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L’alternance est-elle une transition aménagée de l’école au travail ? Une voie de formation favorisant la construction de l’identité professionnelle des jeunes ? Si les formations en alternance se sont fortement développées au cours des dix dernières années, ces questions ont été encore rarement abordées.
 
Pour mieux cerner les effets de l’intégration progressive dans le monde du travail, cet ouvrage dresse un panorama des modèles théoriques et des recherches sur l’alternance, l’identité et la transition école-travail effectués dans une perspective essentiellement psychosociologique mais également sociologique.
 
Les résultats d’enquêtes réalisées auprès d’étudiants d’IUT mettent en évidence les effets paradoxaux et complexes des formations alternées sur les transformations identitaires. Ces dispositifs d’alternance peuvent, en effet apparaître comme de réelles formes aménagées de transition pour certains, mais aussi comme des périodes difficiles, faites d’incertitudes nombreuses pour d’autres.
 
L’ouvrage souligne enfin l’intérêt d’aborder l’alternance par l’analyse des processus de construction identitaire.
 
Il aboutit à interroger les liens entre l’identité personnelle, sociale et professionnelle et à définir des modes de construction de l’identité professionnelle chez les jeunes en alternance.
 
Cet ouvrage s’adresse aux étudiants et chercheurs intéressés par les questions d’identité et de formation ainsi qu’à tous les enseignants, formateurs, responsables de formation, tuteurs, chefs d’entreprise impliqués dans la conception et la conduite de dispositifs de formation en alternance.
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Or, une des principales interrogations soulevées par l’alternance et néanmoins rarement abordée concerne la construction de l’identité professionnelle des jeunes. Ainsi, comprendre comment l’alternance facilite ou freine le développement de l’identité professionnelle est l’idée principale qui nous a guidé pour l’élaboration de la problématique de recherche.
 
Pour mieux cerner ce sujet, deux objectifs ont été poursuivis.
 
Le premier objectif était de mettre au jour les conséquences d’un dispositif de formation en alternance sur la construction de l’identité professionnelle. L’alternance est souvent considérée comme une forme nouvelle et singulière de transition qui est censée permettre un passage plus progressif de l’école au travail et accélérer le développement de cette identité professionnelle. Cependant, l’alternance, comme forme « aménagée » de transition de l’école au travail facilite-t-elle réellement ce passage ? Induit-elle la construction de nouvelles références identitaires en relation avec le travail ? Facilite-t-elle l’intégration dans le monde du travail ? Permet-elle une meilleure appréhension de la culture des entreprises ?
 
Une de nos hypothèses était que ce type de formation pouvait être, au contraire, difficile à gérer puisqu’il oblige à concilier des lieux et des temporalités différents et que, pour cette gestion, les individus doivent produire des conduites et des stratégies très variées.
 
Le second objectif était de mieux cerner la manière dont l’identité professionnelle se construit chez les jeunes. Se sentir appartenir à un groupe de professionnels, concevoir sa vie future comme ancrée dans un contexte de travail, devenir un acteur social productif, sont des changements susceptibles d’être associés à des transformations identitaires profondes et à une nouvelle organisation de la hiérarchie des activités et des priorités. Ce sont ces changements que nous avons appréhendés en interrogeant les jeunes. Cet objectif renvoyait aussi à une réflexion globale sur la spécificité de l’identité professionnelle par rapport à l’identité sociale et l’identité personnelle ainsi qu’aux relations entre ces différentes composantes identitaires.
 
Complémentairement, il s’agissait d’identifier les singularités des jeunes de 18 à 25 ans impliqués dans les formations en alternance dans l’enseignement supérieur : ces « jeunes adultes » 
présentent-ils des caractéristiques psychosociales spécifiques ou correspondent-ils seulement à une nouvelle catégorie sociale institutionnalisée par les différents dispositifs qui leur sont destinés ?
 
Pour répondre à ces interrogations, nous avons fait principalement appel à des perspectives psychosociales ainsi qu’à des approches connexes issues de la psychologie du développement et de l’orientation mais aussi à la sociologie du travail et des organisations et à la sociologie de la jeunesse et de la famille. Ainsi, une variété de perspectives ont été rapprochées et confrontées dans ce travail.
 
Concernant le terrain, ont été comparés des étudiants préparant un DUT2 selon deux voies, en alternance et en formation classique et inscrits en 1re et 2e année. En alternance, les étudiants ont signé un contrat d’apprentissage ou de qualification et reçoivent donc une rémunération. Ils sont présents 3 semaines en entreprise et 3 semaines en centre de formation (IUT), de manière alternée tout au long de l’année universitaire.
 
En formation classique, les étudiants effectuent seulement 10 semaines de stage (dont 2 semaines se déroulent en 1re année et 8 semaines en 2e année).
 
Lors de la préenquête, 30 étudiants des deux voies de formation ont été interviewés. Ensuite, 163 étudiants en alternance et 129 étudiants de la formation classique ont été interrogés par questionnaire. Cet outil se composait de plusieurs volets : caractéristiques identitaires, opinions sur la formation suivie, attitudes à l’égard du travail, représentations de l’insertion, aspirations professionnelles et estime de soi.
 
