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RESUME

La construction de projets scolaires et professionnels constitue Iune des tiches de développement
a 'adolescence et fait partie de la construction identitaire. Des recherches longitudinales menées
auprés d’éleves polonais de la fin de I’enfance a celle de I’adolescence nous permettent de
dégager une typologie de stratégies et de mettre en évidence les difficultés des adolescents dans
la réalisation de cette tiche de développement. Ces analyses conduisent a réfléchir a la nécessité

de développer différentes formes de soutien et de conseil tout au long de la vie des individus.

L’adolescence dans le cycle de vie de ’individu

Psychologues et sociologues considérent unanimement que I’étape de 1’adoles-
cence joue un réle clé dans le cycle de vie de I’individu (Brzezinska, 2001 ;
Erikson, 1989, 1997 ; Harwas-Napierata & Trempata, 2003 ; Hurrelmann, 1994 :
Tyszkowa, 1988). Selon Modrzewski (2004, p. 65), la dimension structurale de
la participation sociale a4 I’adolescence est un ensemble de prises de position
transitoires dans les structures sociales ; sa dimension fonctionnelle est un ensemble
d’engagements dans des actions qui conduisent 2 se stabiliser progressivement ;
enfin, sa dimension psychosociale est I’acquisition des connaissances requises
par le milieu culturel et des capacités psychiques sur lesquelles se construisent
la personnalité, Iidentité, mais aussi 1’habitus. Centrée sur la construction de
I"identité du jeune et sur la recherche d’une réponse 2 la question « qui suis-
Je et qui je veux étre dans I’avenir ? », I’étape de I’adolescence entreméle intime-
ment le cycle de la vie familiale et celui de la vie scolaire et professionnelle

(#) La traduction de cet article en francais a été assurée par Katarzyna Kaszkowiak, traductrice-
interpréte de Poznan, Pologne.
(*) Faculté des études d’éducation, université Adam Mickiewicz, Poznafi. Courriel : mkp21 @wp.pl

251



M. Piorunek

(Osipow, 1973 ; Smart & Peterson, 1997 ; Super, 1957, 1990). Le défi majeur
de cette période, pour I’adolescent, est la nécessité de choisir une identité
professionnelle dont dépendra I’engagement dans les responsabilités caractéris-
tiques de la vie adulte (Witkowski, 1989). A cette quéte identitaire du jeune
s’ajoute la question de I’assignation de place que le systéme éducatif lui impose
de I'extérieur et qui caractérise les transitions entre les différentes étapes de
la scolarité.

C’est en effet au cours de cette période de la vie que se font des choix
scolaires et que se construisent les projets vocationnels et les projets de vie, — le
projet de vie étant compris comme le choix d’une conception de vie (Hejnicka-
Bezwinska, 1997) —. A Ientrée dans la vie adulte, en fonction de ses expériences
sociales, des valeurs et des objectifs qu’il s’est fixés, le jeune pergoit son avenir
selon certaines catégories descriptives et évaluatives. Il peut construire certaines
représentations de ses futurs roles familiaux et professionnels. Il le peut, ce qui
ne veut pas pour autant dire que dans tous les cas il le veut et qu’il sait le
faire. Selon Erikson (1972), la période d’adolescence est une sorte de moratoire
psychosocial. Ce retard programmé, qui concerne aussi bien le développement
de la personnalité que le statut social, laisse a I’individu un espace ot il peut
expérimenter les différents roles sociaux, par des reprises régressives ou par
des avancées précoces dans des domaines différents, sans que les contradictions
internes apparaissent péjoratives. Le moratoire est une forme institutionnelle d’ap-
probation de la période d’attente que vit 1’adolescent avant qu’il n’endosse les
devoirs et les responsabilités d’adulte. Dans ce passage spécifique de 1’enfance
vers la maturité, c’est 1’école qui joue le role le plus important (Guichard, 2001) :
elle permet a I’adolescent d’essayer provisoirement différents types d’activités
et de roles professionnels. Le moratoire est aussi une période d’expérimentations
sur le plan psychologique et relationnel au cours desquelles I’individu entre
tour a tour dans différents roles qui impliquent souvent un engagement profond,
quoique passager (Witkowski, 1989).

La cloture du passé et la transition vers le monde des adultes poussent
I'individu a faire des choix scolaires et professionnels, ce qui ne va pas sans
conflits et implique la nécessité d’organiser une aide éducative spécifique aux
adolescents. Ces activités d’aide sont réalisées entre autres par 1’orientation
professionnelle dont la forme devrait étre déterminée par la spécificité du proces-
sus de construction des projets scolaires et professionnels 2 1’adolescence.

Dans cet article, nous présentons les résultats d’une recherche longitudinale
réalisée aupres d’un groupe de sujets suivis de la période de la fin de ’enfance
jusqu’a I’adolescence tardive. Cette recherche est qualitative. Son objectif est
I’étude de I’élaboration des projets d’avenir scolaire et professionnel selon
une approche clinique ainsi que I’identification et la description des épreuves
personnelles que les jeunes rencontrent dans le cadre de 1’élaboration et de la
réalisation progressives de leurs projets. Nous présenterons successivement la
méthode de recueil et de traitement des données, une typologie des stratégies
de construction de projets d’avenir et des épreuves personnelles liées A ce processus
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et dégagées par I’analyse des cas. Nous discuterons enfin des implications
générales des résultats pour le conseil auprés d’adolescents et I’aide pour la
planification et la construction de leur avenir scolaire et professionnel.

Méthode

Les objectifs

Dans les recherches sur les projets d’avenir scolaire et professionnel, on a
jusqu’ici privilégié le paradigme normatif qui permet de décrire des tendances
et de généraliser des conclusions. Le paradigme normatif dans les sciences sociales
est li¢ traditionnellement a I’emploi de techniques quantitatives de recherche
dont la validité réside dans la mise en évidence des facteurs causaux d’apparition
des phénomenes. Conforme aux principes de la philosophie positiviste, le para-
digme normatif s’oppose au paradigme interprétatif/phénomeénologique.

Dans le domaine de I’étude des projets d’avenir, on se référe rarement 2
des recherches fondées sur le paradigme interprétatif. Dans ce cadre paradigma-
tique, il s’agit d’analyser la réalité sociale telle qu’elle est construite par les
individus eux-mémes (Konecki, 2000). La présente recherche s’inscrit dans ce
paradigme et se propose d’appréhender et de décrire I’expérience individuelle
des jeunes dans le domaine de la détermination et de la construction par eux-
mémes des différentes étapes de leur trajectoire scolaire et professionnelle.

L’analyse de la situation des adolescents 2 différentes €tapes scolaires permet
de voir comment ils appréhendent la réalité sociale, c’est-a-dire les transitions
scolaires successives, et comment ils participent 2 la création de cette réalité :
c’est-a-dire comment ils se projettent dans I’avenir et comment ils construisent
les étapes successives de leur trajectoire scolaire et professionnelle. Autrement
dit : quelles sont les stratégies employées par les adolescents pour construire
leur avenir ?

Nos recherches ont donc été menées selon une approche idiographique et
s’intéressent (1) :

I, Aux significations subjectives particuliéres des situations de prise de décisions
scolaires et professionnelles et a leurs contextes, ¢’est-a-dire 2 la construction
d’une situation décisionnelle (motivations, stratégie décisionnelle, état d’es-
prit subjectif face a la décision a prendre, représentation de I’avenir et effet
des expériences passées).

