherche de sensations et recherches de nouveautés non seulement expliquent peu les difficultés
d’adaptation psychosociale des gar¢ons aux régles de vie en société mais représenteraient par
contre probablement, pour garcons et filles, des dimensions adaptatives pour 1’exercice de
professions procurant ce type de sensations, dimension sur lesquelles il est possible de s’appuyer
dans le cadre d’une réflexion sur I’orientation. La recherche de sensation — médiatisée par
I’adaptabilité de carriere et sa dimension curiosité — semble par ailleurs jouer un role dans
I’engagement professionnel des étudiants (Nilforooshan & alimi, 2016 ; Rossier, Zecca, Stauffer,
Maggiori, & Dauwalder, 2012). Outre, ses liens avec les intéréts pour certaines professions, le
besoin de recherche de nouveautés pourraient constituer un atout sur lequel se fonder pour stimuler

les activités exploratoires du soi et de I’environnement vocationnelle.

3. Explorer I’environnement vocationnel, s’engager dans une voie scolaire ou
professionnelle, et décider : quels liens avec I’anxiété, I’estime de soi, et la qualité de la

relation aux personnes significatives ?
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3.1. Cadre épistemologique général

Qu’est-ce qui permet aux individus de se préparer aux choix professionnels auxquels ils
seront dans le futur confrontés ? C’est par cette question qu’introduisent Philipps et Blustein dans
leur article publié en 1994 dans The Career Development Quarterly, et en référence a la théorie du
développement de Donald Super, la notion d’état de préparation aux choix de carriere. Dans la
théorie de Super, le développement de carriere se construit a travers différentes étapes
développementales définies par un ensemble de processus (Croissance, Exploration, Etablissement,
Maintien, et Déclin ou Désengagement) et se poursuit tout au long de la vie, chacune de ces étapes
impliquant la maitrise d’un certain nombre de taches qui lui sont propres (Super, 1980 ; pour une
synthése voire Guichard & Huteau, 2006). L’accomplissement de ces taches implique des
conditions développementales préalables se traduisant par le concept de maturité vocationnelle. La
maturité vocationnelle correspond a la capacité d’un individu a résoudre les taches en rapport avec
son niveau de développement. Les processus mis en ceuvre lors du passage d’une étape
développementale a I’autre le sont également a des moments spécifiques du parcours d’un individu
— les mini-cycles — lorsque celui-ci est affecté par des événements d’ordre personnel, sociaux,
professionnels (accident, maladie, chomage...). Certaines attitudes ou processus cognitifs comme
la capacité a planifier, la capacité a explorer, a prendre en compte des informations, la capacité a
décider, sont des éléments constitutifs de la maturité vocationnelle et participent a cet état de
préparation aux choix de carriére.

Dans le contexte du 21°™ siécle ou le marché du travail s’avére de plus en plus changeant et
imprévisible, disposer et/ou développer des schémes offrant des possibilités d’explorer, de
s’engager et prendre des décisions, représente - ainsi que nous le verrons plus loin - des moyens de

faire face efficacement aux transitions plus nombreuses. Pour ce faire, I’individu doit pouvoir
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mobiliser les ressources cognitives et affectives lui permettant de résoudre certaines taches requises
en réponses aux exigences posées par les situations auxquelles il est confronté. Comme le
soulignent Guichard et Huteau (2001), si le modéle de Super peut apparaitre a certains égard
obsolete et culturellement marqué - notamment au regard du fait que les carrieres professionnelles
suivent moins qu’auparavant des trajectoires linéaires - la question posée par Philipps et Blustein
en référence au modele de Super, et les éléments constitutifs de ce dernier, n’en demeurent pas
moins actuels pour comprendre comment les individus peuvent s’adapter au monde du travail, se
construire, et construire et orienter leur trajectoire professionnelle.

L’adaptabilité de carriere

Aussi, a la conception de maturité vocationnelle de Super s’est progressivement substituée
celle d’adaptabilité de carriere (Savickas, 1997). La maturité vocationnelle correspond a la maitrise
de taches en rapport avec le développement de 1’individu tout au long de la vie, ce qui implique
une organisation séquentielle des étapes développementales en partie fondée sur la maturation de
structures internes. Si cette conception s’aveére appropriée pour rendre compte du développement
de carriére a 1’adolescence, elle 1’est beaucoup moins pour expliquer la carriere des adultes moins
dépendante des processus de maturation (Super & Knasel, 1981). La notion d’adaptabilité, qui met
au contraire I’accent sur I’interaction entre I’individu et I’environnement, correspond a la capacité
a changer sans grande difficulté pour s’adapter a des circonstances nouvelles. Elle apparait en
conséquence comme un construit plus utile pour rendre compte du développement de carriere tout
au long de la vie (Savickas, 1997, 2005 ; Savickas et al., 2010). Dans ce cadre, les comportements
de planifications, d’exploration de soi et de I'environnement, et de prise de décision éclairée, sont
des éléments constitutifs de 1’adaptabilité de carriére. De fait, I'adaptabilité de carriére - associée a
une recherche plus active d’emploi, a ’engagement professionnel, au turnover, a moins de stress,
d’épuisement professionnel, et a des situations d’emplois moins précaires... - Semble étre une
ressource importante pour affronter avec un relatif succes les transitions professionnelles (Rossier,
2015a ; Rossier, Zecca, Stauffer, Maggiori & Dauwalder, 2012).

Dans certaines théories du développement de carriere, I’exploration et I’engagement
constituent des processus sur lesquels reposent la formation de 1’identité, notamment 1’identité
professionnelle, une identité accomplie se traduisant notamment par la capacité a prendre des
décisions (Erikson, 1972 ; Marcia, 1966). L’adaptabilité de carriére est également un processus de
régulation qui sous-tend le développement des concepts de soi (Rossier, 2015a). Si, rares sont les
travaux empiriques qui a notre connaissance prennent en compte les dimensions socio-affectives
dans les processus de formation de 1’identité, notamment de 1’identité professionnelle, la relation
aux autrui significatifs apparait cependant souvent centrale dans les théories constructivistes ou

constructionnistes de 1’identité et certains travaux empiriques (Dumora & Boy, 2008a et b ;
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Luyckx, Soenens, Vansteenkiste, Goossens, & Berzonsky, 2007 ; Soenens, Berzonsky, Dunkel &
Papini, 2011 ). Cette relation aux autrui significatifs est trés dépendante des différentes sphéres de
vie du sujet auxquelles elles appartiennent (Vayre, Dupuy, & Croity-Belz, 2007).

Exploration vocationnelle et construction de soi

Le processus d’exploration constitue un chainon central des théories portant sur le
développement de carriére, en particulier celles relatives a I’identité, et des pratiques de conseil en
orientation. La notion fait référence a un processus psychologique complexe sous-tendu par un
ensemble d’activités dans lesquelles s’engage un individu et qui vise a 1’accroissement de
connaissances en vue d’atteindre les objectifs de carriere fixés ou de progresser dans la réflexion
et la démarche d’orientation scolaire et professionnelle (Blustein, 1992, 1997). Le soi et
I’environnement constituent les deux objets majeurs d’exploration (Stumpf, Colarelli & Hartman,
1983). L’exploration implique des activités cognitives et affectives d'interprétation et de recréation
d'expériences passées et présentes, et de projection dans le future (Taveira & Moreno, 2003).
L’information acquise, ou recherchée mais non acquise, dans le cadre du processus exploratoire
peut par exemple entrainer des réactions affectives (Stumpf et al., 1983). L’exploration procure
ainsi les éléments cognitifs et affectifs fondateurs de la construction de soi (Flum & Blustein, 2000).
Exploration et construction de soi entretiennent des relations récursives. L’exploration sous-tend
la construction de soi qui en retour influence 1’exploration. Dans le cadre d’une prise de décision
de carriére, ’exploration est considérée comme une étape préalable préparant a la cristallisation, a
I’élaboration du choix et a sa réalisation. Cependant, ainsi que le soulignent Flum & Blustein
(2000), plus qu’une phase du processus de décision ou du processus de développement de carriére,
I’exploration peut étre envisagée comme une ressources utilisée par les individus pour se
construire, pour explorer et réexplorer, faire des hypothéses, envisager des scénarii, et se
reconstruire dans leurs différents roles de vie.

Selon Taveira & Moreno (2003), le concept d’exploration de carriere s’inscrit dans
différentes perspectives qui reflétent son évolution. La premicre d’entre elles est une perspective
d’apprentissage social du choix de carriere et du conseil reposant sur I’hypotheése implicite d’une
notion d’exploration de carriere correspondant & un comportement de recherche d’information peu
gratifiant qui doit en conséquence étre soutenu et renforcé par I’environnement (Krumbolz &
Thorensen, 1964). Dans une seconde perspective dériveée des théories relatives a la décision de
carriére, I’exploration est congue comme une phase importante du processus de prise de décision
qui implique I’identification et 1’évaluation d’alternatives ainsi qu’un comportement de recherche
d’informations (par exemple, Gelatt, 1962). Les théories du développement de carriere qui
définissent D’exploration comme une tache développementale majeure caractéristique de

I’adolescence constituent une autre perspective théorique, représentée notamment par le premier
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modele de Super et la théorie d’Erikson, qui intégrent également la cristallisation, la spécification
et la mise en ceuvre d’un choix professionnel. L’exploration relative au domaine professionnel est
également envisagée comme un élément clé de la construction identitaire des adultes émergents
(Arnett, 2000). Elle permet d’approfondir la connaissance de soi et du monde du travail et prépare
de la sorte aux roles adultes. De manicre générale, 1’exploration représente dans ces théories un
processus central portant sur un ensemble de dimensions - croyances, valeurs, attitudes, intéréts,
compétences, alternatives de formations scolaires et professionnels, et métiers - et qui contribue a
I’élaboration du sentiment de cohérence identitaire et d’individualité (Blustein, 1997 ; Flum &
Kaplan, 2006). Dans certaines de ces conceptions, comme celles de Grotevant (Grotevant, 1987)
et Blustein (1997), méme si la période de 1’adolescence demeure une période privilégiée pour ce
qui est de I’activité exploratoire, il n’en reste pas moins que la formation identitaire, étayée par
cette activité, se construit tout au long de la vie. D’autres perspectives mettent également 1’accent
sur le caractére motivationnel de I’exploration qui représente une dimension de 1’auto-
détermination et de la volonté d’orienter sa vie (Deci & Ryan, 1985, cité par Flum & Blustein,
2000).

Ces conceptions formalisent 1’activité exploratoire comme €étant une compétence nécessaire
a I’adaptation a un monde du travail changeant et imprévisible comportant des trajectoires
professionnelles jalonnées d’un nombre croissant de transitions. Dans un tel contexte, la capacité a
explorer s’associe a une ouverture plus grande a I’expérience et a de nouvelles informations qui
introduit de la flexibilité et du dynamisme dans la formation de 1’identité et améliore 1’adaptation
psychologique aux situations et réles sociaux nouveaux (Flum & Blustein, 2000 ; Flum & Kaplan,
2006). Ce faisant, elle constitue un mécanisme adaptatif en accroissant la liberté d’agir des
individus et leur capacité a modifier selon leur volonté leur trajectoire scolaire et professionnelle.
L’absence d’exploration semble inversement associée a une organisation identitaire plus rigide et
inflexible ainsi qu’a une utilisation excessive de mécanismes de défenses.

L’indécision de carriere

L’indécision de carriére est généralement congue comme une incapacité a réaliser un choix
lorsqu’une personne est contrainte au choix (Dosnon, 1996 ; Forner, 2007), ou comme une
incertitude et un regret induits par le choix effectué. Telle que définie par Crites (1969), I’absence
de formulation d’un choix scolaire ou professionnel constitue alors I’événement comportemental
qui permet d’opérationnaliser I’indécision (Dosnon, 1996).

La conception de I’indécision de carriére s’inscrit dans le cadre de différentes approches
(pour une synthese, Dosnon, 1996 ; Forner, 2007). Selon I’une de ces premiéres approches,
I’indécision est appréhendée de maniere dichotomique, partageant les indécis d’un coté et les

décidés de I’autre, sans que ne soit prétée d’attention aux processus sous-tendant 1’état d’indécision.
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Une telle conception a permis d’établir des fréquences du nombre d’indécis par rapport au nombre
de decidés chez les adolescents, amenant Crites (1969) a considérer qu’un quart & un tiers environ
des adolescents pouvaient manifester cet état d’indécision. Les études s’inscrivant dans cette
perspective ne sont le plus souvent pas parvenues a mettre en évidence des différences
significatives entre décidés et indécis, et lorsque les résultats font émerger de telles différences, ils
se montrent peu cohérents (Dosnon, 1996 ; Forner, 2007). Afin de s’écarter de cette premicre
conception rudimentaire de 1’indécision, certaines études ont distingué une indécision s’inscrivant
dans la perspective d’un développement normal de celle disposant d’un caractére stable.

Dans une perspective développementale, I’indécision est congue comme résultant d’une
période d’élaboration d’un choix caractéristique de la période de 1’adolescence, la prise de décision
correspondant a 1’aboutissement de ce processus développemental, telle qu’elle a pu étre
conceptualisée dans les théories d’Erikson (1972), Ginsberg, Ginsburg, Axelrad & Herma (1951,
cité pat Forner, 2007, Guichard & Huteau, 2006) ou Super (1957). L’exploration vocationnelle
moins élevée des indécis, I’importance moindre attribuée au travail ou aux activités de planification
vocationnelle, et la fluctuation plus élevée du but a atteindre - constatées dans certaines études et
traduisant 1’idée d’une moindre maturité vocationnelle - apparaissent en cohérence avec une telle
conception (Dosnon, 1996). Toutefois, pour une minorité de jeunes 1’état d’indécision perdure au-
dela de cette période. Dans cette perspective, elle ne représente plus alors un état transitoire mais
une caractéristique de la personne, nommée indécision chronique. Dans la mesure ou cet état
d’indécision s’affirme également dans d’autres domaines que celui de la carriere et semble résister
aux interventions exterieures, il a aussi parfois été caractérisé d’indécision généralisée.
L’indécision chronique ou généralisée apparait fortement associée a une identité peu stable et
différenciée, et a un trait d’anxiété élevé, cette derniére étant considéré comme la cause de cette
forme d’indécision (Dosnon, 1996 ; Goodstein, 1965).

L’indécision ¢élaborée comme un dysfonctionnement reposant sur le traitement cognitif de
I’information constitue une autre maniere d’envisager I’indécision (Forner, 2007). Dans ce type de
modele, le processus de décision se caractérise par différentes étapes, et 1’'usage prépondérant de
I’'une d’entre elles. L’indécision résulte du dysfonctionnement de 1’un de ces processus. Par
exemple dans le modele de Peterson, Sampson & Reardon (1991, cité par Forner, 2007) les
différentes phases du processus de décision sont le prélévement d’informations, I’exploration, la
cristallisation, 1’évaluation et 1’exécution. Ce type d’approche prone un modéle idéal dans lequel
les personnes décidées parviennent a la phase d’exécution aprés avoir acheve les options des étapes
précédentes. Elle présente cependant 1’avantage de formaliser les étapes du processus de traitement

de I’information conduisant au choix.
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Enfin, I’approche multifactorielle de I’indécision vise a identifier les facteurs potentiels
d’indécision en s’appuyant sur 1’¢laboration d’échelles de mesure systématiques et précises
(Forner, 2007 ; Dosnon, 1996). La quantité et la nature des facteurs pris en compte apparait tres
variable d’un modele a 1’autre. Ainsi, I’Epreuve de Décision Vocationnelle de Forner comprend
sept facteurs (Personnalité, Developpement, Meéthode, Information, Obstacles externes,
Anticipations pessimistes et Désinvestissement scolaire). L’EPCD de Saka, Gati & Kelly (2008)
qui évalue les aspects émotionnels et de personnalité des difficultés de prise de décision en matiére
de carriere compte quant a lui trois grands facteurs, chacun se déclinant en trois ou quatre sous-

dimensions (Visions pessimistes : a I’égard du processus décisionnel, du monde du travail, de son

propre controle ; Anxiété : a I’égard du processus décisionnel, de I’incertitude, du processus de
choix, des implications liées au choix ; Soi et identité : anxiété générale comme trait ; estime de
soi ; identité non cristallisée ; attachement et séparation).

Le terme méme d’indécision présente communément une connotation négative synonyme de
doute, hésitation, flou, désorientation (Forner, 2007). A cette connotation négative généralement
assignée au concept s’est progressivement substituée une conception de 1’indécision comme
compétence nécessaire a 1’adaptation d’un monde du travail qui se veut de plus en plus incertain.
De surcroit, dans une conception de ’orientation intégrée dans celle plus large d’un projet de
construction de vie, I’indécision peut constituer une source d’expérimentations et de possibilités
nouvelles favorisant 1’action, notamment dans des situations incertaines (Savickas et al., 2010).
Mais, ainsi que le souligne Forner (2007, p. 228), « nul ne fait I’¢loge d’une totale indécision... et
pour s’adapter il est parfois nécessaire de décider ». L’¢laboration d’un projet demeure alors une
démarche souhaitable et souhaité le plus souvent par 1’adolescent, comme ’entourage social et
I’institution scolaire. Il ne revét pas pour autant un caractére intangible dans la réflexion sur sa
trajectoire scolaire et professionnelle. Et dans un tel contexte, les personnes qui ont des difficultés
a prendre des décisions ont besoin d’étre aidées.

L’engagement dans la carriere

Le concept d’engagement, et notamment d’engagement dans la carricre (career
commitment), a fait I’objet d’une attention beaucoup moins importante dans les travaux empiriques
(Goulet & Singh, 2002). 1l en résulte un flou conceptuel dans la définition du concept lui-méme.
De surcroit, la notion d’engagement est mobilisé dans les théories développementales de I’identité
et de la décision ainsi que dans celles de psychologie du travail et des organisations, ces deux
champs concourant a lui donner un sens qui, bien que présentant des similitudes, revét néanmoins
quelques divergences. Dans les premiéres, que ce soit par exemple dans les théories d’Erikson ou
Jordaan et Super, I’engagement fait référence, au c6té de I’exploration, a un processus qui contribue

a la formation de I’identité, notamment de 1’identité vocationnelle. Il fait aussi référence a une étape
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du processus de décision qui, au-dela du choix entre plusieurs alternatives, peut étre caractérise par
un sentiment d'attachement et de confiance a 1’égard de ses choix de carriére (Philipps & Blustein,
1994). Dans les secondes, approches psychologique du travail et des organisations, la définition
initiale de I’engagement de carriére revient a Hall (1971, cité par Blau, 1985, p. 277), et correspond
a I’idée « de force motivationnelle d'une personne a travailler dans un réle professionnel choisi ».
Pour Blau (1985 ; 1988) I’engagement de carriere fait référence aux attitudes que I’on peut
manifester a I’égard d’une profession ou vocation. Elle traduit la mesure dans laquelle une personne
estime sa profession ou vocation, s’y identifie, y consacre du temps et des efforts en vue de
I'acquisition de connaissances, et persévere dans la poursuite des objectifs de carriére (Colarelli &
Bishop, 1990). L’engagement dans la carriere représente un déterminant essentiel du
développement de carriére (Colarelli & Bishop, 1990). Certains facteurs contextuels et individuels
comme la peur de perdre son emploi, I’adéquation au profil de I’emploi, I’implication ou la
satisfaction dans son travail, le besoin de réussite, le sentiment d’appartenance a une organisation,
la performance au travail ou encore la rotation du personnel au sein de 1’organisation constituent
des corrélats de 1’engagement de carriére (Goulet & Singh, 2002).

Dans ce chapitre, les cing recherches que j’ai réalisées - objets de publications et
communications scientifiqgues - sont consacrées aux processus d’adaptabilité, d’exploration,
d’engagement et de décision de carriere, ce dernier étant envisagé par le biais de la difficulté a se
décider ou en d’autres termes 1’indécision dans le domaine de la carriére. Dans ces travaux,
adolescents comme adultes émergents se situent a une étape particuliere de leur parcours scolaire,
plus ou moins explicitement invités a se projeter dans le futur, a envisager leur avenir scolaire et
professionnel avec plus d’acuité car poussés par 1’institution a réaliser a plus ou moins court terme
un choix d’orientation, et donc a explorer, a s’engager dans une carriére professionnelle. De telles
situations, parce que pouvant étre assimilées a des formes de transitions, sont souvent pergcues
comme source de stress ou d’anxiété, pouvant parallélement altérer le niveau d’estime de soi et le
sentiment de compétence (Blyth, Simmons, Carlton-Ford, 1983 ; Harter, Whitesell, Kowalski,
1992 ; Papini & Rogman, 1992 ; Larose & Boivin, 1998).

L’exploration, la prise de décision, I’engagement et I’adaptabilité peuvent étre congus comme
des moyens d’affronter ces situations de transition et répondre ainsi plus ou moins efficacement a
la contrainte induite par 1’institution. Ces moyens sont dépendants des ressources dont disposent
les adolescents, notamment des ressources socio-affectives, souvent encore insuffisamment
étudiées. Ces dernieres résident en particulier dans la qualité des relations établies entre I’individu
et son entourage proche, en d’autres termes avec les personnes qui ont de I’importance aux yeux
de cet individu, comme peuvent I’étre généralement les parents pour les adolescents, les tuteurs ou

tutrices pour les tutoré.e.s. Elles seront également représentées dans les travaux exposés par des
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dimensions socio-affectives comme 1’estime de soi, la motivation ou I’anxiété. Le fil rouge autour
duquel s’articulent les études de ce chapitre est ainsi celui du lien entre d’une part, les dimensions
socio-affectives de la personne (anxiété, estime de soi, motivation), la qualité de la relation avec
les personnes significatives (attachement aux figures parentales, relation tuteur/tutoré.e, styles
éducatifs parentaux) et d’autre part, I’exploration, 1’engagement dans la carriére, les difficultés a
prendre une décision dans le domaine scolaire et professionnelle, ou encore ’adaptabilité de
carriere (capacité s’adapter a des contextes changeant). Au regard de 1’état de la littérature, la

nature, le poids, et les mécanismes sous-tendant ce lien méritent d’étre précisés.

Dans ces études, le modele d’indécision envisagé n’est ni celui d’une indécision chronique,
ni celui d’une indécision généralisée. Il ne s’appuie pas non plus sur un modele multifactoriel
identifiant les différents facteurs associés aux difficultés a prendre des décisions. L’indécision porte
sur un champ spécifique, celui de I’avenir scolaire et professionnel, opérationnalisée par différentes
manifestations psychologiques comme la procrastination, le regret, 1’évitement, le sentiment de
peu d’aisance a se décider (Germeijs & Deboeck, 2002, 2003). 1l peut étre congue de ce point de
vue comme un état temporaire induit par contexte institutionnel contraignant la prise de décision.
L’exploration est concue empiriquement essentiellement comme une exploration de
I’environnement vocationnel. La notion d’engagement dans la carriére chez des adultes émergents
- telle que conceptualisée dans les théories de psychologie du travail et des organisations - est
quant a elle abordée dans le cadre d’un contexte de travail en formation d’alternance, au coté de la
notion de stress positif et négatif pergu, autre modalité d’adaptation au contexte de travail. Enfin,
I’adaptabilité de carriere est concue comme une disposition a faire face aux taches de

développement prévisibles et aux transitions professionnelles.
3.2. Réalisations

3.2.1. Explorer ’environnement vocationnel : les relations avec I’anxiété, la qualité de

I’attachement aux parents et les styles éducatifs
3.2.1.1. Problématique de 1’étude

L’objet de cette premicre étude porte sur les liens entre I’exploration de carriére chez les
adolescents et ’attachement, les styles éducatifs et I’anxiété (Vignoli, Croity-Belz, Chapeland, De
Fillipis & Garcia, 2005). Dans de nombreux modéles psychosociaux, les processus d’exploration
apparaissent comme une activité importante de la formation de I’identité (par exemple, Arnett,
2000 ; Erikson, 1972 ; Flum & Blustein, 2001 ; Flum & Kaplan, 2006 ; Grotevant, 1987 ; Marcia,
1993), notamment au cours de la période de 1’adolescence. Il contribue a la formation de I’identité

dans les différents domaines, ces domaines variant en fonction des différents ages de la vie. Dans
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le domaine du développement de carriére, explorer constitue souvent un processus préalable
nécessaire a la formation des choix d’orientation.

Toutefois, I’analyse de la littérature montre que le niveau de I’activité exploratoire varie
grandement selon les individus, certains facteurs psychosociaux ou affectifs pouvant contribuer a
expliquer les différences observées. L’objet de cette premicre étude était ainsi d’identifier et
préciser le role de certains de ces facteurs, en particulier celui de la qualité de 1’attachement aux
parents, des styles éducatifs et de I’anxiété sur les processus d’exploration. La prise en compte des
deux premiers facteurs offre 1’avantage de pouvoir examiner la force des relations entre parents et
adolescents dans les processus d’exploration vocationnelle tout en précisant les propriétés
définissant ces deux types relations. Le troisieme facteur concourt & mieux comprendre la fonction
d’une émotion spécifique, celle de I’anxiété, dans les processus d’exploration, cette derniére étant
concgue, dans la recherche présentée ci-dessous, comme une caractéristique personnelle dont le
niveau varie selon les individus.

Dans la théorie de I’attachement (Bowlby, 1978, 1982 ; Miljkovitch, 2001 ; Pierrehumbert,
2003), I’exploration constitue une proprié¢té dérivée de celles de I’attachement a une figure élective,
que sont la recherche et le maintien de proximité avec le partenaire et le sentiment de réconfort-
sécurité eprouvé dans la relation. Dans les situations anxiogeénes - et les situations d’orientation ou
de transitions scolaires sont souvent percues comme telles (voir par exemple, Laroze & Boivin,
1998 ; Papini & Rogman, 1992) - les individus recherchent le plus souvent la proximité avec le
partenaire d’attachement. Lorsque la relation est sécurisante, elle permet de réduire 1’anxiété
éprouvee, procure un sentiment de sécurité, et favorise 1’activité exploratoire de 1’environnement.
Sur la base des quelques rares travaux antérieurs portant sur cette question dans le champ de
I’orientation (Felman & Blustein, 1999 ; Ketterson & Blustein, 1997), on s’attendait a ce qu’un
niveau élevé d’attachement avec la mére et avec le pére soit positivement associé a un niveau éleve
d’exploration vocationnel des adolescents d’¢établissements scolaires frangais.

Un autre aspect des relations parents-adolescents exploré dans la recherche présente est celui
des styles éducatifs. Deux dimensions sous-tendent la définition de ces styles. La premiére renvoie
au niveau de supervision par les parents des comportements de 1’adolescent. Dans quelle mesure
les parents contrélent-ils les comportements de ce dernier ? La seconde fait référence a la
réceptivité des parents, a leur manifestation d’affection dans leur relation avec 1’adolescent. Du
croisement de ces dimensions dérivent quatre styles éducatifs (Baumrid, 1971 ; Maccobby &
Martin, 1983) : souple (chaleureux et contrdlant), autoritaire (hostile et contrélant), permissif
(chaleureux et non-contrélant) et négligeant (hostile et non-contrélant). Certains styles, en
particulier le style souple et le style négligeant, pouvaient étre supposés de par leurs proprietes

résence ou non de régles structurant I’environnement et, réci I'OCi'[é, chaleur ou hostilité dans les
2
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€changes) favoriser ou au contraire défavoriser I’exploration de 1I’environnement vocationnel. En
particulier, la présence de regles associée conjointement a la manifestation d’intérét et de
réciprocité pouvait selon nous étre liée a un accroissement de I’activité exploratoire ; et
inversement leur absence s’associer a une réduction de cette méme activité.

Enfin, en raison notamment des liens entre 1’anxiété et I’hypervigilance cognitive (Eysenck,
1992), on pouvait supposer que l’anxiété-trait, et 1’anxiété suscitée par 1’avenir scolaire et
professionnel, expliqueraient les variations dans les processus d’exploration. La premiére se définit
comme la propension avec plus ou moins de fréquence a percevoir la plupart des situations comme
anxiogene. La seconde se caractérise par I’expérience de I’anxiété par rapport a son avenir scolaire
et professionnel, et se compose de trois dimensions spécifiques : la peur d’échouer, la peur de
décevoir ses parents et la peur de s’¢loigner de ses proches dans le cadre de son parcours scolaire
et professionnel. Le rationnel théorique sous-jacent était le suivant : I’hypervigilance, en fonction
de la nature des stimuli de I’environnement et leur pertinence pour le sujet anxieux, peut soit
restreindre 1’attention et augmenter la sélectivité de I’information, soit au contraire élargir ce champ
pour maximiser la détection des stimuli anxiogénes. Nous supposions ainsi que 1’anxiété trait
générale serait négativement liée a I’exploration vocationnelle car maximisant la recherche de
stimuli anxiogenes indépendamment du contexte auquel ces derniers appartiennent. A 1’inverse,
I’anxiété a 1’égard de 1’avenir scolaire professionnelle pouvait étre supposée positivement liée a
I’exploration vocationnelle, les stimuli associés a I’avenir scolaire et professionnel disposant d’une
valeur spécifique pour les anxieux dans ce domaine.

Concernant I’anxiété et les styles éducatifs, en dépit de travaux inexistants ou quasiment
inexistants, il semblait plausible sur la base des travaux connexes a ces domaines, et des théories
et concepts, d’élaborer des hypotheses. Concernant les liens entre attachement et exploration de
carriere, 1’objectif de 1’étude consistait en la confirmation, sur des adolescents francais, des
résultats des quelques études antérieures portant sur ce domaine.

3.2.1.2. Réalisation de 1’étude

Pour mettre a I’épreuve ces hypothéses, 283 grands adolescents, gar¢ons (33%) et filles, en
classe de terminal, soit la septiéme année de I’enseignement secondaire en France, dans
I’enseignement public, et 4gés de 18 ans en moyenne, ont répondu a un questionnaire d’enquéte
composeé de cing échelles différentes :

- Une échelle de fréquence et diversité d’exploration vocationnelle en 5 points (1-Jamais

a 5-Tres souvent) élaborée spécifiqguement pour la présente recherche, et composée de 18
items, dont I’alpha de Cronbach est de .79 pour la fréquence d’exploration, et de .71 pour

la diversité d’exploration ;
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- Une échelle de 29 items en quatre points (1 - Completement faux a 4 - Complétement
vrai) mesurant les quatre styles parentaux éducatif, antérieurement congu par Bourcet
(1994) dont les alphas sur 1’échantillon étaient de .79 (souple), .57 (autoritaire), .59
(permissif), et .81 (négligeant) ;

- La version francaise de 20 items de I’anxiété de Spielberger (Bruchon-Schweizer &
Paulhan, 1993) en quatre points (1- Jamais a 4- Toujours) dont I’alpha sur le présent
échantillon est de .89 ;

- Deux dimensions de I’échelle évaluant I’anxiété a 1’égard de 1’avenir scolaire et
professionnel (Vignoli & Mallet, 2012), en cing points (1- Pas du tout a 5- tout a fait) :
la peur d’échouer (0= .87) et la peur de décevoir (a0 = .89).

Le questionnaire d’exploration vocationnelle congue dans le cadre de la recherche est articulé
autour de cing facteurs expliquant 54, 29% de variance et mesure 1’exploration des adolescents par
différentes voies pendant les huit mois qui ont précédés leurs veeux d’orientation : lecture de
brochures d’orientation ; recherche d’informations aupres des membres de sa famille ; recherche
d’informations auprés de ses connaissances (ami, professeurs...); se rendre dans des centre
d’information et d’orientation et/ou parler a des professionnels ; recherche d’information sans
rapport avec ses projets d’orientation. La consistance interne est modeste ou élevée selon les
dimensions spécifiques.

Des analyses de régressions hiérarchiques ont été effectuées avec comme prédicteurs entrés
dans trois blocs différents, les différentes formes d’anxiété (bloc 1), I’attachement a la meére et au
pére (bloc 2), et deux des styles éducatifs, souple et négligeant (bloc 3). L’usage de ce type de
régression reposait sur 1’argument suivant : compte tenu de la liaison entre I’attachement et
I’anxiété (par exemple, Papini & Rogman, 1992), afin de savoir si I’attachement ajoutait une part
significative de variance a celle de I’anxiété, I’anxiété a été entrée dans le premier bloc,
I’attachement aux parents dans le second. De méme compte tenu de la liaison modérée entre
I’attachement et les styles éducatifs, ces derniers ont ¢t¢ entrés dans le troisieme bloc afin
d’examiner dans quelle mesure ils augmentaient la variance expliquée au-dela de celle attribuée
aux facteurs précédents déja identifiés dans les travaux antérieurs.

Confirmant les hypothéses, les principaux résultats ont révélé une relation significative avec
la fréquence d’exploration vocationnelle, R2 = .24, p <.0001, négative avec I’anxiété trait général
(-.35, p <.001), positive avec la peur d’échouer (.37, p <.0001), positive avec I’attachement a la
meére (.20, p < .01) et au pére (.16, p <.05), et négative avec le style éducatif négligeant (-.16, p <
05). La tendance s’oriente dans un sens similaire avec la diversité d’exploration, R?= .15 p <.001,
bien que les coefficients soient dans I’ensemble moins élevés sauf pour le style négligeant (-.19, p

< .05). L’exploration n’apparait pas liée a la peur de décevoir ses parents, ni au style éducatif
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souple. Par ailleurs, alors que 1’anxiété est liée a la plupart des dimensions spécifiques de I’activité
exploratoire (lecture de brochures, visite de CIO et discussion avec professionnels, rechercher des
informations aupres de la famille...), la qualité de I’attachement s’avére exclusivement associée a
la recherche de I’information auprés de la famille. De méme, le style négligeant est avant tout
associé a la recherche d’information sans rapport avec les projets, a la fréquentation de CIO, et la
recherche d’information aupres des membres de la famille. L’ensemble de ces resultats est constaté
cependant uniquement sur 1’échantillon de filles.

3.2.1.3. Discussion et conclusion

Les enseignements tirés de cette premiere recherche sur les processus d’exploration
vocationnelle confirment ainsi dans 1’ensemble les hypothéses de départ mais uniquement sur
I’échantillon de filles. L’anxiété trait général inhibe les processus d’exploration, alors que la peur
d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel semble associ¢ positivement a 1’exploration
de I’environnement vocationnel. Un argument théorique permettant d’expliquer une telle
différence repose sur 1’idée, conformément aux travaux sur I’hypervigilance (Eysenck, 1992), que
I’anxiété trait ne portant pas sur un domaine de situations spécifiques contribuerait a élargir le
champ attentionnel des individus a tous types de stimuli afin de maximiser la recherche des stimuli
anxiogenes. La peur d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel, dimension spécifique
de I’anxiété a I’égard de 1’avenir scolaire et professionnel, favorisait au contraire la sélectivité de
I’attention en allouant celle-ci préférentiellement au repérage de stimuli relatifs aux questions
d’orientation, stimuli pergus comme anxiogeénes. Elle augmenterait ainsi les activités exploratoires
dans ce champ.

Confirmant les quelques études antérieures (Felmans, & Blustein, 1999 ; Ketterson &
Blustein, 1997), et la théorie de Bowlby (1978, 1982) mais sur un échantillon d’adolescents
frangais, plus I’attachement a la mere et au pere s’avere confiant plus les adolescents explorent leur
environnement vocationnel. L’attachement a ces deux figures parentales, en procurant une base de
réconfort, jouerait un role d’amortissement du stress induit par les activités exploratoires et
faciliterait I’exploration de I’environnement. Enfin, le lien négatif entre le style négligeant et
I’exploration vocationnelle s’inscrit dans la tendance observée des résultats des travaux antérieurs
soulignant une association entre la perception par les adolescents de I’indifférence de leurs parents
a ce qui leur arrive, et leurs difficultés plus importantes dans de nombreuses situations (par
exemple, Lamborn, Mounts, Steinberg, & Dornsbusch, 1991). Ces résultats confirment ainsi
I’importance des facteurs relationnels dans les activités associées au développement de carriére
(Blustein, Palladino-Schultheiss, & Flum, 2004 ; Flum, 2001 ; Young, et al., 2008). Avec cette
premiére étude, le poids de la relation aux personnes significatives (représenté dans le cas présent

par les parents) dans les activités d’exploration, s’avére cependant moins étendu qu’escompté.
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Premiérement, les données empiriques mettent en effet en avant un role de I’attachement a la mere,
de I’attachement au pére, et des styles éducatifs mais essentiellement sur notre échantillon de filles,
comme si la qualité des relations avec les personnes significatives constituait une dimension plus
importante du développement de 1’identité vocationnelle des filles que des garcons (Erikson, 1972 ;
Josselsson, 1987 ; Palladino-schultheiss & Blustein, 1994), 1’'un des processus de ce
développement identitaire étant celui d’exploration. Le role moins important de ce facteur chez les
gargons pourrait tenir au processus de socialisation incitant plus systematiquement ces derniers a
occuper un role professionnel a 1’age adulte (Guichard & Huteau, 2006 ; Krack & Noack, 1997).
Ce résultat pourrait également résulter en partie du faible effectif de notre échantillon, en particulier
de celui des gargons qui ne représentent que 33% de 1’échantillon total, ce qui s’aveére étre une
limite non négligeable lorsqu’on utilise des méthodes corrélationnelles. Deuxiémement, alors que
I’anxiété apparait associée a I’ensemble des dimensions de 1’activité exploratoire, les données
empiriques de cette étude témoignent d’un lien au contraire tres circonscrit entre la qualité de
I’attachement, les styles éducatifs, et ces mémes dimensions de [’activité exploratoire.
L’exploration dans ce cas consiste pour 1’essentiel a se procurer de 1’information sur les métiers et

les formations aupres des membres du cercle familial.