Dans cet ouvrage, les approches théoriques sont privilégiées et développées dans les trois premières parties. Cependant, certains modèles sont illustrés et interrogés par des extraits d’analyse d’entretiens issus de la préenquête. L’analyse de ces discours constitue une première approche des transformations identitaires des étudiants.
 
Dans une quatrième partie, les résultats les plus importants de l’enquête quantitative sont présentés et discutés de façon à approfondir la réflexion sur la construction de l’identité professionnelle des jeunes.

 
 
 


 


 
PREMIÈRE PARTIE
 
L’alternance, contexte singulier de la transition de l’école au travail
 
La période qui caractérise pour les jeunes, le passage de l’école au travail est complexe et porteuse de nombreux changements, car elle est traversée par de multiples transitions tout aussi mobilisatrices pour les jeunes : le passage de l’adolescence à l’âge adulte, les changements sur le plan de la vie familiale, les responsabilités nouvelles sur le plan économique et juridique. Dans ce cadre, il s’agit d’évaluer si l’alternance pourrait être « un facilitateur » de cette transition ou si au contraire elle la rendrait plus complexe et par conséquent, augmenterait le niveau et le nombre des difficultés à gérer pendant cette épisode singulier de la vie.
 
 
 




 


CHAPITRE PREMIER
 
La transition de l’école au travail : une période aux multiples changements
 
Les nombreux changements auxquels les jeunes adultes sont confrontés constituent autant de transitions qui se surajoutent au passage de l’adolescence à l’âge adulte et concernent plusieurs sphères : familiale, culturelle, sociale, économique et enfin professionnelle.
 
Des perspectives psychosociales, sociologiques, socio-économiques de la transition sont évoquées car elles éclairent toutes, les spécificités et la complexité de la transition de l’école au travail. Cependant, nous privilégions les modélisations psychosociales qui assimilent souvent la transition à une phase de contradictions et de ruptures sur le plan identitaire, plus proches de notre point de vue.
 
LA DIVERSITÉ DES FORMES DE TRANSITIONS
 
Les jeunes adultes connaissent des transitions plus nombreuses que celle qui consiste à passer de l’école au monde du travail. Ils vivent une autonomisation croissante constituée de microtensions qui se surajoutent les unes aux autres. La transition de l’école au travail doit donc être appréhendée comme systématiquement associée à ces changements plus globaux.
 
Les jeunes adultes sont-ils un groupe singulier ?
 
Réfléchir aux caractéristiques de la transition de l’adolescence à l’âge adulte revient à s’interroger sur les spécificités d’un groupe 
mal défini, couramment dénommé « jeunes adultes » et souvent hétérogène en termes de conduites, de projets, d’aspirations, d’attitudes, et à les comparer à des adolescents et des adultes. Si les sociologues ont réalisé de nombreux travaux sur la jeunesse sans pour autant trouver une réponse consensuelle sur la légitimité de cette catégorie sociale (Rose, 1998), les psychologues se sont majoritairement centrés sur les adolescents ou sur les adultes. Les jeunes adultes ont alors rarement été étudiés ou bien les recherches ont porté sur des dimensions précises mais souvent parcellaires de leur comportement.
 
Ainsi Wallon considérait l’adolescent comme l’ultime stade du développement et comme « le prototype du préadulte » (Tran-Thong, 1987) et Piaget définissait l’adolescent comme « un individu qui commence à se considérer comme l’égal de l’adulte » (Piaget et Inhelder, 1955, p. 301), mais ils ne parlent pas de jeune adulte.
 
Appréhender le jeune adulte comme doté de caractéristiques psychosociales propres est donc une préoccupation assez récente qui correspondrait à une conception de l’être humain dans un processus de développement permanent et une remise en question des conceptions de l’adulte (Boutinet, 1998), initiée avec les approches sur les cycles de vie (L’Écuyer, 1994). Dès lors, chaque période de la vie induirait une nouvelle dynamique, des remaniements identitaires et des évolutions dues aux modifications incessantes de l’environnement de l’individu.
 
Deux ensembles de recherches nous semblent néanmoins, éclairer la question de la spécificité du jeune adulte : celles effectuées sur l’adolescent et comportant une phase d’analyse du « postadolescent » et celles, plus rares, réalisées plus particulièrement sur le jeune adulte.
 
Les modèles centrés sur l’adolescence
 
Erickson (1972) fût un des premiers auteurs à utiliser le terme de « jeune adulte ». Dans sa théorie, l’identité suivrait un développement jalonné de conflits, d’oppositions et de contradictions. La phase succédant à l’adolescence est qualifiée de « période d’intimité » caractérisée par le développement de relations plus étroites et plus individualisées. Cette période précède celle correspondant à l’âge adulte (adulthood) correspondant à 
une contribution productive à la société et à la construction d’une famille. Plus récemment, Selman (Muuss, 1996), dans les années 1980, conçoit une modélisation du développement de l’enfant jusqu’à l’âge adulte, basée sur l’analyse de l’élargissement de la sphère des interactions sociales. Ce modèle qualifié de « théorie de la compréhension interpersonnelle » (theory of interpersonal undertanding) propose une analyse des cognitions sociales appliquée aux relations et interactions sociales. Le concept de prise de rôles (roles taking) est ici, central. L’adolescence apparaît comme une période au cours de laquelle se développent les compétences à tenir des rôles et à élaborer des stratégies dans les négociations interpersonnelles. La période suivante qualifiée d’« Adoption d’une perspective sociétale approfondie » (In-Depht and societal perspective taking) correspond à la mise en œuvre et à l’appropriation d’une grande diversité de rôles sociaux. Jusque-là circonscrits à une sphère sociale restreinte (la famille, l’école, les pairs...), les rôles s’étendent alors à la sphère sociétale et aboutissent à l’adoption de nouvelles stratégies d’interactions sociales. Le jeune est confronté à de nouveaux rôles, notamment dans le domaine professionnel, et rencontre des occasions de développer des formes d’interactions inédites qui favorisent l’expérimentation de ces rôles sociaux.
 