2. Aux relations causales entre les variables ayant une influence sur les projets
scolaires et professionnels des individus.

3. A la généralisation et & la prévision sous forme de tendances 2 partir de la
description et du diagnostic d’une série de cas similaires (typologies casuis-
tiques).

(1) Dans le présent article, une partie seulement des résultats obtenus sera examinée. Pour connaitre
le rapport détaillé de ces recherches, voir Piorunek (2004a, 2004b).
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Le recueil des données

L’approche choisie est longitudinale. Elle comprend d’une part un examen
répété a plusieurs reprises en temps réel — entretiens, méthode narrative et
questionnaires —, et d’autre part, un examen a posteriori, par I’individu lui-méme
lors d’étapes ultérieures peu éloignées dans le temps, des expériences vécues
antérieurement. Ces examens permettent d’appréhender des séquences de I’expé-
rience biographique telle qu’elle est orientée et construite par les étapes succes-
sives de la scolarité. Ce recueil de données a été effectué a Poznaf, entre 1991
et 2002, sur un groupe expérimental constitué de 40 sujets. Le choix des individus
pour cette premiere série d’analyses a été randomisé.

Premiére étape. Les premiéres rencontres avec les sujets ont eu lieu a 1’école
primaire. Nous avons mené avec des écoliers de dix ans une série d’entretiens
complétés par I’administration de quelques instruments de recherche portant sur
les évaluations des professions par les enfants et sur 'image qu’ils se font de
I'univers professionnel (Piorunek, 1996).

Deuxiéme étape. Aux mémes écoliers, & I’age d’environ quinze ans, donc a
la période de I’adolescence (les sujets se trouvent alors dans la transition entre
I’école primaire et I’enseignement secondaire selon 1’ancien systéme scolaire
en Pologne), nous avons demandé de :

1. Décrire par écrit leur situation de décision ainsi que leurs intentions scolaires
et professionnelles.

2. Remplir le questionnaire d’intéréts standardisé de Frydrychowicz, Jaworskiej,
Matuszewskiego et Woynarowskiej.

3. Construire un discours narratif écrit dont le principal objectif consistait a
établir une auto-description couvrant plusieurs dimensions :
— les traits extérieurs de I’organisme (physionomie, état de santé),
les traits de caractére et les émotions,
les centres d’intérét,
les connaissances et les aptitudes,
les objectifs de vie, les valeurs et les désirs,
— les préférences professionnelles, abstraction faite des aptitudes indivi-
duelles effectivement détenues (ce que je voudrais faire, sans pour autant
pouvoir le faire réellement),
— 'auto-évaluation et les caractéristiques individuelles susceptibles d’avoir
un effet négatif sur cette évaluation.

|

4. Participer a un entretien ouvert relatif a leur situation en ce qui concerne la
construction de leurs projets scolaires et professionnels. Cet entretien semi-
guidé était centré sur les questions suivantes :

— les questions relatives au présent du sujet : la situation psychosociale de
’adolescent au moment de la « transition entre deux statuts »,
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— les questions relatives au passé : on se concentrait sur des souvenirs de
la période de I’enfance, la reconstruction des incidents et des situations qui
avaient précédé les décisions scolaires et professionnelles. On abordait les
choix, les décisions et les idées antérieures (donc celles de I’enfance) relatives
a la participation a I’univers professionnel, les souvenirs de I’enfance et de
«]’ambiance de socialisation » générale, ainsi que le « message pour la vie »
percu au cours de la vie familiale,

— les questions relatives a I’avenir: on sollicitait la représentation de la
future carriere scolaire et professionnelle et de la vie de famille dans une
perspective décennale. Il s’agissait donc de la vision de I’avenir & long terme.

5. Participer a un exercice de projection dans le cadre de phrases a compléter.
Les phrases ont été ensuite analysées par catégories thématiques et exploitées
au cours de I’évaluation globale du cas. Le cycle des phrases ouvertes
comprenait entre autres celles-ci :

— Mon enfance était...,

Mes parents m’ont toujours conseillé de...,

— Avant tout je désire...,

— Ce qui m’empéche de réussir dans la vie c’est...,

— Quand je réfléchis & ce que je souhaiterais Jaire quand j'aurai terminé

la huitiéme...,

— La plus belle profession c’est..., etc.

|

Troisieme étape. A la fin de 1’année scolaire, dans les classes de premiére
des écoles secondaires (écoles professionnelles, lycées techniques, lycées profes-
sionnels et lycées généraux), nous avons vérifié la réalisation de ces premiers
projets scolaires et professionnels des adolescents, leurs attitudes et leurs objec-
tifs pour la vie ainsi que leurs projets & moyen terme liés a I’étape suivante
de I’enseignement. Nous avons fait ces vérifications d’apres les énoncés écrits
des jeunes.

Quatriéme étape. Ce cycle de recherches, fondé sur des techniques de diagnos-
tic, a ét€ ensuite repris de fagon analogue au bout de trois ou cing ans en fonction
de la durée de I’enseignement secondaire, au seuil suivant de la scolarité : juste
avant le commencement des études supérieures (aprés le bac) ou avant I’insertion
professionnelle, selon les cas. Au cours de cette phase de recherches, nous
avons men€ avec les adolescents des entretiens sur leurs projets a moyen et a
long terme. Nous avons vérifié ensuite comment ces projets se réalisaient quelques
mois (1 an maximum) aprés le commencement de cette nouvelle étape de leur
carriere scolaire et professionnelle. Le tableau ci-dessous reprend synthétique-
ment le protocole de ces recherches.

Ajoutons que ces recherches longitudinales ont été complétées par des
recherches quantitatives a ’aide de questionnaires administrés & un échantillon
plus important, selon les régles de la procédure transverse des vérifications
empiriques (Babbie, 2003). Ces questionnaires ont été remplis par un échantillon
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Niveau
de scolarité

Méthode

3¢ classe de I’école primaire

8 classe de I’école primaire :
fin du cursus primaire

1" secondaire

Classe de baccalauréat dans
les écoles supérieures ou
classe de terminale des
écoles professionnelles

1" classe des écoles profes-
sionnelles aprés le bac ou
1" année d’études supé-
rieures ou 1™ année sur le
marché du travail

Entretiens + techniques descrip-
tives relatives aux informations de
I'enfant sur le monde professionnel.

Discours écrit concernant la situa-
tion de décision et les projets sco-
laires et professionnels.

Entretien individuel au sujet de la
formation des projets scolaires et
professionnels.

Discours écrit narratif concernant
la description de soi

Inventaire d’intéréts (Frydrychowicz,
Jaworskiej, Matuszewskiego &
Woynarowskiej).

Technique de projection : phrases
a compléter.

Vérification de la réalisation des
projets de scolarité secondaire
(discours écrit des personnes exa-
minées).

Entretiens centrés sur le déroule-
ment de la trajectoire scolaire et
sur les projets scolaires et profes-
sionnels.

Discours écrits narratifs concer-
nant la description de soi et des
projets d’avenir scolaire et profes-
sionnel a plus long terme.

Vérification de la réalisation des
projets.