3.2.2. Les difficultés des adolescents a faire un choix d’orientation : quel role de la qualité de

I’attachement a la mere, au pere, et de I’estime de soi ?
3.2.2.1. Problématique de I’étude

L’objectif de cette seconde recherche, publiée dans le Journal of Vocational Behavior
(Vignoli, 2009) était d’examiner les relations entre d’une part, 1’indécision vocationnelle des
adolescents - incapacité a faire un choix ou incertitude concernant le choix effectué lorsqu’on y est
contraint - et d’autre part, la qualité de 1’attachement au pére, a la mére, et 1’estime de soi. Elle peut
étre congue sous I’angle d’une caractéristique développementale qui se manifesterait 4 un moment
du développement, en particulier lors des périodes de transitions, période ou les projets et choix
d’orientation sont en cours d’élaboration, et serait liée a certains contextes éducatifs et sociaux
(Crites, 1969 ; Neice & Bradley, 1979). La période du milieu et de la fin de ’adolescence s’aveére
de ce point de vue étre une période propice aux difficultés a effectuer de choix de carriere.

Hormis les facteurs développementaux, éducatifs et contextuels, I’hypothése d’un lien entre
les difficultés a faire des choix d’orientation et la nature des relations entre parents et adolescents
apparaissait vraisemblable. Ces relations demeurent importantes au cours de 1’adolescence et
jouent un rdle significatif dans le développement et I’adaptation des adolescents & de nombreuses
situations, y compris celles relatives au développement de carriére (par exemple, Fanti, Henrich,
Brookmeyer, Kupermic, 2008 ; Krack, 1997 ; Noller, 1994 ; Palmer & Cochran, 1988 ; Young,
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1994 ; Young et al., 2008). Cependant, aucune étude, a notre connaissance, n’avait abordé la
question de ces relations sous 1’angle de la théorie de 1’attachement et de leur role dans I’indécision
de carriére. Parce que centré sur les propriétés affectives qui caractérisent de telles relations, cet
angle d’approche permet pourtant d’apporter un éclairage nouveau pour ce qui est du réle de ces
relations dans la question des processus de décision de carriere. Faire un choix d’orientation,
s’engager dans une formation ou un métier peut susciter chez certains adolescents de 1’anxiété dans
la mesure ou ce choix s’associe inévitablement a I’obligation de renoncements, et a un engagement
supposé durable dans une orientation professionnelle, un métier - ce qui peut étre vécu comme un
rite d’entrée dans le monde adulte. Dans un tel contexte, disposer d’un attachement confiant a un
partenaire électif peut constituer une ressource précieuse pour faire face a 1’anxiété induite par ce
processus d’engagement. Un attachement confiant amortit le stress percu (Bowlby, 1978, 1982 ;
Papini & Rogman, 1992) et devrait ainsi stimuler 1’engagement dans un choix. Une étude menée
sur des étudiants nord-américains (Tokar, Withrow, Hall & Moradi, 2003) montre qu’un
attachement anxieux, caractérisé par une peur élevée de 1’abandon et un désir de proximité
important, s’associe a un concept de soi vocationnel moins clairement défini et différencie, et a un
niveau d’indécision plus élevé.

La théorie de I’attachement nous précise par ailleurs que disposer d’un attachement sécurisant
favorise une représentation positive de soi, des autres et du monde (Miljkovitch, 2001 ;
Pierrehumbert, 2003). Avoir un partenaire réactif, disponible, sur qui on peut compter, procure le
sentiment d’étre digne d’étre aimé, protégé, soutenu, le sentiment d’avoir de la valeur. Quelques
études mettent en évidence un lien positif entre la qualité de I’attachement et le niveau d’estime de
soi, et une structure du soi mieux définie, organisée et positive (par exemple, Armsden &
Greenberg, 1987 ; Mikulincer, 1995 ; Papini & Rogman, 1992). Or, I’estime de soi, composante de
I’identité, s’avere positivement liée a 1’adaptation des adolescents dans de nombreux domaines,
ainsi qu’a l’identité vocationnelle et au développement de carriére (Seiffge-Krenke, 1992 ;
Munson, 1992).

L’ensemble de ces arguments théoriques m’a conduit a concevoir un modele au sein duquel
I’estime de soi constituait une dimension médiatisant la relation entre 1’attachement aux parents et
le niveau d’indécision vocationnelle des adolescents. Dans ce modele, plus 1’attachement est
sécurisant plus le niveau d’estime de soi est élevé, et plus I’indécision vocationnelle apparait faible.
Un modgéle alternatif dans lequel I’indécision vocationnelle constituait la variable médiatrice de la
relation entre 1’attachement et le niveau d’estime de soi a également été vérifié. Dans les travaux
de Blustein (2003), les processus décisionnels contribuent en effet a renforcer le développement de
I’identité et le concept de soi. S’engager dans un choix d’orientation représente une étape transitoire

d’insertion dans le monde adulte, et ce faisant participe au renforcement du sentiment de valeur de
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soi de I’adolescent, les processus de développement de carriére étant eux-mémes dépendants de la
qualité des relations avec les parents (Blustein, Precioszo & Schultheiss, 1995).

Ces deux modeles ont été testés de maniére exploratoire, indépendamment sur les sous-
¢chantillons de filles et de garcons, en tenant compte distinctement de la qualité de 1’attachement
a la mére et au pére. De I’examen de la littérature, il ressort en effet que les liens entre la qualité de
I’attachement et le développement et/ou fonctionnement psychologique des adolescents pourrait
dépendre a la fois du sexe des figures d’attachement (pére/mére) et du sexe de 1’adolescent.
Cependant, les résultats de ces travaux sont dans I’ensemble d’une grande inconsistance, cette
derniére pouvant s’expliquer en particulier par la non-prise en compte du sexe des membres de la
dyade parent-adolescent dans les travaux scientifiques alors méme que les interactions au sein de
la famille pourraient étre fortement dépendantes de cette variable. En conséquence, pour certains
auteurs, tenir compte de la singularité de la relation dyadique dans le mesure de la qualité de
I’attachement (Montemayor, 1982 ; Paa & Macwither, 2000 ; Ross & Spinner, 2001 ; Youniss &
Smollar, 1985) apparait étre un élément essentiel pour la compréhension de ses liens avec le
développement et le fonctionnement psychosocial des adolescents. En outre, certains modéles
comme celui de Grotevant & Cooper (1985), mettent 1’accent sur I’importance de
I’individualisation de la relation aux autrui significatifs dans I’éclairage des mécanismes
d’exploration et d’affirmation du soi.

3.2.2.2. Réalisation de 1’étude

Pour vérifier ces hypothéses, 241 adolescents et adolescentes (55,19%), 4gés en moyenne de
16,78 ans (Et = 0,55), fréquentant la classe de premiére (sixiéme année de I’enseignement
secondaire en France) d’un lycée public, ont complété un questionnaire composé de plusieurs
échelles.

Une échelle de mesure de I’indécision de carriere (22 items, Degiovanni, Palix & Pichon-
Picard, 2005) version frangaise traduite et adaptée de 1’échelle d’origine élaborée par Germeijs et
Deboeck (2002, 2003) a été complétée. Elle évalue les comportements exprimant des difficultés a
prendre des décisions cocernant 1’orientation scolaire et professionnelle future, sur une échelle en
sept points (0 — Fortement en désaccord a 6 — Fortement en d’accord). La nature des descripteurs
correspond a sept catégories : (1) décider prend beaucoup de temps, (2) avoir des difficultés a
prendre une décision, (3) ne pas savoir comment prendre une décision, (4) se sentir incompétent
pendant le processus de décision, (5) retarder une décision, (6) éviter une decision, (7) laisser une
décision a quelqu'un d'autre, (8) instabilité d'une décision, (9) s'inquiéter d'une décision qui est
prise, (10) regretter une décision qui est prise, (11) se dire indécis face a des situations de décision.

Un score global élevé rend compte d’un niveau éleve d’indécision.
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Les participants ont par ailleurs complété la version francaise (Vignoli & Mallet, 2004) de
I’TPPA d’Armsden & Greenberg (1987) qui évalue séparément la qualité de I’attachement a la
meére, celle de I’attachement au pére, sur une échelle en 5 points (1- Jamais a 5 — Toujours), ainsi
que la version francaise en 4 points (1- Completement faux a 5- Completement vrai) de 1’échelle
d’estime de soi globale de Rosenberg (1979) validée par Bourcet (1994). Pour ces trois échelles, la
consistance interne s’avere treés satisfaisante, 1’alpha de Cronbach calculé sur 1’échantillon étant
systématiquement supérieur a .80.

Des régressions partielles ont été réalisées pour vérifier I’hypothése de médiation prenant en
compte comme variable médiatrice, soit I’estime de soi, soit de 1’indécision, au sein de ces deux
modéles. Concernant le premier modele, les résultats montrent un effet médiateur de I’estime de
soi dans la relation entre la qualité de I’attachement a la mére et I’indécision de carriere de
I’adolescent, mais uniquement pour le sous-échantillon de filles, ou pour 1’échantillon global.
Lorsque le niveau d’estime de soi est contrdlé, la relation entre la qualité de I’attachement et le
niveau d’indécision des filles diminue fortement pour devenir nulle, ce qui témoigne du poids
intermédiaire dans cette relation du niveau d’estime de soi. Aucun lien n’est observé entre la qualité
de I’attachement a la mere et le niveau d’indécision vocationnelle des garcons. Pour ce qui est de
I’attachement au pere, le phénomene exactement inverse est constaté méme si la force des relations
entre la qualité de I’attachement au pére et le niveau d’indécision vocationnelle apparait moindre.
Le lien entre la qualité de ’attachement au pére et le niveau d’indécision vocationnelle diminue de
manieére significative lorsque le niveau d’estime de soi est controlé, mais uniquement pour
I’échantillon des gargons, ou pour I’échantillon global. Aucun lien n’est observé entre la qualité de
I’attachement au pére et le niveau d’indécision de carriére des filles.

Concernant le second modeéle, bien que de moindre ampleur, 1’indécision vocationnelle
semble jouer également un role de médiation, entre la qualité de I’attachement a la mére et le niveau
d’estime de soi de I’adolescent, uniquement sur 1’échantillon global, et pour les filles. De méme,
cet effet médiateur de I’indécision est constaté dans la relation entre la qualité de I’attachement au
pere et ’estime de soi des filles et des gargons.

3.2.2.3. Discussion et conclusion

De cette étude plusieurs enseignements peuvent étre tirés. Premierement, I’hypothése du role
médiateur I’estime de soi dans la relation entre I’attachement et 1’indécision de carriere est
confirmée. Elle I’est cependant de maniére partielle car seulement sur une partie de 1’échantillon.
De méme le role médiateur de I’indécision vocationnelle n’intervient que sur 1’échantillon de filles
pour ce qui est de ’attachement a la mére. Les résultats observés vont dans le sens de ceux des
recherches antérieures confirmant le réle de la qualité de la relation parents-adolescents dans le

développement de carriére (Blustein, 2003 ; Blustein et al., 1995 ; Palmer & Cochran, 1988 ;
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Young, 1994), et plus spécifiguement dans les processus de décisions (Tokar et al., 2003) mais
jusqu’alors inexplorés chez des adolescents. Ils précisent par ailleurs les mécanismes
psychologiques de I’indécision de carriére en soulignant I’importance dans la relation entre
attachement et processus de décision, des aspects évaluatifs de 1’identité ou du soi. Bien qu’avec
une amplitude moindre, ces résultats confirment également le réle de la prise de décision de
carriere, et par extension des difficultés dans cette prise décision, dans le renforcement de I’estime
de soi, et ainsi dans la consolidation du soi (Blustein, 2003).

Ces résultats témoignent par ailleurs du fait que la compréhension du réle médiateur de ces
variables dépend étroitement du sexe du parent et de 1’adolescent, et plaident en faveur de leur
considération dans I’éclairage des processus de développement de carriére durant I’adolescence.
Ils suggerent, comme le soulignent Paa & McWhiter (2005), que pour les adolescents, les modéles
de représentations de soi en référence au partenaire de méme sexe reposant en partie sur la qualité
des liens avec ce partenaire, pourraient avoir une influence non négligeable sur les choix importants
de vie, par le biais des processus psychologiques sous-tendant les choix d’orientation. De tels
résultats restent néanmoins a confirmer sur d’autres échantillons.

Enfin, des analyses préliminaires, il ressort ce que les études internationales comme
frangaises ont déja montré & de nombreuses reprises : le niveau d’estime de soi globale des gargons
est significativement plus élevé (p < .0001) que celui des filles. Les processus différenciés de
socialisation conduisant plus fréquemment les gargons a s’affirmer, étre indépendants, occuper des
fonctions importantes, sont généralement avancés pour expliquer de telles différences (par
exemple, Alsaker & Olweus, 1993 ; Harper & Marshall, 1993).

3.2.3. La qualité de la relation entre tuteur, tutrice et apprenti.e, perception du stress et

engagement professionnel dans une formation en alternance
3.2.3.1 Problématique de I’étude

En France, au cours de ces vingt derniéres années, les formations en alternance ou en
apprentissage se sont beaucoup développées dans I'enseignement supérieur (Proglio, 2009). De
nombreux centres de formation et établissement universitaires offrent des formations en alternance
permettant aux adultes émergents d’étre considérés comme de véritables employés d'une entreprise.
Les recherches du CEREQ mettent en avant I’insertion professionnelle plus rapide des jeunes ayant
bénéficié d’une formation en alternance sur le marché du travail et leur rémunération en moyenne
plus elevée (Arrighi & Joseph, 2005).

Cependant, le taux d’abandon en France avant la fin de leur contrat de travail, de 17% en
moyenne, dans ce type de formation reste élevée (Cart, Toutin, & Henguelle, 2010). Ce taux
d’abandon apparait 1i¢ a une perception insatisfaisante ou difficile de 1'environnement de travail.
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Les apprentis dans le cadre des formations en alternance sont suivis par un professionnel de
I’organisation, le tuteur ou la tutrice, désigné.e pour superviser leur formation professionnelle. Le
tutorat correspond a la relation entre ce membre expérimenté de 1’organisation et la personne
nouvellement arrivée au sein de 1’organisation, en ce sens elle s’apparente a celle de mentorat telle
que définie dans la littérature, c’est-a-dire la relation entre un mentor et un protége (Chao, 1997 ;
Chao, Waltz & Gardner, 1992 ; Delobbe, Herrbach, Lacaze & Mignonac, 2005 ; Cohen-Scali,
2008), terme plus usité dans les pays anglo-saxons. La fonction du tuteur ou tutrice est multiple.
Elle consiste en la définition des taches a réaliser dans le cadre la formation professionnelle et a
assurer la liaison avec 1’établissement de formation ou se déroule l'apprentissage théorique. Le
tuteur ou la tutrice détermine les objectifs de formation, organise des activités en fonction de leur
progression pedagogique, controle les acquis, explicite les regles et normes de vie collective en
milieu professionnel. Deux dimensions caractérisent plus spécifiquement cette relation selon Kram
(1983), le soutien psychosocial et le soutien au développement de carriére. La premiere met
I’accent sur la dimension socio-emotionnelle de la relation et se caractérise par une forme
d’intimité, d’amitié et de confiance dans la relation permettant de discuter des difficultés
rencontrées, d’apporter des conseils. Le seconde correspond au soutien de développement de
carriere nécessitant de la part du tuteur ou de la tutrice d’augmenter la visibilité du tutoré.e. Le
modelage de role constitue une autre fonction de cette relation s’ajoutant aux deux autres et
impliquant de la part du tuteur ou de la tutrice de proposer des situations d’apprentissage offrant a
I’éleéve des possibilités de s’identifier a son tuteur ou sa tutrice et d’adopter des comportements
similaires pour développer son expertise (Scandura & Raguins, 1993).

Le niveau de stress ou d’anxiété percu dans le milieu professionnel tend a favoriser des
départs plus nombreux des employés de 1’organisation (par exemple, Fried, Shirom, Gilboa &
Cooper, 2008 ; Riolli & Savicki, 2006), et apparait lié a une satisfaction au travail et un bien-étre
plus faible (Mansell, Brough & Cole, 2006 ; Grawitch, Trares & Kohler, 2007 ; Edwards, Cokerton
& Guppy, 2007). Une gestion appropriée des émotions négatives contribue des lors a 1’adaptation
au milieu du travail et favorise la bonne marche de I’entreprise. Or, dans le cadre d’un apprentissage
en alternance les pratiques positives de tutorat s’averent étre associés a la perception d’un stress, et
plus généralement d’émotions négatives, moins éleves des apprentis, notamment lors des
changements organisationnels (Baugh, Lankau et Scandura, 1996 ; Kram et Hall, 1991 ; Strazdins
& Broom, 2007), ainsi qu’a un engagement plus important au sein de 1’organisation de leur part, a
des promotions plus nombreuses, a une plus grande satisfaction du travail, et des intentions moindre
de quitter I’organisation (voir par exemple, Fagenson, 1989 ; Dreher & Ash, 1990 ; Allen, Lentz,
& Day, 2006).
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En outre, les travaux antérieurs soulignent des effets du sexe dans la composition des dyades
sur les bénéfices percus ou avérés du tutorat ou mentorat. Par exemple, la dyade composée d’une
femme mentor et d’un protégé semble apporter le moins de bénéfices sur le plan psychosocial ainsi
qu’en termes de satisfaction et progression de carriere ; les protégées tireraient d’autre part des
bénéfices plus nombreux avec un mentor homme dans les secteurs professionnels dominés par les
hommes (Armstrong, Allison, & Hayes, 2002 ; Ramaswami, Dreher, Bretz, & Wiethoff, 2010). Par
ailleurs, pour Allen et Eby (2004), les femmes mentor procureraient un soutien psychosocial plus
important, les hommes mentor un soutien plus élévé au développement de carriere. Les protégées
disent également bénéficier d’un soutien psychosocial plus fort que ne le font les protégés (O’Brien,
Biga, Kessler & Allen, 2010).

L'objectif principal de la recherche présentée ici (Cohen-Scali, Lallemand & Vignoli, 2012)
consistait a analyser les liens entre la qualité de la relation avec le tuteur ou la tutrice dans le cadre
d’une formation en alternance et le niveau d’engagement professionnel, ainsi que le stress négatif
et positif percu au travail des apprenti.e.s. On s’attendait a une relation négative entre la qualité de
la relation entre tuteur, tutrice et tutoré.e, et le stress négatif pergu au travail chez ces derniers d’une
part, et leur niveau d’engagement professionnel d’autre part. On s’attendait a une relation positive
entre la qualité de cette relation et le stress positif. Une perception plus positive de ces relations
avec les tuteurs qu’avec les tutrices était par ailleurs anticipée.

3.2.3.2. Réalisation de I’étude

Pour mettre a 1’épreuve ces hypothéses, une enquéte par questionnaire a été réalisée aupres
de 300 jeunes adultes, agés en moyenne de 21 ans, en formation en alternance dans une école de
comptabilité. 252 d’entre eux préparaient un diplome technique sur deux ans, les 48 autres un
dipléme d'études secondaires professionnelles, dans le domaine de la comptabilité. 57% des tuteurs
étaient des femmes. Parmi les stagiaires participant a la formation de comptabilité sur deux ans,
seuls 12% disposaient d’un baccalauréat général. Les entreprises en charge de 1'apprentissage sur
le lieu de travail se situaient dans des domaines économiques variés, que ce soit de petites,
moyennes ou grosses entreprises.

Le questionnaire Contrdle et conditions de travail (WOrking Conditions and Control
Questionnaire) composé de 19 items congue par I’Université de liege a été complété. Il correspond
a une évaluation des risques psycho-sociaux au travail dans une perspective transactionnelle. Le
stress dans le contexte du travail est défini en fonction de la réponse du travailleur aux exigences
d'une situation a laquelle il doit faire face sans étre certain de disposer des ressources nécessaires
(De Keyser & Hansez, 1996). 1l s’agit d’une évaluation subjective dépendante de I’évaluation que

le travailleur fait des contraintes de son environnement de travail. Le niveau de stress positif
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(« Travailler me procure une grande satisfaction ») ou négatif (« Je me sens démoralisée par mon
travail ») est évalué.

L’engagement dans la carricre est évalué sur une échelle en cinq points a l'aide de huit items
(Blau, 1985) qui apprécient I’attitude a I'égard d'un métier ou d'une profession a partir de trois
dimensions : I’orientation de la carriére, I'engagement professionnel et I'engagement dans un métier
spécifique. Un score global d’engagement professionnel est calculé. Une question sur le sentiment
d’avoir un projet professionnel plus ou moins bien défini était également posée.

Enfin, la relation entre tuteur/tutrice et tutoré.e était évaluée a 1’aide de la version frangaise
de I’échelle de Scandura & Ragins (1993) sur une échelle de 15 items a partir de trois dimensions,
le soutien professionnel, le soutien psychosocial, et le modéle de role. L’analyse factorielle fait
ressortir une solution en deux dimensions, le Soutien au développement de carriére qui correspond
aux conduites d’aide du tuteur ou de la tutrice dans la compréhension du métier et I’intégration
dans le contexte professionnel, et le Soutien psychosocial évaluant une dimension socio-
émotionnelle du soutien, ou en d’autres termes, la possibilité de discuter les difficultés rencontrées
et de ce que I’on ressent, avec le tuteur ou la tutrice.

Les analyses corrélationnelles confirment la premiére hypothése selon laquelle plus la
relation avec le tuteur/trice est percue comme positive, moins le.la tutoré.e percoit de stress négatif
au travail (-.36, p < .0001), et plus il ou elle ressent également un stress positif (.30, p < .0001).
Plus spécifiqguement, le soutien psychosocial percu dans la relation s’avere positivement associé a
I’augmentation de la perception d’un stress positif (.29, p <.0001) mais pas a la réduction de celle
d’un stress négatif. Le soutien au développement de carriére apparait positivement lié au stress
positif (.39, p <.0001) ainsi que négativement au stress négatif (-.36, p <.0001).

Plusieurs résultats tendent également a corroborer la seconde hypothése. Plus la relation
avec le tuteur ou la tutrice est percue comme positive, confiante pour ce qui est du Soutien au
développement de carric¢re plus I’engagement professionnel des tutoré.e.s apparait élevé (.36, p <
.0001), et plus ils déclarent avoir un projet professionnel bien défini (.33, p <.0001). Il n’y a par
contre aucune relation significative avec le Soutien psychosocial.

La relation de tutorat est par ailleurs appréciée différemment selon que ce tutorat est assuré
par un homme ou une femme mais uniquement pour ce qui est de la dimension Soutien
psychosocial. Le soutien psychosocial des tutrices est jugé plus élevé en moyenne que celui des
tuteurs (p < .05), ce qui infirme I’hypothése d’une perception plus positive de la relation avec les
tuteurs qu’avec les tutrices.

Par contre, la perception du soutien psychosocial semble dépendre du sexe des tutoré.e.s, les
filles considérant plus positivement leur relation avec la tutrice que les gargons, p < .05. Enfin, les

tutrices sont également associées a la perception d’un stress positif significativement plus élevée
-104 -



que les tuteurs, p < .05, les garcons jugeant en moyenne les tutrices comme leur apportant un stress
positif plus important que les tuteurs (p <.05).

3.2.3.3. Discussion et conclusion

Ces différents résultats soulignent I'importance de la qualité de la relation avec le tuteur ou
la tutrice pour ce qui est de I’auto-régulation des émotions positives comme celles négatives (Eby
et Allen, 2002) dans un contexte de travail, ainsi que dans I’engagement professionnel des
apprenti.e.s. Certains auteurs associent explicitement le r6le du mentorat en tant que relations
interpersonnelles aux fonctions de I’attachement (Allen, Shockley, Poteat & 2010). En ce sens, les
résultats présents confirment la fonction d’armortissement du stress propre a la théorie de
I’attachement (Bowlby, 1978, 1982).

IIs confortent par ailleurs les résultats d’études antérieures portant également sur la fonction
du tutorat (ou mentorat) et qui mettent en lumiere le réle de la qualité des relations avec le tuteur
ou la tutrice dans d’une part, I’amortissement du stress, et plus généralement celui des émotions
négatives, par exemple les émotions suscitées par les changements organisationnels (par exemple,
Baugh, Lankau & Skandura, 1996 ; Strazdins & Broom, 2007) et d’autre part, dans la confiance
percue des tutorés ou protégés a 1’égard de leur avenir professionnel (Allen et al., 2006 ; Allen,
Eby, Poteet, Lent, & Lima, 2004 ; Chao, 1997 ; Cohen-Scali, 2008). Ces derniers en effet
entrevoient leur futur professionnel plus fréquemment sous 1’angle du succés pour ce qui est par
exemple de trouver un emploi, d’obtenir un emploi stable, ou d’acquérir des promotions, et pour
cette raison sont probablement également plus promptes a s’y engager. En démélant la spécificité
des liens entre la relation de tutorat et les différents types de stress, négatif et positif, ces résultats
nuancent également les résultats antérieurs sur ce point, et montrent au-dela de 1’amortissement du
stress négatif, I’apport d’une telle relation dans la régulation des émotions positives.

Les résultats de cette étude précisent toutefois dans ce contexte de travail la fonction trés
circonscrite de la dimension psychosociale du soutien, et celle plus étendue du soutien de carriere.
Les bénéfices psychologiques en termes de stress positif dépendent de la qualité du soutien
psychosocial comme de celle du soutien centré sur le développement de carriere. Cependant, seul
le soutien au développement de carriére s’associe a une diminution du stress négatif. Le tuteur ou
la tutrice qui manifeste son soutien en procurant des informations et conseils sur les taches a
accomplir, sur les différents moyens d’accomplir le métier, de progresser dans la carriere, et sur la
pertinence des choix professionnels, contribue a une bonne régulation du stress négatif au travail
des apprenti.e.s. Cette relation est au demeurant appréhendée par les tutoré.e.s comme une relation
dont I’'un des objets premiers réside dans la transmission de connaissances, savoirs, et
d’informations afférant au travail ce qui contribue a procurer un sentiment d’intégration au sein

d’une équipe de travail, constitue un signe de la disponibilité du tuteur ou de la tutrice mais aide
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également probablement a percevoir la situation de travail sous un autre angle (Cohen-Scali, 2013 ;
Masdonati & Lamamra, 2009). L’angle psychosocial de la relation par ce qu’il peut procurer d’aide
et de soutien affectif, de manifestations d’empathie, et d’attention portée a la résolution des
difficultés rencontrées, avec une implication plus personnelle dans la relation, représente également
un autre aspect cette conception. S’il est envisagé dans I’ensemble de maniére positive, et comme
constituant une dimension importante de la relation par les tutoré.e.s, c’est cependant avec la
réserve que cet aspect n’ait pas un caractére trop intrusif (Cohen-Scali, 2013 ; Masdonati &
Lamamra, 2009). Contrairement au soutien de carriéere, cette dimension qui renvoie au fait de
pouvoir discuter de ses difficultés, de ce que ’on ressent, n’est cependant pas associée a la
diminution du stress négatif. Ce résultat peut étre rapproché des travaux sur le partage social (voir
chapitre suivant) qui montrent que la verbalisation des émotions négatives ne permet pas de
récupérer sur le plan émotionnel, alors qu’un traitement cognitif de I’information favorise une telle
récupération (Rimé, 2005). Le soutien de carriére qui s’associe a la diminution de stress pourrait
quant a lui étre apparenté a un soutien stimulant plus fortement ce travail cognitif.

Enfin, il semble que la satisfaction a 1’égard du tutorat et ses liens avec le stress pergu dans
un contexte de travail dépendent du sexe des deux partenaires. Contrairement aux observations de
Ragins et Cotton (1999), les tuteurs ne sont pas percus de maniére plus positive que les tutrices, du
moins dans le milieu professionnel de la comptabilité. La relation avec les tutrices semble de plus
procurer un stress positif plus élevé, ce qui devrait contribuer a stimuler I’activité de travail. Le
soutien psychosocial des tutrices est percu comme plus important que celui des tuteurs, et
confirment sur ce point les résultats de O’Brien et al. (2010). Ce constat peut étre rapproché du fait
que I’on sait par ailleurs qu’il est plus souvent attendu des femmes qu’elles remplissent des
fonctions de soins au sein de la société, et qu’elles sont a cet €gard plus fréquemment soumises a

des modes d’éducation et de socialisation les conduisant a se conformer a de telles attentes (Duru-

Bella, 1991 ; Duru-Bella, 2004).

3.2.4. Les différentes formes d’anxiété et leurs relations avec I’indécision et I’exploration

vocationnelle.
3.2.4.1. Problématique de 1’étude

Les processus d’exploration comme ceux d’indécision vocationnelle sont congus comme des
processus d’adaptation tout au long de la vie dans une société en mutation ou 1I’emploi devient
instable et incertain (Krumbolz, 1992 ; Savickas et al. 2009). Les processus d’indécision sont une
étape nécessaire correspondant a la phase durant laquelle les individus élaborent des projets et
explorent les possibilités d’orientation (Erikson, 1972 ; Harren, 1979). La phase d’exploration
permet quant a elle d’acquérir de I’information qui va contribuer a définir les intéréts scolaire et
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professionnels et les différentes facettes de I’identité, a soutenir la planification de projets scolaires
et professionnels, notamment en réduisant I’incertitude associée au manque d’informations, ainsi
que la prise de décision (Blustein, 1992 ; Blustein, Pauling, DeMania & Faye, 1994). Ces deux
processus interagissent cependant 1’un et 1’autre, les processus de prise de décision pouvant €tre
soit une conséquence soit un précurseur de I’activité exploratoire.

L’anxiété est généralement identifiée comme une variable expliquant les variations dans ces
deux processus. Le contexte par ailleurs de plus en plus incertain du marché du travail, et ce
particulierement pour les adultes émergents en Europe, et notamment en France, qui constitue une
catégorie de personnes plus freguemment touchée par le chdmage et les emplois précaires, peut
induire de I’anxiété. Aussi, I’objectif de cette recherche était d’essayer de déméler le poids des
différentes formes d’anxiété, I’anxiété-trait générale et 1’anxiété induite par 1’avenir scolaire et
professionnel, dans les processus d’exploration et d’indécision vocationnelle.

Dans la littérature, I’anxiété-trait apparait généralement positivement liée a 1’indécision
vocationnelle (par exemple, Campana & Curtis, 2007 ; Corkin, Arbona, Colman & Ramirez, 2008
; Hartman, Fuqua & Blum, 1985 ; Wanberg & Muchinsky, 1992). Sa fonction est alors congue
selon deux perspectives : soit elle constitue une réponse a un état d’indécision, et dans ce cas,
I’impossibilit¢ de développer des compétences pour prendre des décisions en raison d’une
insuffisance d’information par exemple, génére de 1’anxiété ; soit elle représente un déterminant
de I’indécision qui inhibe 1’acquisition de 1’information et son usage, ainsi que les compétences a
mobiliser en vue d’une prise de décision.

Pour ce qui est des liens avec ’anxiété relative a 1’avenir scolaire et professionnel, les
résultats apparaissent moins clairs (Daniel, Steewart, Stupnisky, Perry & Loverso, 2011 ; Fugua &
Hartman, 1983 ; Weinstein, Ealy & Ender, 2002). Premiérement, peu d’études semblent avoir
exploré ces liens. Deuxiémement, lorsqu’elles le font, les mesures de 1’anxiété en rapport avec
’avenir scolaire et professionnel sont de nature trés variable d’une étude a I’autre. L’anxiété peut
dans ce cas correspondre une anxiété liée a un état d’indécision ou au contraire une anxiété induite
par la peur de faire des erreurs dans les choix d’orientation. Dans ces études, un niveau élevé
d’anxiété est souvent associé a un niveau fort d’indécision de carriére qui s’expliquerait par la
mobilisation de stratégies de coping non fonctionnelles, comme des stratégies d’évitement
(O’Harre & Tamburi, 1986).

Dans le modéle de Saka, Gati et Kelly (2008), deux formes d’anxiété sont associées aux
difficultés a prendre des décisions, I’anxiété-trait qui est une composante de 1’identité, du soi, et
I’anxiété relative a la carriere qui est congue comme une émotion associée au processus décisionnel.
Or, dans un certain nombre d’études 1’anxiété trait est une composante des difficultés persistantes

a se décider, composante stable de la personnalité (Saka & Gati, 2007 ; Santos, 2001 ; Santos,
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Ferreira, Gongalves, 2014). L’indécision vocationnelle représente a 1’inverse un état transitoire
dans les processus décisionnels (Van Martre & Cooper, 1984). Pour ces raisons, on peut penser
que les deux formes d’anxiété devraient étre associées a I’indécision vocationnelle, mais cette
derniére devrait dépendre plus fortement des perceptions a caractére plus ou moins anxiogene du
contexte scolaire et professionnel que de 1’anxiété trait, compte tenu, comme cela a été souligné
plus haut, du caractére instable et incertain du marché du travail pour les jeunes adultes.

Concernant les relations entre les processus d’exploration vocationnels et ces deux formes
d’anxiété, les études antérieures sont trés peu nombreuses et leurs résultats inconsistants. Pour ce
qui est de I’anxiété trait, les liens avec 1’exploration vocationnelle apparaissent parfois négatifs
(Vignoli et al., 2005), parfois nuls (par exemple, Greenhaus & Connoly, 1988 ; Greenhaus &
Sklarew, 1981). Concernant 1’anxiété liée a I’avenir scolaire et professionnel, seules deux études
ont examiné ce lien qui s’avére positif (Blustein & Philipps, 1988 ; Vignoli et al., 2005). Certaines
études montrent par ailleurs que les émotions négatives en restreignant le champ des alternatives
tendent a dégrader les performances de prises de décisions. Pour Blayes, Kadous & Sawers (2012),
cet effet des émotions négatives apparait tres dépendant du contexte. Dans un contexte ou
I’incertitude est forte, les émotions négatives amenent a utiliser des stratégies contribuant a réduire
cette incertitude et a se concentrer sur I’information pertinente. Comme précédemment évoqué,
une des fonctions de I’anxiété est d’orienter 1’attention sur I’information per¢ue comme une menace
pour le soi. Or, explorer I’environnement vocationnel afin de choisir une orientation peut étre
congue comme une tache complexe comportant un niveau d’incertitude élevé particulierement dans
le contexte d’un marché du travail imprévisible et changeant. Il apparait alors plausible de penser
que I’anxiété, particuliérement celle relative a 1’avenir scolaire et professionnel, pourrait contribuer
a réduire cette incertitude en centrant I’exploration des individus sur D’information liés a
I’orientation, information pouvant étre percue comme menagante.

Un objectif de 1’étude (Vignoli, 2015) était d’examiner dans quelle mesure 1’une des formes
d’anxiété (anxiété trait ou anxiété liée a I’avenir scolaire et professionnel selon les cas) contribue a
I’explication de I’indécision et de I’exploration vocationnelles, au-dela de 1’effet de la premicre
forme d’anxiété (anxiété trait ou anxiété liée a I’avenir scolaire et professionnel selon les cas). Ceci
permettait de clarifier I’apport spécifique de chacune d’elle dans les processus d’exploration et
d’indécision. Un second objectif consistait en I’examen alternatif du réle médiateur de ces deux
formes d’anxiété dans la relation entre I’exploration et I’indécision vocationnelle.

3.2.4.2. Réalisation de 1’étude

Le recherche a été menée sur 242 adolescents (49,71% filles) en classe de terminale dans
I’enseignement public, derniére année de 1’enseignement secondaire en France, 4gés de 18, 17 ans

en moyenne (Et = 1,00), un peu plus de la moiti¢ d’entre eux étant de classes moyennes a aisées.
- 108 -



Les participants ont complété un questionnaire comportant quatre échelles : une échelle de 22 items
mesurant 1’indécision vocationnelle, version francaise de 1’échelle de Germeijs et Deboeck (2002,
2003), utilisée dans la recherche précédente (Vignoli et al., 2005) ; une échelle évaluant la
fréquence d’exploration vocationnelle durant les huit mois qui ont précédé les veeux d’orientation
des eleves, et utilisée dans la précédente recherche (Vignoli et al., 2005) ; la version francaise de
20 items de 1’échelle d’anxiété-trait de Spielberger (Bruchon-Schweizer & Paulhan, 1993) ; une
¢échelle de mesure de ’anxiété a 1’égard de 1’avenir scolaire et professionnel composée de trois
dimensions, la peur d’échouer, la peur de décevoir ses parents, la peur de s’¢loigner
géographiguement dans le cadre de son parcours scolaire et professionnel (Vignoli & Mallet, 2012).
La peur d’échouer s’avérant la seule dimension liée a I’indécision et a I’exploration, seule cette
dimension sera prise en compte dans les analyses de régressions mises en ceuvre. Toutes ces
échelles présentent une bonne consistance interne, I’alpha étant compris entre .75 et .89.

Deux types d’analyses ont été menées. Une premiére analyse de régressions pas a pas ou
alternativement 1’anxiété trait ou la peur d’échouer dans le cadre de son parcours scolaire et
professionnel ont été entrées dans un premier bloc puis un second bloc de I’analyse pour expliquer
soit I’indécision vocationnelle, soit I’exploration vocationnelle. Une analyse de régression partielle
ou alternativement 1’anxiété trait, ou la peur d’échouer, avaient le statut de variable médiatrice dans
la relation entre I’exploration et I’indécision de carriere.

3.2.4.3. Résultats et discussion

Pour ce qui est de I’hypothese de médiation, les résultats ont montré dans I’ensemble que les
deux formes d’anxiété jouent un role médiateur dans la relation entre indécision et exploration de
carriere mais cette médiation est de faible amplitude. L’exploration de nouveaux univers ou de
nouvelles informations induit de I’anxiété (Blustein et al., 1995), quelle que soit sa forme, qui va
étre a I’origine de la réduction de la quantité d’attention allouée aux processus décisionnels, et
inhiber I’acquisition d’information pertinente et 1’usage de compétences requises permettant de
faciliter les choix (Crites, 1974 ; Goodstein, 1965). De méme, les difficultés a prendre une décision
peuvent induire de I’anxiété qui va entrainer une plus forte activité exploratoire en vue de réduire
I’incertitude liée au déficit d’information (Brown & Rector, 2008).

