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La Fondation canadienne des bourses d’études du

millénaire veut encourager les jeunes à poursuivre des

études postsecondaires (EPS) et se penche princi-

palement sur la problématique de l’accès aux EPS

pour les étudiants aux prises avec des difficultés finan-

cières ou sociales. Son ambition est d’améliorer la

situation dans le milieu postsecondaire et d’informer

les décideurs au moyen de recherches et de débats

publics.

La Fondation canadienne des bourses d’études 

du millénaire (FCBEM) distribue chaque année 

350 millions de dollars en bourses d’études partout

au Canada. En 2001, elle a mis sur pied le programme

de recherche du millénaire afin de se doter d’outils

susceptibles de l’aider à remplir son mandat. Celui-ci

consiste à faciliter l’accès aux études postsecondaires

et à fournir aux jeunes la possibilité d’acquérir la

formation dont ils ont besoin pour assurer leur

avenir. Le programme de recherche vise à améliorer

les connaissances sur les obstacles aux études post-

secondaires que rencontrent les jeunes et à augmenter

l’efficacité des politiques et des programmes destinés

à les aplanir. Il assure que l’élaboration des politiques

et les débats publics portant sur les possibilités

d’études au Canada peuvent s’appuyer sur des

données empiriques et une analyse rigoureuse.

Le programme de recherche du millénaire se

concentre autour de deux pôles :

• L’accès aux EPS au Canada, plus particulièrement

les groupes qui y accèdent, ceux qui n’y accèdent

pas et les raisons de cette différence. Les études

touchent des sujets comme le profil de la popu-

lation étudiante, les coûts et les moyens de financer

les EPS, la disponibilité de l’aide financière aux

études, le poids de la dette étudiante, l’impact des

politiques qui déterminent le montant des frais de

scolarité ainsi que l’efficacité des autres politiques

et des interventions visant à favoriser l’accès 

aux EPS. Une attention particulière est portée à 

la question de l’égalité des chances et au vécu de

différents sous-groupes de la population, comme

les jeunes autochtones ou les étudiants provenant

de milieux défavorisés. Les études se penchent

aussi sur la question de l’accès dans une perspec-

tive plus large, examinant comment le contexte

économique, social et culturel dans lequel les

jeunes et leur famille évoluent affecte le désir et 

la capacité de l’étudiant à poursuivre des études

postsecondaires.

• La préparation aux EPS, l’accent étant mis sur les

ressources (l’information, le soutien scolaire et 

les moyens financiers) dont disposent les élèves,

les familles et les écoles qui sont nécessaires 

pour bien planifier et préparer un passage réussi

aux EPS. Les études – et au premier chef les projets

pilotes de la Fondation – portent sur la manière

dont la prise de décision concernant les EPS,

surtout dans les familles dont les enfants sont

moins susceptibles d’entrer au collège ou à l’uni-

versité, est influencée par différents facteurs : 

la disponibilité du soutien scolaire, du soutien

financier et de l’information sur les coûts, les

bénéfices et les moyens de financement des EPS.

À cet égard, la Fondation soutient des projets pilotes

qui examinent ce qui influence le plus la prise de 

décision relative aux EPS. 

Un avenir à découvrir est un projet de recherche-

démonstration rendu possible grâce à un partenariat

innovateur entre la FCBEM et les gouvernements 

du Nouveau-Brunswick et du Manitoba. Il s’agit d’un

projet de six ans qui vise à déterminer si une meilleure

information, des interventions sur l’éducation au

choix de carrière et des incitatifs financiers peuvent

encourager les élèves peu enclins à entreprendre des

études postsecondaires à le faire avec succès.

Dans ces deux provinces, environ 5 500 élèves

participent au projet pilote. Les élèves sont choisis et

intégrés au hasard à l’un des quatre groupes suivants :
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• Explorez vos horizons. Il s’agit d’une activité de
formation au choix de carrière qui comprend des
ateliers offerts aux élèves (et à leurs parents ou
tuteurs, pour ceux de 11e année) après les heures
d’école tout au long du deuxième cycle du secon-
daire. Les participants reçoivent deux fois par
année la visite d’ambassadeurs du postsecondaire
qui partagent avec eux leur expérience. Les parti-
cipants ont accès à une information concise 
sur les coûts et les avantages des EPS sur un 
site exclusivement réservé aux membres, et ils
reçoivent chez eux, deux fois l’an, le magazine 
Un avenir à découvrir. 

• Fonds du savoir (seulement au Nouveau-Brunswick).
Cet incitatif financier garantit un montant de 
8 000 $ aux élèves de 9e année issus de familles
dont le revenu est sous la médiane provinciale. Ils
reçoivent une bourse s’ils obtiennent leur DES et
s’ils entreprennent et poursuivent leurs études
dans un programme d’études postsecondaires
reconnu.

• Troisième groupe recevant les services mention-
nés plus haut dans le cadre des deux programmes
Explorez vos horizons et Fonds du savoir.

• Groupe témoin.

L’appellation Un avenir à découvrir est utilisée au
Manitoba pour décrire un programme identique à
Explorez vos horizons du Nouveau-Brunswick. Le
Manitoba ne participe pas au volet Fonds du savoir.

Les activités de développement de carrière sont
considérées comme une composante vitale de la
stratégie d’information. En 10e année, les élèves
participent à Explo-carrière, une série d’ateliers qui
ont lieu après les heures de classe et qui amènent 
les élèves à monter un plan de carrière basé sur leurs
forces et leurs intérêts profonds. En 11e année, la
série d’ateliers intitulés Un avenir en héritage offre
aux élèves et à leurs parents ou tuteurs (ou autre
adulte concerné) des occasions d’en apprendre plus
sur le marché du travail d’aujourd’hui, d’examiner
plus profondément leurs propres attitudes, forces 
et rêves, et de développer des habiletés et des straté-
gies qui assureront le succès de leur planification 
de carrière.

En janvier 2006, la Fondation canadienne pour le
développement de carrière (FCDC) a été mandatée

par la FCBEM pour développer le programme de 12e

année pour le projet pilote Un avenir à découvrir. Ces
contenus devaient apporter une contribution origi-
nale et un complément aux contenus des activités de
planification de carrière de la 10e et de la 11e année
ainsi qu’aux programmes d’orientation administrés
jusqu’à présent dans les écoles secondaires du
Nouveau-Brunswick et du Manitoba.

Les élèves de 12e année s’apprêtent à vivre un des
tournants les plus marquants de leur vie : ils sont sur
le point de quitter le milieu relativement prévisible du
secondaire et de commencer une autre étape de leur
développement professionnel. Ils rencontreront sans
aucun doute des possibilités insoupçonnées, des défis
inattendus et des déceptions imprévues. C’est dans cet
esprit que la FCDC s’est intéressée à la recherche sur 
la résilience, afin de savoir si le thème de la « résilience
professionnelle » pouvait être commun à tous les
programmes.

Familièrement, on qualifie de résiliente une
personne qui possède la capacité de faire face aux
déceptions et aux imprévus susceptibles de se dresser
sur son chemin. En fait, une grande quantité d’infor-
mation et de recherches confortent le concept de
résilience et suggèrent l’existence de facteurs de
protection qui favorisent la résilience ainsi que de
facteurs de risque qui tendent à la compromettre.

En développement de carrière, le terme « résilience
professionnelle » a émergé afin de désigner les compé-
tences requises pour s’adapter aux conditions
changeantes du marché du travail. Très peu d’études
valables existent cependant sur les applications possi-
bles du concept au développement de carrière.

Intuitivement, on pourrait penser que les décou-
vertes en santé et en sciences sociales concernant le
concept de résilience s’appliquent au développe-
ment de carrière. La FCDC a suivi cette piste pour
développer le programme Un avenir à découvrir de
12e année.

Le but de ce document est de faire la synthèse des
recherches préliminaires entreprises par la FCDC, de
consolider les principaux thèmes de la recherche et
de les appliquer au développement du programme
de 12e année d’Un avenir à découvrir. L’autre objectif
du rapport est d’ouvrir la porte à de nouvelles
recherches portant sur les applications possibles du
concept de résilience à la théorie et la pratique de
l’orientation professionnelle.
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2.1 Analyse documentaire 
Il existe une vaste documentation dans les secteurs

de la santé et des services sociaux qui remonte aux

années 1940. Bien que notre analyse documentaire

ait permis de débusquer pas moins de 30 définitions

de la résilience, la plupart d’entre elles mettent l’accent

sur la capacité de franchir les obstacles, de s’adapter au

changement, de se remettre sur pied après un trauma-

tisme ou de survivre et de s’épanouir dans l’adversité.

Voici quelques caractéristiques de la résilience.

• C’est un processus développemental dynamique.

• Elle dépend du contexte de vie et elle est « transac-

tionnelle », en ce qu’elle implique une interaction

complexe entre l’individu et son environnement.

• C’est un concept bidimensionnel se définissant par

un ensemble de facteurs de risque et de protection.

• Elle est particulièrement importante aux tournants

de la vie.

• Toute personne possède un potentiel de résilience.

Boris Cyrulnik (1999) décrit la résilience comme 

« l’art de naviguer dans les torrents ». Il part du

principe que chaque personne a la capacité d’être

résiliente si elle a eu accès, au cours de sa vie, à 

des « tuteurs » de résilience. Ces « tuteurs » sont des

personnes, une conscience de soi et des forces

intérieures que l’on trouve en premier lieu dans sa

famille et dans les structures scolaires, et qui nous

rendent capables de surmonter les difficultés.