Levinson (Muuss, 1996) a également identifié une période de postadolescence qui débuterait vers 16-18 ans pour finir à 20-24 ans, âge qui marque la séparation d’avec sa famille d’origine. L’entrée dans la vie adulte de ce point de vue commencerait à 20 ans et s’étendrait jusque vers 27-29 ans. Durant cette période, le jeune explore et fait des tentatives d’engagement dans différents rôles d’adultes. Il initie une définition de lui-même comme adulte et établit un lien entre certaines dimensions valorisées du soi et le monde au sens large. L’âge de 30 ans marque l’entrée dans une nouvelle période de la vie caractérisée par l’installation dans une situation plus stable.
 
La postadolescence est aussi une phase d’intégration des valeurs morales de la société initiée à l’adolescence comme l’a montré Kohlberg (Kroger, 1996). Ce développement moral est conçu par cet auteur, comme un continuum allant d’un faible niveau d’intégration de valeurs (par exemple, l’obéissance par la punition) à l’intégration de la loi et de l’ordre, pour aboutir à 
l’acception et à l’application du contrat démocratique. L’adolescence initierait alors la conformité aux lois, la soumission à l’autorité et à l’ordre social, l’intégration de ces valeurs se faisant plus tard, au cours de la période jeune adulte.
 
Une des dimensions fondamentales de la transition de l’adolescence à l’âge adulte brossées par ces divers modèles nous semble être la tension continue entre deux pôles à partir desquels se structure la vie adulte : le public et le privé. On constate en effet, qu’au cours de la période étudiée, l’univers individuel, l’ensemble des représentations sur soi et sur l’environnement différencie davantage que pendant l’adolescence, la sphère publique et sociale de la sphère intime et privée. Le jeune adulte s’engage de manière accrue dans des activités liées à chacun de ces deux pôles et apprend à les concilier. Ainsi, la phase « jeune adulte » pourrait se définir comme une période de structuration, d’expérimentation et d’ancrage de l’identité sociale qui se réalise en articulation avec une identité personnelle constituée plus précocement et stabilisée à l’adolescence (Bosma, 1994). Ce développement de l’identité sociale prend donc place dans l’expérience de conflits intérieurs et par l’intégration des règles sociales et sociétales.

 
Les analyses spécifiques concernant le jeune adulte
 
Les deux modèles suivants exposés dans l’ouvrage de Bockneck (1986) approfondissent les transformations psychologiques qui prennent place après l’adolescence.
 
Bockneck défend l’idée selon laquelle les périodes du développement sont à la fois liées à l’âge mais aussi aux événements. Le jeune adulte correspondrait au premier stade de l’âge adulte et aurait des caractéristiques psychologiques particulières associées aux conséquences fonctionnelles des changements dans l’organisation de l’individu. Bockneck s’attache à décrire plusieurs modèles du développement des jeunes : nous en avons retenu deux particulièrement éclairants et pourtant peu connus.
 
Le modèle de Robert White élaboré dans les années 1960 est centré sur la dimension sociale du développement. Le jeune adulte se caractériserait par cinq grandes tendances de développement (growth trends) :
 
 
La stabilisation de l’ego, l’ouverture des relations personnelles, l’approfondissement des intérêts, l’humanisation des valeurs et l’augmentation de l’intérêt pour autrui.
 
Chez le jeune adulte, White observe une plus grande stabilité du soi (stabilizing of ego identity), que chez l’adolescent. Cette stabilité permet la multiplication des rôles sociaux favorisant chez le jeune la construction d’une identité mieux définie et le développement d’une influence accrue sur le monde extérieur.
 
L’ouverture d’esprit dans les relations interpersonnelles (freeing of personnal relationships) renvoie au fait que les jeunes adultes ont plus de capacités à évaluer et à choisir leurs relations car ils sont moins centrés sur eux-mêmes et sur leur propre histoire, qu’auparavant. Ils sont plus aptes à acquérir des compétences sociales dans les interactions.
 
L’approfondissement des intérêts (deepening of interests) est une dimension qui joue un rôle important pour les individus. Quand les jeunes adultes peuvent identifier clairement leurs domaines d’intérêts, ils sont selon White, plus aptes à intégrer des groupes d’adultes et à interagir avec les institutions de la société.
 
Concernant ce qu’il nomme l’humanisation des valeurs (humanizing of values), White distingue la moralité abstraite de l’adolescent de la moralité plus fonctionnelle du jeune adulte. Chez le jeune adulte, les valeurs porteraient sur des situations plus concrètes liées aux problèmes de la vie quotidienne et seraient plus incorporées à l’identité qu’à l’adolescence où les valeurs seraient encore floues et fluctuantes.
 