Concernant les processus d’indécision, les résultats permettent de constater que si les deux
formes d’anxiété apparaissent liées a ce type de processus, I’anxiété trait général semble apporter
une contribution majeure a I’explication de 1’indécision vocationnelle, 1a ou la peur d’échouer dans
le cadre de son parcours scolaire et professionnel n’ajoute qu’une petite part de variance a ce méme
processus. Ces deux formes d’anxiété, 'une congue comme une composante de la personnalité et
plus largement de I’identité, 1’autre constituant une émotion spécifique au contexte vocationnel,

sont associées comme dans le modele de Saka et al. (2008) a un niveau élevé d’indécision.
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Cependant, 1’anxiété comme composante de la personnalité, stable, rend compte d’une part bien
plus importante de 1’indécision vocationnelle que la peur d’échouer, ce qui va a I’encontre de
I’hypothese de départ. Pour Martre & Cooper (1984) et Santos (2001), I’indécision vocationnelle
est un phénomene complexe, caractérisant des profils hétérogenes composeés a la fois de trait et
d’état d’indécision. L’indecisiveness ou difficultés chroniques dans la prise de décision peut
constituer un facteur de risque de I’indécision vocationnelle qui elle représente plus communément
un état développemental, donc transitoire (Germeij et al., 2006), et faire que des individus
présentant des difficultés chroniques de décision aient un niveau élevé d’indécision vocationnelle
(Santos et al., 2014). Ces personnes présenteraient un profil psychologique mélant un niveau élevé
d’anxiété trait, de contrdle externe, une identité vocationnelle moins bien différenciée, ainsi qu’un
plus faible niveau d’estime de soi (Bacanli, 2006 ; Kounenou, 2014 ; Santos & Ferreira, 2012,
Santos et al., 2014). 1l est ainsi possible que certains adolescents de 1’échantillon de I’étude
présentent un tel profil, ce qui pourrait rendre compte en partie du lien élevé avec le trait anxiété.
Une autre hypothése plausible est que le plus faible poids de I’anxiété relative a I’avenir scolaire et
professionnel dans I’indécision pourrait tenir en partic au caractére trop spécifique de la peur
d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel comme représentante de cette forme
d’anxiété.

Le constat est inverse pour ce qui est de 1’exploration vocationnelle. La peur d’échouer dans
son parcours est liée positivement et significativement a I’exploration vocationnelle, et ajoute une
contribution substantielle a I’explication de 1’anxiété-trait, alors que I’anxiété trait faiblement li¢e
a ’exploration, n’ajoute aucune contribution a la peur d’échouer. Par le biais de la peur d’échouer
scolairement et professionnellement, 1’anxiété comme émotion associée au contexte vocationnel
apparait ainsi plus fortement associée a I’exploration que ne 1’est ’anxiété comme caractéristique
stable de I’identité. Ces résultats iraient dans le sens de I’interprétation proposé notamment par le
modele d’Eysenck (1992). Les adolescents qui ont peur d’échouer exploreraient plus intensivement
I’environnement vocationnel pour y repérer les stimuli menagants pour le soi, une telle exploration
représenterait un moyen de faire face aux situations sources d’anxiété. lls soutiendraient en outre
I’hypothése selon laquelle I’anxiété comme émotion négative contribuerait a réduire I’incertitude
dans une tache complexe d’exploration vocationnelle, mais dans le cas présent en facilitant la
centration sur les informations de nature anxiogéne et percues de ce point de vue comme hautement
pertinentes par les individus ayant peur d’échouer (Blayes, Kadous & Sawers, 2012). Il est
cependant possible que cette forme d’exploration consiste plus en une exploration ruminative,
compulsive, qui se ferait au détriment d’une exploration efficace et appropriée pour faciliter les

choix d’orientation (Luyckx, et al., 2008).
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3.2.5. L’adaptabilité de carriére, ses relations avec I’anxiété et la motivation
3.2.5.1. Contexte et problématique de 1’étude

L’étude sur I’adaptabilité de carriére (Pouyaud, Vignoli, Dosnon, Guichard, & Lallemand,
2011) s’inscrit dans un projet international, coordonne par Mark Savickas et Frédérik Leong, qui a
mobilisé une quinzaine de pays différents. Elle s’insére dans le cadre de paradigme du Life Design
(Construire sa vie) qui invite a une redéfinition des théories et méthodes utilisées dans 1’orientation
au 20°™ siécle (Savickas et al., 2010). Les modeles et outils du 20°™ apparaissent moins adaptés a
la nouvelle organisation sociale du travail du début du 21°™ siécle marquée par une plus grande
incertitude des perspectives de travail et des transitions entre emplois plus fréquentes. Bien qu’en
grande partie dépendant de la structure économique du marché du travail et des politiques
publiques, 1’accés a I’emploi et les parcours professionnels reposent de plus en plus sur la
responsabilité des travailleurs eux-mémes. Ces changements contraignent ces derniers a
développer des compétences et habiletés trés différentes de celles requises pour les métiers du 20°™
siécle.

C’est dans ce contexte qu’en 2008, lors d’une réunion, le groupe international s'est engagé a
construire un modeéle universel et une mesure de I'adaptabilité de carriere dans la lignée de la
conception initiale définie par Savickas (1997). L'adaptabilité de carriere correspond aux
ressources dont dispose un individu pour, avec flexibilité, accomplir les tdches de développement
actuelles et celles prévisibles, et s’adapter aux transitions et aux traumas professionnels (Savickas,
2005). Elle porte sur la maniére dont un individu construit son parcours professionnel.
L’adaptabilité de carriére se décline en quatre composantes : la préoccupation pour son orientation ;
le contrble par la mise en ceuvre de stratégies d’autorégulation permettant de s’adapter aux
contraintes de 1’environnement et 1’exercice d’une influence sur cet environnement ; la curiosité
consistant en 1’exploration de différents « soi » et les scenarii futurs possibles ; et la confiance,
capacité a poursuivre ses aspirations et ses objectifs en dépit des contraintes et obstacles.

Le modeéle est congu pour répondre a une définition universelle de ’adaptabilité et sa
procédure de validation a éte réalisée a la fois sur I’ensemble des données des pays participants
ainsi que separément sur les données propres a chacun de ces pays. L'objectif de 1’étude présente
était de rendre compte de la validation du modele d’adaptabilité en France. Pour explorer sa
validité, nous avons choisi d’examiner les liens entre 1’adaptabilité et des dimensions appréhendées
soit comme dispositions générales soit comme caractéristiques dépendantes d’un contexte. Nous
nous attendions ainsi a une relation positive de 1’adaptabilité de carriere avec la motivation comme

disposition a s'impliquer dans le présent, s'engager dans l'avenir et agir avec confiance, et négative
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avec deux formes d’anxiété, I’une congue comme un trait général de personnalité, I’autre comme
une anxiété spécifique au contexte de I’avenir scolaire et professionnel.

3.2.5.2. Réalisation de I’étude

609 ¢leves de classe de premiére (sixieéme année de I’enseignement secondaire) agés de 16,60

ans (Et = 0,88), dont 57,47 % sont des femmes, provenant de 10 régions de la France
Métropolitaine, ont participé a cette enquéte. Il s’agit de 1’avant-derniére année de lycée précédant
le passage du lycée a l'université, a un niveau de la scolarité ou les éleves ne sont pas encore
contraints d’effectuer des choix scolaires et professionnels.

Les adolescents ont complété un questionnaire comprenant quatre mesures différentes :

- La version francaise de 1’échelle d’Adaptabilité¢ a la Carriere (CAAS) composé de 24
items. Les éléves doivent préciser sur une échelle de Likert en cing point, 1 (Pas du tout
de capacité) a 5 (Tres forte capacité), la mesure dans laquelle ils se sentent capables de
préparer les changements a venir dans leur trajectoire scolaire ou professionnelle. Les
ressources de 1’adaptabilité sont le contrdle (exemple, Prendre la responsabilité de mes
actes, la confiance (exemple, Développer mes capacités), la préoccupation pour son
orientation (exemple, Réfléchir a ce que sera mon avenir) et la curiosité (exemple,
Devenir curieux de nouvelles opportunités).

- Lamotivation en contexte de formation a été évaluée a 1’aide du QMF, 25 items (Forner,
2006). Elle est appréciée a partir de trois dimensions, a) le besoin de réussite en rapport
avec des normes d’excellence, b) le locus de contrdle interne et c) les perspectives
temporelles futures, évaluées sur une échelle de Likert en cing points 1 (Complétement
faux) a 5 (Complétement vrai). Les alphas des dimensions évalués sur 1’échantillon sont
tous supérieurs a .80.

- L'anxiété trait générale, évaluée a l'aide de la version francaise de I'inventaire d'anxiété
trait de Spielberger (Bruchon-Schweizer & Paulhan, 1993), composé de 20 items, sur une
échelle de Likert de 1 (Presque jamais ou jamais) a 4 (Presque toujours ou toujours).
Alpha de Cronbach de .88.

- La dimension, Peur d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel, issue du
questionnaire d’anxiété a 1’égard de I’avenir scolaire et professionnel (Vignoli & Mallet,
2012), appréciée sur une échelle en cing point 1 (Pas du tout) a 5 (Tout a fait). Alpha de
Cronbach de .78.

Une analyse confirmatoire a été réalisée afin de vérifier la structure en quatre dimensions du

modele d’adaptabilité de carriére. Le modéle théorique est bien ajusté aux données avec un
RMSEA de 0.04 et SRMR de 0.06, et proches de I’ajustement du mod¢le théorique calculé sur

I’ensemble des données internationales dont le RMSEA est de 0.05 et le SRMR de 0.03. La
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consistance interne de I’échelle globale est ¢levée (o = .85) ainsi que celle des dimensions
Préoccupation (o = .74) et Confiance (o = .78). Elle est plus modeste pour les dimensions Controle
(o = .64) et Curiosité (a. = .66). Les scores moyens d’adaptabilité des Francais sur les différentes
dimensions apparaissent légerement inférieurs a ceux calculés a partir des données internationales.

L’analyse des corrélations entre d’une part, 1’adaptabilité, et d’autre part, la motivation
montre que le besoin de réussite, le locus de contrdle et la perspective temporelles sont
positivement et modérément liées au score global d'adaptabilité et ses dimensions (p < .001).
L’anxiété trait générale est négativement et modérément liée au Contrdle, a la Confiance et a la
Préoccupation mais pas a la Curiosité. La peur de I'échec est faiblement et négativement associée
uniquement aux dimensions Contréle et Confiance (p < .001). La dimension Curiosité de
’adaptabilité n’est pas liée ou trés faiblement aux différentes formes d’anxiété et aux dimensions
de la motivation. La dimension Préoccupation est celle la plus fortement associée a la motivation
et sa sous-dimension Perspective temporelle.

3.25.3. Discussion et conclusion

Ces différents résultats nous amenent a considérer les propriétés psychométriques de
I’échelle d’adaptabilit¢ comme plutot satisfaisantes, la consistance interne de deux de ses
dimensions — Contr6le et Curiosité - pouvant toutefois étre améliorées. Les liens positifs des
différentes dimensions de 1’adaptabilité avec la motivation et ceux négatifs avec I’anxiété
contribuent a sa validité. Plus la motivation des éléves est élevée, plus ils s’estiment capables
d’atteindre des objectifs présentant certaines difficultés en les inscrivant dans une perspective
temporelle étendue, et plus ils se sentent préts a préparer leurs parcours scolaires et professionnel
a venir en se montrant confiants, curieux, préoccupés et maitres de leur avenir. A I’inverse,
I'anxiété, qu’elle soit un trait général ou liée au contexte de ’avenir scolaire et professionnel,
semble limiter la capacité de I'individu a construire des ressources pour s'adapter. En particulier,
I’anxiété - en réduisant le sentiment de Controle et de Confiance — restreint avant tout le sentiment
de maitrise dans le développement des compétences et des actions a mettre en ceuvre pour faire

face aux changements associés aux transitions futures.
3.3. Synthese et discussion générale

En conclusion de ce chapitre, on peut souligner les principaux apports des recherches menées

dans ce champ.

L’ orientation, une question potentiellement anxiogene
Premiérement, les différents travaux présentés ci-dessus permettent d’affirmer 1’existence
d’un lien entre I’anxiété et les conduites d’orientation des adolescents. Hormis pour ce qui est de

la dépendance de I’indécision vocationnelle a 1’égard de I’anxiété-trait genéral, relativement
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documentée dans la littérature scientifique (par exemple, Campana & Curtis, 2007 ; Fuqua,
Newman, Seaworth, Timothy, 1988 ; Hartman, Fuqua & Blum, Wanberg & Munchinski, 1992),
les résultats des travaux antérieurs étaient a la fois rares et trés peu consistants concernant
I’existence d’un lien, et le sens de ce lien, entre d’une part 1I’exploration, 1’indécision vocationnelle,
I’adaptabilité de carriére et d’autre part, 1’anxiété associée a 1’avenir scolaire et professionnel et
I’anxiété trait général. Aussi, les travaux menés dans ce champ contribuent non seulement a attester
de la présence de ce lien mais également a le nuancer, et déméler le rdle spécifique de I’anxiété
trait, composante du soi de celui de I’anxiété comme émotion dépendante d’un contexte comme
I’avenir scolaire et professionnel. Il apparait ainsi que 1’indécision vocationnelle, I’exploration
vocationnelle, de méme que I’adaptabilité de carriére, sont associées a 1’anxiété comme trait de
personnalité ainsi qu’a 1’anxiété suscitée par I’avenir scolaire et professionnel, et plus précisément
a la peur d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel. Cependant 1’indécision, et dans
une moindre mesure 1’adaptabilité de carriére, se révélent étre plus fortement dépendante de
I’anxiété en tant que trait de personnalité, alors que 1’exploration apparait plus étroitement associee
a l’anxiété relative au contexte de 1’avenir professionnel. D’autre part, I’anxiété semble dans
certains cas exercer un role essentiellement sur les conduites d’orientation des filles. Un tel résultat
mériterait cependant d’étre confirmé compte tenu de la faiblesse de 1’effectif de 1’échantillon de
gargons.

Explorer un nouvel univers en recherchant des informations sur les formations et les
professions, de méme que se décider, s’engager dans un choix scolaire et professionnel ne
constituent pas des activités neutres sur le plan émotionnel, bien au contraire. En outre,
conformément aux théories de 1’évaluation (Frijda et al., 1989 ; Roseman, 2011, 2013), ’anxiété
induit un état de vigilance et d’inhibition qui tend a préparer I’individu a 1’évitement, a stopper
toute activité pour s’éloigner du but ou avancer avec prudence. Cet état de vigilance peut donc
contribuer a activer I’exploration tout en ralentissant I’engagement vers le but, ceci se traduisant
par des difficultés a s’engager dans un choix.

De tels constats s’inscrivent également ailleurs pleinement dans certaines conceptions de la
formation de I’identité au sein duquel le processus d’exploration est considéré comme un chainon
central pouvant induire des émotions, négatives comme positives, et participant a la construction
identitaire et a I’engagement professionnel (par exemple, Grotevant, 1987). Dans une telle
conception, les émotions comme caractéristiques de la personnalité contribuent a I’engagement ou
non dans un processus exploratoire, le processus exploratoire une fois engagé pouvant lui-méme
susciter des émotions diverses qui vont contribuer, selon leur nature, a stimuler ou au contraire
freiner, voire réorienter ce processus. Les emotions éprouvées lors de ce processus exploratoire

seront intégrées a la nouvelle organisation interne et dynamique qu’est I’identité. En conséquence,
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pour faire face efficacement a de telles situations, faciliter I’exploration dans la carriere, la prise de
décision et I’engagement, il apparait nécessaire de disposer de ressources psychologiques. L une
de ces ressources reside dans le soi, sous la forme d’une anxiété trait générale plus ou moins faible,
et se situe également dans le contexte de I’avenir scolaire et professionnel, tel qu’il peut étre percu,
éprouvé a travers sa couleur émotionnelle, notamment son caractere plus ou moins anxiogéne. Une
autre ressource réside dans la qualité des relations tissées avec les personnes significatives de
I’entourage.

La qualité de la relation avec les personnes significatives comme ressources psychologiques
pour faire face a son avenir scolaire et professionnel

Deuxiémement, ces travaux mettent en lumiére 1I’importance des relations aux personnes
significatives, pere et mere ou tuteur et tutrice, dans les processus d’exploration et d’indécision
vocationnelles chez les adolescents, dans I’amortissement du stress négatif et I’augmentation du
stress positif, ainsi que dans 1I’engagement de carriére chez les adultes émergents. 1ls contribuent
de cette fagon a mettre en relief le role de la qualité des relations avec les personnes significatives
dans les conduites d’orientation et 1’adaptation aux contextes de travail, et confirment en ce sens
un certain nombre de travaux antérieurs tout en précisant les mécanismes psychosociaux propres a
ces relations.

Les propriétés affectives qui définissent les relations dans les travaux précédemment cités —
sécurité et proximité éprouvés dans la relation, chaleur-hostilité/contrdle-non contréle et soutien
psychosocial/soutien au développement de carriere —, et la théorie de I’attachement a laquelle
certaines d’entre elles renvoient explicitement et a laquelle d’autres peuvent étre assimilées,
apportent un éclairage spécifique pour ce qui est de la fonction de ses relations dans les conduites
d’orientation et I’adaptation aux situations de travail. Elles témoignent en effet de la participation
de ses propriétés a la régulation des affects positifs et négatifs, au développement du sentiment
d’avoir plus ou moins de valeur (estime de soi) et a la stimulation ou non des processus de décision
et de ceux de recherche d’informations. Ces résultats tendent a confirmer dans le domaine de
I’orientation, chez les adolescents ou jeunes adultes, ce qu’affirme plus généralement la théorie de
I’attachement (Bowlby, 1978, 1982) dans le domaine du développement et fonctionnement
psychologique de I’enfant (Miljkovitch, 2001). La relation avec les personnes significatives peut,
lorsqu’elle est source de réconfort et sécurité en raison de la confiance en la disponibilité de la
figure d’attachement, constituer une ressource psychologique pour affronter les situations
nouvelles, difficiles et/ou anxiogenes. La figure d’attachement constitue dans ces conditions une
base de réconfort qui contribue a rassurer, développer une représentation positive de soi, favoriser
la prise de risque et I’audace permettant de s’engager dans une voie et stimuler I’exploration

d’univers inconnus. A I’inverse, ne pas disposer d’une telle base de réconfort peut démunir un
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individu des moyens de faire face efficacement a ces situations. Les derniers travaux parus plus
récemment sur cette question confirment les liens entre la qualité de 1’attachement et les difficultés
dans la prise de décision, par le biais notamment de la régulation des émotions négatives éprouvées
al’égard de I’avenir professionnel, ou celui du sentiment de compétence dans les prises de décision
et des stratégies de coping plus ou moins fonctionnelles mobilisées (Braunstein-Bercovitz, Asor,
Lev, 2012 ; Wright, Firsick, Kacmarski, & Jenkins-Guarnieri, 2017).

Les travaux antérieurs mettaient en lumiére le réle de la famille dans les conduites
d’orientation, et par ce truchement, celui plus spécifique de la relation entre parent et adolescent en
s’intéressant plus particulierement au réle de I’ouverture ou de 1’autonomie dans les relations
(Krack, 1997). Peu nombreux sont ceux néanmoins qui ont mis en relief la qualité de la relation
affective entre deux partenaires (Blustein et al., 1995 ; Ketterson & Blustein, 1997 ; Schultheiss-
Palladino, & Blustein, 1994, Schultheiss-Palladino, & Blustein, 1994 ; Tocker et al., 2003), en
particulier en se référant a la théorie de I’attachement. Certains de ces travaux ont par ailleurs été
réalisés uniquement sur des adultes, et portent tous sur des échantillons nord-américains. Or, on
pouvait s’interroger sur I’extension aux adolescents des constats initialement observés sur les
adultes émergents, adolescents pour lesquels on sait que certaines personnes significatives, comme
les parents, demeurent des référents importants pour les questions d’orientation scolaire et
professionnelle. De méme, on pouvait s’interroger sur I’extension de ces faits aux populations de
pays européens, notamment a la France, dans lesquels le systeme scolaire et les procédures
d’orientation peuvent étre relativement différentes de celles propres aux pays anglo-saxons et en
particulier a I’Amérique du nord. Les travaux ci-dessus ont donc contribué a confirmer sur une
population d’adolescents francgais, avec parfois des mesures congues pour étre mieux adaptées au
contexte du systeme éducatif francais, certains des résultats observées dans les études antérieures
sur des échantillons nord-américains. Pour ce faire, un outil tenant compte de différents domaines
sur lesquels est susceptible de porter I’activité exploratoire (lecture de brochure d’orientation, se
rendre dans les ClO, rencontrer des professionnels, rechercher de I’information auprés de sa
famille, recherche de I’information auprés de connaissances...), en s’appuyant sur les pratiques
potentiels des lycéens frangais, a par exemple été élaboré tout spécialement et a permis d’évaluer
a la fois la fréquence et la diversité de cette activité. Un outil mesurant 1’indécision vocationnelle
a également été adapté et validé sur un échantillon d’adolescents frangais.

Dans notre étude sur 1’exploration vocationnelle, on peut noter que le lien entre la relation
aux parents — qualité¢ de 1’attachement a la mére et au pere ou style éducatif négligeant — et
I’exploration vocationnelle apparait trés modéré. Ce constat est toutefois a relativiser dans la
mesure ou il s’avére dépendant de 1’usage de la régression pas a pas. Aussi, ce qui nous semble

important de retenir, bien au-dela de cette contribution modérée de I’attachement et du style
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¢ducatif a ’exploration vocationnelle, est I’apport de variance significative et complémentaire de
ces variables aux variables qui les ont précédées dans 1’analyse. La qualité de 1’attachement ajoute
ainsi une contribution significative dans I’explication de I’exploration vocationnelle a celle de
I’anxiété entrée en premier lieu dans 1’analyse. De méme, le style éducatif négligeant apporte une
contribution significative complémentaire a la variance expliquée par I’attachement et I’anxiété
entrés dans les deux premiers blocs de I’analyse. Il est en conséquence possible de conclure que les
résultats de cette é¢tude témoignent de I’apport spécifique de chacune de ces variables au processus
d’exploration vocationnelle.

La médiation de variables dans l’explication des conduites d’orientation

Les résultats des travaux réalisés attestent également en partie de la complexité des relations
qui concourent a expliquer les conduites d’orientation. Dans certaines des études présentées, nous
nous sommes appuyés pour expliquer les conduites d’orientation des adolescents sur la conception
des variables médiatrices de Baron & Kenny (1986). Celle-ci permet de dépasser la mise en
évidence de simples relations de cause a effet ou de liaison directe entre deux variables selon la
modéle classique Stimulus -> Réponse. L’évolution des modéles et théories en psychologie permet
d’envisager des modélisations plus élaborées faisant intervenir un ensemble de variables. Dans la
médiation, une variable intermédiaire explicite les processus par lesquels une variable
indépendante intervient sur une variable dépendante. Ainsi que le soulignent Baron & Kenny
(1986), un médiateur permet d’expliquer comment ou pourquoi de tels effets se produisent. Il
précise le mécanisme psychologique sous-tendant la relation entre les deux autres variables. On
distingue généralement du statut de variable médiatrice celui de variable modératrice (Baron &
Kenny, 1986). Cette derniére constitue une variable exogene qui contribue a modifier le sens et la
force de la relation entre le prédicteur (ou variable indépendante) et le critére (variable dépendante).
11 s’agit le plus souvent soit d’une variable qualitative (par exemple, le sexe, la classe social...) ou
quantitative (par exemple, le niveau de revenu...).

De la sorte dans les travaux exposés, 1’estime de soi représente une dimension qui participe
a la régulation de la relation entre la qualité de I’attachement et les difficultés a prendre une décision
concernant son orientation. Comme souligné plus avant, résultant des expériences antérieures avec
le partenaire, un attachement confiant procurant un sentiment de sécurité favorise le développement
d’un niveau d’estime de soi plus ¢élevé qui lui-méme contribue a réduire le niveau d’indécision
vocationnelle. De méme 1’indécision vocationnelle, bien qu’avec une moindre ampleur, mediatise
la relation entre la qualité de 1’attachement et le niveau d’estime de soi. Les liens observés
s’inscrivent dans les perspectives avancées par la théorie de I’attachement et celle d’Erikson (1972)
sur la formation de I’identité. Selon cette derniére, I’engagement dans une décision d’orientation

renforce le sentiment d’identité, d’individualité, et probablement par extension le sentiment de
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valeur de soi. De la méme maniére, nos résultats montrent que 1’anxiété trait comme la peur
d’échouer dans son parcours scolaire et professionnel médiatise la relation entre 1’exploration et
I’indécision vocationnelle. Une personnalité anxieuse, de méme qu’une anxiété comme émotion
liée au contexte de 1’avenir scolaire et professionnel permettent d’expliquer le lien entre
I’indécision et I’exploration. Dans ces deux cas I’exploration est liée a une plus forte anxiété, celle-
ci augmentant la difficulté a se décider pour faire un choix d’orientation, probablement en réduisant
I’attention allouée a ce dernier processus. Sur le plan théorique, 1’intégration d’une variable
médiatrice donnent des précisions sur les processus psychologiques en jeu pour expliquer les
conduites d’orientation. Il ressort des travaux présents que I’estime de soi, les différentes formes
d’anxiété, et dans une moindre mesure 1’indécision vocationnelle constituent des processus
psychologiques intermédiaires jouant un réle spécifique dans I’explication de ces conduites. Sur le
plan pratique, 1’intégration d’une variable médiatrice nous renseigne sur les processus sur lesquels
les interventions psychologiques peuvent s’appuyer dans le cadre d’un conseil en orientation.

L’importance de la prise en compte du sexe dans les dyades

Ainsi que partiellement déja qu’évoqué en amont, les faits observés dans plusieurs des études
mentionnent le constat de différences entre hommes et femmes dans les processus psychologiques
expliquant les conduite d’orientation et I’adaptation au milieu professionnelle. De tels constats
avant d’étre généralisés mériteraient d’étre plus amplement confirmés par d’autres études a partir
d’échantillons a la fois plus importants et diversifiés. Ce principe de précaution étant posé, ils
mettent malgré tout en relief selon moi I’intérét qu’il y aurait a prendre en considération le sexe
dans I’analyse de ces processus psychologiques, qu’il s’agisse du sexe de I’échantillon a partir
duquel on évalue les conduites d’orientation, ou du sexe des personnes significatives avec
lesquelles des liens ont été noués. Une telle prise en considération, que les faits confirment ou non
I’existence de telles différences, contribuerait a préciser les processus sous-jacents aux conduites
d’orientation et d’adaptation au milieu du travail, de méme que I’apport spécifique de la qualite des
relations avec les différentes personnes significatives (par exemple, mére, pére, ami.e,
tuteur/tutrice...). Comme mentionné antérieurement la prise en compte de la singularité de la
relation dyadique (par exemple, Paa & Macwither, 2000 ; Ross & Spinner, 2001) repose en partie
sur celle du sexe de chacun des partenaires. Certains travaux semblent confirmer par ailleurs que
le pere comme la mére constituent des figures parentales également importante pour le
développement de ’enfant tout en ne lui procurant pas nécessairement les mémes ressources, les
interactions pére-enfant et meére-enfant n’étant pas de nature équivalente (Le Camus, 2004 ;
Miljkovitch, 2005). La mére contribuerait ainsi plus spécifiquement a I’acquisition d’un sentiment
sécurité, le pére a I’ouverture vers une exploration du monde social et physique. La question de la

spécificité de la relation avec chaque figure parentale mériterait en tout cas étre posee.
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Attachement, anxiéte, estime de soi et conseil en orientation

Les principaux constats issus de ces travaux peuvent étre synthétisés comme suit.
Premierement, les conduites d’orientation (exploration, indécision, engagement professionnel,
définition du projet professionnel) sont dépendantes de la qualité des relations tissées avec les
personnes significatives. Deuxiémement, certaines de ces conduites sont liées a 1’anxiété, sous ces
différentes formes, anxiété comme dimension de la personnalité du soi, anxiété comme émotion
associ¢ au contexte de 1’avenir scolaire et professionnel. Troisiémement, 1’estime de soi, les
différentes formes d’anxiété, et ainsi que le souligne la littérature d’autres formes d’émotions
négatives, comme le pessimismes, induites par 1’avenir scolaire et professionnel (voir Braunstein
et al. 2012) et les croyances d’efficacité dans les décisions de carriére ou le coping (Wright,
Perrone-McGoveren, Boo, White, 2014) sont régulées par la qualité des relations affectives avec
les personnes significatives (notamment la qualité de 1’attachement, le soutien psychosocial,
soutien au développement de carriere) qui - en atténuant I’anxiété ou le stress négatif, et en
favorisant une image positive de soi - optimisent les conduites de développement de carriére.
L’anxiété comme dimension de la personnalité ou comme émotion liée au contexte de 1’avenir
scolaire et professionnel constitue une dimension intermédiaire dans la relations entre exploration
et indécision vocationnelle.

Ces différents résultats peuvent avoir des répercussions sur les pratiques de conseil. L’une
des taches des professionnels d’orientation consiste a identifier les sources des difficultés a faire
des choix d’orientation, a favoriser 1’engagement scolaire et professionnel ou celles limitant les
ressources disponibles pour s’adapter aux transitions. Or, comme cela a été rappelé, les résultats
montrent que I’optimisation des conduites d’orientation et d’engagement scolaire et professionnel
repose sur la prise en compte des dimensions affectives de la personne (anxiété-trait, anxiété a
I’égard de I’avenir scolaire et professionnel, estime de soi, stress positif/négatif) et de la qualité des
relations avec 1’entourage social proche, les dimensions affectives étant en grande partie régulées
par ces dernieres. En conséquence, les interventions auraient intérét a s’appuyer sur ces différents
processus sous-jacents afin d’optimiser la mobilisation de conduites d’orientation appropriées.

De telles interventions peuvent consister par exemple en la mise mettre en place des pratiques
visant a diminuer 1’anxiété et favoriser I’estime de soi en prenant appui sur les relations avec les
personnes significatives (ami.e.s, camarades de classe, parents, sceur/frere, tuteur/trice,
enseignant.e.s, collégues, conjoint.e...). Ces personnes peuvent représenter, selon les contextes et
selon les ages de la vie, des modéles de roles dont peut s’inspirer la personne pour identifier les
conduites les plus appropriées a mettre en place dans une situation donnée (Bandura, 2003). Elles

peuvent également transmettre des informations sur 1’orientation et ses procédures, donner des
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conseils, procurer une aide concrete pour résoudre certains problémes, soutenir et rassurer la
personne, I’aider a envisager certaines situations a partir d’un autre point de vue...

L’intimité ne constitue pas une propriété dominante de relation entre consultant et conseiller
au méme titre qu’elle peut I’étre pour des relations avec les membres proches de la famille ou avec
un ami par exemple. Par ailleurs ces relations sont nouées durant une période temporaire.
Nonobstant cette spécificité, la relation entre consultant et professionnel d’orientation — mais
également celle entre tuteur.trice et tutoré.e — peut étre congue comme une relation d’attachement
en ce sens que le consultant ou le.la tutoré.e, qui se trouve en situation de détresse, active son
systeme d’attachement et recherche du soutien et des conseils auprés d’un professionnel percu
comme une figure avisée avec laquelle une relation de confiance peut a priori étre construite
(Littman-Ovadia, 2008 ; Mallet, 2000 ; Pistole, 1999). L’entretien de conseil peut en outre étre
percu comme une situation étrange, telle que définie par Ainsworth, car peu familiere du consultant.
Or, la qualité de la relation avec le conseiller constitue un prédicteur important de 1’efficacité du
conseil (Lambert & Cattani-Thomson, 1996).

Un des roles du professionnel d’orientation peut résider dans 1’identification des personnes
significatives avec lesquelles le consultant entretien des relations positives et celles avec lesquelles
les relations sont peu valorisantes, contreproductives, infructueuses, voire déléteres pour ce qui est
des décisions relatives a I’avenir scolaire et professionnel et plus généralement des ressources a
mobiliser pour faire face aux transitions (Schultheiss, 2003). La prise de conscience de la nature
des relations tissées avec les différentes personnes significatives et I’influence qu’elles peuvent
exercer sur |’orientation peut contribuer a mettre a distance les relations infructueuses et a I’'inverse
a intensifier la sollicitation de relations de confiances. Le professionnel peut ainsi contribuer a la
prise de conscience des éventuelles failles dans le réseau relationnel en aidant a discerner les
relations saines de celles qui le sont moins, et en encourageant le développement de nouveaux
soutiens et relations sécurisantes.

De surcroit, le professionnel d’orientation, en manifestant son empathie, en se montrant
rassurant et fiable, peut constituer lui-méme une base de réconfort pour le consultant, base de
réconfort a partir de laquelle ce dernier pourra mettre en place des conduites d’orientation
appropriées et efficientes. Lorsque le conseiller est considéré comme une figure capable d’apporter
réconfort, sérénité, soutien, le consultant manifeste une activité exploratoire plus intense que
lorsque ce n’est pas le cas (Littman-Ovadia, 2008). Une relation sécurisante établie avec le
professionnel devrait faciliter 1’exploration de soi et de I’environnement, et favoriser ainsi la
construction de soi. Mais une exploration utile ne se réduit pas a I’accumulation d’informations
nouvelles. Elle nécessite de construire du sens en s’appropriant ces informations et en les intégrant

au soi pour les faire siennes. La narration dans la relation a 1’autre contribue a cette construction
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de sens (Bruner, 1990 ; Gergen, 2001 ; Malrieu, 1998). Une relation sécurisante avec le
professionnel, ainsi qu’avec les intimes de I’entourage, devrait encourager ce processus de
narration du parcours professionnel et de vie du consultant en I’aidant a construire un récit cohérent
et continue, et accroitre ainsi ses ressources d’adaptabilité et 1’intentionnalité (Rossier, 2015b ;
Savickas et al., 2010). Cette relation de confiance se forge dans 1’élaboration d’une alliance de
travail prenant appui sur les attentes a 1’égard du conseil et les activités mises en ceuvre pour y
parvenir et participe a I’accroissement du sentiment d’efficacité, de la confiance en soi et de la
motivation a construire et a s’engager dans un projet (Blanchard & Sontag, 2015, 2018 ; Croity-
Belz, Gaudron, Baudin, Simonet, 2006 ; Massoudi, Masdonati, Clot-Siegrist, Franz & Rossier,
2008 ; Masdonati, Massoudi & Rossier, 2009).

4. Le partage social des émotions : avec qui les adolescents parlent-ils des décisions

d’orientation, pourquoi, comment et pour quels bénéfices psychologiques ?

Vignoli, E., Nils, F., Parmentier, M., Mallet, P. & Rimé, B. (2019). The emotions aroused by a vocational
transition in adolescents: Why, when and how are they socially shared with significant others?
International Journal of Educational and Vocational Guidance. https://doi.org/10.1007/s10775-019-
09417-z

Vignoli, E. (2011). Les décisions d’orientation scolaire a 1’adolescence : avec qui partager ces expériences
émotionnelles, comment et pourquoi ? Enfance, 4, 465-496.

Vignoli, E., Nils, F. & Rimé, B. (2005b). Partage social d’un épisode émotionnel d’orientation scolaire :
I’attachement est-il lié au choix des partenaires de verbalisation ? L’Orientation Scolaire et
Professionnelle, 34, 375-392. DOI : 10.4000/0sp.633

Vignoli, E., Nils, F. & Rimé, B. (2005a). Partage social d’un épisode émotionnel d’orientation scolaire :

I’avis du conseil de classe chez les adolescents de troisiéme. L ’Orientation Scolaire et
Professionnelle, 34, 323-336. DOI : 10.4000/0sp.761

4.1. Cadre épistémologique général

Sont réunies dans ce chapitre toutes mes recherches portant sur le partage social des
émotions. Renforcée par mon séjour en 2002 a I’Université Catholique de Louvain dans 1’intérét
pour ce théme, j’avais le sentiment que la psychologie de I’orientation pouvait bénéficier des
découvertes scientifiques s’y rapportant. Aujourd’hui plus encore, I’étude du phénoméne de
partage social, et de ses mécanismes sous-jacents, peuvent contribuer, me semble-t-il, a apporter
un éclairage nouveau sur I’impact émotionnel des évenements de vie, parmi lesquels ceux relatifs
aux parcours scolaires et professionnels, et les moyens mis en ceuvre par les individus pour s’y
adapter.

La notion de partage social des émotions voit le jour en 1989 avec Bernard Rimé. 1l se définit
comme « la réévocation de 1’épisode émotionnel dans un langage socialement partagé et implique,
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au moins au niveau symbolique, la présence d’un destinataire » (Rimé, 1989). La verbalisation de
I’émotion a I’occasion d’un entretien avec une autre personne est la manifestation la plus familiére
de cette propension, et la plupart des individus dispose dans leur entourage d’un partenaire
privilégié pour ce type d’entretien. Mais 1’expression écrite (lettres, poémes, chansons, ou de toute
autre forme) et artistique sous forme de peinture ou de musique en fait également partie. Cette
verbalisation de I’émotion semble constituer un besoin de sorte qu’une grande diversité d’individus
(médecin de famille, psychologue, psychiatre, avocat...) servent soit occasionnellement soit
systématiquement d’interlocuteurs dans ce cadre.