À l’instar de Cyrulnik, Michel Lemay (Poilpot, 1999a)

souligne qu’une rencontre avec une personne (un

parent, un ami ou un étranger) peut réactiver les capa-

cités de résilience qui sommeillent en chacun de nous.

En sciences physiques, la « résilience » décrit la

propriété que possède un matériau de reprendre sa

forme première après une manipulation ou une défor-

mation. Bien des définitions renvoient à cette faculté

de « rebondir » et de « reprendre là où on a laissé ». 

Il est intéressant de revenir à la racine latine du

mot. Resiliens désigne la capacité d’un matériau de

plier, son élasticité. Elle n’implique pas un retour 

à l’état premier, mais plutôt la capacité d’accepter

des contraintes négatives et d’en tirer parti pour

continuer d’avancer. Cette dernière interprétation est

cohérente avec la vision de Stefan Vanistendael.

Celui-ci soutient que la résilience est la capacité 

de vivre le traumatisme comme une étape normale

de la vie, d’en accepter les conséquences, de tirer des

leçons des expériences négatives et de continuer à

avancer (Poilpot, 1999a).

La plupart des études sur la résilience ont pris 

la forme d’études épidémiologiques (cohortes/cas-

témoin) ayant recours à des méthodes quantitatives.

Greene (2002) identifie deux grandes générations

d’études sur le risque et la résilience.

1. Les études qui se concentrent sur les enfants vul-

nérables ou à risque

a. Études sur l’attachement chez le nourrisson

b. Méthodes d’études de cas et d’études longitu-

dinales qui explorent les répercussions des

facteurs de risque individuels

c. Exploration de l’effet des facteurs de risque

multiples sur l’adaptation de l’enfant et de

l’adulte
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Cette première génération d’études a révélé qu’un

tiers à deux tiers des enfants à risque sont capables

de « transformer une vie teintée par le risque en vie

marquée par la résilience » (Benard, 1994). Cela a

conduit les chercheurs à entreprendre une seconde

génération d’études.

2. Les études qui examinent les facteurs rendant 

la personne capable de surmonter les risques et

l’adversité

Ces études ont mené à l’identification de facteurs de

protection – facteurs réduisant, contrecarrant ou

prévenant le risque.

Paul Bouvier (Poilpot, 1999a) classe ces facteurs en

trois catégories :

• Ressources de soutien externes (j’ai);

• Forces personnelles, sentiments, croyances et atti-

tudes (je suis);

• Compétences sociales et interpersonnelles (je peux).

Dans la même veine, Mangham et coll. (1995) parlent

de facteurs individuels, familiaux et relatifs au soutien

qui favorisent la résilience.

Une synthèse de la documentation montre que 

les facteurs de protection peuvent se résumer à trois

éléments de base :

• Relations avec des adultes bienveillants et

soutenants;

• Occasions de participer activement à la vie

scolaire et communautaire;

• Attentes élevées de la part des parents et des

enseignants quant au rendement de l’élève et à 

sa réussite dans l’avenir.

Un examen plus superficiel des résultats de

recherches fait apparaître une pléthore de facteurs 

de protection externes et internes liés à la résilience.

Ces facteurs peuvent tomber dans quatre grandes

catégories :

• Facteurs internes – facteurs intrapersonnels;

• Facteurs internes – habiletés sociales, faculté

d’adaptation et débrouillardise;

• Facteurs externes – soutien interpersonnel;

• Facteurs externes – soutien institutionnel.

Schoon, Parsons et Sacker (2004) identifient eux aussi

quatre types de facteurs de protection :

• Facteurs de protection généraux, conférant une

protection, quels que soient les facteurs de risque

• Facteurs de protection stabilisateurs, procurant

une stabilité de la compétence en dépit de risques

accrus

• Facteurs de protection améliorants, procurant une

plus grande compétence face à des risques accrus

• Facteurs de protection réactive, procurant des

avantages, mais à un degré moindre quand les

risques sont élevés.

Cette étude a fait ressortir que les aspirations des

parents pour leur enfant constituent un facteur de

protection améliorant; ce facteur revêt donc une

importance particulière pour les jeunes venant de

milieux défavorisés.

Le champ de recherche sur la résilience s’est

étendu jusqu’à embrasser tous les aspects de la vie,

dont la famille, la carrière et la résilience de la collec-

tivité. Même si de telles extrapolations paraissent

logiques, à ce jour elles ne s’appuient pas sur des

recherches solides.

Charles-Henri Amherdt (2005) suggère que la rési-

lience professionnelle est liée au « savoir devenir », ou

capacité de nous projeter dans l’avenir et d’avoir une

vision claire de la direction que devrait emprunter

notre carrière, vision qui reflète à la fois ce que 

nous sommes (savoir être) et ce que nous sommes

capables d’accomplir (savoir-faire).

Plusieurs renvois au concept de résilience profes-

sionnelle peuvent être trouvés dans la documentation.

Elle est décrite comme le résultat souhaité des mesures

d’aide à la carrière (Borgen et Amundson, 2001), et on

peut trouver sur le Web des outils permettant de

mesurer notre niveau de résilience professionnelle

(Lodestar, 2001).

Cependant, notre analyse documentaire n’a rien

révélé de significatif, sinon des recherches qui restent

anecdotiques, qui soutienne le concept de résilience

professionnelle dans le contexte du développement

de carrière. Ce vide a de quoi surprendre si l’on songe

combien il semble tout naturel de transposer de telles

recherches à différents secteurs du développement
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de carrière. Les étudiants sont confrontés à une multi-

tude d’options, à une compétition sans précédent et à

un marché du travail de plus en plus complexe et

exigeant. Quand on examine les trois facteurs de

protection généraux et fait l’analyse fine des facteurs

de protection que font ressortir les recherches, il

semble évident que de tels facteurs peuvent aider les

étudiants à trouver leur chemin parmi toutes les voies

qui s’ouvrent à eux et à réussir leur transition de l’école

secondaire aux EPS et au travail.
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Tableau 1 – Aperçu des facteurs de protection identifiés dans la documentation

Facteurs internes

Facteurs intrapersonnels

• Auto-efficacité (sentiment de valeur, estime de soi, 
croyance en soi, sentiment de maîtrise, locus de contrôle
interne, confiance en soi, identité bien définie)

• Autonomie

• Sentiment d’avoir une raison d’être

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite, optimisme, espoir

• Responsabilité envers soi, valorisation de l’activisme

• Foi, moralité

• Humour

• Humeur positive

• Confiance en autrui

• Altruisme

• Créativité

• Persévérance, détermination, volonté, motivation

• Flexibilité

• Esprit critique

• Capacité de distanciation

Facteurs externes

Soutien interpersonnel

• Parents/famille (supervision parentale en dehors 
des heures de classe, style parental, implication des
parents à l’école, attentes élevées quant à la réussite,
relations chaleureuses/cohérence/stabilité dans 
la famille, temps passé en famille, communication 
positive et affirmation au sein de la famille, attitude
proactive et résolution de problèmes en famille, 
structure familiale qui respecte l’individu, règles de 
vie et sanctions cohérentes, autonomie encouragée
par les parents)

• Enseignants et autres adultes (attentes élevées quant 
à la réussite, relations de confiance, soutien affectif,
modèles positifs, réseau de personnes qui croient 
en l’élève)

• Pairs (réseau de pairs qui tendent à l’accomplissement)

• Réseau social (relations informelles)

Habiletés sociales, faculté d’adaptation et débrouillardise

• Attitude proactive (résolution de problèmes, sens de la 
planification, travail en équipe, bonne communication,
expression des émotions, discours intérieur positif, contrôle
des impulsions)

• Grande capacité à tisser des liens, ouverture aux autres,
empathie et sens de la responsabilité envers autrui

• Capacités cognitives, vision des conséquences

• Valorisation de la diversité culturelle, sensibilité

• Perception réaliste de son milieu, capacité de donner un 
sens positif aux évènements, attitude saine face à l’adversité

• Pensée critique et réflexion

• Propension à demander de l’aide au besoin

• Capacité de se distancer de son foyer, de plonger dans le
monde extérieur puis de revenir à ses racines

• Absence de réactions contre-productives (inquiétude, 
pensée magique, réduction de tension, négation, auto-
reproche et isolement)

Soutien institutionnel

• Occasions données au jeune de s’impliquer dans sa
communauté

• Liens étroits entre la famille, l’école et la communauté

• Accès à des programmes alternatifs et à des activités
périscolaires (après les heures de classe ou durant l’été)

• Contenus pédagogiques stimulants

• Milieu scolaire stable, soutenant et respectueux

• Vaste gamme de ressources dans la communauté
(ressources d’ordre culturel, spirituel, sanitaire,
éducatif, bien-être et sécurité)

• La communauté et l’école considèrent les jeunes
comme une richesse et récompensent la compétence

• Expression cohérente des valeurs et des normes de la
communauté quant au comportement « approprié »

• Soutien social formel par le truchement de l’école ou
des affiliations religieuses





L’Organisation de coopération et de développement

économiques (OCDE) définit le développement de

carrière comme « l’ensemble des services destinés à

aider les personnes de tous âges, et à n’importe quelle

étape de leur vie, à faire les bons choix quant à leur

éducation, leur formation et leur carrière, et à gérer

leur carrière » (2004).

La pratique actuelle du développement de carrière

s’appuie sur une approche holistique. Les conseillers

d’orientation et les praticiens en développement de

carrière ne détachent pas le travail du reste de la vie;

ils reconnaissent que des questions comme l’engage-

ment familial, l’implication communautaire, les

activités sociales, les préférences en termes de lieu de

résidence, de style de vie et de bien-être personnels

doivent être prises en compte quand vient le temps

de prendre des décisions éclairées relativement à sa

carrière. Il est maintenant généralement admis

qu’essayer de faire un choix de carrière définitif au

sortir de l’école n’est plus réaliste. La plupart des 

gens vont plutôt opérer plusieurs changements de

carrière au cours de leur vie; le développement 

de carrière apparaît donc comme un processus

quotidien et continu.