Enfin, l’augmentation de l’intérêt pour autrui (expansion of caring) concerne l’accroissement de la conscience sociale et la propension plus fréquente à aider ceux qui sont dans le besoin.
 
Le modèle de Rudolph Wittenberg, plus clinique, également élaboré dans les années 1960 définit la postadolescence comme une période spécifique du cycle de vie. Il identifie cinq caractéristiques métapsychologiques (metapsychologic characteristics) et trois facteurs socio-économiques chez les jeunes adultes.
 
Les cinq caractéristiques métapsychologiques sont : 


 
	 — une crise de l’image de soi au cours de laquelle le jeune doit à la fois répondre aux demandes des parents et des institutions diverses tout en respectant ses propres demandes ; 


 
	 — des états courts de dépersonnalisation durant lesquels le jeune expérimente un sentiment de perte d’identité ;
 
	 — la fin des rôles adoptés pendant l’adolescence et une augmentation du sens de la réalité qui s’accompagne souvent de périodes de dépression ;
 
	 — une conscience accrue du temps qui passe induisant une gestion et une organisation plus précises ainsi qu’une planification stratégique du déroulement des activités ;
 
	 — la recherche d’un partenaire avec l’objectif de prolonger la relation amoureuse par la constitution d’une famille.


 
Les trois facteurs socio-économiques sont : 


 
	 — le lien économique qui incite les jeunes à vouloir « payer leur part » alors que la société les tient encore à l’écart du marché du travail ;
 
	 — la participation des jeunes à des groupes sociaux, politiques ou religieux correspondant à une intégration dans un rôle social ;
 
	 — l’élaboration d’une philosophie de la vie qui renvoie à l’établissement d’une hiérarchie des valeurs.


 
Cette approche présente l’intérêt d’associer des aspects sociaux du développement à des aspects plus cliniques.
 
Les jeunes adultes sont particulièrement sensibles aux nouvelles formes d’interactions avec les acteurs sociaux, avec les institutions et devraient disposer, selon Wittenberg, d’aides leur permettant d’assumer progressivement de nouveaux rôles. Cependant, le modèle de White accentue les dimensions de stabilisation identitaire de la période de postadolescence, alors que Wittenberg souligne le maintien du jeune dans une situation de crise.
 
Si le jeune adulte a en commun avec l’adolescent, certaines formes de crise ou de conflits identitaires atténués pour le jeune adulte, il s’en distingue par ses engagements sociaux plus nombreux et ses préoccupations altruistes plus présentes. Quoique ces modèles ne l’abordent pas directement, on comprend qu’il partage des perspectives temporelles et des réflexions concernant l’organisation d’une vie de famille, plus proches de celles des adultes.
 
Sortons maintenant de ces approches plutôt développementalistes pour nous pencher sur d’autres ensembles de recherches 
effectués sur les conduites sociales des jeunes adultes concernant plusieurs champs : la cohabitation, les pratiques culturelles et les loisirs, les comportements socio-économiques, afin de repérer là encore, les singularités de ce groupe et les difficultés qu’il rencontre dans la gestion des diverses sphères de la vie. Plusieurs activités sont en effet, réévaluées et renégociées pendant la transition.


 
Les transitions familiales et culturelles
 
Les jeunes connaissent, sur le plan familial et culturel des changements qui les conduisent à gagner en autonomie et qu’ils gèrent sur le mode de l’expérimentation. En effet, un des points communs aux recherches sur les jeunes adultes en transition est de mettre au jour la multiplication des expériences nouvelles dans tous les domaines de la vie.
 
Ainsi, Galland (Galland, 1991 ; Cavalli et Galland, 1993) a identifié une altération profonde de l’agencement des différents seuils conduisant de l’adolescence à l’âge adulte et l’émergence de nouvelles formes d’articulation des différentes sphères sociales, familiales, professionnelles, scolaires (fin des études, début de la vie professionnelle, départ de chez les parents, mariage). Ces évolutions traduiraient une transformation de la jeunesse qui se construisait principalement sur le mode de l’identification à une jeunesse qui se construit aujourd’hui sur le mode de l’expérimentation.
 
Le modèle de l’identification était en effet, centré sur le passage synchronique de la vie scolaire vécue chez les parents, à la vie professionnelle associée à la constitution d’un couple et à la reproduction des modèles familiaux.
 
Le modèle de l’expérimentation émergeant est défini comme « une phase d’expérimentation qui prend sens en elle-même : expérimentation des définitions de soi d’une part - la jeunesse est l’âge de la vie où se construit progressivement l’identité sociale et personnelle - expérimentation de façons d’être ensemble » (1993, p. 35). Les engagements vers de nouvelles formes de vie familiale et professionnelle sont retardés et la vie sociale et amicale tend à prendre une part plus importante dans la structuration de l’identité des jeunes.
 