Les travaux sur le partage social trouvent racines dans les observations empiriques effectuées
sur les traumatismes émotionnels. Dans ces travaux portant sur les traumatismes provoqués par des
catastrophes naturelles, industrielles ou encore liées a la guerre (séismes, naufrage, attentats...),
par la perte d’un proche, la présence d’une maladie grave, en d’autres termes des évenements qui
suscitent une intensité émotionnelle trés forte, le constat du besoin parfois insatiable de parler de
I’événement vécu a été fait chez une trés grande majorité des individus (Rimé, 2005). Entre 86%
et 98% des personnes vivant une expérience émotionnelle forte parlent de celle-ci, et de leurs
émotions. Lorsqu’elle se déclenche, la verbalisation semble a la fois répétitive, relativement
durable dans le temps, et s’adresse a des auditeurs variés.

Les manifestations du partage social dans la vie courante

Partant de 1’observation attentive de la vie quotidienne révélant que les conversations les plus
communes sont émaillées du récit d’épisodes émotionnels, des études systématiques du partage
social des émotions ont été entreprises afin de mieux en comprendre ses manifestations et ses
fonctions psychologiques (Rimé, 2005). Plusieurs méthodes ont été mises en ceuvre. Les premicres
études sont fondées sur la méthode rétrospective ou celle du rappel autobiographique (Rimé,
Mesquita, Philippot, & Boca, 1991a; Rimé, Noél, & Philippot, 1991b). Les participants sont
amenés a se souvenir d’une expérience émotionnelle personnelle survenue dans un passé proche et
interrogés sur leurs manifestations de partage. L’expérience émotionnelle rapportée peut suscitée
un type différent d’émotion (par exemple, joie, colére, peur, tristesse...). Les premiers résultats
portant sur des expériences eémotionnelles diversifiées indiquent que le phénoméne de partage
social constitue une réponse normative : 88% a 96% des épisodes émotionnels sont partagés, dans
un délai court (le jour méme pour un peu plus de la majorité des personnes), a diverses reprises, et
avec plusieurs partenaires de I’entourage proche. Les destinataires privilégiés sont les partenaires
intimes et familiers, principalement les parents, les ami.e.s ou le/la conjoint.e. Ces premiéres
données, et en particulier le taux élevé de partage social, suggérent que ce phénomene représente
I’'une des propriétés méme de I’expérience émotionnelle (Rimé, 2005). La méthode utilisée peut

cependant favoriser un biais de mémoire sélective. Le rappel des épisodes les plus récents ou faisant
-122 -



I’objet d’une verbalisation plus fréquente peut en effet étre favorisé (par exemple, Rubin & Kozin,
1984, Skowronski, Betz, Thompson, & Shannon, 1991, voir aussi, Rimé et al., 1998). Un biais de
reconstruction du souvenir de I’événement peut en outre se manifester pour les événements les
moins récents d’entre eux (Ross, 1989).

Pour contrer ces biais, trois autres méthodes ont été utilisées : la méthode du journal de bord,
la méthode longitudinale, également nommée follow-up, et la méthode d’expérimentation en
laboratoire (Rimé, 2005 ; Rime, Finkenauer, Luminet, Zech & Philippot, 1998, Luminet, 2002). La
méthode du journal de bord consiste pour les participants a noter quotidiennement pendant une
durée temporelle définie, chaque soir au moment du coucher, dans un carnet ad hoc, 1’épisode
émotionnel le plus marquant de leur journée. lls répondent ensuite a diverses questions relatives
aux modalités de partage de 1’épisode. Dans ce cas, ’intervalle entre la survenue de 1’épisode et
son rappel est trés court, ce qui réduit la possibilité de la présence de biais sélectifs de mémoire ou
de reconstruction du souvenir propre a la méthode autobiographique. Les résultats issus de ces
études vont dans le sens de ceux des précédentes. Prés de 60% de ces expériences émotionnelles,
qu’elles soient négatives ou positives, sont partagées le jour méme. Elles sont partagées a plusieurs
reprises. Les épisodes rapportés le plus freguemment sont ceux qui suscitent la joie, les moins
rapportés ceux qui induisent la honte.

Dans la méthode longitudinale, un événement prévisible qui suscite une expérience
émotionnelle significative est ciblé, comme par exemple, la naissance d’un enfant, un examen
universitaire important, une expérience de don de sang... (Rimé, 2005; Rimé, Finkenauer,
Luminet, Zech & Philippot, 1998). Les personnes qui vivent cette expérience sont contactées de
maniéres récurrentes a intervalles temporels déterminés et interrogées sur leurs conduites de
partage social lors des jours succédant 1’épisode. L’épisode étant le méme pour tous, les biais de
sélection de mémoire précédemment évoqués ne peuvent se produire. Par ailleurs, I’intervalle de
temps entre le déclenchement de 1I’événement et son rappel sont réduits en sorte d’éviter un biais
de reconstruction du souvenir. Les résultats issus de ces différents travaux confirment les données
des études réalisées avec les méthodes précédentes pour ce qui est du délai et de la fréquence de
partage. En outre, le partage social des épisodes atteint un taux tres éleve (entre 94% et 100%) dans
la semaine qui suit I’apparition de 1’épisode. Les manifestations de partage déclinent en ensuite de
maniére importante et progressive durant les quinze jours suivant la survenue de 1’épisode, de
maniere plus lente pour les expériences de forte intensité émotionnelle.

La méthode expérimentale a été mise en ceuvre en vue de clarifier le role de certains facteurs,
comme par exemple celui de I’intensit¢ émotionnelle de 1’épisode dans I’apparition et le
développement des manifestations de partage social (Rimé, 2005, Luminet, Bouts, Delie, Manstead

& Rimé, 2000). Dans ces travaux, I’intensité émotionnelle de 1’épisode est controlée, par exemple
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par la projection de films pré-testés pour induire des émotions de niveau d’intensité gradué. Les
manifestations de partage social des participants exposés aux différents extraits de films, venus
accompagnés d’un ou d’une ami.e, sont examinées et comparées. La encore les résultats confirment
ceux des recherches menées avec les autres méthodes. Un processus de partage social se déclenche
apres une expérience émotionnelle induite par un évenement spécifique. Un lien étroit entre
I’intensité de 1’expérience émotionnelle et le développement du processus de partage social est
observé : plus 1’épisode est intense plus les manifestations du partage sont importantes et se
prolongent dans le temps. Un secuil critique d’intensité émotionnelle semble nécessaire au
déclenchement du processus (Luminet, Zech, Rimé & Wagner, 2000 ; Rimé et al., 1998).

Quelques études, utilisant diverses méthodes, ont contribué a mieux connaitre 1’étendue et la
diversité des destinataires de partage. Les cibles de partage social évoluent en fonction des ages de
la vie. Chez les enfants, les parents, dans une moindre mesure, les pairs, amis et copains, enfin les
grands-parents, bien que de maniére beaucoup moins importante, constituent les principales cibles
de partage (Rimé, Dozier, Vandenplas & Declercq, 1998, cité par Rimé, 2005). Chez les
adolescents, les membres de la famille puis les ami.e.s sont les destinataires privilégiés (Raw &
Rimé, 1990, cité par Rimé, 2005). Chez les jeunes adultes et adultes, les membres de la famille, les
ami.e.s et les compagnon/ne représentent les cibles principales, le.la compagnon.gne devancant
toutefois largement la famille et les ami.e.s (Rimé et al., 1991a).

En conclusion, ces travaux corroborent sur des expériences émotionnelles vécues au
quotidien ce qui était observé sur des expériences émotionnelles traumatiques. Apres une
expérience émotionnelle, le processus de partage social se déroule dans un délai bref, généralement
le jour méme, de maniére répétitive, s’adresse, sinon exclusivement, principalement a des
partenaires de 1’entourage proche et se prolonge d’autant plus longuement que I’expérience
émotionnelle est intense. Il s’agit d’un phénoméne universel, observé quelle que soit la culture,
I’age, le sexe ou le niveau d’éducation (Rimé, 2005).

Le caractére paradoxal des manifestations de partage social des émotions.

Que I’épisode soit de valence émotionnelle négative ou positive, la majorité des individus
disent expérimenter lors de la réévocation de 1’épisode des images mentales vives, et des sensations
corporelles et émotionnelles intenses en rapport avec 1’épisode émotionnel vécu (Rimé, Noél et
Philippot, 1991). La révocation d’une expérience émotionnelle positive est vécue comme agréable
tandis que celle d’une expérience émotionnelle négative est vécue comme peu plaisante. Le rappel
réactive de fait les éléments visuels, corporels, émotionnels qui se rapportent a I’expérience
correspondante. Pour autant, renouveler le partage de cette expérience émotionnelle, qu’elle soit
positive ou négative, semble constituer une perspective envisagée de maniére trés positive par la

tres grande majorité des individus (Rime et al., 1998 ; Rimé, 2005, 2008). Si, en dépit de la
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réactivation de composantes négatives de 1’expérience émotionnelle, les personnes se sentent
disposées a réévoquer leurs expériences émotionnelles c¢’est probablement que ce processus de
verbalisation leur procure certains bénéfices (Pennebaker, Zech, & Rimé, 2001 ; Rime, 2005,
2008). Des chercheurs se sont en conséquence interrogés sur les liens que pouvait entretenir le
processus de partage social des émotions et, d’une part, la santé et le bien-étre des individus, d’autre
part la récupération émotionnelle, en d’autres termes la diminution, relativement a son intensité
initiale, de I’intensité émotionnelle associée au souvenir de 1’épisode.

Quels liens entre expression des émotions, santé et bien-étre ?

Peu de travaux ont examiné la question des effets de la verbalisation des émotions sur la santé
physique et subjective. En revanche, des études s’appuyant sur le paradigme de 1’écriture
expressive ont exploré la question de I’expression des émotions et ses liens avec la santé. Dans ces
études, la consigne consiste le plus souvent, durant une séance d’une durée de 15-30mn (répétée a
différentes occasions), a faire le récit par écrit des expériences marquantes de sa vie en explorant
et explicitant de maniére approfondie les faits, les émotions éprouvées et les pensées relatives a
I’expérience, ce que I’expérience signifie pour soi, les relations avec les autres, le présent, passé et
futur. Les marqueurs objectifs et subjectifs de santé des participants assignés a cette condition sont
comparés a d’autres participants qui ne doivent rapporter strictement que des faits, et a ceux qui
doivent rapporter des faits, des émotions et pensées a propos d’événements ordinaires. Les faits
empiriques témoignent, sous certaines conditions, majoritairement de multiples bienfaits a long-
terme de 1’écriture expressive sur la santé physique et le bien-étre subjectif (amélioration du
fonctionnement du systéme immunitaire, de la fonction pulmonaire, réduction de la pression
artérielle, de stress, de jours d'hospitalisation, d'intrusions et d'évitements de symptémes post-
traumatiques...) ainsi qu’au niveau social et comportemental (réduction de I'absentéisme au travail,
réemploi plus rapide apres une perte d'emploi, amélioration de la mémoire de travail, amélioration
des performances sportives...) (pour une synthese, Baikie & Wilhem, 2005 et Lepore & Smythe,
2002; Esterling, Antoni, Fletcher Margulies et Schneiderman, 1994 ; Fratarolli, 2006 ; Pennebaker
& Beall, 1986 ; Pennabaker, Zech & Rimé, 2001 ; Pennebaker, Colder, & Sharp, 1990 ; Travagin,
Margola, & Revenson, 2015).

Par quels mécanismes 1’écriture expressive procure-t-elle des bénéfices en termes de santé ?
Plusieurs théories, non exclusives, ont eté avancées (Baikie & Wilhem, 2002 ; Cresswell et al.,
2007 ; Fratarolli, 2006 ; Travagin, Margola, & Revenson, 2015). L’une d’elle a trait a I’hypothése,
issue de la théorie psychanalytique freudienne, d’un effet cathartique de 1’expression émotionnelle
par le biais de I’évacuation des émotions négatives. Cette hypothése ne trouve pas de preuves
empiriques. L’écriture expressive semble a I’inverse, générer une augmentation immédiate de la

détresse émotionnelle.
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La théorie de I’inhibition est un autre moyen de rendre compte de ces bénéfices sur la santé
de [D’écriture expressive. Pour Pennebaker (1985, 1986), ne pas parler des expériences
émotionnelles vécues constitue une forme d’inhibition. Cette inhibition active des pensées et des
sentiments portant sur I’événement traumatisant ce qui nécessite un effort conscient et continue se
traduisant par 1’accroissement d’un travail physiologique, et 1’augmentation de la présence de
pensées et ruminations intrusives associées a 1’événement. Ce travail inhibiteur pourrait a long
terme produire du stress et provoquer ou exacerber les processus psychosomatiques accroissant le
risque d’apparition de maladies. Parler ou écrire sur 1’expérience émotionnelle permettrait de se
confronter a I’événement traumatique, de prendre conscience de ses émotions, ce qui favoriserait
la compréhension de 1’événement, et contribuerait @ mieux intégrer ce dernier en assimilant et
accommodant progressivement 1’expérience émotionnelle vécue aux représentations mentales
initiales. Une telle confrontation réduirait le travail physiologique diminuant ainsi le niveau de
stress et favorisant a long terme une meilleure santé. Les travaux portant sur les évenements de vie
gardés secrets apportent des contributions allant dans le sens de cette théorie. Les individus qui ont
le souvenir d’une expérience émotionnelle gardée secréte manifestent un plus grand nombre de
problemes de santé et psychosociaux (Finkenauer & Rimé, 1998b ; Frijns, Finkenauer, Keijsers,
2013), ces expériences présentant par ailleurs un travail d’élaboration cognitif inachevé qui se
traduit par le sentiment persistant d’une recherche de sens (Finkenauer & Rimé, 1998a).

La question du développement progressif d’un récit cohérent associé a I'écriture expressive
et reflétant un traitement cognitif croissant de l'expérience est également mis en avant dans
différents travaux (Pennebaker, 1997). Initialement mal organisés les récits deviennent des récits
¢laborés et cohérents lors des dernicres s€ances d’écriture expressive. Plus précisément, I’analyse
des ¢léments textuels de ces derniers met en évidence une prévalence de 1’'usage de mots a tonalité
émotionnelle positive, un usage modéré de mots a tonalité émotionnelle négative, une
augmentation de 1’utilisation de mots traduisant des idées de causalite, discernement, signification,
ainsi que des variations dans 1’'usage des pronoms pouvant refléter une transformation de la fagon
dont les individus se percoivent par rapport aux autres et dans le monde (Pennebaker, 2002). Ce
travail cognitif serait nécessaire a I’organisation de 1’information en mémoire a long terme et
permettrait de libérer la mémoire de travail, augmentant ainsi ses capacités.

Enfin, ’exposition répétée par le biais de 1’écriture expressive au souvenir d’expériences
émotionnelles négatives contribuerait a la diminution, voire la disparition progressive des emotions
négatives, et a I’amélioration de la santé (Lepore & Smythe, 2002). Cette hypothése a cependant

recu un soutien empirique tres mitigé.
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Partage social et récupération émotionnelle

Une idée trés répandue correspond au fait que la verbalisation émotionnelle serait un moyen
de libérer le trop plein d’émotions, ce qui permettrait de diminuer la charge émotionnelle résiduelle
associée au souvenir de I’expérience qui sinon demeurerait trop forte. Partager ses eémotions
contribue-t-il réellement a la récupération émotionnelle ? Les travaux qui ont exploreé les liens entre
partage social et récupération émotionnelle montrent tous I’absence d’un effet de la quantité des
manifestations de partage social sur la récupération émotionnelle (Finkenauer & Rimé, 1998a,
1998b ; Nils & Rimé, 2012 ; Rimé et al., 1998 ; Rimé, 2005 ; Zech & Rimé, 2005). Le partage
social n’est pas associé a un allégement des émotions liées au souvenir de I’épisode. Dans les études
comparant les événements gardés secrets a ceux partagés (Finkenauer & Rimé 1998ab), les
individus qui rapportent le souvenir d’un événement émotionnel non partagé manifestent,
conformément aux constats faits dans les études adoptant le paradigme de I’écriture expressive,
plus de problémes de santé que ceux qui ne manifestent pas un tel souvenir, ainsi qu’un niveau de
satisfaction de vie moins élevé. Toutefois, les souvenirs des épisodes émotionnels partagés et
conservés secrets ont la méme charge émotionnelle. Dans une autre étude, la verbalisation des
€émotions apparait au contraire associée a une exacerbation de I’intensité¢ émotionnelle de I’épisode
et des affects négatifs (Nils & Rimé, 2012). Une étude longitudinale (Baruffol, Gisle, Curci & Rim,
1999, citée par Rimé, 2005) montre en outre, que le partage social s’établit spontanément dans les
heures et jours qui suivent une expérience émotionnelle pour progressivement s’évanouir. Lorsqu’il
se prolonge dans la durée, il est le signe probable d’une difficulté dans la résorption de 1’expérience
émotionnelle. Ces données peuvent apparaitre contradictoires avec le désir manifeste des individus
a partager leurs émotions surtout lorsqu’elles sont négatives.

Pourquoi partager des expériences émotionnelles si cela n’entraine pas un effet cathartique-
libérateur immédiat ?

Les études précédentes ne montrent pas de récupération émotionnelle associée au partage
social d’un épisode. Par contre, les participants assignés a la condition verbalisation des émotions
se disent plus apaisés sur le plan émotionnel, et percoivent des bénéfices cognitifs et interpersonnels
a ce partage (Zech & Rimé, 2005). Plusieurs fonctions de partage social, non exclusives, ont été
identifiées (Delfosse, Nils, Lasserre & Rimé, 2004 ; Duprez, Christophe, Rimé, Congard &
Antoine, 2015, Rime, 2005 ; Rimeé, 2009 ; Rimé et al., 1992). L’activation de ces fonctions dépend
en grande partie des attitudes des cibles de partage qui vont plus ou moins stimuler les modes
cognitifs et socio-affectifs du partage social (Gable & Reis, 2010 ; Nils & Rimé, 2012).

Une premiére fonction se manifeste dans la répétition, la remémoration et la reviviscence de
I’épisode émotionnel. Revivre, réévoquer un épisode émotionnel positif contribue a amplifier

I’expérience agréable et accroitre 1’état affectif positif de celui qui verbalise, comme des cibles de
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partage, ainsi qu’a renforcer 1’identité personnelle et sociale de ’individu. Pour les épisodes
émotionnels négatifs, la réévocation contribue a 1’¢élaboration et la consolidation d’une mémoire
collective des évenements publics nationaux suscitant des émotions relativement intenses (par
exemple, le deuil national d’une figure connue). Elle est intégrée dans un processus plus large au
sein duquel la recherche d’informations dans les médias joue un réle actif. Les individus
consolident parallélement une mémoire vive des circonstances personnelles dans lesquelles ils ont
appris I’événement.

Le partage social des émotions assure un travail cognitif qui permet une articulation cognitive
de I’expérience, la restauration de sens et des croyances. Pour s’adapter aux changements
ordinaires, I’individu mobilise le systéme organisé de connaissances sur le monde dont il dispose
(représentations, schémas, stéréotype...). Dans certains modéles théoriques (par exemple, Janoff-
Bulmann, 1992 ; Bowlby, 1978) ce systeme est représenté par des croyances implicites positives
stables sur soi et sur le monde prenant naissance dés le plus jeune age notamment dans les relations
avec 1’entourage. Elles constituent des filtres par lesquels le monde est pergu et procurent un
sentiment de sécurité en dotant I’individu de représentations d’un monde cohérent, prévisible et
controlable. En s’appuyant sur ce systéme de connaissances, 1’individu met en ceuvre des actions
afin de modifier I’environnement et atteindre des objectifs. Un obstacle ou une difficulté suscitent
des émotions, et remet en cause ce systéme de croyances. L’individu se retrouve démuni ne pouvant
plus mobiliser le systéme de connaissances acquis, ce qui provoque des émotions et une perception
constituée d’impressions diffuses, denses et ambigués relatives a 1’événement vécu. Partager
I’expérience émotionnelle avec autrui en utilisant le langage permet d’identifier, classer, organiser
les éléments de 1’expérience et contribue a modifier celle-ci dans les représentations mentales, crée
du sens, et permet de prendre progressivement distance avec 1’expérience en adoptant un point de
vue décentré par rapport aux aspects émotionnels. Dans les expériences ordinaires, on peut
présumer gue, sans pour autant rompre le systeme de croyances de base, la dissonance cognitive
entre les croyances, les attentes de I’individu, et la réalité percue est présente mais sous une forme
amoindrie et moins durable que dans une expérience émotionnelle traumatique. A I’inverse, lorsque
les buts sont facilités, I’expérience positive induite renforce le systéme de croyances et 1’identité.

Le partage social des émotions remplit également une fonction socio-affective qui se
manifeste a différents niveaux. Lorsque les croyances initiales sont mises en cause, le sentiment de
sécurité est amoindri. Le partage social constitue un moyen d’obtenir auprés des personnes
significatives du soutien sous différentes formes et renforcer de la sorte, leurs moyens de faire face
a la situation vécue. Ce soutien peut prendre différentes formes : réconfort, réassurance, protection,
aide, conseils/avis, propositions de solutions pour résoudre un probléme, reconnaissance et

validation. Le vécu d’une expérience émotionnelle négative induit souvent une centration excessive
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de D’attention sur soi et entraine une rupture entre la personne et son environnement. Eveiller
I’attention et I’empathie a son égard en partageant I’événement est une maniere de renforcer les
liens et maintenir 1’intégration sociale. Par le biais de 1’adoption de scripts prescrits culturellement,
le partage social offre des moyens jugés socialement acceptables, d’exprimer, de contréler, réguler
ses émotions et d’adopter des comportements pergus comme appropriés par la sociéte, ce qui
constitue un moyen efficace d’assurer I’intégration sociale d’une personne lorsqu’elle vit une
expérience émotionnelle négative. Tous ces moyens concourent a atténuer la détresse émotionnelle.
Le partage d’une expérience émotionnelle positive contribue aussi a améliorer la qualité de la
relation avec les personnes significatives en particulier lorsque ces derniéres manifeste une attitude
constructive et active (Gable & Reis, 2010).

Les recherches exposées dans ce chapitre abordent la question du partage social d’un épisode
d’orientation scolaire : 1’avis du conseil de classe. Ces travaux empiriques visaient plusieurs
objectifs. L’un d’eux était de montrer dans quelle mesure les situations d’orientation scolaires
étaient susceptibles d’induire des émotions et de déclencher, a I’instar d’autres types de situations,
un phénomene de partage social. Un autre de ces objectifs consistait a mettre au jour les modalités
des manifestations de partage social pour ce type d’épisode, et d’analyser dans quelle mesure
celles-ci étaient ou non comparables a celles identifiées dans les études antérieures portant sur des
évenements de natures variées. L’orientation scolaire concernant au plus prés les adolescents, un
troisiéme objectif résidait dans 1’étude des cibles de partage principalement sollicitées par ces
derniers, les motifs pour lesquelles elles le sont, et les relations tissées avec celles-ci. Enfin, mieux
comprendre le réle des émotions positives et négatives et celui des modalités de 1’étendue du
partage social (fréquence et profondeur) dans les bénéfices psychologiques constituait également
un objectif des recherches réalisées.

4.2. Réalisations

4.2.1. L’avis du conseil de classe : partage social d’un épisode émotionnel d’orientation

scolaire
4.2.1.1. Problématique de 1’étude

Un des premiers objectifs des travaux réalisés consistait avant tout a examiner dans quelle
mesure les épisodes d’orientation pouvaient constituer des expériences émotionnelles. Afin
d’évaluer I’impact émotionnel et ses éventuels conséquences émotionnelles et sociales, il était
important d’identifier un épisode pouvant constituer une experience commune, a la fois ponctuelle,
clairement circonscrite temporellement, et qui en outre, pour ce qui est de I’orientation scolaire et

professionnelle revét un caractére institutionnel et symbolique important.

-129 -



La classe de troisiéme, quatriéme année de 1’enseignement secondaire en France, constituant
une année charniére pour ce qui est de I’orientation, nous a paru répondre a ces exigences. Au cours
de cette année scolaire, les ¢éléves doivent exprimer des veeux d’orientation précisant la filiere
d’enseignement dans laquelle ils souhaitent s’engager apres la troisieme. Ce projet d’orientation
est examingé par le conseil de classe qui transmet un avis aux second et troisieme trimestres a chaque
¢leve sous forme de proposition. La proposition peut confirmer les veeux émis par 1’éléve ou
émettre des propositions contraires (refus ou redoublement). Au troisiéme trimestre, la proposition
du conseil de classe qu’elle soit conforme aux veeux initiaux ou non devient généralement décision
d’orientation une fois acceptée par 1’¢él¢ve, excepté dans le cas ou ce dernier fait appel.

Cette premiére recherche (Vignoli, Nils & Rime, 2005a) visait plusieurs objectifs. Le conseil
de classe de troisiéme en tant qu’épisode d’orientation a-t-il un impact émotionnel, et si oui de
quelle nature, avec quelle intensité ? Cet impact émotionnel déclenche-t-il un processus de partage
des émotions, si oui, quels en sont les destinataires, et les modalités ?

L’intensité et la nature de 1I’émotion éprouvée dans une situation résulte a la fois de
I’importance et de la concordance de la situation avec les buts poursuivis (Emmons 1996 ; Lazarus,
1991 ; Oatley & Jenkins, 1996). Ainsi, une situation pertinente par rapport aux buts et qui en facilite
I’atteinte suscitera des émotions positives ; lorsque cette méme situation fait obstacle au buts elle
induit des émotions négatives (Carver & Scheier, 1990). L’intensité émotionnelle dépend de
I’importance percue de la situation et des buts poursuivis, ainsi que de la concordance de la situation
par rapport aux buts. Nous nous attendions en conséquence a ce que la prise de connaissance d’un
avis favorable du conseil de classe induise des émotions positives plus fortes qu’un avis
défavorable, et celle d’un avis défavorable, des émotions négatives plus fortes qu’un avis favorable.
Par ailleurs, nous nous sommes interrogés sur les relations entre 1’intensité émotionnelle pergue et
la valence de I’épisode d’orientation.

Compte tenu des théories contemporaines de 1’évaluation des émotions (Moors et al., 2013)
et des études sur le partage social évoquées précédemment, 1’avis du conseil de classe était supposé
induire des émotions, positives et négatives, et déclencher de ce fait un processus de partage social
(Rimé, 1989 ; Philippot & Rimé, 1998). Tel qu’identifi¢ antérieurement un épisode est
majoritairement partagé, et le processus de partage social est répétitif dans les quinze jours qui
suivent I’éveénement, s’effectue dans un délai bref, et s’adresse a des destinataires diversifiés tout
en étant principalement circonscrit au cercle des intimes (Rimé et al., 1998 ; Rime et al., 1991 ;
Rimé et al., 1992). Enfin, la fréquence de partage social d’un épisode est généralement
positivement associée a son intensité initiale (Luminet, Bouts, Delie, Manstead & Rimé, 2000).
Nous faisions donc I’hypothése d’un déclenchement du processus de partage social avec les

membres de 1’entourage proche de 1’adolescent (parents, pairs, ami.e) suite a la survenue de
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I’épisode, dans un délai bref, et de manicre répétitive. Le processus de partage étant de plus concgu
comme un besoin, nous nous attendions a une relation positive entre 1’intensité percue de 1’épisode
et le délai de partage de I’épisode, et sa fréquence. Enfin, les liens entre le délai de partage, sa
fréquence d’une part, et I’intensité de I’épisode d’autre part, étaient également explorés dans cette
premiére étude.

4.2.1.2. Réalisation de I’étude

Pour mettre a 1I’épreuve ces hypothéses, deux cent six éléves (46% de gargons) en quatriéme
année de 1’enseignement secondaire, d’un 4ge moyen de 14,7 ans (ET = 0,66), vivant en tres grande
majorité avec leurs deux parents, ont répondu a un questionnaire quinze jours apres I’annonce de
I’avis du conseil de classe quant a leurs veeux d’orientation.

Le questionnaire est organisé autour de trois grandes phases :

- Les veeux d’orientation émis par les éléves. Une premiere série de questions portent sur a)
la nature des veeux d’orientation émis par les éléves pour I’année suivante en fonction de la classe
actuelle fréquentée (classe de seconde générale ou technologique, CAP/BEP, bac professionnel
pour les collégiens de troisieme ; classe de premiere littéraire, scientifique, économique sociale, ou
techniques pour les lycéens de seconde) ; sur b) les décisions émises par le conseil de classe
concernant ces veeux (favorable, réservé, défavorable).

- L’impact émotionnel de I’épisode d’orientation. Une seconde série de questions visent a
évaluer I’impact émotionnel percu de I’avis rendu lors de la survenu de I’épisode, en particulier les
différents types d’émotions positives et négatives ressenties sur une échelle en 5 points (intérét,
joie, exaltation, fierté, tristesse, colere, anxiété, honte, surprise ...), de 1 (Pas du tout) a 5 (Tout a
fait), son intensité émotionnelle sur une échelle en 7 points, 1 (Pas du tout remué.e) a 7 (Tres
fortement remué.e), son agréabilité sur une échelle en 7 points, de -3 (Trés désagréable) a +3 (Treés
agréable).

- Les principales manifestations de partage social : taux, délai, fréquence et type de cibles
sollicitées. Les adolescents sont interrogés sur les modalités de partage social suite a 1’épisode
d’orientation. Ont-ils partagé au moins une fois 1’épisode en question (taux) ? Quels sont les
différents partenaires avec lesquels ils ont communiqué a propos de 1’événement (pére, mere,
frére/sceur, meilleur.e ami.e, copain, professeur.e, conseiller.ére d’orientation...). Dans quel délai
temporel (le jour méme, le lendemain, 2 a 5 jours aprés, au-dela d’une semaine) ? Avec quelle
fréquence (une fois a 6 fois ou plus) ? Une question ouverte portant sur la personne la plus
importante a leurs yeux pour parler de ce type d’événement est également posée.

Concernant les veeux émis, les résultats de cette premiére étude mettent en relief une intention
d’orientation en lycée général ou technologique pour une grande majorité des ¢éleves (71%) contre

une petite minorité (23%) en lycée professionnel. Par ailleurs, 76% d’entre eux déclarent avoir regu
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un avis favorable a leurs veeux. Toutefois la répartition des filles et des gargons selon la valence de
I’avis est déséquilibrée, les garcons étant significativement plus nombreux que les filles a obtenir
dans cette étude un avis non favorable. Dans la mesure ou certaines analyses consistaient a
comparer les éléves en fonction de la valence émotionnelle de 1’épisode selon que I’avis du conseil
de classe confirmait ou non les veeux, nous avons fait en sorte de rééquilibrer I’échantillon avec un
ratio sexe équivalent pour 1’avis favorable et non favorable du conseil de classe.

Pour ce qui est de I’'impact émotionnel, plusieurs aspects peuvent étre soulignés. L’intensité
émotionnelle de I’épisode apparait modérée et varie selon la valence émotionnelle. Les €éléves ayant
recu un avis non favorable du conseil de classe pergoivent 1’épisode comme significativement plus
intense émotionnellement que ceux ayant recu un avis favorable. Les émotions dont I’intensité est
la plus élevée sur I’échelle d’l1zard et al. (Izard, Dougherty, Bloxom & Kotsch, 1974 ; Philippot,
1993) sont I’attention, le bonheur, la gaieté, et I’anxiété. Les éléves ayant recu un avis défavorable
ressentent significativement plus de tristesse, de colere, de peur, d’anxiété, de dégoit, de dédain,
et significativement moins de joie, et de bonheur que les autres.

Presque tous les adolescents (98%) ont parlé au moins une fois de 1’épisode avec leur
entourage au cours des quinze jours suivant I’évenement. Ce taux de partage est tres élevé avec les
intimes (mere, ami, copain, pere, entre 81% et 91%), beaucoup moins avec les autres membres de
I’entourage (frére/sceur, 48 a 59%, 49% avec un professeur...). La personne la plus importante a
leurs yeux pour parler de cet épisode est la mere pour 63% d’entre eux. Le meilleur ami (16%), le
pére (12%), le.la frére/sceur (3%), le conseiller d’orientation (3%), et un copain (2%) viennent
ensuite. La trés grande majorité des adolescents (85%) parle de I’avis du conseil de classe le jour
méme ou celui-ci est annoncé. Le processus de verbalisation apparait trés répétitif, il est évoqué en
moyenne treize fois mais cette récurrence varie beaucoup en fonction des adolescents et des cibles.
Pour les deux tiers d’entre eux 1’épisode est verbalisé entre trois et six fois avec la mére ou le ou la
meilleur.e ami.e, pour moins de la moitié avec au moins un copain (ou une copine), et pour moins
d’un sixieéme d’entre eux avec un professeur ou conseiller d’orientation.

Les analyses ne mettent pas en avant de relations significatives entre I’intensité émotionnelle
de I’épisode d’une part, et le délai ou la fréquence de partage d’autre part, ce, quels que soient les
destinataires. Le méme constat est fait pour ce qui est de la relation avec la valence émotionnelle
de I’épisode.

4.2.1.3. Discussion et conclusion

Différents enseignements peuvent étre tirés de la réalisation de cette premiére étude.
Premieérement, les faits observés montrent que, bien que d’intensit¢ modérée, 1’épisode
d’orientation provoque une activation émotionnelle dont I’intensité et la nature des émotions

éprouvées, négatives et positives dépend de la valence de I’épisode. Considérant les rapports entre
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I’importance de la situation et des buts poursuivis, et de la concordance de la premiere avec les buts
(Oatley & Jenkins, 1996 ; Carver & Scheier, 1990), les faits laissent supposer que 1’épisode, pour
ce qui de I’orientation scolaire future, aurait une importance modérée aux yeux des adolescents.
Parce que contrecarrant les voeux, cette importance pourrait toutefois s’avérer plus forte pour les
éleves ayant recu un avis défavorable. Une importance modérée pourrait résulter du fait que la
décision temporaire du second semestre est pergcue comme un obstacle faible & la poursuite des
objectifs d’orientation de I’¢éléve, les parents pouvant du reste au troisiéme trimestre encore s’y
opposer. La surprise faible induite par la décision tient probablement aux avertissements réguliers
dispensés en cours d’année (précédent conseil, bulletin scolaire, remarques professeur...) qui ont
pu parallélement amoindrir I’importance accordee a celle-ci.

Les manifestations de partage social observées dans le cadre de cet épisode d’orientation
confirment les résultats des études antérieures sur des épisodes de nature différente (Rimé et al.,
1991 ; Rimé et al., 1992). Le taux de partage est tres élevé. Ce dernier est réalisé dans un délai bref,
de maniere répétitive, et s’adresse a différentes cibles de 1’entourage, essentiellement intimes. Les
constats soulignent par ailleurs que les parents, et particulierement la mere, ainsi que I’ami.e et les
copains sont les cibles privilégiées des adolescents, ce qui va dans le sens des travaux précédents.
Parmi eux, le ou la meilleur.e ami.e tout spécialement, semble tenir une place importante dans le
processus de partage social de ce type d’épisode, ce qui peut apparaitre a premiere vue surprenant
si I’on tient compte des résultats des études antérieures soulignant a 1’adolescence la primauté des
parents pour ce qui est des discussions relatives a 1’avenir scolaire et professionnel (Coleman &
Hendry, 1999 ; Youniss & Smollar, 1985). Les constats issus de cette premiere étude laissent
cependant supposer que le niveau de hiérarchie dans la relation entre parents et adolescents d’une
part, et pairs/ami et adolescent (relation asymétrique dans le premier cas, horizontale dans le
second) ainsi que le niveau d’intimité qui peut caractériser les relations avec certains partenaires
(par exemple, mere et ami) sont susceptibles d’intervenir dans les modalités et le contenu méme
du partage social (Berndt & Perry, 1986 ; Drury, Catan, Dennison & Brody, 1998).

Ces résultats infirment par ailleurs la relation positive observée antérieurement entre
I’intensité émotionnelle initiale d’un épisode et la fréquence de partage social (Luminet et al.,
2000). II n’y a pas non plus de relation entre intensité émotionnelle et délai de partage social. La
réalisation de cette étude dans un contexte naturel fait que cette absence de lien résulte possiblement
de la présence d’une multitude de facteurs autres que I’intensité émotionnelle, facteurs qui peuvent
contribuer a atténuer le poids de ’intensité émotionnelle dans la fréquence et le délai de partage.
La qualité de la relation que I’adolescent entretient avec les personnes significatives peut constituer

I’un de ces facteurs. Les résultats obtenus s’averent plus proches de ceux recueillis dans les études
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s’appuyant sur 1’activation du souvenir d’un épisode émotionnel que de ceux issues des études

induisant des émotions dans un cadre expérimental (Rimé et al., 1998).

4.2.2. Modalités de partage social d’un épisode d’orientation : quelles relations avec la qualité

de I’attachement aux personnes significatives ?
4.2.2.1. Problématique de I’étude

Dans quelle mesure les modalités du partage social de 1’adolescent dépendent-elles du type
de cibles et de la qualité de ses relations avec les personnes significatives ? Telle est la question a
laquelle 1’étude présentée dans cette section (Vignoli, Nils, Rimé, 2005b), a tenté de répondre. La
qualité de la relation avec les personnes significatives est appréhendée au travers de la théorie de
I’attachement. Les personnes significatives pour I’adolescent sont les figures parentales et les pairs,
en particulier I’ami.e.

L’attachement est un besoin primaire qui se caractérise par la recherche de proximité et de
contact avec un ou plusieurs partenaires privilégié (Bowlby, 1978, 1982 ; Miljkovitch, 2001 ;
Pierrehumbert, 2003), particulierement dans les situations qui se révélent sources de stress. La
disponibilité de la figure d’attachement procure un sentiment de sécurité qui permet de désactiver
le systeme d’attachement et rend 1’individu autonome et disponible pour 1’exploration du monde
physique et social. En fonction de la qualité de 1’expérience vécue avec une figure élective
d’attachement 1’¢élaboration de la représentation de soi, des autres et du monde sera plus ou moins
positive.