Selon Hughes (2004), les praticiens en développe-

ment de carrière aident les personnes sur une foule

de questions liées au travail, à la formation ou aux

deux. Ils aident les personnes sur divers plans :

• Savoir où – Les individus sont amenés à com-

prendre les marchés du travail, leurs exigences et

leurs emplacements.

• Savoir quand – Ils sont amenés à comprendre les

questions de temps opportun, de surplus et de

pénurie de personnel, les possibilités de carrière

présentes et à venir, et les manières d’en profiter.

• Savoir pourquoi – Ils sont invités à comprendre

leurs intérêts, leurs valeurs et leurs motivations

propres afin de les aider à imprimer à leur carrière

une direction qui ait du sens à leurs yeux.

• Savoir comment – Ils acquièrent les connaissances,

les habiletés et l’expérience nécessaires pour

prendre les meilleures décisions quant au travail 

et à la formation, et faire les bons changements.

• Savoir qui – Ils apprennent à tirer parti des

contacts et des réseaux afin de maximiser leurs

chances de réussir.

Les façons de prodiguer ces services d’aide à la

carrière varient énormément. Dans certains cas, les

services sont offerts de façon proactive : ils sont

donnés aux personnes sans égard au fait qu’elles en

ont ou non besoin, ou qu’elles aient ou non des 

problèmes. Par exemple, les clubs de recherche 

d’emploi aident tous les individus à se doter d’une

perspective claire du marché (savoir où) et fournissent

un encadrement sur les techniques de recherche

d’emploi (démarche qui relève du savoir comment).

Dans d’autres cas, les demandes individuelles

(besoins) guident le choix du type d’intervention.

Dans ces cas, l’intervention, ou la gamme d’interven-

tions, est taillée sur mesure de façon à combler les

besoins propres de la personne.

7

Le contexte du 
développement de carrière
3.1 La pratique du développement de carrière

Chapitre 3



Les sept éléments qui suivent donnent un portrait

composite du développement de carrière selon

plusieurs des théories les plus largement admises.

Les étapes sont décrites suivant un ordre logique.

Cependant, dans la réalité, chaque personne peut

s’attaquer à n’importe quelle question, ou ensemble

de questions, à n’importe quel moment. Ainsi, même

s’il faut idéalement atteindre un certain degré de

conscience de soi pour s’enquérir des possibilités qui

s’ouvrent à soi, cette dernière étape peut aussi

permettre d’enrichir sa conscience de soi. Chaque

étape du processus peut être abordée en premier, et

elles peuvent toutes s’interinfluencer positivement.

1. Croire en soi – Une condition fondamentale de

l’employabilité consiste à croire en soi, en sa

capacité d’apporter sa contribution à la commu-

nauté et d’être en lien avec elle. C’est pourquoi les

praticiens travaillent souvent avec les individus à

construire leur estime de soi, leur auto-efficacité,

leur locus de contrôle interne et leur motivation.

2. Se connaître – Bien des approches traditionnelles

(inventaires d’intérêts, profils de personnalité)

mettent exclusivement l’accent sur cet élément. 

Les praticiens travaillent souvent avec les individus

afin de les aider à se faire une image juste de leurs

intérêts, valeurs, traits de personnalité et préfé-

rences, de leur style propre et de leurs forces et leurs

faiblesses. Idéalement, cette information est alors

utilisée comme un point de repère central pour 

l’exploration de carrière et la prise de décision.

3. Mieux saisir les occasions d’emploi et d’appren-

tissage – Les conseillers en emploi aident les 

individus à consulter et interpréter l’information

formelle ou informelle sur le marché du travail, et 

à comprendre la nature changeante du travail et

du monde du travail.

4. Développer ses aptitudes au travail – Les aptitudes

au travail incluent une vaste gamme de compé-

tences et d’attitudes qui favorisent la réussite 

au travail et dans les études. Une importance 

grandissante a été accordée aux aptitudes générales

(comme la résolution de problèmes, la planification,

le travail d’équipe et la qualité de la communica-

tion), qui sont transférables d’un emploi ou d’un

contexte d’apprentissage à un autre.

5. Prendre des décisions et planifier – L’aptitude à

prendre des décisions sensées et à établir de plans

réalistes et motivants dépend de plusieurs atti-

tudes, habiletés et stratégies. Les aspects abordés

avec la personne peuvent être son engagement, 

sa perception de ses objectifs, son évaluation des

conséquences de ses décisions, sa capacité d’éva-

luer de façon réaliste son milieu et les stratégies

permettant de conserver sa motivation.

6. Trouver ou créer des occasions de travail ou d’ap-

prentissage – À l’instar du précédent, cet élément

relève d’une gamme d’attitudes, d’habiletés et de

stratégies. En voici les six principales composantes :

capacité de bien évaluer son environnement,

démonstration des principales aptitudes à l’emploi,

développement et maintien de réseaux de soutien

et de contacts stratégiques, sentiment de servir à

quelque chose, primauté accordée aux objectifs et

capacité de conserver sa motivation.

7. Gérer la transition et le développement person-

nel – Sachant que les gens seront confrontés à

plusieurs transitions durant leur carrière, les

conseillers travaillent avec les individus sur des

questions comme la poursuite des objectifs, 

l’optimisme, la flexibilité, la résolution de prob-

lèmes, l’expression des émotions, le contrôle des

impulsions, la capacité de dégager le sens des

évènements, la réflexion et la pensée critique.

Au Canada et ailleurs dans le monde, la nature 

du travail au XXIe siècle connaît des changements

radicaux et systémiques. Autrefois, la recherche

d’emploi se faisait essentiellement sur place. Elle se

fait maintenant à l’échelle nationale, voire mondiale

(Herr, 1999). Les emplois étaient en général assez

stables dans le temps. De nos jours, d’anciens métiers

disparaissent, de nouveaux se créent à un rythme

accéléré, et les tâches attachées à une fonction donnée

peuvent se révéler bien différentes de ce qu’elles

étaient il y a à peine quelques années (Savickas, 2005).

Naguère conçue comme un engagement à vie (Collins

et Young, 2000), la « carrière » apparaît aujourd’hui

comme une suite d’engagements dans des rôles

sociaux différents. Les organisations et, à un moindre

degré, les établissements d’enseignement étaient

auparavant encouragés à guider l’individu tout au
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long de son cheminement professionnel. Aujourd’hui,

la responsabilité en incombe de plus en plus aux

individus eux-mêmes (Krumboltz, 1998). Parallèle-

ment, la main-d’œuvre canadienne est de moins en

moins homogène et elle inclut des travailleurs de

milieux culturels différents et variés (McMullin et

Cooke, 2004).

L’effet combiné de ces changements fait peser 

une grande pression sur les employés potentiels.

Pour s’ajuster à cette réalité, le processus de

développement de carrière en sept étapes tend à se

complexifier. Le marché du travail d’aujourd’hui

requiert que l’individu accepte d’apprendre et de se

former de façon permanente, de développer des

compétences et des attitudes favorisant une

meilleure connaissance du marché du travail, ce qui

accroît le sentiment de confiance et l’adaptabilité

dans un contexte de changements rapides et de

diversité croissante (Bezanson, 2004; Borgen 1997;

Gouvernement du Canada, 2002; Gunderson, 2003;

Kadkhoda, 2002).

Les élèves qui envisagent leur transition vers les

EPS doivent faire plus qu’explorer les différentes

options qui s’offrent à eux dans un milieu post-

secondaire imposant et intimidant : ils doivent aussi

prendre leurs décisions en fonction d’un marché du

travail complexe où ils devront relever des défis 

de taille. Cette transition constituant déjà un défi, 

elle peut constituer la pierre d’achoppement de la

démarche de certains élèves déjà aux prises avec 

des difficultés supplémentaires (comme l’absence 

de modèles ayant fait des études postsecondaires,

une situation financière précaire). Dans ce contexte,

le concept de « résilience professionnelle » peut être

considéré comme un élément susceptible de revêtir

une grande importance.

« La fonction principale de la planification de

carrière est d’aider les personnes à composer avec 

les évènements de la vie, à accomplir les tâches et 

à franchir les étapes de son développement »

(Zunker,  1990). Les conseillers ne disent pas qu’en

pratique, leur but est de développer la résilience

professionnelle chez les gens, et pourtant, leurs inter-

ventions visent largement à renforcer précisément les

facteurs qui sont liés dans la documentation à une

résilience accrue.

Pour en revenir aux facteurs de protection identi-

fiés dans la recherche sur la résilience (tableau 1,

annexe A), il est possible de percevoir des liens entre

les sept étapes du développement de carrière et les

facteurs qui favorisent la résilience. Ces liens

suggèrent que la résilience peut constituer un fil

conducteur pour les différentes approches du

développement de carrière. 

Le tableau 1 (annexe A) décrit en détail les facteurs

de protection associés à chacune des sept étapes du

développement de carrière. Il est intéressant de noter

que les sept étapes peuvent être liées à des facteurs

de résilience multiples. Parmi les principaux facteurs

de résilience visibles tout au long du processus de

développement de carrière, on retrouve :

• le sentiment de servir à quelque chose;

• la responsabilité personnelle; l’idéologie de 

l’activisme;

• le fait d’aspirer à se réaliser et à atteindre ses 

objectifs;

• des attentes élevées quant à la réussite, de l’opti-

misme, de l’espoir;

• une perception réaliste du milieu;

• une attitude proactive (résolution de problèmes,

aptitude à planifier, travail en équipe, bonne

communication, expression active des émotions,

discours intérieur positif et contrôle des impulsions);

• la flexibilité.