Tableau 1
Le protocole des recherches
) Age

o des sujets
1991-1992 9-10 ans
1996-1997  14-15 ans
1997-1998  15-16 ans
2000-2001  18-19 ans
2001-2002  19-20 ans
Table 1

Research protocols

de 559 écoliers répartis entre des classes terminales des écoles primaires et
secondaires de filieres diverses. Les résultats de ces questionnaires ne sont pas
exploités dans ce présent article. Ils sont cependant mentionnés car ils ont permis
la confrontation du matériel qualitatif longitudinal avec le matériel quantitatif des
questionnaires (Piorunek, 2006).
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Analyse des données longitudinales

Il s’agit pour nous de considérer I’expérience individuelle de I’individu. Nous
avons donc choisi la méthode d’étude de cas, I’'une des méthodes idiographiques
les plus importantes et le plus souvent utilisées : « [...] elle peut s’appuyer sur des
preuves obtenues a I’aide d’entretiens, de tests de projection, ou d’observations
objectives dans des environnements naturels, des études longitudinales, des
documents personnels [...] ou toute autre méthode permettant de fournir des
informations pertinentes » (Runyan, 1992, pp. 189-199). Les études de cas peu-
vent également contenir des données obtenues par des méthodes narratives (par
exemple les méthodes d’autobiographie assistée), qui ne sont donc pas consti-
tuées d’événements objectivement constatés, mais de interprétation subjective
de ce qui s’est passé et des réactions individuelles A ces situations. L’étude de
cas s’inscrit dans le courant des analyses ethnographico-descriptives (2), dont
I’objectif est de reconstituer les structures subjectives du sens et de I’appréhen-
sion du monde social par les personnes elles-mémes 3 travers la formulation
personnelle de la part de ces personnes, ce qui n’est pas possible avec les procédures
uniformisées de collecte de données et les outils d’analyse plus systématiques
(Miles & Huberman, 2000 ; Urbaniak-Zajac & Piekarski, 2001). 11 s’agit donc
pour nous d’appréhender dans cette recherche un sujet qui prend des décisions
professionnelles et scolaires concretes, en effectuant des choix de vie, et ceci
dans un contexte constitué par les transitions entre les différents cycles de
scolarité. Notre objectif est de découvrir les cheminements par lesquels les per-
sonnes arrivent a comprendre, expliquer et entreprendre des actions, et se débrouil-
ler avec les situations de la vie (Miles & Huberman, 2000). Malgré I’empathie
envers I’enquété, nous n’avons cependant pas affaire  une « suspension » compléte
du savoir possédé par le chercheur, mais a I’utilisation consciente de la part
du chercheur dans certaines situations de son caractére d’étranger par rapport
a la réalité étudiée : il s’agit donc d’études communicativo-explicatives ou
phénoménologico-interactives qualitatives dont la nature est « la compréhension
pratique » des significations et des comportements (Miles & Huberman, 2000 :
Palka, 1998 ; Urbaniak-Zajac & Piekarski, 2001). La position d’étranger permet
de repérer des facteurs non identifiés par les enquétés eux-mémes mais suscep-
tibles pourtant d’avoir une influence sur leurs actions, influence dont ils n’ont
pas conscience (Oswald, 1997 ; Urbaniak-Zajac & Piekarski, 2001). La personne
vit certes sa propre histoire de fagon personnelle ; cependant, la compréhension

(2) A coté des types ethnographico-descriptif et phénoménologico-interactif des études qualitatives,
Urbaniak-Zajac et Piekarski (2001, pp. 26-27) citent les études structurelles reconstructives dans les-
quelles I'objet de I'analyse est le texte, et dont la langue familiére constitue la matérialisation et
Iobjectivation des expériences. De leur c6té, Miles et Huberman (2000, pp. 8-9) classent un peu
autrement les différentes techniques qualitatives de recherche. Ils différencient en effet trois approches
de I'analyse des données qualitatives : « I'interprétativisme » basé sur des traditions de longue date de
la phénoménologie (avec des variantes méthodologiques comme la sémiotique, le déconstructivisme, la
critique esthétique, I’ethnométhodologie ou I’herméneutique), I'anthropologie sociale (dont les courants
principaux sont I’ethnographie et I'analyse de I’histoire personnelle) ainsi que des analyses sociales
coopératives (avec comme courant principal I’analyse par I’action).
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de cette histoire ne se limite pas au sens subjectif que la personne peut en élaborer
car elle existe aussi objectivement.

Si le recueil des données longitudinales a ses exigences (constitution de
dossiers comparables, utilisation de techniques complémentaires, retranscription
des données d’entretien, etc.), le traitement de I’ample matériau ainsi produit
a les siennes également. Il nous fallait en effet produire un dispositif rigoureux
d’analyse du matériau en études de cas. Ce dispositif est constitué des deux
analyses suivantes.

La comparaison des études de cas qui permet de dégager des types de straté-
gie. Une premi¢re approche des contenus narratifs des conversations retrans-
crites et des textes écrits par les enquétés a consisté a s’en imprégner, a les
agrémenter de commentaires et a les résumer. Puis ces données ont été codées
et classées. Les études de cas ont donc été construites 2 partir des données
completes des cas, puis d’un ensemble de résumés facilitateurs des différentes
données individuelles, enfin par le repérage tout au long du parcours, pour
chaque personne, de la stratégie de planification de 1’avenir scolaire-profession-
nel utilisée. L’analyse comparative des cas permet ensuite le regroupement en
types de stratégies en fonction de I’expérience dans le domaine de la planification
et de la construction de voies scolaires-professionnelles. La perspective d’analyse
des stratégies est donc ici diachronique : il s’agit d’une comparaison de processus.

L’analyse en coupe qui permet de repérer des groupes d’individus en fonction
de variables spécifiques. 11 s’agit ici d’un travail de regroupement différent
des données, non plus pour construire une typologie de stratégies mais pour
repérer des groupes d’individus se caractérisant par un agencement spécifique
de certaines variables. Pour cette analyse en coupe des données qualitatives, nous
procédons a des actions analogues a I’analyse statistique des données quantita-
tives effectuée dans I’analyse des concentrations (Miles & Huberman, 2000,
p. 74). L’analyse en coupe des cas est réalisée sur la base de quelques variables
construites a partir d’observations objectives (le succés versus la défaite lors
des étapes de la scolarité) et de critéres qualitatifs (tendance 2 la centration sur
le présent versus tendance a se centrer sur 1’avenir, activité versus passivité
dans la sphere de la planification). Nous nous référons pour ce type d’analyse
au modele de Czerwinska-Jasiewicz (1997, 2001) (voir okreslenia strategii). Ce
travail, effectué a la fin de la recherche, combine donc la perspective diachro-
nique des analyses précédentes et la prise en compte synchronique de données
factuelles ou de variables construites.

Analyses des stratégies adolescentes de planification
de ’avenir scolaire-professionnel
Les stratégies de planification de 1’avenir sont en fait des produits théoriques

et ne sont donc pas directement observables. Il s’agit plus précisément des
liens entre la planification de chacune des €tapes de la trajectoire scolaire-
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professionnelle, leur « déroulement » direct dans la pratique, et la vérification
des présupposés qui ont guidé les actions concrétes. Pour imager et qualifier
plus concrétement la méthode, nous utilisons la métaphore de I’outil d’extraction
de modeles et d’organisation des données qualitatives (Miles & Huberman,
2000, pp. 259-260).