Un certain nombre de travaux ont pu montrer empiriqguement un amortissement du stress,
plus généralement une meilleure régulation des émotions négatives chez les adolescents dont
I’attachement est sécurisant, et une perception positive des soutiens, en particulier dans les
situations de transitions scolaires (Engels, Finkenauer, & Meeus, 2001 ; Papini & Rogman, 1992 ;
Larose & Boivin, 1998). Les individus dont I’attachement est sécurisant confient é¢galement plus
facilement des informations les concernant, se sentent plus a 1’aise dans la relation, et jugent plus
positivement leur relation avec un partenaire de communication (Mikulincer & Nachslon, 1991).
L’ensemble de ces résultats suggeérent qu’un attachement sécurisant, en raison notamment de la
construction de schémas positifs sur soi et autrui, mais également en vue de la recherche de soutien
social et d’intégration sociale (Mikulincer, Florian & Weller, 1993 ; Simpson, Rholes & Nelligan,
1992), devrait favoriser la communication avec les figures d’attachement, et plus généralement
avec I’entourage social lors de situations stressantes.

On sait par ailleurs qu’a 1’adolescence les parents demeurent des personnes significatives de
premier plan (Youniss & Smollar, 1985 ; Coleman & Hendry, 1999), en particulier dans le cadre
de discussion portant sur les domaines relatifs a I’éducation, 1’avenir scolaire et professionnel ainsi
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que pour le soutien socio-émotionnel apporte lors de transitions (Papin & Rogman, 1992). Les pairs
sont eux plus sollicités par les adolescents pour tout ce qui concerne les relations sociales, la mode,
les tracas quotidiens (Plancherel, 1998). Toutefois, la fréquence et I’implication personnelle dans
ces discussions varient beaucoup en fonction du partenaire consideré (Drury et al., 1998 ; Noller &
Callan, 1991). Ainsi sur la plupart des themes ou les parents sont sollicités, les discussions avec la
mere s’averent en moyenne a la fois plus fréquentes, et avec une implication personnelle plus forte,
qu’avec le pere. Dans un objectif d’autonomie et afin d’orienter dans un sens favorable le jugement
des parents, les adolescents contrdlent, en outre, beaucoup plus qu’auparavant 1’information qu’ils
partagent avec ces derniers (Buhrmester & Prager, 1995 ; Engels, Finkenauer, & Meeus, 2001).
Les situations positives ou valorisées par les parents sont plus fréquemment partagées avec eux
(Harter & Lee, cité par Buhrmester & Prager, 1995). La valorisation de soi et I’information d’autrui
identifiés comme les motifs principaux de partage social d’une expérience émotionnelle positive
va dans le sens de tels constats (Delfosse et al., 2004). Ne pas révéler certaines expériences aux
parents s’associe toutefois a un bien-étre moins élevé chez les adolescents (Finkenauer, Engels, &
Meeus, 2002).

Parmi les pairs, la relation avec 1’ami.e se définie par la présence d’une forte intimité socio-
émotionnelle, le plus souvent entre deux pairs de méme sexe (Berndt & Perry, 1986 ; Buhrmester,
1990). Elle réside dans le fait que bien plus qu’avec un autre partenaire, les ami.e.s peuvent accéder
a leurs idées et sentiments, ce qui serait étayé par la volonté de confronter, avec quelqu’un qui
partage des expériences similaires, ses impressions nouvelles, caractéristiques de I’adolescence
(Mallet, 1997, 2015; Youniss, 1986). Ce partage de confidences, de sentiments et d’idées
contribuent a établir et maintenir une intimité élevée dans la relation amicale a I’adolescence
(Camerana, Sarigiani & Petersen, 1990). De plus, durant cette période ou la construction identitaire
peut susciter doutes et inquiétudes, la réciprocité des sentiments et la connaissance mutuelle
contribuent a renforcer la confiance en soi et I’identité (Sullivan, 1953). L’amitié¢ favorise
I’adaptation sociale et émotionnelle de I’adolescent, et plus spécifiquement son adaptation scolaire
(Berndt & Keefe, 1995 ; Buhrmester, 1990 ; MacGuire & Weisz, 1982 ; Moore & Schultz, 1983 ;
Tomada, Schneider, Tomini, Grenman & Fonzi, 2005 ; Wentzel, Barry, & Caldwell, 2004). Elle a
une fonction d’attachement au sens ou comme le définit la théorie de ’attachement, cette relation
lorsqu’elle est stable et réconfortante favorise le développement de I’autonomie personnelle
(Mallet, 1997, 2015).

L’état des lieux de la littérature nous amenait en conséquence a formuler plusieurs hypothéses
dans le cadre de cette seconde étude. Les modalités de partage social étaient susceptibles de
dépendre de la qualité de I’attachement et de la valence de I’expérience émotionnelle. Nous

supposions que les adolescents dont 1’attachement est sécurisant (mere, pére, ami.e) devraient étre
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plus nombreux a partager un épisode d’orientation scolaire, dans un délai plus court, et avec une
plus grande fréquence avec ces mémes cibles que ceux dont I’attachement est anxieux. Ils devraient
considérer ces figures d’attachement comme des interlocuteurs privilégiés dans le cadre du
processus de verbalisation, et évoquer 1’épisode avec un plus grand nombre de partenaires que ceux
dont I’attachement est anxieux, particulierement lorsque 1’épisode s’avére stressant. Nous nous
attendions également a ce que les adolescents, en particulier ceux dont I’attachement est anxicux,
évoquent plus fréquemment un épisode d’orientation positif en vue de se valoriser.

4.2.2.2. Réalisation de I’étude

Les hypothéses ont été mises a I’épreuve sur un échantillon de cent adolescents (M = 14, 80 ;
Et = 0,69) fréquentant la quatriéme année de I’enseignement secondaire (classe de troisiéme). La
répartition des filles et des garcons selon ’avis du conseil de classe est équilibrée.

La procédure et les mesures sont identiques a celles de la premiere étude. Les participants ont
répondu a un questionnaire s’articulant autour de trois grands axes : 1) les veeux d’orientation émis
par les éleves et 1’avis rendu par le conseil de classe (favorable/non favorable) ; 2) I’impact
émotionnel de 1’épisode d’orientation ; 3) les principales manifestations de partage social (taux,
délai, fréquence et type de partenaires sollicités).

Outre ces mesures, la qualité de I’attachement a la mere et au pére a été évaluée a I’aide de la
version frangaise, composée de 14 items, antérieurement validée (Vignoli & Mallet, 2004) de
I’échelle d’Armsden & Greenberg (1987). L’attachement est apprécié a partir de trois dimensions
(confiance, communication, aliénation) sur une échelle en 5 points, de 1 (Pas du tout) a 5 (Tout a
fait). Un score élevé correspond a un attachement sécurisant. L’alpha de Cronbach global est élevé,
respectivement de .71 et .89 pour I’échelle d’attachement au pere, et a la mere.

L’attachement a 1’ami.e est mesuré a partir d’un questionnaire composé de 18 items évaluant
la relation amicale (Mallet & Vrignaud, 2000) qui rend compte des aspects émotionnels, sociaux
et de compréhension mutuelle de la relation. Un score élevé correspond a un attachement sécurisant
a ’ami. L’alpha de Cronbach global est ¢levé, .89.

Les analyses des liens entre qualité¢ de 1’attachement et modalités de partage social ont été
réalisées en fonction de la valence émotionnelle de I’épisode d’orientation. Aprés un avis favorable
du conseil de classe (valence émotionnelle positive), un attachement anxieux a la mére est associé
a un partage dans un délai plus court. Les adolescents dont I’attachement est faible sur la dimension
confiance parlent plus frequemment avec la mére de 1’épisode. Un attachement anxieux au pere
s’associe a un partage dans un délai plus court. Les adolescents dont I’attachement au pere est
sécurisant jugent plus fréquemment ce dernier comme étant la personne la plus importante pour
parler d’un épisode positif. On ne constate aucun lien entre la qualité de I’attachement a 1’ami et

les différentes modalités de partage social.
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Aprés un avis non favorable du conseil de classe (valence émotionnelle négative), un
attachement sécurisant s’associe a un partage avec la mére dans un délai plus bref, avec un plus
grand nombre de cibles. Pour ces adolescents la mére est aussi la cible la plus importante a leurs
yeux pour évoquer cet épisode. Les adolescents dont I’attachement a la mere est anxieux citent plus
fréguemment 1’ami.e comme destinataire favori de partage. Un attachement sécurisant au pere est
essentiellement lié a un taux de partage élevé avec ce dernier, et au choix plus fréquent de celui-ci
comme partenaire favori de partage. Un attachement sécurisant a 1’ami.e est associé a un partage
plus important de 1’épisode avec celui-ci, dans un délai plus court, et avec une plus grande
fréquence que pour ceux dont I’attachement est anxieux. L’ami.e est également dans ce cas plus
fréquemment cité comme cible favorite de partage. Enfin, un attachement sécurisant a I’ami.e est
associé au partage avec un moins grand nombre de cibles.

4.2.2.3. Discussion et conclusion

Les résultats relatifs aux liens entre la qualité de 1’attachement et les modalités de partage de
I’épisode négatif d’orientation scolaire tendent a confirmer en les précisant certains faits constatés
dans la littérature dans le cadre de contextes générant du stress (Mikulincer & Nachshon, 1991).
Les individus dont I’attachement est sécurisant se confient plus facilement lorsqu’ils vivent un
épisode stressant. Dans le cadre présent, de tels faits sont observés chez les adolescents avant tout
avec I’ami.e, et dans une moindre mesure, respectivement avec la mere, et le pere. lls se confient
d’autant plus a I’ami.e que I’attachement a la mére est anxieux. Ces résultats confirment dans le
cadre d’un épisode d’orientation scolaire, I’implication émotionnelle et la fonction de soutien
psychologique de 1’ami.e observées par ailleurs (Camerana et al., 1990 ; Youniss & Smollar, 1985 ;
Sullivan, 1953). En raison notamment des relations horizontales entre 1’adolescent et 1’ami.e, ce
dernier ou cette derniere représente un.e confident.e de confiance, loyal.e, moins prompt & juger
que les parents (Buhrmester & Prager, 1995). Les éléves ayant recu un avis non favorable ont pu
éprouver des sensations ambigués, diffuses, et se sentir fragilisés (Rimé, Finkenauer, Luminet,
Zech & Philippot, 1998). Partager 1’épisode avec le ou la meilleur.e ami.e peut les aider a mieux
comprendre celui-ci, a prendre distance avec lui, et leur permettre de faire face plus efficacement
a la situation (Rimé et al., 1998). L’attachement a 1’ami.e pourrait ainsi contribuer & amortir le
stress induit par 1’épisode d’orientation, a rassurer I’adolescent sur ses capacités et renforcer son
identité (Bishop & Inderbitzen, 1995 ; Keefe & Berndt, 1996 ; Sullivan, 1953).

L’attachement est peu lié au processus de verbalisation avec la mere et avec le pére de
1’épisode non favorable. Il est pour I’essentiel associé au taux de partage avec le pére, et a un delai
de partage plus bref avec la mere. Etant donné les relations hiérarchiques entre parents et
adolescents (Hunter & Youniss, 1982 ; Youniss & Smollar, 1985), les premiers exergant encore un

contréle sur les seconds, et compte tenu des motifs identifiés de partage social (Delfosse et al.,
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2004), on peut supposer que les adolescents partagent I’épisode négatif d’orientation avec leurs
parents essentiellement en vue de les informer de I’avis rendu par le conseil de classe. Tous les
adolescents ou presque partagent en conséquence cette information au moins une fois avec la mere
dans ce but, la qualité¢ de I’attachement n’a alors plus d’effet que sur le délai avec lequel cet avis
lui est transmis. Le taux de partage est un peu moins ¢€levé avec le pere. L’information déja
communiquée par ailleurs a la mere, le fait de parler ou non de la décision avec le pére, depend

avant tout de la qualité de I’attachement avec ce dernier.

Concernant 1’épisode positif d’orientation, les relations du partage social avec la qualité de
I’attachement prennent une configuration différente. La relation avec I’ami ne semble jouer aucun
réle dans les modalités de partage. Méme s’ils sont peu nombreux, les liens observés le sont
uniquement avec la mere et le pére. Ce sont les adolescents dont 1’attachement a la mére et au pere
est anxieux qui parlent de 1’épisode positif dans un délai plus court avec les deux parents, et avec
une plus grande fréquence a la meére. A I’instar de I’épisode négatif, un des motifs de partage de
I’épisode positif est avant tout d’informer les parents de 1’avis du conseil de classe. Cependant, et
compte tenu de ce que I’on sait des motivations a partager une expérience émotionnelle positive
(Delfosse et al., 2004), on peut supposer qu’un motif supplémentaire a vouloir partager avec
empressement et récurrence un épisode positif d’orientation, qui plus est avec une figure parentale
avec laquelle un attachement anxieux a éteé tisse, peut consister en la valorisation de soi. Ces
adolescents peuvent éprouver plus que les autres le besoin de controler I’image sociale de soi
(Engels, Finkenauer, & Meeus, 2001 ; Harter & Lee, 1989, cité par Buhrmester & Prager, 1995).
Parler d’un épisode positif permet alors d’attirer 1’attention sur soi en se valorisant et en vue de

tenter de modifier la représentation des figures parentales sur soi, et d’apaiser la relation.
4.2.3. Avec qui, comment et pourquoi les adolescents parlent-ils des décisions d’orientation ?
4.2.3.1. Problématique de 1’étude

Avec qui, avec quelle fréguence, dans quel délai, et pour quels motifs les adolescents parlent-
ils d’un épisode d’orientation scolaire ? Cette question au centre du propos de la troisieme étude
(Vignoli, 2011) est abordée en tenant compte de la valence émotionnelle de 1’épisode d’orientation
scolaire chez des adolescents un peu plus &gés, en cinquiéme année de 1’enseignement secondaire.
A I’étude de ces principales manifestations de partage social (taux, délai, fréquence, destinataires)

s’adjoint celle des motifs de partage social en fonction des personnes significatives.

Il est utile de rappeler que nombreuses sont les études antérieures qui mettent en avant une
relation positive entre 1’intensité émotionnelle d’un épisode et le processus de verbalisation

(Luminet, Zech, Rimé, &Wagner, 2000 ; Rimé et al., 1998). Pour ce qui est du réle de la valence,
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les résultats apparaissent cependant moins clairs et consistants. Certaines soulignent une fréquence
de partage plus élevée des événements positifs (Rimé et al., 1994, étude 1), pour d’autres la
fréquence ne différe pas, seule la conversation serait plus fréeguemment abrégée pour les
évenements négatifs (Luminet, 2002). Les différences se situeraient essentiellement ainsi a un
niveau qualitatif et s’expliqueraient par le caractére aversif et le risque de rejet social que peut
entrainer la réévocation d’un épisode négatif. Dans ces travaux, la valence émotionnelle d’un
événement s’avere indépendante de son intensité émotionnelle, ce qui n’est pas le cas, comme on
a pu le voir, dans notre premiére étude (Vignoli, Nils & Rimé, 2005a). Un des objectifs de la
présente étude était en conséquence d’examiner les liens entre valence et intensité émotionnelle de
Iépisode d’orientation, et d’identifier la contribution de la valence émotionnelle sur les modalités
de partage indépendamment de I’intensité émotionnelle.

Le partage social d’un événement positif comme négatif constitue un processus sociocognitif
spontané présent chez la plupart des individus. Les motifs et fonctions de ce phénomene
apparaissent diverses. Aprés une expérience émotionnelle négative, I’univers subjectif symbolique
étant fragilisé et générant un sentiment de solitude, d’insécurité et dévalorisation de soi (Janoff-
Bulman, 1992 ; Rimé, 2005), le partage social favoriserait la résorption de 1’impact psychologique
de I’événement émotionnel en contribuant a sa gestion et a son traitement cognitif (Luminet, 2002
; Rimé, 2005). Partager 1’événement permet de bénéficier de soutien, réconfort, de mieux
comprendre 1’épisode (Rimé, 2005 ; Rimé et al., 1998 ; Delfosse et al., 2004). L’allégement de la
charge émotionnelle associée a I’évenement est également mis en avant par les individus méme si
cette derniére fonction psychologique demeure une croyance populaire. Les fonctions du partage
social d’une expérience émotionnelle positive sont essentiellement hédonistes, résidant dans la
réactivation du souvenir des émotions positives, la valorisation de soi, ou I’information d’autrui en
vue d’une communication positive (Delfosse et al., 2004). L’empathie, vouloir émouvoir autrui, se
sentir proche, ou encore connaitre I’avis d’autrui, demander conseil constituent d’autres motifs qui
correspondent aux expériences positives comme négatives.

En classe de seconde, les éléves sont confrontés a de nouvelles normes académiques et
sociales (Bourcet, 1994). Aussi, a I’anxiété et I’incertitude des décisions d’orientation, s’ajoute au
cours de cette période celles propres aux transitions scolaires (par exemple, Papini & Rogman,
1992). Comme en classe de troisiéme, I’avis du conseil de classe peut représenter un évenement
représentant symboliquement ’anticipation d’une transition (Schlossberg, 2005). Les adolescents
sont amenés, durant ce moment passager et défini par un cadre institutionnel, a se projeter dans le
futur en anticipant leur orientation dans une filiere de la classe supérieure, ses conséquences, et les
roles sociaux futurs et/ou perspectives scolaires et professionnelles qu’une telle orientation

implique. Cette confrontation sociocognitive avec I’avenir scolaire et professionnel est susceptible
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de dependre des liens tisses avec les personnes significatives et de la nature de 1’avis rendu par le
conseil de classe.

Ainsi qu’évoqué dans 1’étude précédente, a 1’adolescence, les relations avec les parents
demeurent avant tout d’ordre unilatéral (Hunter, 1984 ; Youniss & Smollar, 1985). Elles se
caractérisent par trois types de fonctions :

- Le contrdle qui vise a donner a I’adolescent des directives, et a lui signifier le cas échéant

un désaccord vis-a-vis de sa conduite ;

- L’intimité définie par la camaraderie, les révélations sur soi, I’empathie et ’entente ;

- Le soutien psychologique correspondant a 1’aide et I’apport a autrui de ce dont

I’adolescent a besoin.

Le contréle et le soutien, définis par une asymétrie de la relation, caractérisent avant tout la
relation parents-adolescent, bien plus que la relation adolescents-amis. La perception de ce niveau
par I’adolescent augmente dans la relation avec les parents depuis I’enfance jusqu’au milieu de
I’adolescence pour se stabiliser ensuite. L’intimité percue en revanche n’augmente pas au cours de
cette période. Les travaux sur les situations scolaires témoignent en outre de la fonction de soutien
des parents, et de son efficacité dans 1’ajustement socio-émotionnel des adolescents aux situations
stressantes (par exemple, Engels, Finkenauer, & Meeus, 2001 ; Larose & Boivin, 1998 ; Papini &
Rogman, 1992).

Les parents demeurent au cours de cette période des référents identitaires importants et des
interlocuteurs privilégiés pour tout ce qui a trait aux choix importants de vie comme peuvent 1’étre
ceux relatifs a leur avenir scolaire et professionnel (Coleman & Hendry, 1999 ; Geca & Seff, 1990
: Whiston & Keller, 2004). En dépit du statut privilégié des parents, en quéte d’émancipation, les
adolescents controlent plus qu’avant ce qu’ils révelent & leurs parents en partageant plus
fréguemment et essentiellement les événements qui les valorisent (Buhrmester & Prager, 1995).

La communication avec les parents peut toutefois dépendre de la proximité socio-
émotionnelle percue par les adolescents dans leur relation avec eux. Cette proximité varie en
fonction de la figure parentale. Quelques travaux mettent en avant des relations caractérisées par
un niveau d’intimité et de soutien plus élevé avec la mére, cette derniere étant percue comme moins
distante, plus réceptive, et comme répondant de maniére plus satisfaisante aux besoins socio-
affectifs de 1’adolescent (Claes, 1998 ; Paterson, Field, & Pryor, 1994 ; Noller & Callan, 1991 ;
Smetana, Metzger, Gettman, & Campione-Barr, 2006 ; Youniss & Smollar, 1985). Cette fonction
d’intimité apparait stable au cours de 1’adolescence dans la relation avec la mere alors méme qu’elle
diminue dés le début de I’adolescence dans la relation avec le pere (Hunter & Youniss, 1982).

Les relations avec les pairs, en particulier I’ami, sont de nature égalitaire et se définissent par

une réciprocité mutuelle (Hunter & Youniss, 1982). L’intimité, le soutien psychologique et la
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compréhension mutuelle caractérisent cette relation. Ces trois fonctions augmentent depuis la fin
de ’enfance jusqu’a la fin de 1’adolescence dépassant le niveau dans la relation avec les parents
(Berndt & Perry, 1986 ; Buhrmester, 1990 ; Hunter & Youniss, 1982). Les pairs et I’ami sont
également des interlocuteurs privilégiés et constituent un soutien pour les tracas quotidien (Gecas
& Seff, 1990 ). Par le biais de cette relation les adolescents accedent réciproquement a leurs idées
et sentiments (Youniss, 1986), ce qui les rassure, renforce leur identité et leur adaptation socio-
émotionnelle au cours d’une période potentiellement empreinte de doutes et d’inquié¢tudes (Lerner
& Galambos, 1998).

Les différents arguments exposés nous ont amenés dans cette troisieme étude a envisager
plusieurs hypothéses. On s’attendait & ce qu’un ¢épisode négatif d’orientation, compte tenu
notamment de son caractére aversif, s’associe a une fréquence de partage plus faible, & un délai
plus long de partage, et & un besoin d’abréger la conversation. Par ailleurs, les motifs de catharsis,
de recherche de compréhension, de soutien social devaient étre plus fréquemment mentionnés pour
ce type d’épisode que pour un épisode positif d’orientation. A D’inverse, 1’hédonisme, la
valorisation de soi, et I’information d’autrui devaient constituer des motifs plus fréquents de
partager un épisode positif. Plus que I’ami, on s’attendait a ce que les parents représentent des
cibles privilégiées de partage pour ce qui est des décisions d’orientation. En particulier ceux-ci
pouvaient étre plus fréquemment sollicités aux motifs de demande d’un avis, de conseils, pour
comprendre 1’épisode, ou pour informer. Une autre hypothese était que la mere plus fréquemment
que le pere pouvait étre une cible privilégiée du partage pour des motifs de recherche de soutien
social, et de catharsis. L’ami, plus que les parents, était envisagé comme un destinataire privilégié
pour partager 1’épisode négatif avec comme motif I’empathie, la recherche de soutien, et la
catharsis.

4.2.3.2. Réalisation de I’étude

L’échantillon est composé de 200 lycéens en cinquieme année de I’enseignement secondaire
(classe de seconde) dont 65% sont des filles et d’un age moyen de 15, 55 ans (ET = 0,66). Les
classes de seconde retenues sont par contre relativement hétérogenes sur le plan des enseignements
de détermination. La recherche portant sur les décisions d’orientation a I’adolescence, il nous a en
effet semblé important que les options et possibilités d’orientation des adolescents soient
diversifiées.

La méthode d’induction émotionnelle est la méme que celle utilisée dans les études
précedentes. Le conseil de classe se prononce sur les veeux d’orientation des éléves en donnant un
avis plus ou moins favorable. Tous les participants étaient interrogés quinze jours au moins apres
I’annonce de I’avis du conseil de classe du second semestre, et a I’instar des premicres études, apres

s’étre remémorés puis imprégnés de 1’épisode, complétaient un questionnaire articulé autour de
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trois parties (veeux d’orientation et avis du conseil de classe ; impact émotionnel de 1’épisode ;
manifestations de partage social : taux, délai, fréquence et cibles de partage sollicitées).

A ces questions, quelques questions complémentaires ont été ajoutées :

- Une question sur I’importance accordée a 1’épisode sur une échelle en 5 points, de 1 (Pas
du tout important) a 5 (Trés important) ;

- Le besoin manifesté par 1’adolescent d’abréger la conversation lors du partage, évalué sur
une échelle en cing points, 1 (pas du tout) & 5 (tout a fait) pour les trois personnes significatives (la
mere, le pére, ’ami) ;

- Une échelle évaluant les motifs de partage avec la mére, le pére, 1’ami allant de 1 (Pas du
tout) a 5 (Tout a fait). Huit catégories de motifs étaient recensées sur la base des travaux antérieurs
(Delfosse et al., 1994) : la catharsis ; I’information d’autrui, la compréhension, la recherche de
soutien, la connaissance de 1’avis d’autrui, I’empathie, le souvenir de 1’événement ; la valorisation
de soi.

En vue des analyses, les adolescents ont été regroupés selon le caractére globalement
défavorable ou favorable de 1’avis du conseil de classe : 35,50 % ont recu un avis défavorable
contre 62,50 % un avis favorable. L’échantillon est équilibré du point de vue du ratio sexe sur ces
deux parties de 1’échantillon. Il était donc possible d’effectuer les analyses sans risque de biais sur
ce point.

A D’instar de la premicre étude, I’impact émotionnel de 1’avis du conseil de classe apparait
tres modéré. 1l est percu comme significativement plus intense et négatif (p <.0001) par les éleves
ayant recu un avis défavorable que par ceux ayant regu un avis favorable. L avis défavorable suscite
significativement plus de tristesse, de colére, de peur, d’anxiété, de dégofit, de mépris, de honte et
de culpabilité et significativement, et significativement moins de joie, et d’exaltation qu’un avis
favorable (p <.005). Intensité et valence émotionnelles étant associées, toutes les analyses faisant
intervenir un effet de la valence émotionnelle ont ¢été réalisées en controlant I’intensité
émotionnelle.

Prés de 84% des éleves consideérent cet avis du conseil de classe comme important, voire tres
important, le reste des éleves le jugeant soit modérément soit pas du tout important. Les éléves dont
I’avis est favorable considérent toutefois cet avis comme significativement plus important pour ce
qui est de leur avenir scolaire et professionnel que ceux dont 1’avis est défavorable.

Tous les adolescents (100%) ont partagé 1’épisode d’orientation au moins une fois avec une
personne de leur entourage. Ce taux varie cependant en fonction des personnes significatives. Il est
tres élevé avec la mére (98%) ou avec le meilleur ami ou un copain (90% dans ces deux cas) et
éleve avec le pére (77%). Il apparait modéré avec les sceurs/fréres (54,16% vs 39,32 %),

I’enseignant (45,72 %). Il est rare (entre 6,6% et 1,50%) avec les autres cibles (le conseiller
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d’orientation-psychologue, grands-parents, cousin(e), oncle/tante). Le partage social est réalisé
dans un délai tres bref - 77,50 % parlent pour la premiere fois de I’avis le jour méme ou il est
annonce -, et de maniére répétitive - une tres forte majorité parle au moins a six reprises de 1’épisode
avec la mere, le meilleur ami, un copain, et dans une moindre mesure avec le pere. La fréquence
de verbalisation est plus faible (6,50% a 47%) avec les autres cibles.

On constate un effet de la valence émotionnelle de I’épisode sur certaines modalités de
partage social. Lorsque I’épisode d’orientation est négatif, le délai de partage apparait en moyenne
plus long. L’épisode négatif a tendance également a étre partagé plus fréquemment que I’épisode
positif (p < .07). Il n’y a pas d’effet de la valence sur le besoin d’abréger la conversation. La
catharsis est mentionnée plus fréquemment comme motif de partage social d’un épisode négatif, la
valorisation de soi comme motif de partage d’un épisode est positif (p < .01).

Les manifestations de partage varient également significativement en fonction du type de
cible, parfois en interaction avec la valence de I’épisode. Les adolescents parlent significativement
plus rapidement, et plus fréquemment de 1’avis, quelle que soit sa nature, avec la mére, qu’avec le
pére, ou le meilleur ami (p < .001). IIs évoquent plus fréquemment 1’épisode positif ainsi que
I’épisode négatif - bien que dans une moindre mesure - avec la mére qu’avec le pére et le meilleur
ami (p <.0001). Ils manifestent plus fréquemment 1’envie d’abréger la conversation avec le pére
et la mére qu’avec le meilleur ami (p < .0001), quelle que soit la nature de 1’épisode. Mais cette
envie d’abréger la conversation avec les figures parentales plus qu’avec le meilleur ami s’aveére
d’autant plus élevée que I’épisode d’orientation est négatif.

On constate un effet du type de cible sur certains motifs de partage, et pour certains motifs
en interaction avec la valence émotionnelle de 1’épisode. Les adolescents partagent avec la mere et
avec le pére plus qu’avec le meilleur ami en vue d’informer (p < .0001), de se valoriser (p < .01),
ou dans un objectif de compréhension de 1’événement (p < .05), la mére et le pere étant plus
fréquemment sollicités pour des raisons d’information (p < .05) et de valorisation de soi (p <.0001)
essentiellement lorsque 1’épisode d’orientation est positif. A I’inverse, les adolescents parlent de
I’évenement plus fréquemment avec le meilleur ami qu’avec la mére ou avec le pere pour des
raisons d’empathie (p < .01). La recherche de soutien est plus fréquemment mentionnée comme
motif de partage avec la mére et avec le meilleur ami qu’avec le pére (p < .05), toutefois ce motif
est plus fréquemment évoqué pour partager avec le meilleur ami, secondairement avec la mere, et
en troisieme lieu avec le pére lorsque 1’épisode d’orientation est négatif. La connaissance de I’avis

d’autrui est plus fréquemment mentionné comme motif de partage d’un épisode d’orientation
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négatif avec le meilleur ami qu’avec la mére et le pére. A I’inverse, ce méme motif est évoqué pour
partager un épisode d’orientation positif avec la mére plus qu’avec le pére, et le meilleur ami.
4.2.3.3. Discussion et conclusion

Pour ce qui est de I’impact émotionnel, les résultats de cette étude confirment ceux issus les
deux premieres études. Il est d’intensité modérée, 1’épisode étant per¢u comme plus intense et
désagréable lorsque I’avis est défavorable que lorsqu’il est favorable. Les émotions négatives
induites (tristesse, de colére, de peur, d’anxiété, de dégotit, de mépris, de honte, et de culpabilité)
sont significativement plus fortes aprés un avis défavorable, celles positives (joie, exaltation) plus
fortes apres un avis favorable. Dans cette étude I’importance de I’avis a été évaluée. Celle conférée
par les adolescents a I’avis favorable s’avere plus élevée que celle conférée a I’avis défavorable
pour ce qui est de I’avenir scolaire et professionnel. La faible importance accordée a 1’avis
défavorable peut résulter d’un mécanisme de défense qui viserait a préserver 1’estime de Soi
partiellement menacée et endommagée par I’émergence de multiples émotions négatives (Lazarus,
1991).

A T’instar de la premicre étude, et en dépit de son impact émotionnel modéré, 1’épisode
d’orientation est partagé au moins une fois par tous les adolescents, dans un délai bref, a plusieurs
reprises, et avec de nombreuses personnes de I’entourage, les intimes demeurant les cibles
privilégiées. Ces résultats confirment ceux des études antérieures (Rimé et al.,1991 ; Rimé et al.
1992). Le caractére institutionnel de 1’avis du conseil de classe et I’'importance qui lui est conférée
par la tres grande majorité des éléves peut expliquer I’ampleur du processus de partage.

La valence émotionnelle semble avoir un impact sur certaines modalités de partage, ce qui va
dans le sens des résultats d’une étude préalable (Luminet, 2000). L’épisode négatif est partagé dans
un délai plus long, avec plus de fréquence que 1’épisode positif, et dans un but essentiellement
cathartique, celui d’évacuer les émotions négatives. Les adolescents mettent plus de temps a
s’engager dans un processus de partage social, probablement en raison des élements aversifs et
douloureux pouvant ressurgir lors de la réévocation émotionnelle de 1’événement (Luminet, 2002).
Une fois celui-ci initié le fait que 1’épisode négatif soit partagé de maniére plus répétitive que
I’épisode positif, sans pour autant faire 1I’objet d’un raccourcissement de la durée de conversation,
suggérent que pour ce type d’épisode partager s’avere plus encore étre un besoin impérieux dont
les adolescents tireraient par ailleurs certains bénéfices psychologiques.

Dans I’ensemble les parents, plus que le meilleur ami, sont les destinataires privilégiés du
partage d’un épisode positif d’orientation, la mere étant la figure parentale la plus sollicitée. Le
partage avec les parents se fait essentiellement dans un but informatif, de valorisation de soi, et
pour mieux comprendre ce qui se passe ; également dans un but de recherche de soutien aupres de

la mere, ou afin de connaitre I’avis de cette derniere lorsque 1’épisode s’avere positif. Ces résultats
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confirment I’importance du réle des parents pour ce qui est de la discussion d’événements supposes
avoir un fort retentissement sur la suite de 1’existence. Ils s’expliquent également par le caractere
asymeétrique de la relation parent-adolescents et le souhait d’émancipation de ces derniers a 1’égard
de I’autorité parentale (Buhrmester & Prager, 1995 ; Harter & Lee, 1989 ; Hunter, 1984 ; Hunter
& Youniss, 1982 ; Youniss & Smollar, 1985). La place privilégiée de la mére dans le processus de
verbalisation est probablement associée a 1’autorité parentale dont elle bénéficie comme le pére, en
raison notamment de la possession d’un systéme structuré de connaissances et 1’ascendant pour
I’imposer aux membres disposant de connaissances moins importantes (Hunter & Youniss, 1982).
A cette autorité parentale s’adjoint une intimité socio-émotionnelle élevée dans la relation avec
elle, telle que percue par 1’adolescent (Claes, 1998 ; Paterson, Field, & Pryor, 1994 ; Youniss &
Smollar, 1985).

A D’inverse, le meilleur ami apparait étre la cible favorite pour partager un épisode dont la
décision d’orientation aura été défavorable, I’empathie, la recherche de soutien et la connaissance
de son avis en sont les motifs essentiels, plus encore lorsque 1’épisode est négatif pour les deux
derniers motifs. La symétrie, le soutien psychologique, la réciprocité et la compréhension mutuelle
qui définissent la relation amicale contribuent a expliquer le role de I’ami dans le processus de
partage de I’épisode d’orientation notamment quand celui-Ci est a I’origine d’une décision allant a
I’encontre des veeux de 1’adolescent (Berndt & Perry, 1986 ; Buhrmester, 1990 ; Youniss &
Smollar, 1985). Ces résultats montrent également que le meilleur ami joue un réle non négligeable
dans les questions d’orientation scolaire, et plus généralement dans 1’adaptation socio-émotionnelle
de I’adolescent aux situations scolaires, réle qui n’est pas cantonné aux domaines de la mode, du
langage, des relations sociales et sexuelles ainsi que certains travaux ont pu le souligner (Coleman
& Hendry, 1999). Le meilleur ami est un partenaire qui peut vivre des expériences similaires, et les
préoccupations quotidiennes relatives a 1’avenir scolaire et professionnel (Plancherel, 1998) sont &
ce titre des expériences que 1’adolescent peut partager avec lui sans crainte, la relation étant plus
stable et réconfortante qu’avec n’importe quel autre pair. Ce partage peut contribuer a conforter la
confiance en soi, I’identité, et 1’autonomie (Bishop & Inderbitzen, 1995 ; Buhrmester, 1990 ;
Hartup, 1996 ; Keefe & Berndt, 1996 ; Sullivan, 1953).

4.2.4. Quel role des émotions positives et négatives, et de ’intimité relationnelle dans le

partage social d’un épisode d’orientation, pour quels bénéfices psychologiques ?
4.2.4.1. Problématique de I’étude

L'ambition de cette étude (Vignoli, Nils, Parmentier, Mallet & Rimé, 2019) était d’examiner
plus en détail certains aspects étudiés dans les études précédentes (les émotions induites, les

modalités et cibles de partage) et d’approfondir la question des motifs, des bénéfices
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psychologiques associés au partage d’un épisode d’orientation, et celle de I’intimité relationnelle
avec les personnes significatives dans ce processus, questions a propos desquelles peu de choses
sont encore connues.

Comme souligné antérieurement, les émotions négatives se manifestent lorsque le contexte
est un obstacle a l'atteinte des objectifs fixés alors que les émotions positives résultent de
circonstances qui les facilitent (Carver & Scheier, 1990, 2001 ; Rimé, 2009). On observe en outre
le plus souvent, et notamment dans les études de laboratoire, une relation étroite entre 1’intensité
initiale de ’épisode, que les émotions générées soient positives ou négatives, et I’ampleur du
partage : plus 1’épisode est intense émotionnellement plus les individus en parlent (Berger, 2011 ;
Luminet, Bouts, Delie, Manstead & Rimé, 2000).

Tel que mis en évidence dans la plupart des études, les cibles du partage social sont
principalement circonscrites au cercle des intimes (Rimé, 2009). Le niveau d’intimité semble ainsi
jouer un role dans le processus de partage. Les études empiriques relatives au développement a
I’adolescence ou au partage social ont par ailleurs montré que les parents et les pairs, et parmi les
pairs, I’ami.e, représentent des cibles de partage de premier choix a 1’adolescence (par exemple,
Booth-LaForce, & Kerns, 2009 ; Buhrmester & Prager, 1995 ; Rimé, Mesquita, Philippot et Boca,
1991). Au cours de cette période, le meilleur ami devient un partenaire intime supplémentaire avec
lequel une relation de proximité est établie, caractérisée par un soutien émotionnel élevé, relation
qui en outre contribue au renforcement du soi (Booth-LaForce, & Kerns, 2009 ; Buhrmester &
Prager, 1995).