Un autre repère fréquemment utilisé en développe-

ment de carrière est le Plan directeur pour le design 

vie-travail. Le Plan directeur décrit les résultats

auxquels on devrait s’attendre au terme d’une

démarche de développement de carrière qui suivrait

les sept étapes. Au Canada et dans le monde, les

programmes et l’élaboration des interventions 

s’inspirent souvent du Plan directeur, et beaucoup 

de ressources se basent sur lui pour bien définir leur

visée et leur champ d’action. 

Encore une fois, une comparaison entre les 

résultats du Plan directeur et les facteurs de résilience

décrits dans la documentation suggère des corréla-

tions significatives. Le tableau 2 (annexe A) donne un

aperçu des relations qui paraissent exister entre les



compétences chez les élèves du secondaire et les

adultes décrites dans le Plan directeur d’une part, 

et les facteurs de protection identifiés dans les

recherches sur la résilience d’autre part. 

Bien que plusieurs des facteurs identifiés dans

notre comparaison des facteurs de protection et des

sept étapes du développement de carrière aient été

de même identifiés dans la comparaison avec les

compétences du Plan directeur, il est intéressant de

noter que certains nouveaux facteurs apparaissent :

• la cohésion familiale, l’implication, la stabilité et 

la communication;

• les liens de confiance avec des enseignants et

autres adultes significatifs;

• le soutien interpersonnel (les pairs, la famille et 

les adultes significatifs);

• des réseaux formels et informels bien établis;

• la participation à divers projets et activités scolaires,

périscolaires, communautaires et professionnelles;

• la capacité à se distancer du foyer, à plonger dans

le monde extérieur puis à renouer avec son milieu.

Les sept étapes du développement de carrière et les

résultats du Plan directeur décrits ici fournissent des

repères importants pour les praticiens. Cependant,

ils n’offrent pas de cadre général permettant d’expli-

quer les raisons pour lesquelles ces étapes et ces

résultats sont importants.

En 12e année, le programme Un avenir à découvrir

vise expressément à développer des facteurs de

protection, ce qui implique des interventions spéciale-

ment conçues pour renforcer ces facteurs de résilience

et des discussions-synthèses qui rendent la visée de

l’intervention transparente. Ce choix conscient de

développer des facteurs de protection peut repré-

senter une première étape dans la démarche qui

consisterait à donner forme et substance au concept

de résilience professionnelle et à explorer les façons

dont la résilience peut à son tour servir de fondement

à une démarche d’orientation délibérée.

3.2 La théorie du développe-
ment de carrière

La première théorie du développement de carrière à

avoir été largement admise est la théorie trait-facteur

des théoriciens Frank Parsons et E. G. Williamson, qui

remonte au début du XXe siècle. Cette théorie postule

que chaque personne possède un ensemble unique

de traits (intérêts, valeurs, habiletés et traits de

personnalité) dont on peut dresser la liste. De la

même façon, chaque emploi pose des exigences

qu’on peut recenser. La tâche du praticien est de

chercher les correspondances entre le profil de la

personne qui les consulte et celui de l’emploi. La

théorie trait-facteur influence toujours la pratique

moderne (ex. True Colors, la batterie générale de tests

d’aptitudes, Data-People-Things Interest Test, les

profils de profession ainsi que la plupart des outils

d’orientation informatisés).

Depuis cette première incursion dans la théorie du

développement de carrière, d’autres ont suivi avec

des adaptations et des approches originales. Parmi

les principales théories, on retrouve :

• La typologie professionnelle de John Holland.

Cette ramification de la théorie trait-facteur

suggère que notre degré de satisfaction face au

travail, de stabilité et d’accomplissement dépend

de la congruence entre notre personnalité et notre

milieu de travail. Le modèle hexagonal de Holland

décrit six types de personnalités et six types de

milieux de travail. Il avance que, dans la plupart

des cas, il y aura un type dominant et deux types

complémentaires, de sorte que chaque personne

et chaque milieu de travail sont dotés d’un profil 

à trois facettes. Le but est de trouver un milieu de

travail qui corresponde le mieux possible au profil

de l’individu. Bien que l’approche cognitive

faisant appel à la résolution de problèmes de

Holland ait été examinée sous tous les angles et

validée par la plupart des chercheurs, on lui a

reproché de ne pas tenir compte de l’effet de la

culture et du vécu sur la personnalité. Néanmoins,

elle a exercé une influence considérable sur le

développement de carrière et on la discerne

encore dans les outils d’évaluation les plus 

populaires (recherche autodirigée, inventaire des
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préférences professionnelles, inventaire des

intérêts Strong) ainsi que dans le Dictionnaire des

codes de professions de Holland.

Il est intéressant de noter que l’approche de

Holland a pour objectif d’aider les chercheurs

d’emploi à éviter les occupations qui ne leur

conviennent pas et qui leur vaudraient stress, défis

et adversité. Il va de soi que bien des gens se

retrouvent dans des emplois qui ne leur con-

viennent pas, en dépit de tout le bon vouloir et des

efforts des conseillers. Des facteurs complexes

comme l’offre d’emplois, la démographie et la

chance interviennent. Dans ces cas, la résilience

peut permettre au travailleur de surmonter la

déception, de faire face aux défis inattendus et 

de persévérer malgré les changements qui sur-

viennent dans sa vie professionnelle.

• La théorie durée de vie/espace de vie de Super.

Donald Super a développé une approche holistique

et développementale du développement de carrière.

Il est parti du principe que, bien que chaque

personne possède des aptitudes diverses, son choix

de carrière et la satisfaction qu’elle en retire sont

indissolublement liés à la conscience et à la percep-

tion (concept de soi) qu’elle a d’elle-même. Selon

Super, notre perception de nous-mêmes évolue et

se développe tout au long de notre vie sous l’effet de

différents facteurs externes (notre entourage, la

société), de nos expériences de vie, des habiletés

que nous acquérons et de nos goûts. On doit à

Super de nous avoir donné la notion d’activité

d’orientation adaptée à l’âge et d’avoir situé le

développement de carrière dans le contexte plus

large des rôles de vie multiples.

Au cœur de la théorie de Super, on retrouve l’idée

selon laquelle les apprentissages importants

doivent se faire durant l’enfance et se poursuivre

tout au long de la vie pour faciliter le développe-

ment de carrière. Cela implique le développement

actif d’habiletés, d’attitudes et de stratégies. Comme

c’est le cas dans les recherches sur la résilience, nous

voyons les compétences, les attitudes, les stratégies

et une idéologie de l’activisme comme des condi-

tions essentielles à la réussite. Super a suggéré que

la construction du concept de soi est l’œuvre d’une

vie. Sa notion d’exploration itérative s’inscrit dans 

la même ligne de pensée que les découvertes 

de Borgen et Butterfield (2006), qui tendent à

démontrer que la résilience évolue et se renforce

avec l’expérience. Les recherches sur la résilience

démontrent aussi que le concept de soi et les

facteurs qui y sont liés (auto-efficacité, sens de 

sa valeur, estime de soi, locus de contrôle interne,

identité bien définie) sont au centre du concept 

de résilience.

• La théorie du choix de carrière basée sur l’ap-

prentissage social de Krumboltz. Selon John D.

Krumboltz, les décisions relatives à la carrière sont

influencées par des facteurs génétiques, le milieu,

l’habileté à aborder les tâches et les nombreuses

expériences personnelles d’apprentissage décou-

lant de ses rencontres avec autrui, les institutions

et les évènements. Krumboltz a mis l’accent sur

l’influence majeure des modèles (parents, mentors,

pairs) dans les décisions relatives à la carrière. La

somme de tous les apprentissages d’une personne

influence sa vision du monde et son approche 

du choix de carrière. Le rôle des conseillers est de

cerner les pensées acquises qui posent problème

et d’identifier les expériences d’apprentissage, 

les modèles et les habiletés acquises liées à 

la carrière qui pourraient servir à remodeler 

ces pensées. 

La relation dynamique entre la personne et son

milieu que décrit la théorie de l’apprentissage social

s’accorde avec la théorie de la résilience. Borgen et

Butterfield (2006) suggèrent que la résilience se

renforce avec l’expérience, l’apprentissage et l’évo-

lution personnelle. Les deux théories considèrent 

le rôle des personnes significatives (parents,

mentors, pairs) comme crucial.

• Les modèles et théories constructivistes du

développement de carrière. Les théories relevant

de cette approche, associée principalement à

Mark Savickas et Vance Peavy, puisent à même la

philosophie existentielle pour fournir un cadre

dans lequel l’orientation professionnelle peut 

se faire. Cette approche repose sur la prémisse 

qu’il n’existe pas de sens ou de réalité immuables

dans le monde. Au lieu de cela, chaque personne

se construit et construit son propre sens sur 

la base de son expérience. Les conseillers aident
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les individus à se bâtir une carrière qui soit dotée

de signification, à l’aide de techniques comme 

la narration, la métaphore, le mapping et la 

réflexion critique.

On peut observer certains liens entre les buts

des approches constructivistes et les facteurs de

protection identifiés dans les recherches sur la

résilience. Par exemple, construire du sens devrait

renforcer l’identité de la personne, son auto-

nomie, son idéologie de l’activisme, sa créativité,

sa conscience critique et sa capacité de trouver 

un sens positif aux événements. La résilience

implique aussi des activités de construction de

sens, comme poser des gestes concrets pour

trouver de l’aide, tendre la main à autrui et se

prendre en mains (Borgen et Butterfield, 2006).