Les stratégies de projection de ’avenir des adolescents sont dans une large
mesure le résultat de processus psychologiques d’évaluation de soi-méme et de
ses potentialités, de valeurs personnelles et de connaissances sur soi et sur le monde
environnant, enfin de dispositions a agir. L’expression empirique directement
observable et vérifiable est constituée par :

1. Les projets concernant 1’avenir scolaire-professionnel personnel formulés par
les jeunes (aussi bien ceux qui seront finalement réalisés que ceux qui apparais-
sent temporairement au cours de la planification tels que les idées passagéres
ou les « essais-erreurs »).

2. Les actions réelles en fonction du choix d’un type défini de formation
ou d’orientation, les démarches d’inscription dans des écoles choisies, leur
réalisation par I’obtention de qualifications professionnelles concrétes au
cours d’une formation systématique ou hors de son cours, etc.

Les exemples ci-dessous de stratégies de planification de I’avenir scolaire-
professionnel ont été puisés dans les données empiriques collectées dans le
cadre des études de cas.

Nous avons appelé la premiére d’entre elles stratégie de condensation
(« réduction des champs de choix »). Elle est liée 4 des orientations scolaires
précoces trés précises et une cristallisation relativement précoce des projets
principaux d’orientation professionnelle. On peut supposer qu’il s’agit le plus
souvent de personnes manipulables au sens de Riesman, Glazer et Denney
(1971) puisqu’on repére cette stratégie de fagon relativement précoce, parfois
des la premiére étape de la fin de I’enfance. Les grandes lignes de 1’orientation
dans la voie scolaire sont trés précoces et liées a des conditionnements sociaux
(par exemple les traditions familiales, I’atmosphére familiale favorisant I’identifi-
cation personnelle). Les champs d’intéréts personnels et professionnels se dessi-
nent assez précisément ; les préférences et les aptitudes qui s’inscrivent dans
une orientation, souvent définies au début de maniére trés générale sous la
forme d’activités préférées, deviennent par la suite le support de plans profession-
nels plus précis. Il semble que le plus souvent ce type de situation concerne
des personnes qui réussissent scolairement, et qui ont un haut niveau d’aspiration
scolaire. De telles personnes, souvent dés les débuts de 1’école primaire, identi-
fient les étapes suivantes de leur scolarité, par exemple « depuis toujours »
elles savaient qu’elles iraient au lycée d’enseignement général, qu’elles feraient
ensuite des études (parfois une université précise était présente dans la conscience
de la jeune personne), qu’elles veulent s’engager dans un domaine particulier
comme par exemple la médecine, I’informatique, les sciences humaines, etc.
Cette orientation professionnelle générale est, au fur et 2 mesure que le temps
passe, de plus en plus étroite et concréte. Une orientation professionnelle précoce
est également possible dans d’autres cas, mais alors les difficultés scolaires et
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les résultats médiocres la rendent trés difficile et diminuent I’efficacité de la
prédiction de réalisation du parcours de formation indiqué.

Un encadré illustre ci-dessous ce type de stratégie. L’analyse du matériel
recueilli a rendu possible la reconstruction de I’expérience individuelle d’Ewelin
prévoyant et réalisant les étapes de son cheminement scolaire et professionnel.

Ewelin est fille unique. Ses deux parents ont fait des études supérieures en
€conomie, et la famille est financiérement aisée. Ewelin réfléchit a sa vie
professionnelle : ses intéréts sont clairs (langues, littérature et intéréts artis-
tiques) et elle est consciente de ses compétences (c’est une trés bonne éléve,
avec une tres grande aisance dans les disciplines scientifiques et les langues
étrangeres). Deés I’enfance, elle exprime des préférences professionnelles.
Dans I’avant-derniére classe de I’école primaire, elle envisage une carriére
dans les langues et décide pour cela d’entrer dans un trés bon lycée de
Poznai. En tant que lauréate d’une olympiade linguistique, elle peut en effet
choisir son lycée. Reste a ce niveau-la le choix de I’école moyenne. A cette
étape de I’entrée au gymnasium (3), elle se dit clairement qu’elle se caractérise
par la persévérance et I’obstination. Si je veux acquérir quelque chose a tout
prix, je Uatteindrai. Je vois I'avenir avec optimisme et je n’aime pas les
gens pessimistes. Quand j’imagine ma vie dans I'avenir, je réussis tout dans
mes réves et j’atteins ce que je veux. [...] Mes parents m’ont toujours conseillé
de faire ce que je préfere. [..] Dans la vie japprécie beaucoup les gens
indépendants qui maintiennent leur avis et ne se laissent pas influencer par
leur entourage. Cela ne me dérange pas qu’ils soient étranges ou excentriques
parfois. Le plus important est qu’ils ont leurs propres idées pour lesquelles
ils sont convaincus, ils savent se battre pour elles... Les buts les plus impor-
tants dans ma vie sont : fonder ma propre famille et la carriere dont je réve,
celle de traducteur-interpréte. Je tiens a ce que I'entourage m’apprécie et
me respecte... Je pense qu’il est important de choisir des domaines que I’on
aime et dans lesquels on est bon. Mon but n’est ni d’acquérir le pouvoir ni
de diriger d’autres gens. Je veux exercer ma profession le mieux possible
et étre indépendante mais ne pas diriger les autres. Je n’aspire pas non plus
a acquérir une grande fortune. Bien siir je voudrais avoir assez d’argent
pour ma vie quotidienne et différents plaisirs mais sans exagération...
Ewelin a terminé le lycée sans probléme en affermissant ses préférences
linguistiques et en s’investissant constamment dans 1’apprentissage de 1’an-
glais. Son niveau d’aspiration n’a pas fléchi mais, sous 1’influence de son
nouvel entourage scolaire, elle a un peu modifié ses projets professionnels
en reconnaissant que pour le marché du travail la meilleure solution serait
de faire d’autres études qui ne soient pas purement linguistiques. Cependant,
elle souhaite continuer I’apprentissage de 1’anglais. Je vois mon avenir profes-
sionnel plutét avec optimisme mais je me rends compte de ’existence du
probléme du chémage qui peut m’obliger & chercher du travail dans un

(3) Le gymnasium est I'équivalent du collége frangais.
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autre métier que celui dont je réve. Je pense quand méme que la connaissance
de langues étrangeres malgré tout me donnera beaucoup de possibilités
de travail.

A la fin de la scolarité secondaire, Ewelin a de trés bons résultats. Elle a
cependant connu I’incertitude et a choisi finalement au dernier moment. Elle
a pris la décision de passer les examens d’entrée dans deux orientations
différentes : les relations internationales a L’ Académie économique et I’ethno-
linguistique a 'université Adam Mickiewicz. Pour le choix de I’économie,
on reconnait a la fois I’influence des parents qui apparaissait déja dans les
fascinations professionnelles d’Ewelin a I’école primaire et 'influence des
compétences acquises en mathématiques. Je voudrais que mon travail soit
lié avec des contacts internationaux ou bien avec !’économie, le commerce
ou bien strictement les langues (interpréte). Je voudrais exercer ma profession
en contact avec des gens de I’étranger et non un travail derriére un bureau.
[...]1 I me plairait d’avoir un travail exigeant de la créativité et non la
réalisation mécanique de tdches, c’est-a-dire un travail donnant la possibilité
de la réalisation personnelle de soi et assurant ’indépendance et I’autono-
mie... Je pourrais travailler comme interpréte-traducteur, ou travailler dans
une entreprise s’occupant de [’économie internationale, guide touristique-
résidente quelque part a I’étranger, enseignante d’une langue étrangére (mais
pas a ’école), ou propriétaire d’un restaurant ou bien d’un pub, etc. Mes
parents ont suivi I’Académie économique et connaissent trés bien les caracté-
ristiques du travail dans les professions que 'on peut exercer apreés ces
études, alors j'y ai affaire chaque jour! Ils m’ont présenté les possibilités
que donnent les facultés liées avec I’économie...