 
Ces expérimentations des façons de vivre seul ou entre amis impliquent souvent la participation à des subcultures. Il s’agit pour les jeunes d’adopter des valeurs et des références culturelles nouvelles, à la marge de celles diffusées à la fois par leur milieu social et par la société. Wyn et White (1997) ont montré que les subcultures des jeunes expriment différentes formes de relations avec les idéologies et les valeurs dominantes de la société. Les appartenances à des subcultures sont considérées par les auteurs comme des vecteurs importants d’intégration sociale pour les jeunes. Ils suggèrent aussi que les subcultures qui s’expriment par la consommation et la production culturelles contribuent fortement à structurer l’identité sociale des jeunes. Les recherches de L. Roulleau-Berger (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger, 1995 ; Roulleau-Berger, 1996) montrent aussi le rôle des cultures marginales de jeunes dans le développement de compétences sociales favorisant leur intégration sociale. Ces cultures observées principalement chez les jeunes en difficulté naissent dans des lieux singuliers « espaces physiques, sociaux et symboliques où se forment des cultures propres à des groupes de jeunes et qui se développent dans des zones interstitielles difficiles d’accès, loin du regard des acteurs publics et des marchés du travail » (1995, p. 120) espaces propices aux interactions sociales entre pairs et au développement de projets d’activités et d’implication plus grande dans la société des adultes.
 
L’implication dans des cultures marginales permettrait ainsi aux jeunes de résoudre les contradictions auxquelles ils se trouvent confrontés en favorisant des conduites et des activités créatives et originales. Les appartenances à ces subcultures font selon Wyn et White (1997), intégralement partie du processus de transition de l’adolescence à l’âge adulte et doivent être interprétées comme des modes de régulation de ce passage et comme des phases intermédiaires d’ajustement destinées à modérer les transformations affectant l’identité sociale.
 
Au-delà des spécificités du jeune adulte en termes de développement psychologique, on observe aussi que certaines évolutions du contexte socio-économique, notamment celles liées à l’allongement de la scolarité et aux difficultés d’insertion dans l’emploi, d’une part et celles touchant au développement des subcultures et à leur emprise sur les jeunes adultes d’autre part, contribuent à différencier le jeune adulte de l’adolescent et de l’adulte. Ces spécificités 
s’expriment par des tentatives d’inventer des manières singulières de se positionner dans un univers social perçu de manière plus globale qu’au cours de l’adolescence. Mais au-delà du développement des expérimentations de nouvelles formes de vie sociales et familiales, les jeunes adultes se voient attribuer de nouvelles responsabilités par la société. C’est un autre élément qui distingue les jeunes adultes des adolescents.

 
Les transitions socio-économiques
 
À 18 ans, les jeunes peuvent voter et acquièrent divers droits comme celui de devenir propriétaire mais aussi de payer des impôts. Par rapport à ces nouveaux droits, les jeunes se trouvent souvent dans une position ambivalente : ils les revendiquent sans pour autant les utiliser systématiquement et surtout ils les connaissent mal. De nombreux jeunes restent longtemps dans un statut de dépendance familiale et plusieurs de ces droits restent souvent attribués aux parents. De plus, comme le soulignent Jones et Wallace (1992), la plupart des jeunes n’utilisent pas leurs droits politiques et ne se sentent pas impliqués dans les choix de sociétés. Ainsi, l’attribution du rôle de citoyen aux jeunes adultes prend des formes diversifiées concernant les appropriations dont il fait l’objet : certains vont le rejeter, d’autres l’utiliser, d’autres encore, remettre à plus tard l’utilisation de ces droits au regard d’une situation vécue sur le mode de la dépendance et alors jugée incompatible avec une expression politique. Les relations aux institutions réalisées à travers la médiation d’un adulte (parents, tuteur, enseignant, travailleur social...) jusqu’à 18 ans sont ainsi réenvisagées par les jeunes qui doivent développer leurs propres attitudes et choisir les conduites à adopter pour interagir avec ces diverses institutions de la vie économique et sociale (Walgrave, 1992). L’accès à la citoyenneté, comme à la consommation, constitue une étape délicate dans le passage au monde adulte et différencie fortement les jeunes.
 
Les multiples transitions que nous venons d’évoquer caractérisent cette socialisation secondaire (Berger et Luckmann, 1979), intériorisation de nouveaux univers institutionnels associée à l’acquisition de rôles sociaux plus ou moins directement référés au monde du travail. Elles reflètent les tensions permanentes que 
les jeunes doivent gérer entre d’une part une identité sociale en cours de structuration alliée à des préoccupations d’intégration sociale et d’autre part l’identité personnelle qui s’ancre dans le cadre de relations privilégiées plus intimes et de réflexions sur soi.
 
La transition de l’école au travail n’est donc pas isolée mais accompagnée d’un ensemble de transformations dans les relations des jeunes avec leur environnement. Mais, cette transition correspond plus particulièrement pour nous, à la période au cours de laquelle le jeune construit son identité professionnelle. Elle commence donc dès la formation initiale, avec la production de projets, d’attitudes à l’égard de l’avenir professionnel, et avec l’émergence d’aspirations liées au travail et se termine lorsque l’individu s’est défini une identité professionnelle, en adoptant des normes et des conceptions du travail inscrites dans un univers professionnel et en développant des sentiments d’appartenance à un groupe de professionnels. La transition école-travail varie alors selon les individus et la maturité de leur rapport à l’activité (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger, 1995) et a été étudiée selon des perspectives différentes dont nous présentons maintenant les plus importantes pour notre réflexion.