Chacune des théories fournit des balises pour le

développement de carrière et des repères pour

l’application des interventions en orientation.

Dans la pratique, il faut souvent, pour cerner et

satisfaire les besoins particuliers d’un individu,

emprunter des objectifs et des interventions à plus

d’une théorie. Aucun thème général ne suffit à

définir le champ d’application ni la visée fonda-

mentale du développement de carrière.

La résilience offre de nouveaux repères aux

conseillers. Elle apparaît comme un fil conducteur

entre les processus issus des théories dominantes,

mais elle n’a pas été explicitement intégrée à la

théorie ni intentionnellement intégrée à la

pratique. Même si le développement de carrière

continue de s’appuyer sur des éléments de preuve

relativement rares en comparaison du corpus de

recherches sur la résilience, certains parallèles

peuvent être établis.

• Il existe un lien entre l’auto-efficacité, la moti-

vation à l’accomplissement, les attentes élevées

quant à la réussite et le soutien social d’une

part, la capacité de trouver et de conserver un

emploi d’autre part (Ward, 2000).

• Les parents ont un impact significatif et durable

sur les choix de carrière des jeunes (Magnusson

et Bernes, 2001; Looker et Lowe, 2001). Les

recherches sur la résilience suggèrent que les

aspirations que les parents caressent pour leur

enfant et leur confiance en son potentiel sont

cruciales, surtout dans le cas des jeunes devant

qui se dressent des obstacles.

• Parmi les éléments importants pour le choix de

carrière et la satisfaction au travail, on retrouve

l’auto-efficacité, la capacité de nouer des liens,

les relations familiales, les capacités cognitives,

la volonté de se réaliser, l’empathie, le sens des

responsabilités, les habiletés sociales, la capa-

cité à entrer en contact avec son milieu, la foi 

et la moralité (Hughes, Lowe, Schellenberg,

2003; Crozier et Dorval, 2002; Strategic

Directions Inc., 2004).

• L’auto-efficacité, les relations avec autrui, la

volonté de se réaliser et les capacités cognitives

sont étroitement liées à la satisfaction au travail

(Industry-Education Council of Hamilton, 2003).

Beaucoup d’analystes avancent que le marché du

travail actuel et les milieux de travail qu’il crée

subissent des changements de plus en plus

fréquents, et que beaucoup de gens n’arrivent pas

à s’ajuster à ces changements. L’absentéisme

croissant et les demandes de compensation des

employés sont des indicateurs de cet état de fait.

Certains indices donnent à penser que les

absences pour des raisons liées à la santé mentale

ou à des raisons psychosociales sont à la hausse et

que la productivité est en déclin (Borgen et

Butterfield, 2006). Le taux d’absentéisme dû à 

des questions de santé mentale augmente de

manière vertigineuse chez les jeunes travailleurs.

La prévalence de la dépression et de l’anxiété chez

les jeunes travailleurs démontre que les besoins en

termes de contexte d’emploi de cette génération

ont beaucoup changé (WarrenShepell, 2005).

On retrouve des liens avec la résilience dans

toutes les théories du développement de carrière.

En conséquence, le concept de résilience semble

pertinent tant sur le plan théorique que sur le plan

pratique. La résilience professionnelle semble 

en mesure de devenir un thème unificateur 

particulièrement pertinent dans le marché du

travail actuel.
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4.1 Objectif général
L’un des thèmes moteurs du projet pilote Un avenir à

découvrir est la façon dont nous pouvons préparer 

les élèves à réussir leur transition du secondaire au

postsecondaire. Bien que de nombreuses recherches

confortent le concept de résilience, les résultats et les

conclusions n’ont été appliqués ni à l’ensemble du

développement de carrière ni, plus précisément, à

une meilleure compréhension des facteurs suscepti-

bles de favoriser ou entraver la transition aux EPS.

La tentation est forte de voir en la résilience

professionnelle un concept global servant à guider

les interventions en développement de carrière. La

base théorique de la résilience permet de croire que

celle-ci peut expliquer pourquoi les conseillers

essaient de réaliser des objectifs précis et de cons-

truire un cadre dans lequel ils pourront développer et

mettre en pratique des interventions ciblées.

Toutefois, il n’existe pas de preuves empiriques à

l’appui de ces applications.

La Fondation canadienne pour le développement

de carrière (FCDC) a décidé de pousser l’exploration

de l’application de la résilience au développement de

carrière en utilisant les recherches préexistantes et en

cours pour aiguiller le développement des activités

d’orientation du projet Un avenir à découvrir en 

12e année. De cette façon, les activités en 12e année

pourraient servir de test pour déterminer si elles

augmentent la résilience professionnelle.

Le but de cet article est d’exposer les résultats de la

synthèse documentaire des recherches en cours et

préexistantes sur la résilience. Nous allons explorer 

la viabilité du concept de résilience professionnelle

en tant que concept global susceptible d’apporter un

éclairage nouveau sur la pratique du développement

de carrière et, plus spécifiquement, le développement

de programmes et de nouvelles activités d’orientation.

4.2 Objectifs spécifiques
Cette recherche a été entreprise dans le but d’en

apprendre davantage sur :

• le corpus complet des recherches quantitatives 

et qualitatives qui tendent à corroborer le concept

de résilience;

• la possibilité d’extrapoler à partir de ces recherches

tout ce qui peut être pertinent pour le développe-

ment de carrière, plus précisément pour le

développement d’activités d’orientation intégrées

aux programmes pédagogiques;

• ce qui a aidé ou nui aux étudiants qui sont passés

aux EPS;

• les facteurs qui ont contribué à l’abandon ou à

l’échec des étudiants qui ont eu du mal à faire 

la transition;

• les facteurs identifiés par ces deux groupes 

d’étudiants afin de déterminer s’ils sont le reflet de

ceux identifiés dans les travaux sur la résilience;

• les préoccupations et espérances les plus impor-

tantes des finissants du secondaire au moment de

passer aux EPS;

• les préoccupations et espérances les plus impor-

tantes des adultes significatifs – enseignants,

conseillers en orientation et parents, tuteurs ou

autres1 – cherchant à soutenir le jeune durant sa

transition;

• la correspondance éventuelle de ces préoccupa-

tions et espoirs avec les facteurs de risque et de

protection tels que définis dans la recherche sur 

la résilience.
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Objectifs et postulats

1. N.B. : Les parents, tuteurs ou adultes significatifs dans la vie des étudiants participant au programme Un avenir à découvrir ont été engagés dans 
cette recherche et sont devenus un public cible pour le programme de 12e année. Dans le cadre de ce travail, nous emploierons dorénavant le terme 
« parents » pour désigner ce groupe.

Chapitre 4



4.3 Résultats
Bien qu’une analyse exhaustive de la documentation

sur la résilience ait été menée, la première recherche

entreprise aux fins de cet article était préliminaire 

et son envergure, limitée. La recherche était d’abord

destinée à informer et à guider le développement 

de l’intervention en développement de carrière 

Un avenir à découvrir de 12e année, et à lui donner 

un cadre organisationnel et des objectifs de résul-

tats précis.

Nous espérons que, autres retombées secondaires

positives, cette recherche permettra d’appliquer 

plus largement le concept de résilience au développe-

ment de carrière et au développement des futurs

programmes de préparation à la carrière. Ce rapport

constitue une première étape vers une meilleure

compréhension de cette application possible.
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L’analyse de l’environnement consiste à identifier, à

analyser et à employer l’information sur les événe-

ments, tendances et rapports liés à l’environnement

externe d’un organisme. Les connaissances glanées

dans le cadre de cet exercice peuvent contribuer à la

prise de décisions stratégiques (d’après Choo, 2001).

La FCDC a mené l’analyse de l’environnement en se

livrant aux activités suivantes : 

• Synthèse documentaire

La FCDC s’est penchée sur la recherche universi-

taire faite au Canada et à l’étranger, ainsi que sur

les analyses documentaires disponibles sur le Web.

La FCDC :

• a sélectionné les études les plus pertinentes, les

articles de revues savantes et les livres publiés

au Canada et ailleurs dans le monde durant les

dix dernières années; 

• a passé en revue la documentation portant sur

les fondements théoriques majeurs, les

tendances quant à la définition de la résilience

et la base empirique sur laquelle s’appuie le

concept;

• a identifié les facteurs de protection dont les

liens avec une résilience accrue ont été

constatés;

• a imaginé des stratégies pédagogiques et des

méthodes d’intervention qui favoriseront le

développement ou l’amélioration des facteurs

de protection.

• Groupes de discussion 

Les groupes de discussion sont conçus pour

permettre de glaner de l’information sur les

perceptions et les points de vue de personnes

représentatives de certains groupes cibles. Ces

groupes sont particulièrement utiles pour la

recherche exploratoire et parce qu’ils ajoutent de

la profondeur et jettent un éclairage sur les

tendances qui ressortent des ouvrages scienti-

fiques. La FCDC :

• a identifié des groupes d’étudiants en première

année de programmes d’EPS (programmes

universitaires, collégiaux, écoles de métier ou

programmes d’apprentissage);

• a mené des entrevues avec des groupes de

discussion ou individuellement avec des 

étudiants de divers champs d’EPS;

• a interrogé des jeunes adultes qui ont aban-

donné ou échoué lors de leur première tentative

d’EPS.