Apres les examens réussis dans les deux facultés, elle a finalement
commencé les études d’ethnolinguistique en souhaitant suivre simultanément
ou dans un délai rapproché les cours de 1I’Académie économique (ou bien
une autre faculté d’éducation), et dans une perspective a plus long terme,
des études complémentaires dans une école de traduction.

Ewelin construit donc relativement tot, par elle-méme mais probablement
avec I’'influence de la famille et des expériences scolaires, son « idée de la
vie ». Elle a choisi, conformément a ses trés grandes aspirations scolaires et
professionnelles, une formation supérieure assez large : linguistique-économique
(a dominante linguistique). Ce choix intégre souplement les changements
percus dans le marché du travail sans renoncer a ses buts personnels. Ce
choix n’est pas une simple réplique des choix de ses parents (en cela, elle
se situe dans une relation de partenaire), mais bien la création personnelle
active de son avenir professionnel. C’est cette caractéristique et les hautes
compétences professionnelles qu’elle compte acquérir qui faciliteront proba-
blement son acceés au marché de I’emploi, comme elles lui ont facilité la
réussite dans sa carriére scolaire.

La deuxieme stratégie est une stratégie additive (« assemblage d’un puzzle ») :
c’est I'expression d’intentions scolaires mouvantes et instables, et dans le
domaine de I’orientation professionnelle, de projections professionnelles conti-
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nues et d’ajout de nouveaux éléments de projet. Dans un tel cas, le niveau
d’aspiration scolaire peut étre clairement précisé, mais le plus souvent I’orienta-
tion professionnelle est absente. Une telle personne, par exemple, aspire claire-
ment a obtenir une formation supérieure, mais ne sait pas vraiment dans quel
domaine. A chacune des étapes successives de formation, elle formule de nou-
veaux projets professionnels au fur et & mesure que se cristallisent ses intéréts,
ses points forts et ses points faibles. Les projets et les « idées pour I’avenir »
successifs se réferent a des motivations diverses et apparaissent au fur et & mesure
des progres dans le processus de la connaissance de soi-méme. Cela rappelle
un peu le laborieux travail d’assemblage d’un puzzle qui, dans la perspective
de sa propre biographie, doit dévoiler progressivement la configuration finale
de l'orientation scolaire et professionnelle. De temps en temps, cette situation
concerne des jeunes se caractérisant par des centres d’intéréts et d’aptitudes
nombreux et diversifiés et qui ont des difficultés a définir leurs intentions et a
décider laquelle doit étre privilégiée dans leur vie professionnelle (il arrive
qu’au bout du compte ce soit le hasard qui décide).

La troisicme des stratégies isolées est la stratégie stochastique (« le choix au
hasard » ou « le fait de s’en remettre aux autres »), tirant son origine d’intentions
scolaires imprécises et d’intentions professionnelles également non définies.
Une telle situation concerne les jeunes indécis, n’ayant pas d’idée sur la forme
de leur orientation professionnelle. Ce sont en majorité des personnes manipu-
lables qui, consciemment ou non, s’en remettent pour leurs choix a ceux des
autres (lorsque le soutien extérieur fait défaut, les effets d’un tel raisonnement
peuvent étre difficiles a accepter par 'intéressé lui-méme et le risque de faire
I’«erreur de sa vie » est alors assez important). Souvent, de telles personnes
laissent également la dernieére décision au hasard, & la chance, elles agissent
sous I'influence de I’impulsion intérieure, souvent sans connaissance de soi-
méme, sans préférences ni projets personnels précis (ce qui chez les personnes
avec de grandes facilités d’adaptation, s’en remettant habituellement au contrdle
extérieur, ne signifie pas forcément un choix manqué ou raté).

La stratégie suivante, ou stratégie actualiste, peut dans la pratique se présenter
sous deux variantes : la version optimiste — la stratégie de temporisation (« avec
le temps tout s’éclaircira ») et la version pessimiste — la stratégie passive (« je
ne vois pas de perspective pour moi »). Dans la premiére variante, avec une
orientation scolaire assez bien marquée et une orientation professionnelle pas
du tout formée, il est possible de remarquer le retard conscient de la prise de
décision professionnelle, le report de préparation a I’activité et de prise de
décision jusqu’au dernier moment, ce qui en réalité réduit les chances de succes,
mais €galement apporte au Moi une interprétation favorable pour un éventuel
non-succés (Doliriski, 1993, pp. 150-151). De telles personnes fuient consciem-
ment la planification (elles ont fait la devise dans leur vie de la non-planification),
en particulier a long terme, en s’effor¢ant de vivre I’instant présent et de prendre
des décisions de maniére souple, voire de changer les décisions successives.
La planification dans leur conception est trop coercitive, elle oblige en un certain
sens a la réalisation des résolutions prises alors que ces jeunes préférent réagir
dans I’instant aux impulsions internes et/ou externes du moment. Dans la variante
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pessimiste par contre se dévoile nettement une orientation défensive de I'individu
qui, dans les circonstances biographiques de menace et d’incertitude, met en
action les mécanismes de défense du Moi et le désir d’éviter la défaite, ce qui
commence alors a remplir le role de normes de régulation et fait naitre passivité
et incapacité (Dolifiski, 1993) ; de telles personnes ne planifient pas parce qu’elles
ne peuvent pas le faire (et non pas comme dans la situation précédente, parce
qu’elles ne veulent pas), elles sont privées du pouvoir de décision, et leur
biographie abonde souvent en événements critiques et nécessite par exemple
des comportements non standards pour la période de 1’adolescence et une rapide
fin du moratoire.

Enfin une derniére stratégie de planification de sa propre biographie scolaire-
professionnelle spécifique est la stratégie d’assurance («un tiens vaut mieux
que deux tu l’auras »): c’est I’expression d’orientations professionnelles peu
risquées, 2 faible empan temporel, se réalisant petit a petit, au fur et a mesure
des échéances scolaires. Les décisions d’orientation visent a minimiser le plus
possible les risques d’échec. Une telle situation concerne en particulier les
personnes qui, dans la dimension de définition de soi, sont a un niveau relative-
ment élevé et qui ont également conscience des exigences du marché moderne
de I’éducation et du travail. Elles se rendent compte cependant des dissonances
existant chez elles entre les envies (centres d’intéréts) et les possibilités (compé-
tences, résultats, exigences extérieures). Elles dissocient les « réves » (possibi-
lités jugées par elles comme irréelles, marquées par un fort risque d’échec) des
« chances réelles » qui, avec peut-étre une moins grande satisfaction, offrent
cependant une plus grande certitude et une sécurité de vie.

Il n’est pas exclu que les jeunes utilisent encore de nombreuses autres
stratégies de planification biographique des voies scolaires-professionnelles.
Cependant, les matériaux empiriques accumulés — dont les limites découlent de
I’inconfort des études s’étendant sur une longue période et la variabilité de
I’engagement des personnes sur toute leur durée — ne nous permettent de dégager
que les six stratégies susmentionnées.