La littérature nous enseigne ¢galement que le partage de confidences et d’émotions, ainsi que
les réactions du partenaire a ces confidences participent a la création et au renforcement de
I’intimité, ainsi qu’a la confiance établie entre deux partenaires (Laurenceau, Barrett et
Pietromonaco, 1998). On observe en conséquence un lien entre le niveau d’intimité entre
partenaires et I’implication personnelle et émotionnelle dans le processus de partage, ou en d’autres
termes la profondeur avec laquelle 1’épisode est verbalisé. Or, le contenu du partage lui-méme, ce
qui est verbalisé (faits, pensées, émotions), peut jouer un réle dans les bénéfices psychologiques
du partage social (Rimé et al., 1998).

L'intimité constitue une composante de I'attachement, et un attachement sécurisant facilite la
régulation des émotions en atténuant la dépression ou le stress pergu lors d’épisodes de transitions
(Bowlby, 1978, 1982 ; Duchesne, Ratelle, Poitras, & Drouin, 2009 ; Larose & Boivin, 1998 ; Papini
& Rogman, 1992). Il favorise également les progres dans le développement de la carriere (par
exemple, Blustein, Prezioso, & Palladino-Schultheiss, 1995).

Une autre question abordée dans 1’étude présente est celle des raisons pour lesquelles les

individus partagent un épisode d’orientation. Revivre I’événement, réduire la charge émotionnelle,
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étre soutenu, chercher des éclaircissements/explications, chercher des conseils et des solutions,
éveiller 1'empathie ou I’attention d’autrui, avoir un sentiment de valeur et confiance en soi, et
informer ou avertir autrui représentent sept catégories de raisons de partager antérieurement
identifiées (Delfosse, Nils, Lasserre et Rimé, 2004 ; Duprez, Christophe, Rimé, Congard et
Antoine, 2015). Parmi ces motifs, les événements positifs sont plus souvent associés au fait de
vouloir revivre I'événement, a ’estime de soi, d’informer autrui de la survenue d’un épisode, au
fait d’éveiller I'empathie et I'attention, alors que le partage social des événements négatifs était plus
fortement lié a des intentions d’apaisement, de recherche de compréhension ou de soutien et de
conseils.

Les différents bénéfices psychologiques potentiels du partage social des émotions, et
escomptés par la plupart des individus, ont été considérés. IIs peuvent étre d’ordre intra-personnels
et inter-personnels (Rimé et al., 1998). Les premiers se rapportent a la restauration du sens et des
croyances positives implicites sur le monde et sur soi, restauration de la confiance et du sentiment
d’avoir de la valeur. Les second renvoient a la préoccupation du maintien de 1’intégration sociale,
et donc des liens avec I’entourage social.

En conséquence, sur le fondement de 1’état des connaissances, six hypothéses étaient
formulées :

- Les adolescents devraient partager 1’épisode d’orientation rapidement, de maniére répétée,
avec plusieurs cibles

- Les destinataires intimes de partage principaux devraient étre la mére, le pere et le ou la
meilleur.e ami.e

- La fréquence et la profondeur de partage devraient étre positivement associées au niveau
d”'intensité des émotions positives et négatives induites par I’épisode

- L’amplitude du partage (fréquence et profondeur) devraient étre positivement liée au niveau
d”"intimité percue avec les personnes significatives

- Les motifs de valorisation de soi, d’information, de reviviscence de I’événement, et d’éveil
de ’empathie devraient étre plus fréquemment mentionnés pour I’épisode positif d’orientation ;
ceux de clarification de I'événement, réduction de la charge émotionnelle, recherche de
soutien/réconfort, recherche de conseils/solution devraient étre plus fréquemment mentionnés pour

I’épisode négatif d’orientation

- La fréquence et la profondeur de partage devraient apporter des bénéfices psychologiques
aux adolescents pour ce qui est de leur avenir scolaire et professionnel, des bénéfices
interpersonnels (par exemple, la perception du soutien social) et des bénéfices intrapersonnels (par

exemple, sentiment d'auto-efficacité).
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4.2.4.2. Réalisation de I’étude

Les hypothéses ont ét¢ mises a I’épreuve sur un échantillon de 359 adolescents (43,17%
garcons) en classe de troisiéme (quatriéme année de I’enseignement secondaire en France), age de
14,98 ans (Et =0, 72).

La nature de 1’épisode d’orientation, la procédure et les mesures des principales
manifestations de partage sociale sont similaires a celles utilisées dans les études précédentes.

A ces mesures classiques ont été ajoutées :

- Une mesure de la profondeur de partage composée de 13 items sur une échelle en 5 points,
1 (Pas du tout) a 5 (Tout a fait) précisant la mesure dans laquelle les éleves avaient parlé avec la
mere, le pere, et le meilleur ami des émotions ressenties concernant I'épisode, de leur situation
d’orientation actuelle et future, des détails de I'épisode, de sa signification pour ce qui est de leur
avenir scolaire et professionnel (alphas de Cronbach de .81 a .84).

- Une échelle composée de 25 items évaluant sept catégories de motifs de partage identifiés
sur la base des travaux antérieurs (Delfosse et al., 2004 ; Duprez et al., 2015) sur une échelle en 5
points, 1 (Pas du tout) a 5 (Tout & fait) : clarifier et donner du sens ; revivre ou se souvenir de
I'émotion ; réduire la charge émotionnelle ; susciter l'attention et I'empathie des autres ; se valoriser,
informer et avertir les autres ; chercher du soutien, du réconfort et du réconfort ; chercher des
conseils, des orientations et des solutions.

- Une échelle évaluant les bénéfices psychologiques intrapersonnels (soulagement, sentiment
de pouvoir faire face a la situation, réassurance, meilleure compréhension de 1’épisode, o =.70) et
interpersonnels (soutien, étre compris de I'entourage, réduction du sentiment de solitude, o = .77)
pergus a I’issue des 15 jours pendant lequel I’épisode a pu étre verbalisé, en 5 points, de 1 (Pas du
tout) a 5 (Tout a fait).

- Une mesure de I’intimité relationnelle avec le pére, la mere, le ou la meilleur.e ami.e, avec
la version francaise de I'échelle d'intimité développée par Hunter et Youniss (1982), en 4 points de
1 (Rarement) & (Presque toujours). Quatre items mesurent le niveau de camaraderie, confidences,
d'empathie et de formation de consensus entre 1’adolescent et chacun des partenaires (alphas de .77
et .85).

Les analyses confirment les résultats des études précédentes. L’impact émotionnel de
I’épisode d’orientation est modéré, plus intense et négatif pour 1’avis défavorable que favorable.
La trés grande majorité des éléves jugent important 1’avis du conseil de classe, celui-Ci étant percu
comme plus important par ceux dont 1’avis est favorable.

Tous les éléves ou presque ont partagé I'épisode d’orientation, ce partage étant plus élevé
avec les intimes (mere, pére et meilleur.e ami.e) qu'avec les autres membres de I'entourage. Les

adolescents partagent significativement moins avec leur mére et avec leur pére 1’épisode négatif
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que positif. A I’inverse, 1’épisode négatif est significativement plus partagé avec I’enseignant ou le
psychologue de I’éducation nationale (conseiller). Le délai de partage est bref (le jour méme ou les
deux premiers jours) avec les intimes (mere, pére, ami), plus long avec les autres cibles. L’épisode
est en moyenne partagé plusieurs fois avec les intimes. Il est cependant plus fréquemment partagé
apres un avis défavorable avec la mére et le meilleur ami, qu’avec le pére. A I’inverse, quelle que
soit la nature de I’avis, 1’épisode n’est majoritairement partagé qu’une seule fois avec les autres
cibles.

Concernant les motifs de partage, la clarification et la recherche de sens, la réduction de la
charge émotionnelle, la recherche de soutien et de réconfort sont davantage mentionnés apres une
décision défavorable du conseil ; I’information d’autrui, et la valorisation de soi aprés une décision
favorable.

Des modélisations par équations structurelles ont été réalisées pour rendre compte des
relations entre 1’intensité émotionnelle, les émotions négatives, positives, I’intimité d’une part, et
la fréquence et la profondeur de partage social, et les bénéfices psychologiques d’autre part (figure
1). En résumé, les résultats montrent que, quelle que soit la décision du conseil de classe, I’intensité
des émotions négatives est systématiquement positivement liées a la fois a la fréquence et a la
profondeur du partage de I’épisode d’orientation, tandis que les émotions positives sont uniquement
associées a la profondeur de partage. A l'exception du ou de la meilleur.e ami.e, l'intensité
émotionnelle n'apparait liée ni a la fréquence ni a la profondeur du partage de 1’épisode

d’orientation.

Figure 1. Modele en pistes causales du partage social d’un épisode d’orientation avec la mere

Emotional
intensity
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Note. * p <.05. ** p < .01. *** p <.001.
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L'intimité percue est positivement liée, et plus étroitement, a la profondeur qu'a la fréquence
du partage. Seule la profondeur du partage apparait par ailleurs associée aux bénéfices
intrapersonnels et interpersonnels, tandis que la frequence du partage ne permet pas de prédire les
bénéfices psychologiques percus, excepté pour le meilleur ami avec lequel (ou laquelle) la
fréquence du partage est marginalement associée aux bénéfices interpersonnels.

4.2.4.3. Discussion et conclusion

Les deux premiéres hypothéses de 1’étude sont confirmées. L’épisode d’orientation fait
I’objet d’un processus de partage social et les manifestations de partage (taux, délai, fréquence,
cibles) sont conformes a celles observées dans les travaux antérieurs (Rimé, 2009 ; Rimé, et al.,
1998 ; Vignoli, Nils & Rimé, 2005 ; Vignoli, 2011). La mére, le pére et le ou la meilleur.e ami.e
étant les personnes les plus sollicitées par 1’adolescent, et ce dans un délai court et a plusieurs
reprises. Les résultats confirment le role décisif des parents dans la relation avec des adolescents
de quinze ans pour ce qui est des événements scolaires, selon Hunter (1985). Le meilleur ami
semble a cet 4ge également important, ce qui contraste avec les observations faites par Hunter sur
ce point, pour qui les interactions entre jeunes deviennent aussi importantes que celles avec les
parents, mais plus tard vers I'age de 18 ans. Les adolescents craignent de décevoir leurs parents en
ce qui concerne leurs résultats scolaires et professionnels (Vignoli & Mallet, 2012), par conséquent,
la possibilité de parler ouvertement et librement de 1’épisode peut expliquer leur propension a le
partager avec leur meilleur.e ami.e, ce dernier ou cette derniére étant capable de comprendre les
inquiétudes et les espoirs suscités par ce type d'événement. Ce qui confirme le réle de I’amitié
comme moyen de révélation sur soi a I’adolescence (Buhrmester & Prager, 1995).

L’intensité des émotions positives et négatives est associée a I’ampleur du partage de
I’épisode, ce qui tend a confirmer les résultats des études précédentes sur le partage social des
émotions (Berger, 2011 ; Luminet et al., 2000). Un résultat nouveau par rapport aux études
préalables apparait toutefois. L'intensité des émotions négatives suscitées par [I'épisode
d’orientation est liée a la fois a la fréquence et a la profondeur du partage social alors que celle des
émotions positives 1’est uniquement a la profondeur de partage, excepté pour le partage avec le
meilleur ami. Or, deux caractéristiques distinguent les expériences émotionnelles négatives de
celles positives concernant un épisode d’orientation. Premiérement, les expériences négatives sont
pergues comme plus intenses émotionnellement que celles positives (Vignoli et al., 2005, Vignoli,
2011), et plus les expériences émotionnelles sont fortes, plus elles sont partagées (Rimé et al.,
1998). Deuxiemement, les émotions négatives se produisent lorsque la poursuite d'un objectif est
contrariée alors que les émotions positives sont liées a un acces facilité de celui-ci (Rimé, 2009).

De surcroft, on sait que les émotions négatives entrainent une perte de sens, un affaiblissent I'estime
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de soi et de l'identité et augmentent I'anxiété et le sentiment d'insécurité. A I’inverse, les émotions
positives renforcent le sentiment d’efficacité, I’estime de soi, plus généralement le bien-étre, et les
schémas positifs sur le monde et sur soi. En conséquence, il est plausible de penser que le partage
d’une expérience émotionnelle négative se fait plus impérieux que celui d’une expérience positive,
et que la répétition et la profondeur combinées sont essentielles a la résorption de 1’expérience
négative, notamment car elle nécessite la restauration de sens, des représentations du monde et de
soi, ainsi que la réassurance de 1’individu.

A I’appui de la quatriéme hypothése, I'ampleur du partage (fréquence et profondeur) avec
les trois cibles dépend de I'intimité percue, cependant cette derniére est plus fortement associée a
la profondeur du partage, quel que soit le partenaire intime. Ainsi, la probabilité de verbaliser de
maniére approfondie cet événement de vie avec des partenaires proches dépend de la qualité des
relations tissées avec ceux-ci. Ces observations font écho aux résultats de Young et al. (2008) basés
sur 1’analyse des interactions entre les parents et leurs enfants (jeunes adultes émergents) qui
montre que les projets notamment d’avancement dans la carri¢re dépendent de la qualité de cette
relation, ou ceux d’autres travaux sur le développement de la carriere et la formation de I'identité
professionnelle (par exemple, Blustein, Wallbridge, Friedlander, & Palladino, 1991 ; Grotevant &
Cooper, 1985 ; Kenny, 1990 ; Palmer & Cochran, 1988).

Les raisons invoquées pour le partage de I’épisode d’orientation dépendent de la valence de
ce dernier, corroborant ainsi notre cinquieme hypothese, et consolidant les résultats des recherches
précédentes sur ce point (Delfosse et al., 2004 ; Duprez et al., 2015). Les motifs de partage des
décisions défavorables du conseil de classe sont plus orientés vers la recherche de sens, des efforts
pour comprendre ce qui s'est passe, et la recherche de soutien et de réconfort aupres des intimes.
La réduction de la charge émotionnelle est également mentionnée, bien que ce motif corresponde
a une croyance, les bénéfices cathartiques escomptés du partage n’ayant pas été démontrés
empiriqguement (Rimé et al., 1998, Rimé, 2005). Les principales raisons de partager un épisode
positif d’orientation sont d'informer, alerter, et de valoriser le soi. Ces résultats montrent que les
raisons principales de partager un épisode positif d’orientation résident dans 1’amplification de
I'expérience plaisante, dans la consolidation de I'identité individuelle et du bien-étre, ce qui était
observé pour d’autres types d’événements (Delfosse et al. 2004 ; Gable, Reis, Impett & Asher,
2004). Inversement, les raisons de partager un épisode d’orientation négatif avec les intimes
consistent en la réduction de la dissonance cognitive entre ses propres attentes, ses représentations
et la réalité pergue, en la recherche de soutien social, de réconfort (Rimé et al., 1992 ; Thoits, 1984),
afin de mieux faire face a son avenir professionnel. Partager ses émotions permet de resserrer les

liens avec les personnes significatives, ce qui amortit le stress percu, et participe au maintien ou a
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la restauration du niveau d’estime de soi particuliérement dans un contexte anxiogéne (Bowlby,
1978, 1982 ; Duchesne et al. 2009 ; Laurenceau et al. 1998 ; Papini & Rogman, 1992).

La fréquence de partage de 1’épisode d’orientation n'est pas associée aux bénéfices
psychologiques alors que la profondeur du partage explique les bénéfices percus, qu’ils soient
d’ordre inter ou intrapersonnel. Ce résultat semble en accord avec les observations d'autres études
(Curci & Rimé, 2012 ; Rose, 2002) montrant que la récurrence du partage social n'est pas associée
a des bénéfices, notamment pour ce qui est de la récupération émotionnelle ; elle est méme parfois
associée a une augmentation de la détresse émotionnelle. Il conforte en outre le fait que I’étude des
effets de la fréquence sur le partage doit étre dissociée de celle des effets de la profondeur, ces deux
aspects de I'étendue du partage n’intervenant pas de la méme facon dans les bénéfiques
psychologiques. Selon certaines études, les bénéfices du partage social sont largement déterminés
par les modalités d'interaction entre les partenaires, et plus particulierement dépendant des
réactions de la cible (Afifi, Shananazi, Coveleski, Davis & Merril, 2017 ; Lepore, Fernandez,
Berrocal, Ragan & Ramos, 2004 ; Nils & Rimé, 2012). Seul un partage social associé a un
traitement cognitif de I'épisode est en mesure d’entrainer une réduction de la charge émotionnelle

liee a ce dernier. Ceci implique trés probablement que le partage social se fasse en profondeur.
4.3. Synthese générale et discussion

Les principaux enseignements qui peuvent étre dégagés de ces travaux empiriques

s’articulent autour de plusieurs questions.

La procédure d’induction émotionnelle

La premiére d’entre elles a trait a la procédure utilisée pour recueillir les données relatives a
I’impact émotionnel d’un épisode d’orientation et aux manifestations de partage social
consécutives. Dans les études présentées, la mesure de I’impact émotionnel de 1’épisode et des
manifestations de partage social, le sont a 1’aide d’une méthode qui s’apparente a la méthode
follow-up méme si les mesures conseécutives réalisées ne 1’ont été que lors d’une seule occasion a
la suite de I’épisode. Avec une telle méthode, il a été possible d’anticiper la survenue de
I’éveénement et de programmer, une quinzaine de jours aprés son apparition, I’investigation de ses
conséquences émotionnelles et sociales. Or, ainsi que cela a été évoqué dans I’introduction
théorique, le délai restreint entre I’apparition de 1’événement et 1’évaluation de son impact
émotionnel et social atténue fortement les biais sélectifs de mémoire ou ceux généralement associés
a la reconstruction du souvenir (Rime et al., 1998 ; Ross, 1989 ; Skowronski, Betz, Thompson, &
Shannon, 1991). Il est en conséquence plausible de considérer que les résultats constatés ne sont
pas ou tres peu entachés par la présence de distorsions du souvenir. On peut par ailleurs reconnaitre
a la situation d’orientation choisie une grande validité écologique dans la mesure ou les conduites
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analysees des adolescents le sont dans un contexte naturel et portent sur un évenement normatif qui
les concerne directement pour ce qui est de I’avenir scolaire et professionnel.

En second lieu, au-dela de la congruence ou non (avis favorable/défavorable) avec les buts
de I’¢éleéve pour ce qui est de son orientation futur (veeux initiaux), I’événement €tudié présente les
mémes caractéristiques pour tous les éléves — une décision d’orientation proposée par le conseil de
classe. Ce point constitue a la fois un avantage et un inconvénient. L’inconvénient majeur selon
nous tient au fait que - le méme événement d’orientation ayant été sélectionné pour 1’ensemble des
éleves - I’intensité émotionnelle per¢ue de I’événement est modérée et sa variabilité s’avére moins
importante que si chaque éléve avait choisi lui-méme un événement. 1l est en effet probable que
pour un certain nombre de nos participants d’autres événements associés aux questions
d’orientation ou a celles de la scolarité auraient été dotés d’une intensité émotionnelle plus forte.
L’avantage principal réside quant a lui dans le fait que I’impact émotionnel, et son évaluation
(intensité, valence, emotions spécifiques induites), et les manifestations de partage social qui
I’accompagnent peuvent étre rapportés a un unique évenement normatif dont les propriétés
objectives sont identifiables et semblables pour tous les éléves, et en particulier pour ceux ayant
obtenu une réponse identique a leur veeux initiaux d’orientation. Les réponses des éléves sont donc
sous cet angle pleinement comparables.

Les épisodes d’orientation, des épisodes propres a induire de multiples émotions et a stimuler
les interactions sociales

Les résultats de ces différentes études témoignent du fait que les événements associés aux
questions d’orientation sont trés loin d’étre des éveénements percus comme neutres par ceux et
celles qui les vivent. Un épisode portant sur les décisions d’orientation, au méme titre que de
nombreux autres épisodes de la vie courante, induit de multiples émotions, et des émotions plus
fortement positives ou négatives selon les caractéristiques de 1’épisode. Cet épisode, comme le
montrent la troisiéme et la quatrieme étude, est du reste per¢cu comme important par les adolescents
pour leur avenir scolaire et professionnel. Cet impact émotionnel déclenche en outre, a I’instar de
toute autre expérience émotionnelle, un phénomene de partage social des émotions dont les
manifestations (taux, délai, fréquence, cibles) apparaissent conformes a celles observées pour
d’autres éveénements. Les faits confirment ainsi sur un épisode d’orientation, ce qui a été observé
dans d’autres contextes. L'émotion n'est pas un état évanescent disparaissant avec les circonstances
qui ’ont provoqué. Elle impregne profondément la vie ultérieure des personnes concernées et
donne naissance a des processus concomitants d’ordre cognitif, symbolique, affectif et social
(Rimé, 2009), ces derniers ayant fait ’objet d’un examen dans les études présentes.

Une expérience émotionnelle négative résulte d’une difficulté ou d’une impossibilité dans

I’atteinte des buts planifiés. Elle a un double impact. Le premier consiste en un travail cognitif qui
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mobilise I’attention et vise a créer du sens. A cette fin, les individus s’engagent dans une recherche
active d’informations. Ce travail mental se manifeste par la résurgence a la conscience des
souvenirs associés a 1’événement négatif qui s’accompagne notamment de pensées intrusives,
d’images mentales, de ruminations mentales, d’un besoin de parler et d’un partage effectif du
souvenir. Trois types de cognitions font naitre de tels souvenirs : 1) la représentation des buts
entravés par la situation a ’origine des émotions, 2) les attentes, modéles, schémas relatifs a soi et
au monde invalidés par la situation, et 3) la persistance de 1’évaluation initiale la situation
émotionnelle (Rimé, 2009). La récupération émotionnelle du souvenir de 1’événement suppose la
révision en profondeur de ces trois formes de cognitions. Le second impact correspond a
I’expérience d’échec, la perte de sens et un soi endommagé consécutivement a 1’expérience qui
entraine un état de détresse chez 1’individu et provoque un travail socio-affectif. Ce travail socio-
affectif vise a procurer protection, affection, réconfort, réassurance, soutien, conseils, assistance
matériel, validation et reconnaissance sociale (Bowlby, 1978, 1982 ; Papini & Rogman, 1992 ;
Rimé, 2009) par le recours a des interactions sociales sous différentes formes, I'une d’elle
consistant en la recherche de soutien émotionnel auprées des figures d’attachement.

Une expérience émotionnelle positive est induite par un acces facilité aux objectifs fixés et
va procurer du bien-étre 1) en augmentant le niveau de ’affect positif initial, et 2) en renforgant le
systeme de connaissances et de croyances fondamentales et le soi. Cette expérience émotionnelle
entraine également un travail cognitif qui prend la forme de ruminations et images mentales (Rimé
et al., 1991), et de la recherche d’interactions sociales pour parler de I’événement positif, ce qui
contribue a 1’augmentation de 1’état affectif positif et au renforcement de la qualité des liens
sociaux, et entraine en d’autres termes un effet de capitalisation sur les événements positifs (Gable
& Reis, 2010).

Le travail cognitif et socio-affectif associé a la verbalisation de [’épisode d’orientation

Les résultats relatifs aux motifs de partage social de 1’épisode d’orientation témoignent
indirectement du travail cognitif et socio-affectif résultant du vécu de ce type d’expérience
émotionnelle. Les éléves qui éprouvent un sentiment de détresse et d’insécurité - certes modéré -
car leurs veeux d’orientation n’ont pas regu I’approbation du conseil de classe manifestent bien plus
que les autres, comme raison de partager, le besoin de clarifier et de donner du sens a I’événement,
de diminuer la charge émotionnelle de son souvenir et chercher du soutien et du réconfort. Ceux
qui ont vécu une expérience émotionnelle positive en raison de la validation de leurs veeux
manifestent a I’inverse le besoin d’informer, d’alerter les proches et de se valoriser. Ces résultats
montrent que les situations d’orientation scolaire sont susceptibles d’induire des émotions qui
entrainent un partage social. L’objet de ce partage, pour une partie des éléves, sera de rechercher

et de réorganiser 1’information en vue de créer du sens, de réorganiser les priorités, modifier
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certains des objectifs visés concernant leur scolarité, d’adapter les actions pour permettre
d’atteindre ces objectifs, et d’accommoder les représentations de la situation et du soi. Le partage
social permettra également de renforcer les liens avec 1’entourage proche afin notamment d’étre
rassuré, de restaurer ’estime de soi, le sentiment de compétence, et d’atténuer le sentiment de
solitude éprouvé dans un premier temps face a la situation. C’est a ces deux conditions que les
adolescents pourront d’une part, prendre progressivement distance €motionnellement avec
I’événement et d’autre part, se sentiront soutenus, reconnus et intégrés a 1’entourage social. Pour
les autres, ceux dont I’expérience émotionnelle est positive en raison d’un avis favorable, I’objectif
de ce partage social consistera principalement en la reviviscence du plaisir ressenti face a la
situation de réussite scolaire et dans le consolidement des attachements avec les proches.

Le type d’émotion, la position sociale de [’individu, et la verbalisation de [’expérience

Un examen qualitatif détaillé de 1’évaluation émotionnelle de 1’épisode indique que la
surprise et le niveau d’alerte ou d’intérét induit par ce dernier ne différent pas selon la nature de la
proposition d’orientation émise par le conseil de classe. Ce dernier affect est par ailleurs sans
conteste celui le plus intensément ressenti par I’ensemble des ¢€léves. Les émotions positives
éprouvées sont la joie et I’exaltation. Parmi les émotions négatives, 1’anxiété et la honte sont les
émotions dominantes car en moyenne les plus fortement ressenties ; elles sont suivies de la colere,
de la tristesse et du dégodt qui présentent toutes les trois des scores moyens assez similaires. Ces
émotions négatives sont cependant éprouvées avec une intensité modérée, voire trés modérée pour
ces dernieres mais elles sont, comme on a pu le constater, plus fortement éprouvées par ceux ayant
regu une réponse contrecarrant leurs veeux initiaux. L’anxiété est une émotion négative ressentie a
I’issue d’une situation percue comme incertaine, pouvant dépasser les ressources de 1’individu, et
constitue de ce fait une menace pour le soi et engendre un sentiment d’insécurité et de vulnérabilité.
Le sentiment de honte est suscité par la transgressions de normes morales et/ou sociales. Il
s’accompagne d’un sentiment d’infériorité, de la crainte du jugement d’autrui et en conséquence
de ’envie de se dissimuler, d’échapper au regard et jugement d’autrui.

En France, I’organisation du systeme scolaire détermine en grande partie les représentations
d’avenir des jeunes, et en particulier la hiérarchisation dans ses représentations des formations et
des diplomes de I’enseignement secondaire et supérieur (Guichard, 1993). La non-obtention de la
voie souhaitée et correspondant aux valeurs dominantes veéhiculées dans la societé est
vraisemblablement en grande partie a 1’origine de 1’émergence d’un sentiment modéré de honte.
Elle suscite aussi de 1’anxiété en raison de I’incertitude générée par la décision d’orientation pour
ce qui est de ’avenir scolaire et professionnel, la peur de I’échec relativement aux normes
d’excellence véhiculées, du déclassement et de la difficulté a s’insérer professionnellement dont

on sait qu’elle est trés élevée pour les jeunes en France (INSEEa, 2018 ; Dubet & Duru-Bellat,
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2006 ; Peugny, 2008). A I’inverse, la joie et I’exaltation sont induites par une décision d’orientation
en accord avec les normes d’excellence véhiculées. Ces émotions correspondent a I’expression de
la position sociale pergue par I’adolescent dans la hiérarchie du systéme scolaire, position activée
par la décision d’orientation.

Or, quelques travaux empiriques soulignent I’importance de la nature des émotions dans les
modalités de verbalisation des émotions (Brans, Van Mechelen, Rimé & Verduyn, 2014 ;
Habermas, Meier, Mukhtar, 2009 ; Rimé et al., 1991 ; Zammuner & Frijda, 1994). Si toutes les
émotions font I’objet d’un partage social, les manifestations de ce partage peuvent différer d’une
émotion a I’autre. Le délai de partage s’avére par exemple plus prompt pour la peur et la colére que
pour la joie, ’amour ou la tristesse. Les événements gardés secrets sont ceux qui ont suscités une
honte plus intense (Finkenauer & Rimé, 1998), et lorsque les événements induisant ce type
d’émotion sont évoqués c’est avec un plus grand délai, et en abordant de maniére bien moins
importante que pour d’autres types d’émotions, les faits, émotions et significations qui relevent
directement de 1’événement (Rimé et al., 1998). Pour certaines émotions, on observe également
une divergence entre 1’expérience émotionnelle éprouvée et la maniére dont elles sont
communiquées a I’entourage social (Zammuner & Frijda, 1994). Les normes sociales incitent
parfois a minimiser I’expression d’émotions jugées peu désirables socialement (Hochschild, 1979).
Si comme cela a été montré (Frijda, Kuipers & ter Schure, 1989), chaque émotion spécifique est
associée a un pattern de préparation a 1’action, alors la prise en compte de cette spécificité des
émotions a de I’importance pour comprendre comment les individus s’adaptent a un événement.
Aussi, mieux comprendre les trajectoires scolaires et professionnelles nécessiterait de prendre en
considérations 1’évaluation émotionnelle qui est faite d’un éveénement, en particulier le type
d’émotion que ce dernier suscite chez les individus.

En raison de la procédure utilisée, il est impossible de déméler dans les manifestations de
partage de I’épisode d’orientation ce qui peut étre rapporté spécifiquement a la honte ou a I’anxiété.
Par contre, il est plausible de penser que ces deux types d’émotions entrainent des modalités
différentes de partage, pour des motifs différents, et avec des cibles bien choisies. Chez les adultes,
le compagnon ou la compagne et I’ami.e apparaissent étre des cibles privilégiées pour parler d’un
épisode qui est a I’origine d’un sentiment de honte - les autres cibles (parents, collégues, frére/sceur)
étant bien moins sollicitées — plus que pour parler d’épisodes suscitant d’autres types d’émotions
(Rimé et al., 1991, étude 4). S’inscrivant dans le sens des résultats des études antérieures sur le
partage social, les résultats de nos études mettent en lumicre un partage social de 1’épisode
d’orientation avec des cibles diversifiées dont les cibles principales sont les intimes. Les intimes

privilégiés sont en 1’occurrence les parents et le meilleur ami, et parmi les parents plus

- 156 -



particulierement la mere. Avec ces trois interlocuteurs, le partage se fait plus frequemment et dans
un délai plus court.

La mere, et tout spécialement [’ami, des auditeurs privilégiés dans le processus de partage
social d’un épisode d’orientation

Lorsque I’expérience émotionnelle est négative, méme si les parents demeurent des
interlocuteurs privilégiés, en particulier la mére, dans le but de mieux comprendre 1’épisode, la
conversation avec ces derniers apparait toutefois plus souvent abrégée qu’avec le meilleur ami. Le
ou la meilleur.e ami.e est la cible la plus sollicitée, dans un délai court, de maniére répétitive, ce
d’autant plus que I’attachement a son égard s’avere sécurisant. On le sollicite principalement pour
obtenir du soutien et connaitre son avis. Si ces cibles sont sollicitées de maniére prépondérante par
I’adolescent, c’est qu’elles semblent étre en mesure de lui procurer la proximité, la compréhension,
la confidentialité et I’absence de jugement requises pour le partage de ce type d’émotion. De ce
point de vue, la place du meilleur ami apparait centrale. A partir de I’adolescence, I’ami.e devient
par excellence la personne a qui I’on peut dire des choses que 1’on ne dirait a personne d’autre,
avec qui I'on peut parler de presque tout, et sur qui il est possible de compter en cas de difficulté
(Berndt & Perry, 1986 ; Mallet, 1997). A I’inverse lorsque 1’expérience émotionnelle est positive,
les parents, et avant tout la mére, s’avére étre des cibles plus fréquemment sollicitées, dans un délai
plus court, ce d’autant plus que I’attachement a leur égard est anxieux, avec comme motifs
essentiels d’informer, connaitre leur avis, et se valoriser.

Il ressort en conséquence de ces études que I’ami joue un role important, et au moins tout
aussi essentiel que celui des parents dans 1’adaptation aux événements portant sur les questions
d’orientation. A I’instar du partage social avec les parents, nos résultats soulignent du reste des
bénéfices psychologiques intra et interpersonnels significativement associés au partage social avec
le meilleur ami. Cependant, et ce point mériterait d’étre confirmé et précisé par d’autres études,
alors que les parents - parce que principalement sollicités pour partager 1’épisode positif semblent
contribuer surtout a la capitalisation des effets de ce dernier - le meilleur ami apparait privilégié
pour le partage de I’épisode négatif et semble jouer un role d’amortissement de la détresse associée
a I’épisode. En contribuant a ’adaptation des adolescents aux évenements concernant 1’orientation
scolaire et professionnelle, la relation avec 1’ami.e concourt probablement également indirectement
par le partage des émotions a 1’adaptation scolaire et au développement de carriére de ceux-Ci.

La qualité de la relation avec les personnes significatives : une dimension essentielle a la
verbalisation approfondie de [’expérience émotionnelle

Cependant, quelle que soit la personne significative, plus la relation est intime et sécurisante
plus elle contribue & un partage répétitif avec la cible, et bien plus encore a un partage en

profondeur. En d’autres termes, elle contribue a ce que les adolescents parlent des émotions
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ressenties a propos de 1'épisode d’orientation, de leur situation scolaire actuelle et future, des détails
de la signification de I'épisode, et de leur avenir professionnel. Or, les bénéfices psychologiques
percus, intrapersonnels (impression de soulagement, réassurance, meilleure compréhension de
I’épisode, sentiment d’étre capable d’y faire face) et interpersonnels (sentiment d’étre soutenu,
compris par I’entourage, d’étre moins seul) du partage social, lorsque 1’épisode d’orientation est
négatif, dépendent d’un traitement en profondeur de I’information. La qualité de la relation avec
les personnes significatives apparait donc essentielle pour faire face a I’expérience émotionnelle
négative. Celle-ci résulte en partie de I’attitude plus ou moins empathique et soutenante de
I’auditeur lors du partage et du niveau de confidences dans le processus de partage lui-méme
(Laurenceau et al., 1998).

Les résultats mettent par ailleurs en lumiére I’importance qu’il y a a dissocier la fréquence
de la profondeur de partage dans leurs effets sur les bénéfices psychologiques. Seule une
verbalisation en profondeur de 1’épisode (faits, émotions, significations) s’aveére associée a la
perception de bénéfices psychologiques. En outre, I’intensité des expériences négatives semblent
requeérir a la fois répétition et profondeur de partage alors que celle des expériences positive ne
semble nécessiter qu’un traitement en profondeur. La perception de bénéfices psychologiques
associée au partage social semble reposer avant tout essentiellement sur un traitement en
profondeur de 1’épisode. Et cette condition est fondée sur une autre : la qualité des relations avec
la cible de partage. On sait par ailleurs que les bénéfices psychologiques du partage social
dépendent en grande partie des modes d’interaction entre partenaires (Afifi, et al., 2017 ; Lepore et
al., 2004 ; Nils & Rimé, 2012).

Ces résultats montrent que pour faire face aux évenements portant sur des questions
d’orientation, les adolescents ont besoin de donner un sens a leurs expériences émotionnelles et de
se construire a travers elles. Cette élaboration se fait par le biais de la narration dans 1’interaction
avec autrui et la construction d’un soi au travers d’un récit cohérent et unifié des expériences de
vie. Nos résultats mettent I’accent sur I’importance qu’il y a a prendre en considération les émotions
et la qualité des relations avec les personnes significatives dans ces opérations de construction de
soi et de sens. Comme le soulignent les théories du Life Design (Cardoso et al., 2016 ; Cohen-Scali,
Pouyaud, Guichard, 2019 ; Guichard, 2016 ; Guichard, Bangali, Cohen-Scali, Pouyaud & Robinet,
2017 ; Olry, 2018 ; Savickas, 2016 ; Savickas et al., 2010 ; Savickas & Pouyaud, 2016), la
construction d'un systeme de sens coherent résulte d'un processus de narration dynamique par
lequel les expériences de vie doivent étre reliées et articulées. Les émotions constituent des
éléments clés de cette construction du sens en contribuant a la réorganisation du soi et des parcours
scolaires et professionnels dans une nouvelle perspective. Le sens est lié aux éveénements vecus et

a I’interprétation qui en est faite (Arnoux et al., 2019 ; Bernaud, 2016). Les changements observés
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dans la maniére de se concevoir et de concevoir son avenir, sa vie, semblent liés au fait de parler a
quelqu'un des aspects de sa vie pergus comme ayant une valeur significative. En rapportant de tels
éléments, les personnes éprouvent des émotions qui les aménent a revivre 1'événement qu’elles
racontent. L'émotion revécue au cours de la narration est ce qui conduit la personne d'une part, a
considérer un élément de la vie comme marquant, et, d'autre part, a l'inscrire dans une continuité
temporelle (Guichard, 2016). Les émotions peuvent ainsi contribuer a favoriser I'orientation vers
certains objectifs, la construction de sens et I'intentionnalité dans la conception de la carriére
(Hartung, 2011).