• Commentaires des principaux intervenants

En raison de l’expertise et du contact direct avec 

le public cible qu’ils ont développés dans les 

deux dernières années, la FCDC a recueilli les

commentaires des animateurs manitobains et

néo-brunswickois du programme Un avenir à

découvrir. La FCDC a mené une entrevue de

groupe structurée avec tous les animateurs du

Nouveau-Brunswick, et ceux-ci ont aussi entrepris

de récolter directement les commentaires des

élèves de 11e année et de leurs parents.
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Chapitre 5

5.1 Aperçu de la méthodologie



5.2 Les étapes de la recherche
Voici les étapes suivies lors de la recherche :

• Consultations auprès de chercheurs canadiens 

ou étrangers et de conseillers sur la documenta-

tion scientifique et les derniers développements 

en matière de résilience et de développement 

de carrière

• Revue de la littérature sur la résilience et étude 

des applications existantes au développement de

programmes d’études et au développement de

carrière 

• Formulation des questions de recherche

• Développement de protocoles pour les groupes de

discussion composés d’étudiants de première

année d’EPS et d’étudiants qui ont abandonné ou

échoué durant leur première année

• Animation de groupes de discussion composés

d’étudiants de première année dans trois secteurs

des EPS (collèges, universités et centres de forma-

tion professionnelle privés)

• Entrevues téléphoniques avec des étudiants de

première année inscrits dans un programme 

d’apprentissage

• Entrevues téléphoniques avec des étudiants qui

ont abandonné ou échoué lors de leur première

année d’EPS

• Développement de protocoles pour les entrevues de

groupe avec les animateurs d’Un avenir à découvrir

• Entrevues avec les animateurs d’Un avenir à

découvrir

• Conception de formulaires de sondage à faire

remplir par les élèves de 11e année et leurs parents

• Distribution des formulaires de sondage aux parents

et aux élèves (par l’entremise des animateurs 

d’Un avenir à découvrir)

• Analyse des formulaires remplis

• Ébauche d’un rapport préliminaire exposant les

principales découvertes et donnant un aperçu des

développements en matière d’intervention en

développement de carrière pour les élèves de 

12e année participant à Un avenir à découvrir

• Développement du programme En action vers

l’avenir (pour les élèves de 12e année)

• Cueillette de commentaires d’élèves de 12e année

de l’Ontario et du Nouveau-Brunswick sur les

activités d’En action vers l’avenir

• Préparation des animateurs d’En action vers l’avenir

• Préparation et dépôt du rapport final.

5.3 L’échantillion
L’échantillon devait être bâti en fonction :

• de groupes de discussion composés d’étudiants 

de première année de programmes collégiaux,

universitaires ou d’un centre de formation profes-

sionnelle (CFP) privé;

• d’entrevues menées auprès des étudiants en

première année d’un programme d’apprentissage

et de ceux qui ont abandonné ou échoué pendant

leur première année d’études;
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Tableau 2 – Distribution des participants en fonction des quatre critères

Citadins

Ruraux

Sexe masculin

Sexe féminin

Francophones

Anglophones

Total

Collèges 

41

17

24

41

41

Universités

10

3

7

10

10

Centres de formation
professionnelle privés

10

3

7

10

10

Programmes
d’apprentissage

3

1

3

1

4

4

Abandons 
ou échecs

5

2

3

5

5



• d’entrevues avec les animateurs d’Un avenir à

découvrir;

• de sondages auprès des élèves de 11e année et de

leurs parents.

Il est important de rappeler que le but de cette

première recherche était d’étayer le développement

des interventions en développement de carrière pour

les élèves de 12e année participant à Un avenir à

découvrir; l’échantillonnage n’a donc pas été consti-

tué à des fins statistiques. L’intention était plutôt 

de saisir le portrait de groupes représentatifs à 

des fins descriptives.

Cependant, certaines conditions ont été posées

pour la collecte de données auprès des groupes de

discussion et des entrevues afin d’améliorer la

représentation (pas nécessairement uniforme) en

fonction de chacun des critères suivants :

• les quatre secteurs de l’enseignement post-

secondaire (collèges, universités, écoles de métiers

privées et programmes d’apprentissage);

• milieu urbain ou rural;

• langue anglaise ou française;

• le sexe.

Tous les animateurs d’Un avenir à découvrir ont

participé à l’entrevue de groupe (6 francophones, 

6 anglophones, 8 femmes, 4 hommes, provenant d’un

milieu urbain ou rural). Les animateurs devaient

distribuer les questionnaires de sondage aux élèves qui

terminaient leur 11e année et à leurs parents lors de

séances tenues sous le titre Un avenir en héritage. Les

sondages ont été remplis par 139 élèves et 131 parents.

Parmi les participants se trouvaient des représentants

des mondes urbain et rural des deux sexes, et des locu-

teurs des deux langues officielles. Il est important de

noter que ces résultats ne rendent pas la réalité des

élèves et des parents qui ne participent pas au

programme Un avenir à découvrir. Les caractéristiques

et les motivations de ces derniers ne se reflètent pas

dans la présente recherche.

Une fois élaborée l’intervention en développement

de carrière En action vers l’avenir, elle a été expéri-

mentée auprès de groupes mixtes de 12e année de

l’Ontario (29 citadins, anglophones) et du Nouveau-

Brunswick (16 ruraux, francophones). L’expérience a

été menée dans une grande école urbaine où l’on

trouve une grande diversité (Ontario) et dans une

plus petite école rurale (Nouveau-Brunswick). En

Ontario, les interventions ont été réalisées de façon

intensive (sur trois jours consécutifs) pendant les

heures normales de classe. Au Nouveau-Brunswick,

les interventions ont été réalisées de façon intensive,

mais auprès d’élèves qui étaient prêts à rester après

les heures de classe. Des représentants du projet Un

avenir à découvrir étaient présents sur les deux sites

d’expérimentation afin d’agir à titre d’observateurs 

et de faire part ensuite de leurs commentaires. Des

commentaires écrits et verbaux des participants au

projet pilote ont aussi été recueillis. 

5.4 Outils
De nouveaux outils ont été développés pour chacun

des aspects de la présente recherche. Tous ces outils

ont été passés en revue et peaufinés par les repré-

sentants du projet Un avenir à découvrir et par les

responsables du projet à la FCBEM.

Les entrevues individuelles avec les étudiants de

première année dans les quatre secteurs d’EPS ou avec

les groupes de discussion étaient d’une durée de 45 à

60 minutes. Le protocole comprenait sept questions

obligatoires et neuf questions considérées comme

optionnelles et utilisables à la discrétion de l’anima-

teur, selon le temps disponible. On a regroupé les

questions autour des sept thèmes suivants :

• La préparation : facteurs influençant la prépara-

tion au passage vers les EPS

• La prise de décision relative aux EPS : facteurs 

qui ont influencé (positivement ou négativement)

la décision

• Les attentes : mesure dans laquelle les attentes

face aux EPS se sont révélées réalistes

• L’expérience des EPS : éléments positifs ou négat-

ifs de l’expérience des EPS

• Stratégies et soutien : facteurs qui ont contribué à

relever les défis durant leur première année d’EPS

• Plan B : les probabilités de rétention après la pre-

mière année et l’existence de plans de rechange

• Bilan : conclusions générales et conseils aux élèves

de 12e année
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Les questions posées aux étudiants qui avaient

abandonné ou échoué lors de leur première année

d’EPS étaient légèrement différentes de celles posées

aux étudiants de première année. L’accent était mis

davantage sur les facteurs qui les avaient conduits 

à l’échec ou à l’abandon ainsi que sur les facteurs 

qui, à leur avis, leur auraient permis de poursuivre

leurs études.

Les questions posées lors des entrevues de groupe

ont été élaborées et remises à l’avance aux anima-

teurs d’Un avenir à découvrir. Les animateurs étaient

régulièrement en contact avec le groupe cible de 

l’intervention en développement de carrière qu’on

cherchait à élaborer (élèves de 12e année). Ils ont

donc été invités à rapporter les préoccupations, 

réalités, forces et besoins de ces élèves. Puisqu’ils

avaient animé les activités du programme Un avenir

à découvrir depuis la 10e année et qu’ils étaient des

éducateurs chevronnés, ils ont été appelés à cerner

les lacunes du programme et les aspects qui devaient

être révisés afin de mieux préparer les élèves à la 

transition qu’ils s’apprêtaient à vivre. Ils ont aussi été

appelés à témoigner des variations selon le sexe, la

géographie, la langue et le contexte socio-économique.

Les sondages destinés aux étudiants et aux parents

ont été ébauchés et finalisés après consultation

auprès des animateurs du programme Un avenir à

découvrir. On a demandé aux élèves d’évaluer leur

degré de préoccupation à l’égard d’un certain

nombre de variables associées à leur prochain

passage vers les EPS. Un espace leur était alloué pour

qu’ils puissent exprimer d’autres préoccupations 

ou questionnements, et identifier leurs deux ou trois

plus grandes préoccupations. On leur a finalement

demandé de mentionner toute information ou toute

forme d’assistance susceptible de les aider dans 

leur transition qu’ils espéraient recevoir durant leur

12e année.

On a demandé aux parents d’évaluer leur degré 

de préoccupation à l’égard d’un certain nombre de

variables associées au passage de leur enfant vers les

EPS. Ils ont été invités à exprimer d’autres préoccu-

pations ou questionnements, et à identifier leurs deux

ou trois plus grandes préoccupations. 

On leur a finalement demandé de mentionner toute

information ou forme de soutien qu’ils espéraient que

leur enfant recevrait durant sa 12e année.

5.5 Collecte de données et 
méthode d’échantillonnage

Le but premier de cette recherche était de recueillir

des données à l’appui du développement d’interven-

tions en développement de carrière à l’intention de

deux provinces (Nouveau-Brunswick et Manitoba).