 
CONCEPTIONS DE LA TRANSITION DE L’ÉCOLE AU TRAVAIL
 
Deux ensembles de perspectives coexistent pour aborder la transition de l’école au travail. Le premier ensemble regroupe des sociologues qui étudient cette période comme essentiellement structurée par les dispositifs de formation et d’insertion et centrent leur observation sur les cheminements d’individus dotés de caractéristiques sociales variées aux prises avec des contextes plus ou moins favorables à leur intégration. L’autre perspective est plus souvent adoptée par les psychosociologues et consiste à appréhender la transition du point de vue des changements vécus par les individus et des restructurations affectant leur identité personnelle et sociale. Si notre point de vue s’accorde davantage à ceux des psychosociologues, les approches des sociologues apparaissent complémentaires pour cerner la problématique de la construction de l’identité professionnelle car les contextes jouent aussi un rôle déterminant.
 
 
La transition comme période organisée socialement
 
La perspective socio-économique de « la transition professionnelle » (Méhaut, Rose, Monaco et al., 1987) propose d’étudier la période qui sépare la fin de la scolarité initiale de l’accès à un emploi durable, comme une phase nouvelle et autonome dans le parcours des individus. Cette approche, axée principalement sur l’analyse des effets des évolutions des structures d’insertion sur les itinéraires d’entrée dans le monde du travail, concerne principalement les jeunes en difficulté d’insertion. Ces chercheurs de la transition professionnelle observent ainsi la diversification des itinéraires d’accès au premier emploi et les formes d’interactions entre les acteurs de la transition (Rose, 1994, 1996). Rose explicite les caractéristiques de cette transition professionnelle : « Au cours de la dernière décennie, cette autonomisation relative d’un moment particulier de la vie active s’est confirmée ainsi que ses traits essentiels : processus de plus en plus long, complexe et socialement organisé, processus concernant un nombre croissant de personnes et enchevêtrant des états de formation, d’activité, de chômage » (1996, p. 62). Rose suggère l’existence d’une fonction de régulation sociale et économique de l’organisation et de l’institutionnalisation de la transition, qui articule diversement formation, chômage, emploi court... pour faciliter la gestion du marché du travail. L’institutionnalisation de la période de transition offrirait aux entreprises, un réservoir de main-d’œuvre dont l’utilisation est peu contraignante. L’organisation de la transition pourrait ainsi, selon l’auteur, préfigurer de nouveaux rapports au travail et à l’emploi et l’émergence d’un nouveau salariat.
 
De même, Emler (Banks et al., 1992) souligne que la rapidité d’insertion varie avec les conditions locales du marché du travail, le diplôme et le lieu de résidence et a ainsi repéré 5 types différents de transitions de l’école au travail chez une population de jeunes Anglais de 16 à 20 ans.
 
La transition de l’école au travail, apparaît, selon ces points de vue, comme une période structurée socialement pendant laquelle les jeunes se saisissent diversement des opportunités existantes, construisant chacun, leur transition de façon singulière.
 
 
Proche de ces points de vue, C. Laflamme (1993) propose une modélisation de l’insertion professionnelle qui comprendrait trois étapes interdépendantes : la formation professionnelle, la transition professionnelle et l’intégration professionnelle.
 
Si la phase de formation professionnelle est considérée comme une période de préparation professionnelle, la transition professionnelle constituerait une phase plus autonome : « Pour les jeunes, c’est une période de structuration-déstructuration puisqu’ils quittent un milieu (l’école) où les rapports sociaux sont structurés pour entrer dans un autre (le marché de l’emploi) dont les rapports sociaux sont organisés de manière différente et reposent sur des fondements différents » (Laflamme, 1993, p. 100). La position du jeune dépend principalement de la valeur de son diplôme et de son capital social. Aussi, les conditions d’accès des jeunes à l’emploi relèvent autant des diplômes que des groupes sociaux d’appartenance et que des stéréotypes et représentations à l’œuvre dans les recrutements effectués par les employeurs.
 
Enfin, l’intégration professionnelle est une période de socialisation dans l’entreprise qui s’achève avec les projets de carrière envisagés au sein de l’entreprise.
 
Ces approches se centrent sur les conditions sociales et économiques de la transition, considérée comme une période nouvelle et singulière de la vie et rencontrée par un nombre d’individus croissant. Les institutions structureraient cette période en proposant diverses activités de formation et d’insertion aux individus.
 
Les perspectives psychosociologiques se centrent quant à elles, davantage sur l’analyse des conduites des individus confrontés aux changements liés à cette période.

 
La transition de l’école au travail comme phase d’initiation, de crises et de ruptures
 
Les approches psychosociologiques associent en permanence les notions de crises, de ruptures et de continuité. La transition de l’école au travail serait alors une période de grand changement au cours de laquelle l’individu déploie beaucoup d’énergie à construire du sens et des liens entre des événements plus ou moins attendus et plus ou moins choisis. Cependant, les recherches 
concernent rarement les transitions de l’école au travail mais plutôt celles qui ont lieu dans le secteur professionnel en général.
 
Rares sont les définitions de la transition adoptant cette perspective. Parkes en a donné une qui caractérise assez bien le point de vue psychosociologique de la transition caractérisée par « les changements d’ordre majeur dans l’espace de vie qui ont des effets durables qui se produisent dans un laps de temps relativement court et qui affectent de manière déterminante la représentation du monde » (Dupuy, 1998, p. 49).
 