Analyse de cas en coupe : les jeunes face a I’avenir
éducatif-professionnel

Rappelons que cette analyse, fondée sur le modele de Miles et Huberman (2000),
prend en compte simultanément des variables, objectivement observables ou
construites par I’analyse qualitative, liées a ’expérience de la vie dans le
domaine de la planification de la scolarité et de I’orientation professionnelle :
activité versus passivité dans la spheére de la planification, succes versus échec
dans les différentes étapes scolaires, centration sur le présent versus centration
sur le futur dans I’élaboration des choix scolaires et professionnels. Ces démarches
ont permis de déterminer trois groupes de personnes.

Le premier groupe est constitué de personnes qui, malgré de grandes diffé-
rences qualitatives et de contenu dans le domaine des résolutions prises et des
différences dans le déroulement de leurs parcours scolaires, se caractérisent
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par une certaine activité dans le domaine de la planification de leur vie ainsi
que dans la réalisation réussie des résolutions prises et des projets construits.
Ces personnes utilisent, il est vrai, différentes stratégies de réalisation des choix
(stratégies de condensation, additive, ou stratégie d’assurance) mais elles ont
une caractéristique commune : elles sont persuadées qu’elles dirigent leur vie
et elles ont le sentiment d’étre les auteurs de cette construction, ne serait-ce le
plus souvent qu’avec une conscience limitée (je sais qui je suis et ce que je
veux, ou tout au moins ce que je ne veux vraiment pas). Les « jeux de rdles »
qu’Erikson situe a I’étape de 1'adolescence se déroulent chez elles dans une appré-
ciation réaliste de leurs possibilités et de leurs chances scolaires. Ces personnes
se fixent (ou elles construisent progressivement, par peur des inconnues d’une
pensée trop prospective) un certain horizon de valeurs potentielles, d’états de
choses souhaitables et de différentes routes possibles. A un degré plus important
que dans le cas des autres adolescents, elles se caractérisent par une forte capacité
d’autonomie (4), et leur gyroscope interne leur permet de choisir la bonne
direction parmi les nombreux parcours de vie, quoique cela ne garantisse évidem-
ment pas toujours le succés et ne rende pas les choix plus simples.

Ce sont le plus souvent de bons ou trés bons €léves qui s’en sont toujours
bien sortis dans le systéme scolaire avec de trés rares échecs. Dans les buts
de vie qu’ils se fixent apparaissent assez souvent des déclarations sur le désir
d’étre créatifs, de se développer personnellement, d’étre autonomes dans le
raisonnement et I’action. La sphére de la vie professionnelle est d’une certaine
maniére importante pour eux et interpénétre les autres contextes de fonctionne-
ment extra-professionnel. Le comportement d’évaluation est important et, comme
il se rapporte plus a des régles socialement créées et acceptées de ce qui doit
et peut étre positivement apprécié, il constitue une information sur le discours
culturel dont ces jeunes sont les témoins, plus que sur les mécanismes souvent
cachés et inconscients d’estimation de soi (Smolefiska, 1993) difficiles & identi-
fier méme dans les contacts nombreux initiés par le chercheur. Ces valeurs
culturelles d’affirmation de soi peuvent en effet avoir une influence sur le
comportement de certaines personnes dans des situations réelles : elles créent
en effet un certain « climat d’évaluation ». Ce climat est reconnaissable dans
la situation d’un groupe de jeunes qui décrivent des familles se débrouillant
assez bien dans la réalité de concurrence sur le libre marché, dans lesquelles
les parents ont une éducation supérieure, avec des fréres et sceurs plus agés,
préférant les cycles longs de formation le plus souvent a un haut niveau.
L environnement culturel a été saturé dés I’enfance par une série de stimuli de
développement général favorisant aussi bien la formation d’une certaine autono-
mie de raisonnement (quoique celle-1a puisse étre ressentie par les intéressés
eux-mémes comme une certaine charge et le fait d’étre laissé a soi-méme dans

(4) On pourrait également ici utiliser la notion d’émancipation comprise comme un type particulier
d’« expansion » individuelle permettant de sortir hors des limites de liberté jusqu’alors respectées, ce
qui se rapporte 2 la conception de I'homme pluridimensionnel. L'émancipation suppose des capacités
d’innovation et de créativité libérant les individus des dépendances extérieures. On peut faire I'hypothése
que I'autonomie évoquée dans ce paragraphe est corrélée positivement avec une émancipation ainsi
comprise.
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une situation de prise de décisions difficiles) qu'une maturité de vie se manifes-
tant par la réflexion. Cette réflexion porte sur son propre avenir, sur ce qui est
important — identification de soi s’avére donc assez précoce et quelquefois
ambivalente — et sur la nécessité de préciser ses centres d’intéréts et ses compé-
tences. Cette maturité spécifique, ces jeunes personnes la doivent soit a I'impul-
sion sociale recue dans un environnement de vie sir et stabilisé en termes de
catégories économiques (parfois méme psychologiques), soit a des situations
biographiques particulieres nécessitant d’elles un comportement et des décisions
plus responsables que dans le cas de leurs camarades du méme dge. Les possibi-
lités potentielles de se placer sur le marché du travail sont pour elles relativement
grandes (je me débrouillerai d’une fagcon ou d’une autre, de toute fagon, je ne
me laisserai pas abattre si facilement, je peux faire finalement différentes
choses), ne serait-ce qu’en raison de leur potentiel intellectuel ou de leur détermi-
nation de vie. Inconsciemment, elles se rendent compte de leur biographie sans
accrocs (ne serait-ce que I’absence d’expériences d’échec scolaire) qui leur
facilite les réves et la construction libre de plans méme trés €loignés. Avec la
fin de I’adolescence et la perspective de I’Age adulte qui se rapproche, leurs
décisions sont plus prudentes et leurs jugements moins catégoriques. Ces jeunes
ont le plus souvent de hautes aspirations et attentes scolaires, ils n’ont d’ailleurs
pas & les vérifier au cours de la scolarité secondaire qu’ils traversent en général
dans de «bons » (dans le sens de renommés, au haut niveau d’enseignement,
objectivement) lycées d’enseignement général (plus rarement dans des écoles
secondaires professionnelles renommeées).

Le deuxiéme groupe d’enquétés (le groupe B) est constitué de jeunes se
caractérisant par une plus grande passivité dans la vie, mais également un succes
subjectif dans la réalisation des résolutions professionnelles, construisant leurs
plans scolaires et professionnels d’une maniére différente des camarades du
méme Age décrits plus haut. Ils appliquent plus souvent la stratégie stochastique
du choix, mais également la stratégie actualiste dans sa variante optimiste. La
planification dans leur cas, si on peut vraiment utiliser un tel terme, se fait a
des distances peu éloignées, dans le meilleur des cas elle concerne le cycle
scolaire suivant et, dans une version plus modeste, la fin du cycle scolaire actuel.
Il n’est pas d’ailleurs exclu que la stratégie de planification a court terme, ou
le presque renoncement 2 la planification, sont assez efficaces dans les conditions
d’incertitude et de réalité contemporaines changeantes lorsque le terrain person-
nel est favorable. Dans le cas de situations de perturbations psychologiques
personnelles ou d’éventuels échecs, le résultat peut également s’avérer moins lourd.