Cependant, l’information recueillie pourrait être utile

à la compréhension d’applications plus générales du

concept de résilience au développement de carrière,

ici au Canada et ailleurs dans le monde.

Les responsables de projets de la FCBEM et les

directeurs du projet Un avenir à découvrir du

Nouveau-Brunswick et du Manitoba ont été

consultés à chaque étape de la recherche et ont validé

la méthodologie, tous les protocoles importants 

et les critères d’échantillonnage. Les animateurs 

d’Un avenir à découvrir ont participé activement à

l’entrevue de groupe. Ils ont aussi formulé des obser-

vations et des commentaires informels ainsi que des

suggestions par l’entremise des responsables de

projet du Nouveau-Brunswick et du Manitoba.

Notre but était de former des groupes de discus-

sion composés de 5 à 15 étudiants de première année

dans les quatre secteurs des EPS. Cela s’est avéré fai-

sable pour les étudiants de collège, d’université et de

CFP privés. Toutefois, les étudiants en programmes

d’apprentissage ne jouissant pas d’un horaire aussi

souple, on a plutôt mené des entrevues téléphoniques

ou en personne.

La recherche a été menée en deux endroits : à

Ottawa et sur un site en milieu rural au Nouveau-

Brunswick. À Ottawa, on retrouvait des étudiants tant

anglophones que francophones des milieux urbain 

et rural, alors que le groupe néo-brunswickois était

composé d’étudiants francophones de milieu rural.

Les groupes de discussion se sont réunis dans

divers endroits :

• Établissement de formation professionnelle, Hull,

25 janvier 2006 – neuf étudiants (six filles et 

trois garçons) en première année;

• Collège, Ottawa, 7 février 2006 – 41 étudiants (envi-

ron 50 % de filles et 50 % de garçons) en première

année d’un programme général d’arts et sciences;
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• Université, 16 février 2006 – 10 étudiants de

première année provenant de diverses facultés;

• Des entrevues téléphoniques individuelles ont été

menées avec quatre étudiants ontariens en

première année de programmes d’apprentissage.

Pour les groupes de collège et de CFP, les étudiants

étaient déjà dans des classes existantes dont le

professeur a répondu favorablement à l’appel de la

FCDC. Les participants du collège étaient inscrits

dans un programme général d’arts et sciences

susceptible d’ouvrir de nombreuses voies pour les

études ou le travail. Les participants de l’établisse-

ment de formation professionnelle étaient inscrits

dans un programme spécialisé menant à un chemine-

ment de carrière assez bien défini. Le groupe univer-

sitaire était composé d’étudiants de plusieurs

facultés qui avaient répondu à des annonces faites en

classe dans le cadre d’une campagne tenue sur les

campus par les groupes de discussion et appuyée par

des affiches et des pubs-réseau envoyées à l’ensem-

ble des étudiants. Les étudiants en programmes d’ap-

prentissage ont été choisis par l’intermédiaire du

Collège Algonquin, du Northern College et des pairs

d’étudiants de première année d’un programme

d’apprentissage se déroulant dans la campagne

ontarienne.

Ceux qui ont abandonné ou échoué en première

année d’EPS ont été recrutés par l’intermédiaire d’un

centre d’aide à l’emploi d’Ottawa offrant différentes

formes de soutien aux chercheurs d’emploi. Après

avoir examiné les dossiers des clients et demandé

l‘autorisation aux personnes dont le dossier corres-

pondait aux critères recherchés, la direction du

centre a transmis leurs coordonnées aux chercheurs.

On a par la suite communiqué avec ces personnes

qu’on a interviewées au téléphone.

Les entrevues ont été menées dans la langue

maternelle des participants. Toutes les rencontres de

groupes de discussion ont été enregistrées (avec la

permission des participants) ou leur contenu consigné

par écrit par des observateurs. Des notes détaillées

ont été prises lors des entrevues individuelles et des

bilans dressés pour tous les groupes.

Les animateurs d’Un avenir à découvrir étaient

considérés comme des sources d’information

précieuses puisqu’ils ont été en présence des 

participants et qu’ils possèdent une vaste expérience

en tant qu’éducateurs et conseillers en orientation.

Toutefois, ils avaient eu peu ou pas de contacts avec

les étudiants qui n’avaient pas participé à Un avenir 

à découvrir.

Les questions ont été transmises aux animateurs à

l’avance lors d’une conférence téléphonique réunis-

sant tous les animateurs le 31 janvier 2006. Des

chercheurs francophones et anglophones ont mené

l’entrevue, les animateurs répondant dans la langue

de leur choix. Une transcription des échanges a été

faite. Un sous-groupe d’animateurs a de plus fourni

des réponses par écrit.

À l’origine, la recherche ne devait pas porter sur 

les sondages faits auprès des étudiants et des parents.

Lorsque les animateurs ont avancé cette suggestion

et se sont portés volontaires pour mener les

sondages, il a été décidé que cela pourrait constituer

une source importante d’information pour étayer le

développement des activités en développement de

carrière de 12e année pour Un avenir à découvrir.

Les animateurs ont distribué les sondages aux

élèves de 11e année et à leurs parents qui assistaient

aux ateliers de Un avenir à découvrir (Un avenir en

héritage). La participation au sondage était stricte-

ment volontaire. Tous les formulaires de sondage

remplis ont ensuite été envoyés aux chercheurs pour

qu’ils les analysent. Les résultats ont été utilisés pour

étayer le développement des interventions en

développement de carrière de 12e année pour Un

avenir à découvrir (En action vers l’avenir).

5.6 Interprétation des 
données

Les données recueillies lors de cette recherche

(groupes de discussion, entrevues téléphoniques et

sondages) sont qualitatives, puisque l’échantillon, en

raison de sa petite taille, ne se prêtait pas à une

analyse statistique. Le but de cette recherche n’était

pas de confirmer une hypothèse ni d’arriver à

dégager des règles générales. Son principal objectif

était plutôt d’alimenter et d’orienter le développe-

ment des interventions en développement de

carrière. Par ailleurs, les chercheurs espéraient que

cette recherche pourrait susciter des recherches plus

C H A P I T R E  5  —  M É T H O D O LO G I E  D E  L A  R E C H E R C H E 19



poussées, des discussions et des débats portant sur 

le rôle potentiel de la résilience dans la théorie 

et la pratique du développement de carrière.

En conséquence, les chercheurs ont recueilli de

l’information grâce aux groupes de discussion, aux

entrevues et aux sondages, information qui a fourni

des preuves infirmant et confirmant l’importance 

de la résilience, notamment :

• des facteurs considérés comme favorables au

développement ou changement de carrière réussi,

facteurs qui s’accordaient avec les facteurs de pro-

tection identifiés dans la recherche sur la résilience;

• des facteurs considérés comme défavorables 

au développement ou changement de carrière

réussi qui apparaissaient, dans les travaux sur la

résilience, comme des facteurs de risque.

Afin de déterminer s’il existait des différences entre

les groupes étudiés, les données recueillies auprès

des étudiants de première année (dans les quatre

secteurs des EPS) et de ceux qui avaient abandonné

ou échoué au cours de leur première année 

d’EPS ont été analysées séparément. Bien que des

variations mineures aient été détectées, des traits

communs ont pu être dégagés et ont été comparés

aux résultats des recherches sur la résilience.

Les données recueillies auprès des élèves de 11e

année et de leurs parents grâce aux sondages ont 

été analysées séparément afin de distinguer les

préoccupations des élèves de celles de leurs parents.
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Les groupes de discussion étaient formés d’étudiants

inscrits en première année dans un collège, un centre

de formation professionnelle ou une université. Les

jeunes inscrits en première année d’un programme

d’apprentissage ont été interrogés par téléphone, de

même que ceux qui avaient abandonné ou échoué

lors de leur première année d’EPS. Les noms de ces

derniers ont été fournis aux chercheurs par un centre

d’aide à l’emploi d’Ottawa. L’étude de ce dernier

groupe a été ajoutée à la méthodologie de départ afin

de cerner le point de vue particulier des personnes

qui n’ont pas réussi lors de leur première tentative.

L’enquête a donné lieu à une découverte impor-

tante : jusqu’à 50 % des étudiants inscrits en première

année d’un programme d’EPS en étaient en fait à leur

deuxième ou troisième tentative. Les thèmes qui

émergent des réponses des étudiants de première

année d’EPS trouvent un écho chez ceux qui ont

abandonné ou échoué.

Mais le plus étonnant est de constater la propor-

tion d’étudiants qui déclarent ne pas savoir où ils 

s’en vont. Comme nous l’avons déjà mentionné,

beaucoup (près de la moitié des étudiants de collèges

publics et d’universités prenant part aux groupes 

de discussion) ont déjà abandonné ou échoué à 

un programme d’EPS avant de s’inscrire à leur

programme actuel. La plupart attribuent leur échec

au fait que leurs perspectives de carrière n’étaient 

pas claires. Ayant le sentiment de ne pas être à leur

place et que ce qu’ils faisaient n’avait aucun sens

pour eux, ils se sont désintéressés de leurs études et

se sont sentis démotivés. Il est à noter qu’une large

proportion (environ 80 %) des étudiants de collège ne

savent toujours pas clairement où ils s’en vont. Ils

affirment ne pas avoir eu de réelle orientation durant

leur secondaire, ou avoir trouvé inutile celle qu’ils 

ont reçue. Certains semblent se sentir paralysés par 

la pression que leurs parents, leurs professeurs, 

leur conseiller et la « société » exercent sur eux pour

qu’ils fassent un choix. Les étudiants se plaignent

souvent d’être mal préparés, trop jeunes et peu

épaulés quant vient le temps de « décider de ce qu’ils

feront de leur vie ».