Ainsi, les travaux menés sur « les cycles de vie » considèrent les transitions comme des périodes normales de passage structurant le cours de la vie. Ceux de Riverin-Simard (1991, 1993) soulignent les différentes transformations qui interviennent dans les relations de l’individu avec l’environnement : « Dans sa perspective psychosociologique, le concept de transition professionnelle renvoie surtout à un phénomène comprenant divers stades cognitivo-émotifs (...) par lesquels la personne passe à la suite d’un événement dissonant. (...) Selon cette perspective, cependant, ce n’est pas tant la nature de ces événements contraignants ou dissonants qui influe sur sa façon de négocier les transitions que le sens que l’individu y accorde » (1993, p. 208). L’auteur considère le processus transitionnel comme cyclique et continu, obligeant la personne à renouveler régulièrement son rapport au monde du travail.
 
Plus récemment, en développant « une loi du chaos vocationnel » l’auteur souligne que l’adulte au tournant du XXIe siècle est dans une situation de transition professionnelle permanente (Riverin-Simard, 1996).
 
La personne renouvellerait, de ce point de vue, sa représentation de l’environnement selon quatre dimensions correspondant à des étapes successives : 


 
	 — la dimension analogique réfère à la nécessité de prendre connaissance et d’évaluer les nouvelles composantes de l’environnement ainsi que les éléments relatifs au soi. Il s’agit également pour le sujet de dégager des nouveaux liens possibles entre ces deux systèmes modifiés ;
 
	
 — la dimension relationnelle renvoie au développement de nouvelles interactions sociales exprimant les effets réciproques de changements du soi et de l’environnement ; 


 
	 — la dimension organismique engage vers un repositionnement de la personne dans son environnement qui prend en compte les nouvelles orientations de sa vie professionnelle et de l’environnement de travail ;
 
	 — la dimension transactionnelle enfin, marque la capacité de l’individu à accepter l’incertitude liée à toute situation nouvelle.


 
Des stratégies éducatives en rapport avec chacune de ces dimensions sont envisagées afin d’augmenter les chances de réussite au cours des transitions professionnelles, chacune visant à faciliter, à aider, à préparer l’individu à assumer chaque conflit et remise en question inhérents à toute transition.
 
Ce modèle d’une transition composant des étapes de changement a aussi été adopté par Nicholson (1990). Il propose en effet, un modèle de la transition professionnelle construit sur la notion de cycle et suppose que chaque individu est potentiellement toujours en situation de transition. Le changement étant contenu à l’état de germe dans toute situation stable. Il imagine la transition comme composée de quatre stades consécutifs. Le stade I de Préparation (Preparation) consiste à se préparer au changement. Le stade II de Rencontre (Encounter) renvoie aux premiers jours de familiarisation avec le nouvel environnement professionnel. Le stade III d’Ajustement (Adjustment) consiste à développer une relation harmonieuse avec son nouvel environnement. Le stade IV de Stabilisation (Stabilization) permet, dans un climat de confiance, aux individus d’investir leur rôle professionnel. Pour Nicholson, chaque stade est interdépendant : la réussite à un stade favorise le succès au suivant. Pour chaque stade, comme Riverin-Simard, l’auteur imagine des stratégies à développer pour permettre la réalisation des tâches nécessaires au passage de l’un à l’autre et des aides pouvant être apportées pour faciliter la transition. L’auteur relève alors neuf critères permettant d’évaluer une transition : la vitesse du changement, l’amplitude du changement, le temps d’adaptation nécessaire, la continuité, le contrôle du processus, la complexité, la nature de l’événement déclenchant, les aides disponibles, la signification du changement.
 
Tout comme Nicholson, Schlossberg (1995) identifie un certain nombre de caractéristiques et dimensions des transitions de 
façon à construire un modèle susceptible d’embrasser la diversité des situations de transition et de déterminer des types de transitions. En effet, le modèle de Schlossberg cerne les principales caractéristiques des transitions vécues par les adultes en intégrant à la fois, les spécificités du contexte comme déclencheur de la transition, les perspectives développementales et celles des cycles de vie. Elle considérait comme Nicholson, l’adulte aux prises avec un mouvement de transformation perpétuelle. Schlossberg remarque, en effet, que la transition se définit par plusieurs éléments : 


 
	 — la nature plus ou moins prévisible des événements initiant le changement permet de distinguer les transitions anticipées, les transitions non anticipées et les transitions « avortées », initiées mais qui n’ont finalement pas lieu (non-event transitions) ;

 
	 — les rapports existant entre la personne et le cadre d’apparition de cette transition renvoient au contexte de la transition ;
 
	 — l’ampleur de la transition indique l’impact qu’elle peut avoir sur la vie de la personne.


 
Schlossberg explique que chaque transition comprend des caractéristiques singulières et est gérée par des individus aux ressources différenciées. Ces ressources composent l’ensemble des points forts et des points faibles pour affronter les changements et concernent autant la situation de transition (par exemple le stress concurrent, la durée de l’événement...), que le soi de l’individu (capacités de résistance au stress, connaissance de soi...), que les stratégies d’adaptations qu’il met en œuvre et le soutien social dont il bénéficie comme l’expose le schéma, page suivante.
 