Le plus souvent, ce sont les éléves bons/moyens qui font partie de ce groupe.
Dans leurs objectifs et valeurs de vie apparaissent le plus souvent une famille
heureuse, I’entretien de contacts humains satisfaisants et également la tranquillité
et la sécurité aussi bien dans la sphére émotionnelle que dans celle du bien-€tre.
Leurs centres d’intéréts ne sont souvent pas encore cristallisés. On remarque
également une absence de préférences professionnelles bien prononcées, mais
leurs aspirations scolaires, stimulées par un accés de plus en plus fréquent &
I’éducation post-secondaire, sont presque aussi €levées que chez les personnes
décrites dans le premier groupe. Ces jeunes sont élevés dans des familles dans
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lesquelles, le plus souvent, I’un des parents a eu une formation supérieure. Souvent
ces jeunes, dés la période de pré-adolescence, paradoxalement malgré de hautes
aspirations et de grandes ambitions scolaires, choisissent la voie d’écoles ne
garantissant pas pour le moins un passage facile a I’étape supérieure de forma-
tion. Ce sont le plus souvent des lycées faibles d’enseignement général, avec
une histoire étrangement courte, offrant un substitut de bonne éducation au
niveau secondaire, mais attractifs en raison d’une faible sélectivité a I’entrée
et créant, souvent par 1’abaissement du niveau, des chances de poursuite d’études
dans leurs locaux pour des éléves médiocres ou moyens, les écoles profession-
nelles secondaires ainsi que les écoles professionnelles d’apprentissage. Ils repro-
duisent ce méme schéma de comportement a chaque étape scolaire, n’ayant
souvent pas de plans concrets concernant la carriére professionnelle mais seule-
ment de trés hautes aspirations scolaires. Ils choisissent au hasard des universités
ou des voies assez indirectes de réalisation de leurs attentes de formation (le
plus important pour moi était d’avoir une instruction supérieure [...], avant
tout d’apprendre). Par exemple Magda, avec une formation secondaire de danse
classique, s’est décidée au dernier moment a faire des études dans le domaine
du « tourisme et loisir » 2 1’Académie d’éducation physique et finalement elle
a été acceptée en « technologie de I’alimentation » a I’Académie d’agriculture,
rationalisant sa décision avec un trés douteux (jusqu’a présent ne trouvant reflet
dans aucune action réelle) intérét pour la biologie ; Kasia, révant de pharmacie
et d’un futur travail dans une pharmacie, au bout du compte, suivant la regle
du choix du « moindre mal » (je veux absolument finir « des » études) s’inscrit
4 I’Académie d’agriculture en agronomie. En terminant le lycée technique,
Tomek avait des centres d’intéréts et des plans liés a I’informatique et prit la
décision au dernier moment de faire des études dans le département de construc-
tions terrestres de 1’Ecole Polytechnique, sous I’influence de pressions sociales
et d’un « climat évaluatif » tracé par un pére exercant une profession apparentée.
Ces décisions surprenantes (dans certains cas, elles étaient prises en compte
dans des projets de réserve) étant le résultat du « saisir sa chance », une impulsion
temporaire extérieure ne perturbe pas les plans professionnels de toute fagon
trés généraux et ne provoque pas de sentiments d’échec au niveau scolaire. Les
jeunes, en choisissant plutdt leur vision d’un travail plutét qu’une réelle profes-
sion, ne voient pas dans ces choix de grandes contradictions. De I’avis méme
des intéressés, ’objectif supréme, qui est de se retrouver en école supérieure
et de poursuivre la formation, justifie de « petites » corrections par rapport aux
projets de départ, et cela ne constitue pas du tout un obstacle a leur réalisation.
En comparant les résultats des études américaines (Schneider & Stevenson,
1999) (5), nous pouvons penser que se focaliser sur de grandes ambitions sco-
laires peut avoir une influence négative sur les personnes dont le comportement

(5) Les conclusions ont été formulées sur la base de la spécificité du systeme éducatif américain
offrant différents cycles de formations supérieures, du point de vue de la qualité et de la durée. Ces
auteurs ont remarqué, entre autre, une augmentation de I’ambition et des attentes éducatives des jeunes
s’inscrivant dans les études courtes de deux ans avec la volonté de transférer leur dossier dans des
écoles offrant des programmes d’enseignement de quatre ans et un diplome de licence alors que les
chances d’une telle action sont en réalité tres faibles.
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ne correspond pas aux exigences réelles des formations et des qualifications
indispensables pour réaliser les professions tant désirées. Le passage par le
processus scolaire prend beaucoup de temps pour certains jeunes parce qu’ils
ont des ambitions et des plans de vie irréels. Ils obtiennent également peu
d’informations leur permettant de corriger leurs visions erronées. Beaucoup
d’entre eux considerent que la scolarité est semblable aux achats a tempérament
et que le passage d’une étape est automatiquement un laisser-passer pour un
niveau supérieur de formation. Ces personnes manifestent de la détermination
pour arriver au but, elles vont cependant dans la mauvaise direction ou dans
une direction indéfinie. Elles ont réussi a suivre des études supérieures surtout
parce qu’elles ont choisi, consciemment ou non, une stratégie assez efficace de
démarche d’admission dans les études supérieures et elles ont postulé le plus
souvent a deux ou trois facultés dont au moins une ne faisant pas partie des
plus populaires, et la concurrence a I’entrée n’était pas trop élevée. Elles peuvent
avoir entrepris aussi une formation dans un systéme non public d’écoles supé-
rieures (sans examens supplémentaires). Est-ce que les choix qu’elles ont faits
seront pour elles satisfaisants a plus long terme ? Est-ce que les actions de
routine de socialisation (Hodkinson, 1997) dans lesquelles elles vont s’efforcer
de confirmer leur identité et qu’elles ne voulaient pas adopter ou pour lesquelles
elles se sont décidées presque au dernier moment seront, dans leur cas, efficaces ?
Cela peut se produire en particulier si les motifs réels (parfois cachés ou
inconscients) des choix effectués par elles ne s’avérent pas réellement le fait
du hasard : la formation entreprise répondra, pas forcément dans la dimension
scolaire mais par exemple dans la dimension sociale, a leurs attentes ou, a la
suite d’expériences de la vie, elles réaliseront des réévaluations de leur identité.

Le troisieme groupe de personnes enfin (groupe C), dans lequel domine une
approche passive de la vie (bien que ce groupe soit le plus diversifié), est constitué
de personnes qui, a la suite d’échecs aux examens d’entrée dans I’enseignement
supérieur, ont été obligées de reconstruire un choix scolaire (et parfois en
conséquence également leur parcours professionnel) et de poursuivre une forma-
tion dans d’autres écoles que celles envisagées, le plus souvent dans des écoles
post-lycée ou des écoles professionnelles supérieures privées. Le bouleversement
des plans formulés jusqu’ici peut avoir un caractére durable ou seulement étre
li€ a un « report » temporaire des premiers projets. Parmi les jeunes que 1’échec
aux examens a forcés a prendre des décisions s’éloignant des plans préalables
se sont trouvées deux catégories :

1. Celle des jeunes pour qui cette expérience entrainait une transformation de
’identité, c’est-a-dire de ceux qui n’avaient pas évalué avec réalisme leurs
possibilités (elles étaient trop faibles par rapport aux exigences) ou alors de
ceux pour qui la stratégie d’obtention d’une carte d’étudiant se révéla ineffi-
cace. Certains jeunes, par exemple, ont pris la décision trop tard, suite a la
pression des échéances d’inscription, sans véritable connaissance du « marché »
universitaire et ils se sont présentés aux examens d’entrée de plusieurs
facultés caractérisées par une grande concurrence a l’entrée : ils expliquent
leur échec soit par leur niveau (mes possibilités étaient bonnes, mais pas
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assez bonnes), soit, tout simplement, par un manque de chance (par exemple
une indisposition physique ou psychique).