La place de I’expérience émotionnelle dans le conseil en orientation

Le professionnel d’orientation peut aider a approfondir ce travail de construction de sens, en
particulier lorsque les adolescents, et plus généralement les individus, ne regoivent pas de soutien
social de leurs proches (Savickas & Pouyaud, 2016). Compte tenu de ce que 1’on sait du processus
émotionnel, I’intervention du professionnel, qui s’inscrit dans une relation dialogique, devrait
s’effectuer, pour une efficacité optimale, au moins a deux niveaux. A un premier niveau, elle doit
favoriser le travail socio-affectif afin de diminuer la détresse émotionnelle associée a certaines
expeériences de vie et favoriser la capitalisation des expériences émotionnelles positives. L’adoption
d’une attitude bienveillante, empathique, de soutien a 1’égard du consultant, I’aide psychologique
et matérielle, favorisera I’expression des incertitudes, doutes, inquiétudes, colére, honte...
associées a certains événements et permettra, au moins temporairement, au consultant de sentir
soutenu, réconforté, reconnu, d’accroitre son estime de soi et sentiment de compétences, et
finalement de se sentir moins seul face aux difficultés éprouvées. Le professionnel constitue dans
ces conditions une base de réconfort sur laquelle le consultant peut s’appuyer (Littman-Ovadia,
2008). Une telle relation garantit par ailleurs 1’efficacité et la satisfaction a 1’égard du conseil en
orientation (Blanchard & Sontag, 2015 ; Croity-Belz, Gaudron, Baudin, Simonet, 2006 ; Massoudi,
Masdonati, Clot-Siegrist, Franz & Rossier, 2008). L’intervention peut également étre axée sur une
aide a la prise de conscience des relations positives et/ou déléteres avec 1’entourage proche afin de
prendre distance avec les dernieres et renforcer les premiéres (Schultheiss, 2003). Enfin, elle peut
consister a mettre en valeur les expériences positives de vie en adoptant une attitude constructive
et active qui consistera a mettre en relief les aspects important de ces expeériences, leur
significations, implications et bénéfices pour le consultant au regard de son parcours (Gable et al.,
2010).

A un second niveau, et notamment parce que ce travail s’avere bien moins courant dans le
processus spontané de partage avec l’entourage social (Rimé, 2009), le dialogue avec le
professionnel doit offrir la possibilité d’opérer un travail cognitif. De ce travail dépend la

récupération émotionnelle associée au souvenir des expériences de vie négatives, leurs mises a
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distance et la construction de sens. Il requiert la prise en compte des émotions dans I’articulation
des expériences de vie et les anticipations futures, celles-ci incluant les expériences scolaires et
professionnelles sans s’y restreindre. Les individus construisent leur identité, percoivent les autres,
et organisent leurs conduites par le biais de structures ou schémas cognitifs élaborés au cours
d'activites, d'interactions et d'interlocutions (Guichard, 2004, 2005, 2009 ; Guichard et al., 2017).
Ces structures mentales implicites constituent, comme cela a été évoqué précédemment en
référence a d’autres théories (Bowlby, Janoff-Bullman...), des filtres par lesquels les individus
vont se percevoir et percevoir leur avenir notamment dans le domaine scolaire et professionnel. Ce
systétme n’est pas figé. Il évolue en fonction des interactions et des interlocutions. Il évolue
également en fonction des expériences émotionnelles associées aux événements de vie et de la
maniére dont celles-ci sont interprétées. En contraignant a 1’ajustement et a la révision de ces
structures mentales, ou en les renforgant dans le cas d’une expérience positive, I’expérience
émotionnelle les faconnent progressivement et contribue a modeler I’identité. Cela implique
’activation de processus d’assimilation et d’accommodation (Berzonsky, 2003). Un changement
dans ces structures implique un travail cognitif en profondeur qui nécessite notamment une
réflexion 1) sur les objectifs poursuivis et les motifs, en vue de leur révision et d’une réorganisation
des priorités, 2) sur les connaissances et représentations de soi, des autres et du monde, des valeurs,
du travail et des métiers, et de leurs significations et implications pour la vie du consultant, son
avenir professionnel, le choix d’un métier, et 3) un travail d'assimilation du ou des évenements de
vie percus comme signifiants par un recadrage permettant d’adopter une autre perspective, un point
de vue décentré sur les aspects émotionnels relatifs a ces événements. C’est a ces différentes
conditions que les individus pourront accroitre leur liberté d’agir, et la possibilité d’orienter leur

vie et leur avenir professionnel en leur donnant un sens.
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Partie I11. Projets

Cette troisieme partie est consacrée a la présentation de mes projets de recherche pour les
années a venir. Ils s’inscrivent dans le cadre général du role de la qualité des relations avec les
personnes significatives et des émotions dans 1’adaptation aux situations jalonnant les parcours
scolaires et professionnels. 1ls visent a approfondir les recherches réalisées ou a les réorienter dans
une direction nouvelle. Ces projets s’articulent autour de trois grands axes : le partage social des

émotions, le travail décent, et le décrochage scolaire.

1. Le partage social d’épisodes émotionnels émaillant les parcours scolaires et

professionnels

Les recherches dans ce champ visent plusieurs objectifs. Premierement, rares étant les études
empiriques sur cette question dans le champ de l’orientation et du travail, les recherches
consisteront a montrer 1’impact émotionnel de ces expériences et 1’existence d’un phénomeéne de
partage social, en se fondant sur des expériences diversifiées et avec différentes méthodes. En effet,
comme on a pu le constater, les travaux que j’ai réalisés jusqu’a présent sur ce théme ont mis en
évidence I’existence d’un partage social chez des adolescents a partir d’un seul type d’épisode
d’orientation : ’avis du conseil de classe. J’ai peu de doute quant a I’existence d’un impact
émotionnel des évenements jalonnant les trajectoires scolaires et professionnelles et celle du
déclenchement a sa suite du processus de partage social. Comme cela a été évoqué précédemment,
I’universalit¢ du phénomene a fait I’objet de preuves empiriques sur des expériences émotionnelles
variées (Rime, 2015). Toutefois, si le phénomene est universel il n’en reste pas moins que son
processus est tres complexe (Rimé, Bouchat, Paquot, & Giglio, 2020), aussi la prise en compte de
certains facteurs permettrait de spécifier les variations dans son déroulement, d’en mieux
comprendre les mécanismes et les liens avec les bénéfices psychologiques qu’il procure. Les
événements qui ponctuent les parcours scolaires et professionnels sont d’une grande diversité :
décision d’orientation, réussite ou échec a un examen, obtention d’un premier emploi, entretien
d’embauche, promotion professionnelle, licenciement, conflit professionnel... Leur étude
permettrait de mieux comprendre - en fonction de leurs caractéristiques spécifiques - le type
d’émotions qu’ils induisent, les spécificités des modalités de partage qui y sont associées et ses
bénéfices psychologiques, et ce faisant ce qui rapproche et distingue ces événements d’expériences
se situant dans des domaines autres que I’orientation et le travail. Un corpus de connaissances sur
leur impact émotionnel et la maniere dont les individus s’adaptent a ces événements pourrait ainsi

étre établi. Parallélement, les études empiriques sur ce type d’évenements peuvent contribuer a
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approfondir certains aspects déja identifies dans les études antérieures du processus de partage

social et en mettre en lumiére de nouveaux.
1.1. Etat des lieux

La nature des émotions suscitées par |’évenement

Plusieurs pistes de recherche peuvent ainsi étre envisagées afin de clarifier le phénomene et
corrélativement mieux apprécier et connaitre les modalités d’adaptation des individus a leur
trajectoire scolaire et professionnelle. Avant d’exposer plus précisément les différentes orientations
possibles de recherche dans ce domaine, il est cependant nécessaire d’effectuer un bilan des
travaux.

Une premiere de ces pistes réside dans la prise en considération du type d’émotion provoqué
par I’événement en question. Les études antérieures menées sur le partage social des émotions -
dont I’objectif premier étaient nécessairement d’établir les lois universelles du partage social avant
d’en examiner dans le détail les variations - ne montraient pas de différences dans la plupart des
modalités de partage social en fonction de la spécificité des émotions, a I’exception de la honte qui
était partagée dans un délai plus long et avec un cercle plus restreint d’intimes (Rimé et al., 1992).
De méme, certaines études ont mis en avant pour certaines emotions — celles percues comme peu
désirables socialement — un décalage entre ce qui est éprouvé et ce qui est rapporté dans le cadre
du processus de verbalisation (Zammuner & Frijda, 1994).

Dans les théories contemporaines de 1’évaluation de I’émotion, I’émotion est définie par un
ensemble de composantes : une composante évaluative de la situation (pertinence et congruence
par rapport aux buts, cause de 1’événement, coping ou contrdle de la situation, niveau
d‘incertitude...), une composante motivationnelle avec les tendances a 1’action, actions, et objectifs
poursuivis (buts emotivationnels*), une composante physiologigue, une composante expressive, et
une composante correspondant a 1’expérience subjective de 1’émotion (Oatley & Jenkins, 1996 ;
Moors, Ellsworth, Scherer & Frijda, 2013). Chaque émotion spécifique se définit par des
composantes qui lui sont propres. A chaque type d’émotion correspond un état de préparation a
I’action et la mise en ceuvre de comportements spécifiques (Frijda et al., 1989 ; Zeelenberg &
Pieters, 2004). On peut donc s’attendre a ce que les modalités de partage social d’une émotion
spécifique différent de celles d’une autre émotion, et a ce que les bénéfices consécutifs au partage
social ne soient pas nécessairement de méme nature. Les résultats de deux études récentes qui ont
mis en lumiere I’importance des émotions spécifiques dans la maniere dont les individus partagent

une expérience et les conséquences psychologiques et sociales qui peuvent y étre associées,

4 La composante émotivationelle d'une émotion est constituée des buts que les individus veulent poursuivre lorsque
I'émotion est ressentie (Roseman, 2011), par exemple, la vengeance est le but émotivationnel de la colére.
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abondent dans ce sens (Brans et al., 2014 ; Wetzer, Zeelenberg & Pieters, 2007). Certains de ces
effets du partage social sont immédiats, d’autres différés dans le temps en fonction du type
d’émotion. Par ailleurs, I'une des recherches que nous avons menée sur des adolescents (voir
chapitre 4, partie Il Réalisations) montre que les émotions négatives sont positivement associées a
un partage réalisé a la fois de maniére répétitive et en profondeur (parler des faits, du contexte de
I’épisode, des émotions ressenties, et de ce que 1’éveénement signifie pour soi et son avenir), alors
que les émotions positives ne sont liées qu’a la seule profondeur de partage. Or, la fréquence de
partage n’est prédictrice d’aucun bénéfice psychologique, 1a ou la profondeur de partage contribue
a des bénéfices intrapersonnels (par exemple, sentiment d’étre rassuré, de mieux comprendre la
situation et de mieux pouvoir y faire face) et interpersonnels (par exemple, sentiment d’étre
soutenu, d’étre compris par I’entourage). Une analyse dépassant la dichotomie émotion
positive/émotion négative et prenant en compte la spécificité des émotions et de leurs propriétés
contribuerait sans doute a préciser le processus.

Les réactions de la cible face a une expérience émotionnelle négative

Les résultats de I’étude de Wetzer et al. (2007) s’inscrivent également dans ce sens en prenant
en compte toutefois la nature de la réponse de la cible. Le locuteur attend de la cible qu’elle ajuste
ses réponses au type d’émotion ressentie. Les bénéfices psychologiques pergus — augmentation de
I’estime de soi et proximité relationnelle pergue - sont en rapport avec cette adéquation. Dans
I’étude, les locuteurs qui éprouvent de la colére a la suite d’un épisode attendent de la part de la
cible qu’elle valide le sentiment éprouve ; ceux qui ressentent du regret préferent une réponse de
nature cognitive consistant a réévaluer la situation. De maniere similaire, Lepore, Fernandez-
Berrocal, Ragan & Ramos (2004) soulignent la dépendance étroite entre les bénéfices cognitifs,
physiologiques, et émotionnels et le contexte social dans lequel est effectué le partage social d’un
épisode source de stress. Apres avoir vu un film stressant, les participants sont répartis au hasard
dans quatre conditions différentes : ne pas parler de ses pensées et sentiments ; évoquer seul a voix
haute ses pensées et sentiments ; parler de ses pensées et sentiments qui sont validés par un
compere ; parler de ses pensées et sentiments qui sont mis en question par un compere. Lorsque les
pensées et émotions sont recadrées par la dédramatisation de 1’épisode, le niveau de détresse
émotionnelle, les pulsations cardiaques et les pensées intrusives sont moins élevées. Mais la cible
est, du fait de son attitude, mal considerée, jugée inamicale ou insensible a la situation vécue.
D’autres études, utilisant des méthodes variées et pour d’autres types d’émotions, confirment I’effet
positif d’un recadrage cognitif sur la récupération émotionnelle et une tendance a la diminution des
ruminations mentales et pensées intrusives (Afifi, Shahanazi, Coveleski, Davis, & Merrill ; 2017 ;
Baer et al., 2018 ; Batenburg & Das, 2014).
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Dans une autre étude expérimentale (Nils & Rimé, 2012), immediatement aprés la premiére
projection d’un film inducteur de stress et deux jours plus tard lors de sa nouvelle projection, on
compare les effets du partage social sur la récupération émotionnelle, les croyances des individus,
et les bénéfices interpersonnels pergus en fonction de ’attitude d’un compére, ce dernier étant un
intime qui accompagne le participant (ami.e, petit.e ami.e, frére/sceur...). Les participants
confrontés a un recadrage cognitif positif éprouvent des émotions moins intenses, moins négatives,
et manifestent une vision plus positive du monde et de la nature humaine. Cet effet s’avére par
ailleurs robuste dans le temps. Le mode socio-affectif consistant a manifester de I’empathie, de la
bienveillance, n’a pas d’impact positif sur la récupération émotionnelle ; il s’accompagne au
contraire d’une hausse significative de ’intensité émotionnelle et des émotions négatives. En
revanche, dans ce cas, la proximité émotionnelle pergue dans la relation avec le partenaire s’avere
plus forte, et le sentiment de solitude plus faible. Les locuteurs ressentent également aprés un
soutien socio-affectif plus de bénéfices psychologiques. Mais il ne s’agit que d’impressions
subjectives car dans cette condition aucun changement cognitif ni émotionnel n’est véritablement
constaté.

Les résultats de Paw, Sauter, Van Kleef & Fisher (2018, 2019) apportent quelques nuances
aux résultat précédents. Pour la plupart des émotions, les individus préférent recevoir une réponse
qui leur procure avant tout un soutien socio-affectif car celle-ci entraine dans 1I’immédiat un
sentiment de soulagement. Le recadrage cognitif est la réponse la moins appréciée. Une telle
réponse est toutefois bien mieux recue lorsque les émotions ressenties sont caractérisées par un
niveau d’incertitude élevé (par exemple, I’inquié¢tude). Dans ce cas en effet un recadrage cognitif
peut contribuer a diminuer ce niveau d’incertitude en modifiant le regard porté sur la situation.
Enfin, I’ordre séquentiel de la réponse a son importance. Une réponse socio-affective suivie
temporellement d’une réponse cognitive est mieux pergue par le locuteur. En d’autres termes, ce
dernier est mieux disposé a intégrer un recadrage cognitif de la situation une fois qu’il a pu étre
dans un premier temps soulagé et rassuré.

Les résultats des travaux portant sur la narration de récit mettent également en lumiére
I’importance de D’attitude de 1’auditeur (par I’attention accordée au récit, ses manifestations
d’accord/désaccord, ses étayages, son expertise) dans la structure et 1’élaboration du récit lui-
méme, et sur les perceptions du soi en relation avec I’événement narré (Pasupathi & Billitteri,
2015). Une attitude d’opposition se traduisant par la contestation de certains aspects du récit -
attitude qui peut évidemment étre pergue comme désagréable par le narrateur lui-méme — favorise
une meilleure élaboration des récits. Ces attitudes de contradictions s’associent a une augmentation
de la création de sens en raison méme du fait que le narrateur se voit contraint dans cette condition

de trouver des arguments pour justifier sa réponse. De méme, les étayages dans la construction de
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récit, notamment par le biais de questions nombreuses et demandes de détails sur 1’événement
narré, facilite 1’élaboration des récits.

Les locuteurs attendent de la part de la cible des réponses en accord avec leurs émotions.
Dans les faits cependant les réponses fournies par les cibles s’avérent moins en adéquation avec
leurs attentes (Wetzer et al., 2007 ; Paw et al., 2019). Pourtant les locuteurs modulent leurs
expressions en fonction du type de soutien souhaité : la recherche d’un soutien socio-affectif est
associé a un usage plus important d’expressions verbales faisant référence aux émotions négatives ;
celle d’un soutien cognitif fait davantage référence a des expressions verbales renvoyant a
I’évaluation émotionnelle de la situation sous différents angles (valence émotionnelle,
imprévisibilité, capacités a y faire face, sentiment d’injustice) ou au souhait explicite d’entendre le
point de vue d’autrui (opinions, sentiment, conseil...). Les cibles ne semblent pas saisir ces signaux
et inferent de ces expressions le souhait de la part du locuteur d’obtenir une réponse de nature
essentiellement socio-affective, probablement parce que celle-ci produit des effets immédiats plus
sdrs, et que ce type de réponse les engage moins dans un traitement émotionnel approfondi.

Les réactions de la cible face a une expérience émotionnelle positive

Un évenement percu comme positif par le locuteur n’est pas nécessairement concu comme
tel par la cible de partage car il peut mettre en jeu ses intéréts personnels (Gable & Reis, 2010). Le
partage de ce type d’événement peut potentiellement générer des sentiments ambivalents chez la
cible car occasionnant de I’envie, des conflits d’intéréts entre les deux partenaires, ou menagant la
stabilit¢ de schémas d’interactions bien ancrés en mettant en cause les statuts ou la disponibilité
mutuelle des partenaires. Lors du partage d’événements positifs la cible peut verbalement et par
ses comportements manifester qu'elle a conscience des aspirations, des objectifs, des
accomplissements et des valeurs auxquelles adhérent le locuteur et manifester ainsi pleinement ou
non son soutien. Une réponse enthousiaste tend a montrer que la cible comprend, reconnait et
apprécie la signification de I’événement positif pour la vie et les intéréts de son partenaire, et
renforce le sentiment de valeur de ce dernier. Une réponse mitigée, impartiale, traduit un manque
d’engagement personnel pour ce que signifie I’événement pour le partenaire. Ses réactions peuvent
avoir en outre des conséquences sur la poursuite les objectifs et aspirations, souvent
interdépendants, du partenaire et de la cible. Un soutien franc favorise la poursuite des objectifs et
des aspirations alors que lI'ambivalence, la désapprobation, voir 1’obstruction devraient les ralentir
ou les entraver.

De maniére générale, les travaux sur ce point ont mis en lumiere le rdle essentiel du partage
d’évenements positifs et des réponses du destinataire dans ce cadre sur le bien-étre et la proximité
relationnelle des partenaires (Gable & Reis, 2010). Aprés avoir parlé d’un épisode positif, les

individus ressentent un sentiment d’acceptation social plus €¢levé, manifestent une mémoire accrue
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de I’éveénement positif et accordent une valeur plus grande a celui-ci. Les partenaires d’un couple
percoivent un sentiment plus grand de proximité et de sécurité dans la relation aprés avoir évoqué
un événement positif (Gable, 2009). Mais ces bénéfices varient selon la nature de la réponse de la
cible. Gable & Reis (2010) distinguent deux grandes dimensions a partir desquelles les réactions
de la cible peuvent étre appréhendées, et dont le croisement conduit a dégager quatre type de
réponses : active-constructive, passive-constructive, active-destructive, passive-destructive. Les
réponses de type active-constructive sont associées a de plus grands bénéfices. Elles se traduisent
par des manifestations d’implication, d’intérét ou d’enthousiasme de la cible par rapport a
I'événement positif, par exemple en posant des questions, en cherchant a obtenir des détails
supplémentaires, en exprimant ses émotions positives, et en mettant en avant les implications et les
avantages possibles de I'événement positif pour le locuteur. L’expression d’émotions positives
contribuerait notamment a induire des affects positifs chez le locuteur, et participerait a la
construction de I’intimité de la relation.

Le choix des partenaires

Ainsi que cela a été évoqué dans le chapitre sur le partage social de ce document, le choix
des cibles de partage est principalement restreint au cercle des intimes et dépend de 1’age. 1l peut
¢galement varier selon le contexte d’émergence de I’événement. Par exemple, si le collegue n’est
habituellement pas un partenaire de choix pour partager une expérience émotionnelle, il peut le
devenir lorsque cette expérience émotionnelle est en relation directe avec le contexte professionnel
(Rimé, 2015). Dans le contexte du partage d’une décision d’orientation chez des adolescents, les
parents et le.la meilleur.e ami.e sont les cibles privilégiées. Lorsque la décision est négative, les
émotions principalement suscitées sont I’anxiété et la honte. Dans ce cas, le ou la meilleur.e ami.e
deviennent les partenaires privilégié, en second lieu la mére. Or dans nos données, le niveau
d’intimité émotionnelle évalué par 1’adolescent avec chacun de ces trois partenaires est sans
ambiguité : I’intimité per¢ue dans la relation avec son ou sa meilleur.e ami.e (M =2.93; SD = 0.97)
est significativement plus élevé que celle avec sa mére (M = 2.51; SD = 0.91) ou avec son pére (M
=2.15; SD=0.85), et I’'intimité percue dans la relation avec la mére apparait significativement plus
élevée que celle dans la relation avec le pére (p < .0001). Ainsi que rappelé précédemment, le
niveau d’intimité est un facteur déterminant du processus de la profondeur de verbalisation et
corollairement des bénéfices psychologiques qui y sont associés. On peut donc faire I’hypothese
que le niveau d’intimité constitue un paramétre du choix du destinataire de partage selon le type
d’épisode qui est partagé, mais aussi selon sa valence émotionnelle ou plus spécifiquement le type
d’émotion que 1’épisode induit. Ce niveau d’intimité offre I’assurance d’étre écouté en toute
confiance et sans étre jugé, contexte indispensable au partage d’émotions négatives, certaines

probablement plus que d’autres.
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En résumé, des résultats des travaux qui viennent d’étre évoqués plusieurs ¢léments peuvent
étre soulignés. Premiérement, les conséquences émotionnelles et sociales du partage social
semblent varier selon le type d’émotions comme cela a été observé pour la tristesse et la colére
(Brans et al., 2014). Deuxiemement, que ce soit pour les expériences emotionnelles négatives ou
positives, les réactions du destinataire de partage social sont des déterminants importants des
bénéfices psychologiques du partage social. Troisiemement, la temporalité joue probablement un
role non négligeable dans les effets des réponses de la cible et du partage social sur les bénéfices
psychologiques et la récupération émotionnelle. Quatriemement, les effets de la réponse de la cible
semblent dépendre étroitement de son adéquation avec 1’émotion spécifique éprouvée par le
locuteur. Les cibles ajustent mal cependant leurs réponses aux attentes du locuteur. Ce niveau
d’ajustement ne serait-il pas lié a la proximité de la relation avec la cible (intimité, attachement) ?
Cinquiemement, le choix du destinataire de partage se fait probablement en fonction du niveau
d’intimité émotionnelle ou plus généralement de la qualité de 1’attachement avec celui-Ci en
interaction avec les émotions négatives ou positives induites par 1’épisode. Sixiémement, la qualité
de la relation avec un partenaire est a la fois, un déterminant du processus de partage social
d’expériences émotionnelles négatives ou positives, et le résultat de ce processus. En d’autres
termes, le partage social serait en soi un processus de construction de la qualité de cette relation

(intimité, attachement).
1.2. Pistes de recherches

Partant des différents constats et éléments de réflexion énoncés, il me semble que plusieurs

pistes de recherches peuvent étre esquissées.

Une premiere d’entre elles peut consister a examiner de maniére plus approfondie le role de
la qualité des relations avec les personnes significatives dans le processus de partage social. Cette
question peut étre abordée par le biais de I’intimité émotionnelle ou de la qualité de 1’attachement.
Les résultats antérieurs montrent que plus le niveau d’intimité émotionnelle avec le partenaire est
élevé plus le partage social est fréquent et réalisé en profondeur avec ce méme partenaire (\Voir
Partie 11, chapitre partage social, Vignoli, ils, Parmentier, Mallet & Rimé, 2019). Toutefois, si dans
notre modeéle I’intimité est formalisée comme un facteur prédictif du partage social, celle-Ci a été
mesurée au méme moment que le partage social. Aussi, il conviendrait pour s’assurer de la validité
prédictive de la qualité des relations avec les personnes significatives dans I’ampleur du partage
social, d’évaluer celle-ci en amont du déclenchement du processus de partage social. De méme,
afin de vérifier I’'impact de la fréquence et de la profondeur de partage social sur la qualité de la
relation il est nécessaire d’évaluer cette derniére a 1’issue du processus de partage social. Par
ailleurs, compte tenu de 1’état des lieux de la littérature sur ce point, les études futures auraient
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intérét a examiner ce role de la qualité des relations avec les personnes significatives sur le partage
d’éveénements positifs et négatifs, et d’aller au-dela de cette dichotomie en ciblant des émotions
spécifiques.

Attachement aux personnes significatives et partage d’expériences émotionnelles négatives

La théorie de I’attachement de Bowlby et les travaux empiriques qui ont succédé ont apporté
les preuves empiriques d’une meilleure régulation émotionnelle des individus dont I’attachement
est sécurisant (par exemple, Cooper, Shaver & Collins, 1998 ; Larose & Boivin, 1998 ; Mikulincer
& Shaver, 2019 ; Shaver & Mikulincer, 2007). Ce type d’attachement amortit la détresse
émotionnelle ressentie lors d’une situation stressante, et est associ¢ a la mobilisation de stratégies
de coping plus efficaces pour affronter ces situations, notamment a la recherche de soutien aupres
d’autrui (Shaver & Mikulincer, 2007). De plus, compte tenu de leurs expériences passées avec les
figures d’attachement, les individus dont I’attachement est sécurisant expriment plus librement et
précisement leurs émotions, sans les dénier, les exagérer ou les distordre, et sans craindre que
I’expression d’émotions négatives menace la qualité de la relation. L'expérience de sécurité est
fondée, non pas sur le déni de I'affect négatif, mais sur la capacité a tolérer les affects négatifs de
maniere temporaire afin de maitriser les situations stressantes ou frustrantes (Cassidy, 1994).

Les individus dont I’attachement est anxieux-évitant ont une propension a bloquer, isoler ou
inhiber les émotions négatives afin de maintenir désactiver leur systéme d'attachement a une figure
d’attachement frustrante (Shaver & Mikulincer, 2007, 2019). Leurs efforts s’orientent vers une
minimisation de la perception de la menace de la situation et des émotions négatives qui
I’accompagnent et qui suscitent un sentiment de vulnérabilité incompatible avec le maintien de la
désactivation du systéme d’attachement. Ils cherchent a inhiber leurs états émotionnels, pensées et
tendances a I’action associées a I’émotion. A I’inverse les individus dont 1’attachement est anxieux-
résistant manifestent le besoin plus fréquent de maintenir le systéme d’attachement activé jusqu’a
ce que le sentiment de sécurité soit satisfait (Shaver & Mikulincer, 2007, 2019). lls sont guidés par
le désir inassouvi de faire en sorte que les figures d'attachement leur accordent plus d'attention et
un soutien plus fiable. A cette fin, ils tendent a intensifier la perception de menace d’une situation,
et les émotions négatives qu’un éveénement peut induire. L’attention est focalisée sur les
composantes des états émotionnels et sur les pensées et ruminations en relation avec les menaces
actuelles ou potentielles, ce qui contribue a amplifier et maintenir le sentiment de détresse.

Ces differents modes de fonctionnement psychologique devraient conduire a des évaluations
différentes d’un événement, ainsi qu’a des activiteés cognitives, des modalités de partage social et,
corollairement, & des bénéfices psychologiques différents. On devrait ainsi s’attendre a ce que, suite
a un épisode contrariant les buts et suscitant une émotion négative spécifique, les individus qui ont

un attachement anxieux-résistant évaluent de maniére plus exacerbée I’intensité percue des
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émotions négatives induites par 1’événement, ainsi que certaines des composantes de 1’émotion
specifique. lls devraient par ailleurs manifester des représentations plutdt négatives de soi et
ambivalentes des autres, ces derniers étant a la fois percus comme ayant une valeur potentiel tout
en étant jugés fréquemment indisponibles et peu fiables (Mikulincer, Shaver & Slav, 2006). Ils
peuvent percevoir de maniere pessimiste leur capacité a réguler la détresse émotionnelle et
considérer que les causes de I’événement sont plus difficilement contrélables. Les anxieux-
résistants devraient rapporter plus de ruminations mentales (pensées involontaires et persistantes)
en rapport avec 1’épisode, avoir moins recours a 1I’évitement de pensées, images et émotions
intrusives, et préter une attention plus importante aux manifestations physiologiques de leurs états
émotionnels. Les modalités de partage social avec la figure d’attachement devraient étre centrées
plus fortement sur les émotions négatives ressenties. Elles devraient étre par contre moins orientées
vers les actions, alternatives ou issues positives possibles pour I’avenir - plus focalisées au contraire
sur les menaces potientielles - et faire moins appel a 1’opinion de la cible en vue d’un éventuel
recadrage cognitif positif.

Le profil des individus dont I’attachement est évitant devrait dans I’ensemble étre inverse au
précédent : minimisation des émotions négatives induite par 1’événement, et de certaines de ces
composantes (manifestations physiologiques, tendances a 1’action associées), manifestations d’une
propension plus fréquente & éviter ou supprimer des pensées, images et émotions intrusives en
rapport avec 1’expérience émotionnelle, des modalités de verbalisation orientées vers la
minimisation de 1’expression des émotions négatives. Toutefois, compte tenu de la volonté
d’autonomie des individus dont I’attachement est évitant, la verbalisation avec la cible devrait
moins porter sur les actions, les issues, alternatives positives possibles et recourir peu a I’avis
d’autrui en vue d’un recadrage cognitif positif. De méme, les stratégies de désactivation du systeme
d’attachement devraient étre a 1’origine du sentiment de pouvoir contréler 1’événement, d’une
représentation de soi positive, et a I’inverse d’une représentation négatives des autres (Mikulincer,
Shaver & Slav, 2006).

Compte tenu du mode de fonctionnement des individus dont I’attachement est sécurisant, on
peut faire I’hypothése que ces derniers devraient manifester pour certaines des dimensions
précédemment évoquées, un profil intermédiaire aux deux précédents. Par exemple, ils devraient
éprouver des émotions négatives de maniére modérée, de méme que certaines composantes de
I’émotion (manifestations physiologiques, tendances a I’action associées), manifester également
des pensées, images intrusives, et une propension a les éviter ou les supprimer, plus modérée. Les
représentations de soi et des autres, du monde par rapport a I’épisode devraient étre évaluées de
maniére positive. L’épisode contrariant les buts devrait étre per¢u comme un défi a relever, auquel

ces individus sont susceptibles de pouvoir faire face, qui peut étre contr6lé, probablement percu
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comme temporaire, et plus dépendant du contexte. On peut supposer pour ces individus un partage
social en partie orienté vers la verbalisation des émotions mais qui devrait également porter sur
d’autres aspects, comme les faits, le contexte, I’implication et de la signification de 1’épisode pour
soi, les actions, alternatives, et issues positives possibles pour faire face a la situation. L’avis
d’autrui, en particulier en vue de la recherche de solutions, et d’autres manieres - en particulier
positives et rassurantes - d’interpréter I’éveénement devrait sollicités dans le cadre du partage social.

La qualité de I’attachement initial, les différences d’évaluation de 1’impact de 1’événement,
et de modalités de partage social devraient sans doute entrainer des bénéfices psychologiques
différents pour les trois profils. On peut faire I’hypothése d’une récupération émotionnelle et de
bénéfices socio-affectifs plus élevés pour les individus dont I’attachement est sécurisant que pour
ceux dont I’attachement est anxieux. Le sentiment de proximité et de sécurité dans la relation ainsi
que le sentiment de valeur de soi devraient étre également plus éleves.

La prise en compte de I’aspect temporel de certaines mesures permettraient probablement de
mieux comprendre I’impact des différents types d’attachement et des modalités de partage social
sur les bénéfices psychologiques. Il est possible que certains bénéfices psychologiques apparaissent
plus précocement pour les individus dont 1’attachement est sécurisant si le travail mental a la suite
de la survenue de I’épisode est effectué plus rapidement et de maniére plus approfondie.

Qualité de la relation avec les personnes significatives et réaction des cibles de partage

Un autre axe de recherche possible trés complémentaire du précédent consiste a prendre en
considération la nature des réactions de la cible de partage. Conformément a la théorie de
I’attachement, la qualité de 1’attachement entre deux partenaires a un temps T resulte de
I’ajustement dans I’interaction entre ces deux partenaires lors des expériences antérieures. En
particulier, un attachement anxieux (€vitant ou résistant) dépend notamment d’une figure
d’attachement qui s’ajuste moins bien aux besoins et attentes du partenaire. L’attachement est au
contraire per¢u comme sécurisant par le partenaire lorsque la figure d’attachement se montre
disponible, réactive, s’accorde a ses besoins affectifs, satisfaisant ainsi son sentiment de sécurité et
de réconfort. Le besoin d’attachement se manifeste de maniere d’autant plus saillante que I’individu
se trouve dans une situation qui génere de la détresse émotionnelle.

Par ailleurs, les faits empiriques mettent en lumiere le fait que, a) les réponses socio-
affectives procurées par la cible (empathie, écoute, soutien, réassurance) lors de la verbalisation
d’un épisode négatif engendrent un sentiment de soulagement, de reconnaissance, de soutien et de
proximité relationnelle ou d’intégration sociale et, b) les recadrages cognitifs réduisent 1I’impact
émotionnel négatif de 1’épisode (récupération émotionnelle). Ces deux types de réponses
participent en conséquence a la création d’un sentiment de proximité et de sécurité émotionnelle.

Ce sentiment étant par definition plus élevé chez les individus qui ont un attachement confiant
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plut6t qu’anxieux, on peut des lors supposer que ces deux types de réponses chez la cible devraient
étre plus présentes (ou percues comme telles) lorsque ’attachement & celle-ci est sécurisant.
L’amortissement des émotions négatives généralement constaté lors d’expériences émotionnelles
de détresse chez les individus dont I’attachement est sécurisant par rapport aux individus dont
I’attachement est anxieux, coincide avec une telle supposition.

Comme cela a été evoqué plus avant (Wetzer et al., 2007), les effets des réponses de la cible
- par exemple sur le sentiment de proximité relationnelle et le sentiment de valeur du locuteur -
dépendent de I’adéquation de celles-ci avec 1’émotion ressentie par le locuteur. Toutefois, dans les
faits les cibles semblent procurer des réponses beaucoup moins spécifiques que celles attendues
(Wetzer et al., 2007 ; Paw et al., 2019). Ce mauvais ajustement des cibles est rapporté dans des
études ou elles sont représentées par un partenaire complice de 1’expérimentateur qui n’est pas un
intime du locuteur. Or le partage social s’effectue avant tout avec des intimes, et une des
caractéristiques méme de I’intimité est de bien se connaitre, de comprendre ce que 1’autre ressent,
d’étre en accord avec son partenaire mais aussi étre capable de partager avec I’autre les perceptions
positives et négatives de soi (Cassidy, 2001). On peut donc penser que les cibles sont plus aptes a
saisir les signaux du partenaire et a s’ajuster a ses attentes lorsque ce partenaire est un intime d’ou
une préférence pour le partage social avec ce type de cible. Mais, méme dans ce cas, 1’ajustement
peut varier en fonction du niveau d’intimité ou de la qualité de I’attachement, ce dernier étant
variable d’un partenaire a I’autre. La capacité a créer une relation d’intimité dépend de la qualité
de I’attachement (Cassidy, 2001). Il est donc possible que les personnes significatives avec
lesquelles I’attachement est sécurisant (ou celles avec qui I’intimité est élevée) ajustent mieux leurs
réponses dans le partage social au type d’émotion spécifique éprouvée par le partenaire, ou
manifestent des réponses qui correspondent mieux aux attentes de celui-ci. Corollairement, ce
meilleur ajustement entraine des bénéfices psychologiques plus importants. Cette question
mériterait selon moi d’étre creusée.

Qualité de I'attachement et partage social d’expériences émotionnelles positives

En référence a la théorie d’origine, la question de la valeur adaptative de 1’attachement est
rarement abordée me semble-t-il dans des contextes autres que des contextes stressants ou plus
généralement des contextes inducteurs de détresse émotionnelle. Pourtant, les travaux sur le partage
d’épisodes positifs (Gable & Reis, 2010) soulignent I’importance de la verbalisation au quotidien
de ce type d’épisode pour le bien-étre psychologique et le renforcement des liens sociaux. Par
ailleurs, 1’exploration de I’environnement physique et social résulte de 1’attachement avec une
figure qui a su réconforter, rassurer, en diminuant les émotions négatives mais peut étre également
en augmentant parallelement celles positives. Les tendances a 1’action telles que « I’exploration »,

« I’approche », « entrer en contact », « aller vers », qui sont des tendances proches de la notion
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d’exploration telle qu’elle est appréhendée dans la théorie de I’attachement, correspondent a des
émotions positives (Frijda, et al., 1989). Par conséquent, tout en étant lui-méme dépendant de la
qualit¢ de I’attachement initial, le partage social d’épisodes positifs - parallélement a celui
d’épisodes négatifs - pourrait constituer un moyen de maintenir et intensifier au quotidien
I’attachement avec un partenaire.

Le partage d’un événement positif peut, comme cela a été évoqué précédemment, entrainer
des sentiments tres positifs chez la cible mais parfois également des sentiments beaucoup plus
ambivalents. En fonction de ces sentiments et de la qualité de 1’attachement, les réactions de la
cible pourraient étre de nature différente (par exemple, active-constructive, active-destructive...)
et impliquer des modalités de partage et des bénéfices psychologiques différents. Aussi, la question
du lien entre la qualité de ’attachement avec les personnes significatives destinataires du partage,
la nature des réactions de ces dernieres, les modalités de partage, et les bénéfices psychologiques
mériterait d’étre explorée dans le cadre du partage d’épisodes induisant des émotions positives, et
plus particulierement des émotions positives spécifiques. En outre, de méme que pour les épisodes
négatifs, on pourrait s’interroger sur les relations entre le type d’attachement et 1’évaluation de
I’impact émotionnel et cognitif d’un épisode positif.