L’auteur estime que les événements déclencheurs de transitions sont aujourd’hui plus nombreux qu’auparavant dans la vie professionnelle et génèrent un stress lié à l’importance accordée au travail par l’individu. Plus précisément, l’intégration sur le marché du travail oblige les jeunes à développer de nombreuses capacités d’adaptation mais ils doivent surtout comprendre les attentes des pairs, des subordonnés et des superviseurs, apprendre des normes formelles et informelles et acquérir de nouvelles compétences. Cette situation induirait, dans un premier temps, un sentiment de marginalité qui peut être difficile à supporter. Dès lors, l’auteur considère le soutien social exprimé à travers les encouragements, les informations concernant le 
marché du travail, les conseils, les contacts professionnels, l’aide pratique, comme des éléments déterminants pour les jeunes.
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Schéma 1. — Le modèle de la transition de Schlossberg (1995)


 
Ces différents modèles essentiellement anglo-saxons abordent les transitions liées au travail comme constitutives du cycle de vie et cherchent à en dégager les principales composantes de façon à repérer des critères en vue d’une modélisation. Ils permettent grâce à leur formalisation souvent poussée, d’identifier chez des individus leur niveau d’implication dans la transition et de créer des outils d’accompagnement des transitions professionnelles. La transition de l’école au travail apparaît comme étant une forme de transition plus délicate que les autres, car elle correspond à une sorte d’initiation aux transitions professionnelles qui suivront. Les auteurs cités mentionnent, en effet, en général l’importance de l’expérience antérieure pour la gestion des transitions.
 
S’appuyant davantage sur des paradigmes systémiques comme celui de la complexité, le point de vue de Tapia (1987, 1994, 1997) concernant la transition de l’école au travail nous paraît particulièrement intéressant car centré sur la dimension de ruptures et de gestion de la crise par l’individu en transition, et contrairement aux modèles précédemment cités, sur son caractère non cyclique et plutôt indéterminé. En effet, l’auteur assimile la transition à une 
situation de crise, et souligne le rôle déterminant qui est accordé aux contextes de formation et de travail dans l’accompagnement de ces périodes critiques. Plusieurs dimensions caractérisent la situation de transition de l’école au travail, selon cet auteur : 


 
	 — son caractère de discontinuité et de rupture ;
 
	 — son caractère de crise, correspondant à « l’émergence dans un système de contradictions structurelles, axiologiques, représentationnelles ou par l’existence en son sein d’éléments psychologiques sociaux incompatibles ou paradoxaux (...) Elle se caractérise ensuite par des phénomènes de déstructuration, de décomposition, de déconstruction... » (1994, p. 106) ;
 
	 — la troisième dimension correspond à « la mise à l’épreuve de stratégies ou comportements adaptatifs... » (1994, p. 107).


 
La perspective de Tapia souligne le caractère contradictoire et discontinu de la transition de l’école au travail. Nous nous situons dans une perspective proche de ce modèle, car il interroge la capacité des individus à supporter les situations de dissonance et à les gérer : comment peut-on prendre le risque de changer ? dans quel état d’esprit doit-on être pour réaliser des actions qui peuvent être contradictoires ? comment faire coexister des représentations de soi divergentes ? Il nous semble que cette conceptualisation de la transition remet en question le principe de la consonante cognitive censée être recherchée par les individus. La transition mobiliserait la capacité de chacun à vivre des situations de forte dissonance cognitive et à mettre en œuvre certaines stratégies pour les affronter.
 
La synthèse de Dupuy et Le Blanc (1997) sur les principaux processus psychologiques régulièrement évoqués dans les études sur les transitions confirment l’importance de ces dimensions de contradictions et de ruptures. La transition se caractériserait alors par : 


 
	 — la confrontation à la nouveauté et à l’incertitude impliquant un changement significatif dans la vie d’un individu ;
 
	 — la réorientation des objectifs de vie ;
 
	 — la superposition de rôles contradictoires.


 
Ils insistent notamment sur la perte du sens associé à ces transformations et au fait que « ces processus renvoient tous au double 
paradoxe perte/gain, au caractère fondamentalement temporel de la construction des identités » (1997, p. 64). Dans ces situations de changements dues au passage de l’école au travail, les jeunes modifient leurs représentations d’eux-mêmes et du monde, ce qui induit de nombreux remaniements identitaires comme nous le décrirons dans la deuxième partie.
 
Ainsi, ces différentes approches psychosociales suggèrent que les transitions donnent lieu à de profondes évolutions sur le plan identitaire, mais pour autant ne les abordent pas explicitement.
 
Elles soulignent le caractère particulièrement chaotique et difficile de la période que nous étudions. À la diversité des formes de transition sur le plan personnel et social (passage de l’adolescence à l’âge adulte avec le développement de nouvelles caractéristiques psychologiques, changements concernant la vie familiale et le statut socio-économique), s’ajoute la construction progressive d’une identité professionnelle.
 
Au sein de ces bouleversements, l’alternance apparaît comme une forme institutionnalisée et aménagée de transition de l’école au travail. En effet, plutôt que de passer directement de l’école au monde du travail, sans sas intermédiaire, l’alternance serait susceptible de permettre aux jeunes de s’habituer progressivement au monde professionnel, en effectuant des séjours prolongés et répétés sur plusieurs mois en entreprise.
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