2. Celle des jeunes dont I'identité vient juste de se former, et la réponse a la
question qui suis-je et qu’est-ce que je veux ? leur posait des probleémes ;
ils n’avaient pas de préférences claires scolaires et professionnelles, leurs
buts de vie (pour autant qu’ils les aient formulés) n’avaient pas de rapport
avec une activité professionnelle, ils n’ont pas remporté non plus de grands
succeés au cours de leur parcours scolaire passé ; en conséquence — malgré
I’absence de projets concrets — ils ont décidé de tenter leur chance (et si
¢a marchait ?).

Parmi ces deux catégories de jeunes se trouvaient le plus souvent les enfants
de parents avec une formation secondaire ou inférieure, et également les éléves
de lycée d’enseignement général avec une médiocre offre éducative ainsi que
les éleves d’écoles d’autres types. Il n’est pas exclu que les échecs rencontrés
par ces jeunes soient I’effet du hasard. Cependant, on est tenté de penser que
les appréciations irréalistes des possibilités et des chances scolaires ou leur
absence totale sont plutdt le résultat d’une influence spécifique de leur milieu
social dans lequel manquaient des expériences d’identification de soi et une
plus profonde réflexion sur I’avenir. Cela a son tour peut prouver la faible
condition psychique des jeunes (peut-&tre pas seulement des jeunes ?), chez lesquels
la planification réaliste de leur vie apparait souvent comme une tentative de
prévision de I'imprévisible par avance vouée a 1’échec. Le grand nombre de
variables et le grand nombre de présupposés, concernant les rapports de cause
a effet entre eux, qu’il faut prendre en considération dans la planification de
la carriére, découragent toute tentative. Tout cela rappelle la recherche de 1’ordre
dans un chaos total, la vie dans la perspective actuelle — au jour le jour —
apparait attractive, en particulier lorsque I’enjeu que représente la construction
consciente de sa propre biographie est trop élevé pour un jeune individu imma-
ture. La récompense pour I'activité de planification de la carriére ne doit pas
du tout étre le succes professionnel. Ce qui cependant différencie les actifs des
passifs, voire méme des personnes sans volonté, c’est la fagcon dont ces deux
groupes tirent les conclusions de leurs échecs. Les premiers en font des expé-
riences de vie, porteuses d’informations sur soi et sur le monde environnant,
qu’on peut utiliser dans le futur parcours de vie. Les seconds ne le font plutdt
pas, assez rapidement ils changent I’objet de leurs expériences actuelles, répon-
dant aux constellations actuelles d’impulsions interactives, permettant toujours
a « la vie de décider », sans perdre la plupart du temps leur sentiment de bien-étre.

Conclusion : les défis de 1’aide a 1I’orientation

C’est en fonction du degré d’avancement et de la spécificité du processus de
planification de son avenir scolaire et professionnel par le jeune que se définis-
sent les actions de conseil et d’aide dans le domaine de 1’orientation. Dans la
plupart des cas, il s’agira d’un soutien destiné a (a) éclairer sur les facteurs
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déterminant la situation actuelle sur le marché de I’éducation et du travail,
(b) mettre en ordre les possibilités de réalisations biographiques des choix de
I’adolescent, et (c) faciliter une meilleure connaissance de soi. L’effet de ces
conseils devrait étre de favoriser le renforcement du pouvoir de décision des
jeunes ainsi qu’une prise de conscience a long terme du caractére complexe
des décisions professionnelles que les jeunes ne pergoivent pas toujours.

Dans de nombreux cas cependant se justifieront également deux autres types
d’actions : des actions a long terme, dont I’objectif sera d’aider les éleves dans
le développement de compétences intellectuelles, émotionnelles et comportemen-
tales permettant la prise de responsabilité face a leur propre vie professionnelle,
et des formes de soutien individuel renforcé, en fonction des besoins psycho-
sociaux personnels exprimés. Chacun de ces types d’actions nécessite un ensemble
spécifique de compétences de la part des conseillers professionnels fonctionnant
dans le cadre du systéme éducatif. Il faut en particulier développer des compé-
tences psychopédagogiques pour aider le jeune a reconnaitre ses propres valeurs,
pour organiser matériellement des espaces de discussion et de clarification face
a la complexité sociale, pour aider le jeune a verbaliser des projets de vie et
a prendre conscience de I’enjeu psychologique de la carriere professionnelle.
L’imprévisibilité et la mobilité rebutent de nombreuses personnes face a la
planification et & I’engagement personnel. Les pratiques du conseil rendent donc
nécessaire une connaissance approfondie des spécificités de fonctionnement de
I’individu pendant la période de la croissance, tout comme des spécificités de
I’élaboration des projets scolaires et professionnels : ces connaissances jouent
un r6le important dans ’efficacité des services de conseil.

L’aide de conseil doit rendre I’éléeve capable de surmonter I’influence exclu-
sive de types déterminés d’écoles qui, offrant aux jeunes un certain reflet d’eux-
mémes, structurent simultanément leur maniére de penser leur avenir éducatif
et professionnel : c’est ce que Guichard et Huteau (2005) appellent le « miroir
structuré-structurant » des filieres ou des établissements scolaires (voir aussi
Guichard, 2001). L’objectif principal d’une aide ainsi comprise est de préparer
les individus a diriger avec responsabilité leur propre vie. Ceci rappelle la
tradition anglo-saxonne de la guidance fonctionnant dans les établissements sco-
laires (Herr & Cramer, 1972 ; Watts et al., 1996, 1997), c’est-a-dire de cet
accompagnement continu de l’individu tout au long de son parcours scolaire
et de développement. L’ objectif de cet accompagnement est de confronter constam-
ment ’adolescent a la question que fais-tu de ta vie ? Poser cette question et
pouvoir y répondre efficacement suppose tout un travail de réflexion puisqu’il
s’agit de construire sa propre image du monde professionnel et sa propre image
de soi-méme. Plus précisément, il s’agit de se demander: « comment je peux
fonctionner dans le monde professionnel ? » C’est de la réponse a cette question
que dépend la capacité a planifier et a construire sa vie professionnelle. Le
counseling, dans cette perspective, par I’apport possible des techniques de diag-
nostic, peut constituer un moyen de stimulation de I’auto-évaluation. Une telle
pratique du conseil pour toute la vie, réalisée de maniére réfléchie et dans une
approche holistique de I’homme, constitue un défi éducatif, encore non réalisé
dans le systeme éducatif polonais.
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ABSTRACT

The construction of academic and professional projects is one of the developmental tasks during
adolescence, and is part of identity construction. Longitudinal studies carried out with polish
pupils from the end of childhood to adolescence, enable us to define a typology of strategies
and to highlight the teenagers’ difficulties in carrying out this developmental task. These analyses
lead to reflect on the necessity of developing different forms of support and counselling all along
the individuals’ life.
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