Partage social, émotions, et différences de sexe

L’ensemble des études empiriques ne mettent pas en évidence de différences de sexe dans le
partage des expériences émotionnelles positives comme celles négatives (Rimé, 2015). Hommes
et femmes, garcons et filles, éprouvent le besoin de parler d’une expérience émotionnelle, et avec
autant de fréquence, dans les heures et les jours qui suivent sa survenue. Il s’agit d’un phénomene
universel. Pourtant, les femmes manifestent régulierement des niveaux plus élevés que les hommes
d’émotions négatives comme la dépression, I’anxiété, la tristesse (Brody & Hall, 2000 ; Nolen-
Hoeksema, 1987). Certes, de telles différences peuvent peut-étre s’expliquer en partie - comme
cela a été évoqué dans un des chapitres précédents a propos de 1’anxiété - par des normes sociales
propre a chaque sexe pour ce qui est de I’expression des émotions, et par le fait que les trajectoires
scolaires et professionnelles et la reconnaissance sociale associée ne sont pas les mémes pour les
hommes et les femmes. Il est cependant possible qu’elles reposent aussi en partie sur un traitement
différent de I’expérience émotionnelle. Certains travaux ont par exemple montré qu’a la suite de
I’induction d’un état de dépression, les femmes utilisent plus fréquemment en moyenne que les
hommes la rumination mentale pour faire face a 1’épisode (Morrow & Nolen-Hoeksema, 1990).
Méme si le caractére dysfonctionnel de la rumination mis en avant dans 1’étude est a nuancer - la
rumination mentale étant le signe d’un travail mental adaptatif en cours de réalisation et liée a la
recherche de sens — cette étude met en évidence des différences de traitement de I’information qui

pourraient peut-&tre aussi se manifester dans le cadre du partage social.
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Dans la mesure ou la récupération émotionnelle liée au souvenir d’un épisode est plus élevée
apres des réponses de recadrage cognitif de la cible, mais pas aprés des modes de réponses d’ordre
socio-affectif, on peut se demander s’il existe des différences dans les réponses des cibles selon
que le sexe du locuteur. Par ailleurs, la co-rumination, processus qui consiste a discuter de maniére
répétitive avec un autre partenaire de problémes négatifs et a s’encourager mutuellement a parler
de ce type de problemes, apparait renforcer la qualité de la relation amicale chez les adolescents
mais est associée parallélement a des manifestations d’anxiété et de dépression plus élevées, ce qui
n’est pas le cas de la co-résolution de probleme (Rose, Schwartz-Mette, Glick & Smith, 2014 ;
Stone et al., 2019). Le processus de co-rumination peut étre rapproché d’un processus répétitif de
verbalisation exclusivement centré sur le ressassement de problemes et des états émotionnels
négatifs associés, et qui ne permet pas de traiter I’information de maniére approfondie en visant a
créer du sens, a ouvrir des perspectives nouvelles, et a trouver des solutions aux problemes qui sont
objets de discussion. Ce processus est plus souvent présent dans les relations entre filles (Rose,
2002). Existerait-il des différences entre les sexes dans le contenu du partage social, et notamment
dans la profondeur avec laquelle celui-ci est réalisé, et qui pourrait rendre compte d’éventuelles
différences de récupération émotionnelle entre hommes et femmes face a un épisode suscitant de
la détresse émotionnelle ? Telle est une question a laquelle j’aimerais essayer de répondre dans le
cadre de mes perspectives de recherche.

Partage social et développement de carriére

Je souhaiterais mieux appréhender les éventuels bénéfices du partage social avec les
personnes significatives d’un épisode positif ou négatif relatif aux trajectoires scolaires et
professionnels. A cette fin, au-dela des seuls bénéfices sur le bien-étre psychologique, on pourrait
intégrer des mesures portant sur des conduites d’orientation et perspectives de I’avenir scolaire et
professionnel. Les liens entre le partage social (réalisé de maniere plus ou moins approfondie avec
les personnes significatives), les réactions des personnes impliquées dans ce partage, et les
conduites d’orientation pourraient étre examings. Il s’agirait d’explorer les relations entre le partage
social et certains processus relatifs au développement de carriére comme 1’exploration
vocationnelle et I’exploration de soi, la construction de soi, I’adaptabilité¢ de carriere, I’indécision
vocationnelle, ou encore les maniéres plus ou moins optimistes d’envisager son avenir scolaire et
professionnel. Partager une expérience émotionnelle, ¢’est faire le récit d’un petit morceau de sa
vie qui peut étre reli¢ a d’autres expériences passées, présentes et mis en perspective pour une
réflexion sur un futur plus ou moins proche. Ce récit peut étre plus ou moins articulé, approfondi,
présenter plus ou moins de biais, selon I’impact émotionnel de 1’expérience, les réactions des
personnes a qui il est raconté, la qualite du lien avec celles-ci... Il peut contribuer a la construction

de sens, a envisager 1’avenir sous d’autres perspectives, et peut aider a la formulation de nouvelles
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intentions dans une perspective plus générale de construction de sa vie (Savickas, et al., 2010).
Comment le partage social et la qualité des relations avec les personnes significatives y contribuent-
ils ? Cette question mériterait selon moi d’étre examinée. Enfin, les événements de vie marquants,
sans lien direct avec les parcours scolaires et professionnels, ont peut-étre dans certains cas un
impact sur ces derniers. Aussi, leur récit par le biais du partage social, ou de 1’écriture expressive,

pourrait également faire 1’objet d’études.

Des travaux empiriques complémentaires sur le partage social pourraient permettre de mieux
comprendre les différents mécanismes psychologiques a I’ceuvre et leur efficacité dans I’entretien
de conseil. En particulier, on pourrait s’intéresser de maniere plus approfondie a la nature des
réponses (par exemple, mode socio-affectif faible/élevé, recadrage cognitif faible/élevé, réponse
active-constructive, passive-constructive...) adoptées par les Psychologues de 1’Education
Nationale (PSYEN), ou plus généralement les professionnels d’orientation, dans le cadre de
I’entretien de conseil sur les bénéfices psychologiques ressentis par le bénéficiaire a 1’issue des
séances d’entretien. On pourrait par exemple étudier les bénéfices percus en termes de satisfaction
a I’égard des séances et d’intentions concernant les parcours scolaire et professionnel. L’entretien
de conseil ne constitue pas une situation familiere. Il s’agit d’une situation peu ordinaire qui peut
susciter de multiples émotions, et peut étre congue de ce point de vue comme une situation étrange
au sens du terme utilisé dans les travaux sur 1’attachement pour faire référence au dispositif
expérimental mis en ceuvre par Mary Ainsworth (Miljkovitch, 2001 ; Pierrehumbert, 2003). Par
ailleurs, les expériences de vie qui sont évoquées lors de I’entretien de conseil sont susceptibles de
faire resurgir des émotions diverses, positives et négatives, dans certains cas de la détresse
émotionnelle. La nature de la réponse du PSyEN adoptée dans ce cadre, et la qualité de la relation
¢laborée avec le consultant au cours de ces séances, sont alors susceptibles d’entrainer des
bénéfices psychologiques plus ou moins importants pour ce dernier. Les résultats de ce type d’étude
pourraient contribuer a tirer des enseignements sur les types de postures et leurs bénéfices

respectifs.
2. Les représentations du travail décent

La question du travail décent est évoquée en 1999 dans le cadre de I’Organisation
Internationale du Travail (ILO) en raison de la transformation de I'environnement économique et
social depuis deux décennies provoquée par I'émergence de I'économie mondiale (ILO, 1999). Les
politiques de libéralisation économique ont modifié les relations entre I'Etat, les travailleurs et les
entreprises, et le processus de globalisation du marché du travail et du développement rapide des
nouvelles technologies de I’information font que I’organisation sociale du travail du début du
21eme siécle est marquée par une incertitude plus grande relatives aux perspectives de travail, par
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des transitions entre emplois plus fréquentes, et ’acces a un travail décent de plus en plus difficile
dans de nombreux pays. Dans ce contexte, bien qu’en partie dépendant de la structure économique
du marché du travail et des politiques publiques, I’accés a un travail décent et le parcours
professionnel reposent de plus en plus sur la responsabilité des travailleurs eux-mémes. L’OIT se
donne comme objectif de promouvoir les possibilités pour les femmes et les hommes d'obtenir un
travail décent et productif dans le respect de conditions de liberté, d'équité, de sécurité et de dignité
humaine. A cette fin, elle énonce un ensemble de critéres permettant de considérer un travail
comme décent (ILO, 2008, 2012).

Le modéle de travail décent et sa mesure

Bien qu’inséré dans le contexte plus général des théories relatives a la psychologie du travail,
la question du travail décent est un objet de recherche trés récent en psychologie. Le concept a été
théorisé et a donné naissance a un modele princeps. Fondés sur ces indicateurs de 1’OIT, cing
criteres au moins définissent les représentations d’un travail décent selon ce modele (Duffy,
Blustein, Diemer, & Autin, 2016) : (a) des conditions de travail sécurisantes sur le plan physique
et interpersonnel, (b) des horaires de travail offrant du temps libre et un repos, (c) des valeurs
organisationnelles complémentaires des valeurs familiales et sociales, (d) une rémunération
appropriée, et (e) I'acces a des soins de santé. Lorsque toutes ces conditions sont remplies, le travail
est consideré comme décent.

Sur la base de ce modele, nous avons effectué avec plusieurs collégues de I'INETOP une
recherche sur les représentations du travail décent en France. L’objectif de cette recherche, qui a
fait I’objet de la publication d’un article (Vignoli, Prudhomme, Terriot, Cohen-Scali, Arnoux-
Nicolas, Bernaud & Lallemand, 2020) intégré dans un numéro thématique international sur le
travail décent dans le monde, était de cerner a 1’aide de méthodes quantitatives et qualitatives les
représentations des Francais sur le travail décent, et de comparer celles-ci avec le modeéle initial
nord-américain fondé sur les indicateurs de 1’Organisation Internationale du Travail. Pour ce faire,
un échantillon représentatif de 300 salariés francais a complété un questionnaire composé de
différentes mesures, outre celles du travail décent. Les analyses confirmatoires corroborent sur
I’échantillon frangais le modéle initial. Par ailleurs, les dimensions du travail décent sont
positivement associées a la satisfaction au travail, au sens du travail, a la satisfaction de vie, et
négativement aux conflits travail/famille, et a ’intention de quitter son emploi. Les résultats de
I’analyse qualitative ne recoupent cependant que partiellement le modele en cinq dimensions, des
dimensions complémentaires étant identifiées. Pour les Francais la conception d’un travail décent

prend en compte également le respect dans le contexte du travail et la reconnaissance du travail,
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les possibilités de développement personnel (réalisation de soi, acquisition de compétences,
mobilité professionnelle) et 1’équilibre entre vie professionnelle et vie privée.

La structure en cinq dimensions de ce modeéle d’origine nord-américaine est confirmée sur
les données francaises mais également sur les données recueillies dans différents pays du monde,
comme |’Italie, la Suisse, le Brésil, la Corée, la Turquie, le Royaume Uni, le Portugal et confirme
la pertinence d’adopter une perspective psychologique dans 1’évaluation du travail décent (par
exemple, Buyukgoze-Kavas & Autin; Di Fabio & Kenny, 2019; Masdonati, Schreiber,
Marcionetti, & Rossier, 2019 ; Ribeiro, Teixeira, & Ambiel, 2019). Elle permet de considérer les
facteurs sur lesquels les professionnels de 1’orientation peuvent s’appuyer pour tenter d’améliorer
la satisfaction actuelle et future des travailleurs dans le cadre des parcours professionnels et
d’éventuelles reconversions professionnelles. La prise en compte de ces différents éléments dans
les interventions peut aider a optimiser les choix professionnels, a offrir une plus grande sécurité
d'emploi et a promouvoir l'autodétermination et le bien-étre des travailleurs (par exemple, Blustein,
2008 ; Duffy et al., 2016 ; Masdonati et al., 2019). Les actions au niveau organisationnel peuvent
contribuer a réduire les risques psychosociaux et améliorer I'acces a un travail décent (Kozan &
Blustein, 2018).

S’il a le mérite de proposer une premiere évaluation des représentations d’un travail décent
dont la structure est retrouvée dans les différentes cultures, ce modéle nécessite cependant selon
moi d’étre amélioré et précisé. En particulier, comme cela a été évoqué précédemment a propos de
la France, certains critéres qui ne sont pas pris en compte dans ce modele initial, apparaissent dans
I’étude qualitative des représentations de travail decent. Les dimensions Respect dans le travail et
reconnaissance du travail, les possibilités de Développement personnel (réalisation de soi,
acquisition de compétences, mobilité professionnelle) et I’ Equilibre entre vie professionnelle et vie
privée mériteraient par exemple d’étre intégrées pour compléter le modele. La premiére dimension
qui souligne le besoin d'étre accepté et reconnu pour son travail remplit une fonction de lien social
et met en lumiere l'importance de la qualité des relations — notamment de relations saines et
rassurantes —au sein des organisations de travail (Blustein et al., 2008 ; Duffy et al., 2016 ; Blustein,
2011). Le sentiment d'étre respecté, accepté et reconnu pour son travail contribue par ailleurs a la
réussite professionnelle, au sentiment d'appartenance a un monde social au sens large et donne du
sens au travail (Blustein et al., 2008). La seconde dimension renvoie a I'épanouissement personnel
par le travail et aux possibilités de développer des compétences et de progresser dans son travail
par exemple par le biais de formation ou par celui de la mobilité professionnelle. L’importance de
cette derniére composante du travail a été soulignée dans des études antérieures, notamment chez
les ouvriers (par exemple, Koekemoer, Le Roux Fourie, & Jorgensen, 2018). Elle offre la

possibilit¢ d'améliorer les compétences et le sentiment d’efficacité personnelle, accroit en
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conséquence 1I’employabilité¢ des travailleurs (Blustein et al., 2008 ; Duffy et al., 2016). Ces
dimensions répondent au besoin d'autodétermination individuelle, soit 1’accroissement de la
possibilité d’autonomie, capacité a faire des choix et a orienter sa vie. La derniére dimension
Equilibre entre vie professionnelle et vie privée recouvre en partie la dimension Horaires de travail
offrant du temps libre et un repos du modele initial, tout mettant 1’accent avant tout — au-dela de
I’idée d’avoir du temps libre — sur le fait de pouvoir concilier vie au travail et la vie en dehors du
travail. L’importance accordée par les Francais, plus que par la plupart des Européens, a un travail
qui laisse du temps et soit articulé avec les autres sphéres de vie, en particulier avec les activités de
la sphere familiale, a déja été soulignée antérieurement (Méda & Orain, 2002). Elle met en évidence
¢galement I’interdépendance des sphéres d’activités qui constituent un systéme avec les objectifs,
ressources et contraintes qui leur sont propres (Baubyon-Broye & Hajjar, 1998). L’¢élaboration d’un
modele de travail décent plus complet et mieux ajusté aux représentations des Francais, peut-étre
un premier objectif de recherches futures.

Contexte de travail, travail décent, sentiment d’accomplissement et bien-étre

En second lieu, I’accés au travail décent est dépendant du contexte du marché du travail
propre a chaque pays. Le contexte du marché du travail francais est caractérisé par des taux de
chomage et d’emplois a temps partiels relativement élevés, et par le fait qu’au moins deux tiers des
salariés ont des horaires variables (INSEE, 2018bc). Au cours des derniéres décennies, les
entreprises ont adopté des horaires flexibles afin de répondre aux exigences économiques du
marché. Cette flexibilité a conduit a des horaires de plus en plus impreévisibles et contraignants, et
a un impact sur la santé et le bien-étre psychologique et social des travailleurs (Lallement, 2018).
Les jeunes, les femmes, et les travailleurs non qualifiés se trouvent plus fréquemment dans ce
contexte spécifique de marché du travail (INSEE, 2018bc). Ils sont susceptibles d'avoir davantage
de difficultés a accéder a un travail décent, c’est-a-dire un emploi a temps plein, correctement
rémunéré et leur permettant de concilier vie personnelle et professionnelle. Aussi, un autre objectif
des futures recherches pourra consister a examiner dans quelles mesures les représentations du
travail décent, et ses différentes sous-dimensions, chez ces catégories de personnes se distinguent
de celles d’autres populations.

La relation entre le travail décent, la satisfaction des besoins qu’il est censé offrir, le bien-
étre psychologique et le sentiment d’accomplissement peut constituer une autre piste de recherche.
Bénéficier d’un travail décent permet de satisfaire trois types de besoins fondamentaux (Duffy et
al., 2016) : un besoin de survie grace a I’accés aux ressources fondamentales, un besoin
d’attachement et d’appartenance a une structure sociale plus large, un besoin de liberté d’engager
des actions, faire des choix et d’orienter sa vie (autodétermination). La satisfaction de ces besoins

devrait contribuer au sentiment d’accomplissement dans son travail, et au bien-&tre psychologique.
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Le sentiment d’avoir un travail décent, évalué a partir des différents critéres qui le définissent, et
le sentiment que ce travail est en mesure de pourvoir a ces trois types de besoin devrait dépendre
en partie de la nature de I’emploi, du contexte dans lequel se réalise le travail lui-méme, et du statut
des personnes qui occupent I’emploi. Par exemple, on devrait s’attendre a ce que certains emplois
et contextes de travail favorisent plus ou moins le sentiment d’avoir un travail décent et en
conséquence la satisfaction du besoin de survie, de relations sociales et d’autodétermination. Par
exemple, en fonction du niveau de remunération, selon que les conditions de travail permettent plus
ou moins de tisser des relations de qualité avec I’entourage professionnel (sentiment d’intégration
sociale, de proximité et de securité dans la relation avec les collegues), et offrent plus ou moins
d’autonomie, mais aussi selon que I’on est un homme ou une femme, ou plus ou moins qualifié,
ces perceptions pourraient varier. Le sentiment d’accomplissement pourrait étre évalué a partir de
plusieurs dimensions comme la satisfaction du travail, le sens du travail, le sentiment d’avoir un
travail qui remplit ses attentes, mais également le sentiment de développer des compétences et de
progresser dans son travail. L impact de la satisfaction des trois besoins pourrait étre apprécié¢ par
ailleurs sur plusieurs dimensions du bien-étre psychologique comme par exemple les différentes
€émotions ressenties lorsqu’on pense a son travail, I’estime de soi et le sentiment de compétence
dans son travail, et les anticipations de I’avenir (optimisme, anxiété...), les projets ou objectifs
professionnels futurs.

Relations avec les personnes significatives, émotions et travail décent

Un autre axe de recherche possible consisterait en I’étude des relations entre la qualité de
I’attachement aux personnes significatives, les émotions associées au fait d’avoir un travail plus ou
moins décent et les objectifs poursuivis en matiere de trajectoires scolaires et professionnelles et
stratégies de faire face envisagées pour s’adapter a la situation. Le sentiment plus ou moins élevé
d’insécurité percue dans I’environnement professionnel peut constituer une dimension qui
détermine la perception d’avoir un travail plus ou moins décent (Masdonati et al. 2018). Ce
sentiment d’insécurité peut étre défini par le niveau d’incertitude relatif a la perte de son travail
mais il peut aussi étre associé a la perception d’une menace concernant 1’éventuelle dégradation
Zabielske, Vander Elst, & De Witte, 2015). Il pourrait également étre li¢ au climat relationnel
notamment a la qualit¢ des relations établies avec les collegues et les responsables de
I’environnement professionnel proche. Ces différentes formes d’insécurité peuvent induire des
émotions, et notamment de ’anxiété. Or dans un contexte stressant les individus sollicitent le plus
souvent leurs bases de réconfort ou figures d’attachement. Par ailleurs, ainsi qu’évoqué
précédemment, les stratégies de coping et la régulation des émotions dépendent du style

d’attachement (Mikulincer et al., 1993 ; Shaver & Mikulincer, 2007). De plus, les modes
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d’adaptation a une situation forment un systéme cohérent au sein duquel les composantes d’une
émotion spécifique, les buts, tendances a ’action et actions spécifiques sont plus étroitement
associés (Roseman, 2011, 2013). L’objectif pourrait donc consister a clarifier les relations entre les
émotions éprouvees a propos de son travail et ses conditions de travail, les dimensions de la qualité
de la relation avec les personnes significatives (par le biais par exemple, de la qualité de
I’attachement), le type de stratégies de coping mobilisées et les objectifs poursuivis dans le cadre
professionnel. On peut se demander par exemple dans quelle mesure certaines émotions négatives
liees au fait de percevoir son travail comme peu décent peuvent conduire a des intentions
d’exploration vocationnelle et de reconversion, et dans quelle mesure ses intentions sont soutenues
par la qualité de I’attachement a certaines personnes significatives.

Quelles sont plus spécifiquement les dimensions des relations interpersonnelles qui jouent
un role dans 1’adaptation aux transitions des parcours scolaires et professionnels, et plus
particulierement dans ’acces a un travail décent ou dans les moyens mis en ceuvre pour faire face
a un travail peu décent ? Identifier ces dimensions et les mécanismes par lesquelles elles
contribuent a orienter les trajectoires scolaires et professionnels pourrait contribuer a étayer les
pratiques, en particulier si I’étude de ces dimensions s’inscrit dans cadre théorique cohérent,
comme peut 1’étre par exemple celui de 1’attachement, ce qui semble faire défaut a ce jour (Blustein
etal., 2011). Par ailleurs, compte tenu de la diversité des autrui significatifs généralement sollicités
pour faire face aux situations de transition (Vayre, Dupuy & Croit-Belz, 2007, 2011), il semble
important de considérer dans 1’étude de ces relations, non seulement la qualité des relations avec
les personnes de 1’environnement professionnel (par exemple, les collégues) mais également celles
appartenant a d’autres spheres de vie, familiale et personnelle.

Ces différents projets de recherches sur le travail décent peuvent s’appuyer sur le réseau
international Unitwin Life Designing Interventions (counseling, guidance, education) for decent

work and sustainable development de I’Unesco dont je fais partie.
3. Le décrochage scolaire

Le ministére de 1’Education nationale définit le décrochage scolaire comme la sortie anticipée
du systeme éducatif avant I’age de la scolarité obligatoire. Les conséquences du décrochage sont
multiples (Bernard, 2017 ; Janosz, 2000). Les jeunes qui quittent prématurément le systéme
scolaire sont confrontés a un chdmage bien plus élevé. lls passent autant de temps au chémage
qu’en emploi pendant les trois premicres années d’insertion professionnelle. Les emplois occupés
en début des parcours d’insertion professionnelle se concentrent sur certains secteurs d’activités
essentiellement (construction, industrie, commerce et hébergement-restauration) et sont plus

souvent précaires (CDD, missions intérim) et a temps partiel. Le décrochage scolaire entraine
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également des effets durables sur les carrieres professionnelles, en particulier pour ce qui de la
rémunération. Les problémes de santé physique ou psychologique (par exemple, dépression,
conduites addictives...) sont plus fréquents chez les personnes sorties prématurément du systéme
scolaire. Enfin, il a un impact sur les générations futures dans la mesure ou le faible niveau
d’instruction des parents, corollaire de leur décrochage scolaire, est susceptible d’entrainer des
difficultés de scolarité chez les futurs enfants. Les ruptures précoces de scolarité entrainent donc
un codt important, a la fois pour la trajectoire des individus concernés, mais également un co(t
économique et social pour les collectivités qui auront a prendre en charge les effets de ces ruptures.

Le décrochage scolaire est un processus qui repose sur une grande diversité de facteurs. Les
causes, de nature a la fois individuelle et contextuelle, sont appréhendées au travers des approches
théoriques propres aux différentes disciplines qui I’étudient (psychologie, sociologie, sciences de
I’éducation, histoire...). Certaines mettent 1’accent sur les méthodes pédagogiques et
I’environnement éducatifs, d’autres sur le fonctionnement psychologique et relationnel, d’autres
encore sur le role des classes sociales, les politiques publiques éducatives... Que ce soit par des
enquétes quantitatives ou qualitatives, les facteurs identifiés a ce jour comme associés au
décrochage scolaire peuvent étre classés en différentes catégories (Bernard, 2017 ; Blaya, 2013 ;
Janosz, 2000). IIs peuvent étre d’ordre social (par exemple, sexe, milieu socio-économique,
composition sociale des établissements scolaires...), renvoyer a des caractéristiques individuelles
(par exemple, déficit d’attention, dépression, estime de soi, difficultés d’apprentissage, attitude face
a I’école, problémes comportementaux...), aux implications de 1a famille dans la scolarité et a ces
principes éducatifs (implications parentales, pratiques éducatives, valorisation de 1’école...) ou
encore a I’institution scolaire (climat scolaire, écarts entre les attentes de I’école et les éleves, écarts
entre les attentes des enseignants et des €léves...).

La lutte contre le décrochage scolaire constitue depuis plusieurs années une priorité du
Ministere de I’Education Nationale en France et fait également partie des missions des
Psychologues de I’Education Nationale. Un groupe de travail de ’'INETOP auquel j’appartiens
S’est donc emparé de cette question au cours de ces dernieres années afin de contribuer a
I’¢laboration des connaissances sur ce point et de mettre en ceuvre des outils destinés aux praticiens
pour prévenir le décrochage scolaire. Les résultats d’une premiere étude empirique réalisée dans le
cadre d’une thése co-encadrée avec Valérie Cohen-Scali ont été publiée (Zein, Vignoli, Cohen-
Scali & Lallemand, 2019). Cette étude qui porte sur le risque de décrochage de collégiens libanais
met en avant le role du soutien enseignant, du sentiment d’efficacité et de I’anxiété dans le risque
de décrochage des collégiens.

Outil de mesure du risque de décrochage

Dans le cadre notamment d’une convention sur le dépistage et la lutte contre le décrochage
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scolaire en Italie et en France, nous travaillons avec différents membres de 1’équipe Orientation du
Centre de Recherche sur le Travail et le Développement (CRTD) et de L’Observatoire des
Politiques et des Pratiques pour 1’Innovation en Orientation (Oppio) de I'INETOP a 1’élaboration
d’un outil d’évaluation du risque de décrochage scolaire chez les collégiens et lycéens. Cet outil
présente une mesure du risque de decrochage de collégiens et lycéens, appréciée a partir d’un
ensemble de dimensions identifiées dans la littérature comme déterminants du décrochage, parmi
lesquelles la qualité de la relations aux autrui significatifs (parents, ami.e, enseignant.e),
I’ambiance de la classe, le rapport a 1’école (sens de 1’école et intérét pour les apprentissages),
I’engagement scolaire, la persévérance, la méta-cognition, les théories implicites de I’intelligence,
I’adhésion aux normes de sexe... L’objectif de cet outil est de pouvoir repérer les éléves a risque
de décrochage scolaire tout en identifiant pour ces éleves les différents facteurs qui contribuent le
mieux a expliquer ce risque. L’élaboration de cet outil, bien amorcée, fait partie des projets en
cours de réalisation.

Impact émotionnel de Parcoursup sur les conduites d orientation et le risque de décrochage
dans [’enseignement supérieur

Un autre projet a venir porte sur I’impact émotionnel de la plateforme Parcoursup sur les
conduites d’orientation et le risque de décrochage scolaire. Parcoursup est une procédure
algorithmique d’orientation dont 1’objectif est d’affecter les lycéens lors de la derniéere partie de
I’année de I’enseignement secondaire dans un établissement de I’enseignement supérieur, en tenant
compte des veeux d’orientation mais également des résultats scolaires. La réalisation de ce projet
s’effectue dans le cadre d’un contrat obtenu en juin 2020, que je coordonne, et qui est financé par
le Ministére de I’Enseignement Supérieur, de la Recherche et de 1’Innovation suite a un appel
d’offre. Huit membres de 1’équipe Orientation participent a la réalisation future de ce projet, dont
plusieurs colléegues de 'INETOP (Oppio et CRDT), ainsi que des enseignants-chercheurs de Paris
10-Nanterre (Isabelle Olry-Louis), et de I’Université Catholique de 1’Ouest (Laurence Cocandeau-
Bellanger).

Ce projet vise plusieurs objectifs. Le premier consiste a étudier la nature et ’intensité des
émotions positives et négatives provoquées par les décisions d’orientation dans le cadre de
Parcoursup, selon qu’elles facilitent ou non les buts d’orientation poursuivis par les éléves, et selon
le sexe, et la classe sociale des éleves. Un second objectif est d’examiner les stratégies de coping
mobilisées par les éléves et leurs familles pour faire face aux situations vécues comme stressantes,
comme [’attente et la réception des propositions d’orientation faites par la procédure Parcoursup,
selon que les propositions sont pergues comme plus ou moins satisfaisantes par 1’éléve, et selon les
émotions éprouvees suite a ces propositions. Il s’agira également de s’intéresser aux interlocuteurs

privilégiés auxquels s’adresse 1’¢éléve, a I’impact de ces échanges, et de la qualité des relations avec
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ceux-ci, sur la satisfaction percue a 1’égard des décisions d’orientation et les stratégies de coping
mobilisées. Enfin, les effets d’une orientation per¢ue comme peu satisfaisante sur la réussite
subjective (par exemple, sentiment de compétence) et objective, les souhaits de réorientation, et le
risque de décrochage en premiére année de 1’enseignement supéricur seront analyses. Les résultats
de cette étude pourraient permettre d’anticiper les effets psychologiques immédiats et différés
engendrés par Parcoursup, de mieux y préparer les lycéens et d’aider ses utilisateurs, qu’ils soient
lycéens, primo-étudiants ou parents, a développer des stratégies personnelles d’orientation les plus
efficaces possibles.

Relations aux autrui significatifs et risque de décrochage scolaire

Pour ce qui est du role des autrui significatifs, la famille, les pairs et les enseignants sont
généralement considerés dans les études empiriques parmi les facteurs pouvant contribuer au risque
de décrochage scolaire. Concernant la famille, 1’accent est principalement mis dans les travaux
antérieurs sur la structure (désunie ou reconstituée), les pratiques éducatives et son implication dans
I’encadrement scolaire de I’enfant. L ’influence des pairs dans le décrochage scolaire a été montré
pour I’essentiel au travers du caractére rejetant du groupe a I’égard d’un adolescent ou de ces
conduites de victimisation et d’intimidation ou encore par 1’affiliation a des pairs eux-mémes
désengagés de leur scolarité.

Le role de la qualité des relations avec les parents et avec les pairs dans le risque de
décrochage scolaire, notamment par le biais de I’attachement, sont rares. Toutefois, au-dela de la
question du décrochage, la perception qu’a un éléve du soutien apporté par les personnes
significatives de son entourage est un déterminant de la réussite scolaire (Demaray & Malecki,
2002 ; Meylan, Doudin,& Curchod-Ruedi, 2015). Une perception positive du soutien des parents
encourage 1’adoption d’habitudes de travail, et celle des pairs favorise davantage les attentes
positives a 1’égard de 1’école (Estell & Perdue, 2013). Disposer du soutien dans son entourage
contribue en outre a la formation de projets d’avenir et la poursuite des buts en dépit des difficultés
rencontrées (Wang & Fu, 2015). Enfin, les méres d’enfants dont I’attachement est sécurisant offrent
un tutorat de meilleur qualité et aident leurs enfants a résoudre certains problémes, ce qui entraine
moins de réactions négatives, et plus de réactions positives chez ces derniers (Ramsdal, 2018).

La relation entre enseignant et éléve est parfois également invoquée comme motif de
décrochage scolaire. Les décrocheurs pergoivent moins de soutien de la part de ’enseignant, et une
relation pergue comme chaleureuse favorise 1’engagement dans la scolarité ; inversement une
relation négative ou plus précisément conflictuelle est un prédicteur de désengagement (Bergeron,
Chouinard et Janosz, 2011 ; Poirier, Lessard, Fortin et Yergeau, 2013 ; Roorda, Jack, Zee, Oort,
Koomen & Dowdy, 2017 ; Roorda, Koomen, Split et Oort, 2011). Deux meta-analyses recensent

les études empiriques ayant évalué 1’effet de relations négatives ou positives entre enseignant et
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¢leéve sur I’engagement scolaire et la réussite (Cornelius-White, 2007 ; Roorda, Koomen & Spilt,
2011). L’une d’elle met I’accent sur le caractére dyadique de la relation. Parmi les dimensions de
la relation, I’empathie, la chaleur, la proximité, le conflit et la dépendance sont identifiées -
principalement chez les enfants de 1’école maternelle et élémentaire - comme jouant un réle dans
certaines études sur un ensemble de mesures relatives au fonctionnement cognitif, aux
comportements a I’école et a la réussite scolaire.

Toutefois, la qualité de la relation avec les personnes significatives est encore a ma
connaissance rarement étudiée empiriquement, en particulier dans le champ du décrochage
scolaire. Cette centration sur les jeunes enfants et les enfants plus agés est sous-tendue par 1’idée
que les liens socio-émotionnels avec les adultes, et notamment les enseignants, seraient
d’importance bien moindre a partir de I’adolescence, les adolescents prenant distance dans la
relation avec les enseignants au profit d’interaction croissante avec le groupe de pairs (Roorda &
al., 2011). Pourtant, les études qui mettent en évidence les relations étroites entre 1’adaptation aux
transitions scolaires et la qualité de 1’attachement aux parents, montrent le role encore essentiel des
personnes significatives adultes a I’adolescence (Papini & Rogman, 1992 ; Larose & Boivin, 1998).
En outre, les résultats issus de la méta-analyse de Roorda et al., (2011) allant a 1’encontre des
conceptions des études antérieures, soulignent I’importance des relations positives entre
enseignants et éleves avec I’avancée en age dans 1’adaptation aux transitions scolaires. Ils montrent
I’intérét qu’il y aurait a approfondir cette question pour mieux comprendre les relations entre
enseignants et ¢léves dans 1’adaptation scolaire, et plus précisément dans le décrochage scolaire.

Aussi, le role de la qualité des relations avec les personnes significatives dans le risque de
décrochage scolaire mériterait d’étre approfondi. Ces recherches pourraient prendre appui sur le
cadre théorique de 1’attachement qui montre 1’importance du type d’attachement dans 1’adaptation
au contexte stressant. Le contexte scolaire peut en effet susciter de la détresse émotionnelle, tout
spécifiqguement pour les éléves qui manifestent des difficultés scolaires. La perception du soutien
procuré par la qualité de I’attachement devrait accroitre le sentiment qu’a 1’éléve de pouvoir agir
sur son environnement, pouvant ainsi réduire le risque de décrochage (Song, Bong, Lee, & Kim,
2015 ; Lessard, Kamanzi, & Larochelle, 2013 ; Ahmed, Minnaert, van der Werf, & Kuyper, 2010).

Réactions des autrui significatifs aux épisodes émotionnels scolaires

Ces recherches futures pourraient également étre étayées par les résultats des études
empiriques qui ont mis en lumiere ’influence du type de réponses de I’entourage proche dans le
partage d’éveénements positifs sur le sentiment de valeur, la poursuite des objectifs, et la
construction d’une relation plus ou moins proche avec le partenaire (Gable & Reis, 2010 ; Gable,
Reis, Impett, & Asher, 2004 ; Reis & Gable, 2015). Reprenant la distinction des dimensions

constructive-destructive et active-passive pour définir les réactions des personnes de I’entourage
-183-



face a un événement (Gable & Reis, 2010), on pourrait par exemple s’intéresser aux différents
types de réactions des personnes significatives (mére, pere, ami.e, camarade de classe,
enseignant.e) aux évenements positifs qui surviennent dans le cadre de la scolarité de 1’éleve.
Quelle est la contribution respective de ces différents types de réactions, en fonction des personnes
significatives, aux attitudes de 1’¢léve a I’égard du travail scolaire, a sa réussite scolaire et au risque
de décrochage ? Dans ces situations inductrices d’émotions positives, la réactivité des différentes
personnes significatives est un signe de compréhension et de validation a I’égard de ce que vit
I’éleve. Sur cette base, ce dernier pourra espérer plus ou moins vivement que ses demandes futures
seront satisfaites, et par ce biais ses besoins de proximité et de sécurité (Reis & Gable, 2015). De
la méme fagon, on pourrait s’intéresser aux réactions des autrui significatifs (soutien socio-
affectif/recadrage cognitif) aux expériences émotionnelles négatives que vit 1’éléve dans le cadre
de sa scolarité, et a leur contribution a sa réussite scolaire, et au risque de décrochage.

Le sens accordé aux apprentissages

Le rble de la qualité de ces relations pourrait étre appréhendé par 1’étude de la régulation des
émotions négatives et positives. Certaines émotions comme I’anxiété et la dépression constituent
en effet un facteur associé aux difficultés scolaires et au décrochage scolaire. Les émotions
positives semblent étre en revanche moins étudiées. De nombreuses autres variables peuvent
également médiatiser la relation entre la qualité de ces relations et le risque de décrochage scolaire.
Le sens accordé a I’école et aux apprentissages académiques (ou I’absence de sens) par les éléves
peut constituer I’une d’entre elle. Ce rapport a I’école et aux apprentissages est un moteur puissant
de la réussite scolaire (Blaya, 2013 ; Janosz, 2000 ; Roche, 1995). Or, le sens conféré au savoir ne
préexiste pas a I’individu. Il se construit de maniére dynamique dans le contexte dans lequel évolue
I’¢leve. 11 s’agit d’une construction sociale et culturelle (Bruner, 1990). Ce contexte est fait de la
singularité de I’histoire de I’individu, de ses expériences de vie, de ses attentes mais aussi des
relations avec les personnes qui comptent pour lui, en d’autres termes les personnes avec lesquelles
ce savoir est co-construit, partagé, légitimé (Bruner, 1990 ; Charlot, 1997). Mieux comprendre
comment la qualité des relations avec 1’entourage proche participe a I’appropriation du sens donné
par les éleéves aux apprentissage scolaires permettrait sans doute d’éclairer sa contribution au

décrochage scolaire.
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