Les étudiants se disent aussi mal préparés à faire

face aux réalités qui les attendent après le secondaire.

Certains, qui avaient hâte de quitter leur patelin, 

se retrouvent isolés, ont le mal du pays et sont 

incapables de poursuivre leurs études une fois

inscrits. D’autres déclarent se sentir dépassés par les

aspects pratiques de la vie autonome. Beaucoup ont

peine à boucler leur budget, à faire le suivi des

factures, à faire à l’épicerie, à cuisiner et à faire le

ménage. D’autres encore parlent de la difficulté qu’ils

ont à trouver le temps de tout faire (étudier, travailler 

à temps partiel, s’occuper de leur logement et

fréquenter leurs amis) dans le milieu moins structuré

de l’enseignement postsecondaire. La plupart affir-

ment n’avoir pas été suffisamment préparés à la

réalité du postsecondaire. Ils estiment que la 

documentation produite par les établissements

postsecondaires les induit en erreur. Beaucoup de

participants aux groupes de discussion ont reçu un

choc quand ils ont été confrontés à leur nouveau

milieu, mais pour des raisons diamétralement

opposées : plusieurs étudiants des établissements de

formation professionnelle privés se disent pris de
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court par les exigences extrêmes de leur programme,

alors que bien des étudiants de collège se disent

déçus par l’absence de défis et de stimulation.

Plusieurs étudiants du groupe de discussion

universitaire ont émis une idée qui mérite qu’on s’y

attarde : ils ont suggéré que les élèves de 12e année

soient mis en contact avec des étudiants de première

année d’EPS, qu’ils puissent faire des expériences

dans des contextes pédagogiques moins structurés et

faire l’expérience du fonctionnement sur un campus

afin d’y être mieux préparés.

Certains des étudiants interrogés, quel que soit

leur profil, soulignent l’importance d’un engagement

communautaire significatif et d’une certaine diver-

sité des expériences comme moyens de faciliter une

transition réussie vers les EPS et d’éclairer ses choix

de vie. Un certain nombre d’étudiants ont cité des

programmes comme Service Jeunesse Canada et

Katimavik comme moyens de « redonner » à leur

communauté et d’acquérir une expérience de vie et

de travail utile. Plusieurs ont aussi souligné l’impor-

tance du travail à temps partiel et des autres moyens

de « goûter » à divers emplois (programmes de

coopération, services de placement en emploi, stages

en milieu de travail).

L’importance de relations significatives de nature

à procurer à l’étudiant le soutien et les conseils dont

il a besoin a été maintes fois mentionnée. Les per-

sonnes les plus susceptibles d’exercer une influence

sur le choix de programme de l’étudiant sont les

parents, les enseignants, les entraîneurs sportifs, les

adultes de la parenté et les amis. Plusieurs étudiants

ont déclaré que les encouragements des enseignants

ont été déterminants dans leur choix.

6.2 Apport des principaux
intervenants

Le 31 janvier 2006, la FCDC a réalisé une entrevue 

de groupe avec les animateurs néo-brunswickois

d’Un avenir à découvrir. Les questions leur ont été

transmises à l’avance, et les groupes francophone 

et anglophone se sont réunis avant l’entrevue afin 

de compléter la préparation de leurs réponses. Les

animateurs anglophones ont transmis leurs réponses

par écrit.

Les élèves qui ont participé à Un avenir à 

découvrir ont eu à développer un plan de carrière

dans le cadre de leurs activités de 10e année. Les

animateurs ont eu le vif sentiment que les élèves de

12e année avaient un grand besoin de réexaminer et

de restructurer leur plan de carrière (ce qui suppose

qu’ils puissent recevoir un soutien individuel de la

part des animateurs). Ils ont aussi senti qu’il était

nécessaire que le programme Un avenir à découvrir

de 12e année soit plus étroitement lié à ceux de 10e

et de 11e année. Tant les parents que les élèves

devraient avoir des cahiers d’exercices contenant des

renseignements pratiques et des listes de vérification.

Un cahier d’exercices devrait se suffire à lui-même,

être clair et utilisable même si le participant 

n’assiste pas à l’atelier qui y est lié. Compte tenu 

des échéances très serrées pour les demandes 

d’admission aux établissements postsecondaires

(novembre), le programme de 12e année doit surtout

viser à faciliter une transition réussie vers le post-

secondaire, et non à influer sur les choix de

programme. Bien que les élèves doivent rester le

centre d’attention, les animateurs ont souligné 

l’importance de tenir les parents informés et de les

mobiliser. On a suggéré qu’une séance soit tenue à

l’intention des parents au début des ateliers afin de

leur en faire connaître l’approche, les objectifs et le

contenu et de les aider à trouver les moyens de

soutenir leurs adolescents dans leur cheminement.

On a également suggéré de remettre les cahiers 

d’exercices lors de la première séance et d’inviter les

parents à venir passer la dernière heure du dernier

atelier avec les jeunes afin de marquer la fin du

programme. Les animateurs ont suggéré que les

élèves assistent à quatre ateliers après les heures de

classe. Chacun de ces ateliers aurait un thème

distinct, et on s’y livrerait à des activités amusantes et

captivantes. On y donnerait aussi de l’information

destinée à servir de complément aux thèmes abordés

dans les cahiers d’exercices.

Les élèves ayant participé au programme Un

avenir à découvrir de 11e année ont rempli des

formulaires de sondage sur papier. Ce sondage a

révélé que, parmi les réponses proposées, les élèves

de 11e année étaient surtout préoccupés par :
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• la pression que le milieu exerce sur eux pour qu’ils

réussissent;

• ce qu’ils feraient s’ils n’étaient pas admis dans le

programme d’études de leur choix;

• leur capacité de réussir.

Mais les préoccupations de loin les plus criantes

exprimées par les jeunes étaient qu’ils ne savaient

pas où ils s’en allaient, qu’ils doutaient de leur choix

de carrière et qu’ils manquaient de soutien ou d’in-

formation pour faire des choix de carrière éclairés.

Quand on leur a demandé quelles étaient leurs

trois plus grandes préoccupations, les jeunes ont

répondu :

• le manque de clarté et le besoin d’aide pour faire

un choix de carrière;

• le besoin d’aide financière, d’information et 

d’encadrement pour dresser un budget;

• de l’anxiété vis-à-vis de la pression et la peur de 

ne pas obtenir de bonnes notes à l’école.

Parmi les autres préoccupations notables, on retrouve

la difficulté de trouver ou de choisir le bon pro-

gramme d’études postsecondaires ou la bonne école

(ou les deux à la fois).

Voici les types d’information ou de soutien que les

étudiants souhaitaient obtenir en 12e année.

• Information sur les professions et les secteurs

d’emploi

• Information sur les écoles

• Soutien à la planification de carrière

• Information sur les différentes voies qui mènent

de l’école au travail

• Information sur les différentes formes d’aide

financière

• Aide pour prendre des décisions

• Information sur les établissements d’enseigne-

ment postsecondaire

Un sondage a aussi été fait auprès des parents qui

participaient au volet de 11e année d’Un avenir à

découvrir. Il est à noter que les parents qui ont

répondu au sondage semblaient être assez ou très

préoccupés par tous les points mentionnés. Voici 

les trois points dont les parents se sont dit le plus

préoccupés :

• Leur enfant aura-t-il d’assez bonnes notes 

pour poursuivre son programme d’études post-

secondaires?

• Trouveront-ils l’aide financière nécessaire pour

défrayer les frais de scolarité?

• Leur enfant parviendra-t-il à se faire une idée 

plus claire de l’orientation qu’il veut donner à 

sa carrière?

Bon nombre d’entre eux se sont dit extrêmement

préoccupés par les points suivants :

• la capacité de leur enfant de vivre de façon

autonome;

• la pression que vit leur enfant par rapport à sa

transition vers le postsecondaire;

• la perspective que leur enfant ne soit pas admis

dans le programme de son choix;

• le stress vécu par leur enfant à la perspective de

quitter l’école secondaire.

Les parents étaient moins préoccupés par la possi-

bilité que leur enfant ne quitte pas la maison et par 

sa capacité à s’intégrer socialement après avoir quitté

le secondaire.

Quand on leur a demandé quelles étaient leurs

trois plus grandes préoccupations, les parents ont

répondu :

• le choix de carrière de leur enfant;

• l’aspect financier;

• la capacité de leur enfant à réussir ses études.
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Ils se disent aussi préoccupés par les deux points

suivants :

• la maturité de leur enfant et sa préparation à la 

vie d’adulte;

• le processus de demande d’admission au post-

secondaire.

Enfin, les parents souhaitent que leur enfant reçoive

en 12e année un soutien et de l’information sur les

points suivants :

• la façon de financer ses études;

• le choix de carrière et l’orientation (information

sur les professions, les écoles et les programmes);

• le quotidien des travailleurs de différents secteurs.
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Les principaux facteurs de protection identifiés dans

l’analyse documentaire des nombreuses recherches

sur la résilience correspondent à ceux que met en

lumière notre rapport de recherche préliminaire, de

même qu’aux facteurs identifiés dans la pratique et 

la théorie du développement de carrière comme

étant essentiels à la réussite professionnelle. Cette

congruence entre les sources renforce l’intuition 

des auteurs que les recherches sur la résilience sont

pertinentes non seulement pour le développement

du programme d’En action vers l’avenir, mais aussi,

plus largement, pour le développement de carrière.

Aux fins du développement des programmes, il

fallait définir la portée potentielle de l’intervention.

En action vers l’avenir a été conçu à l’origine comme

une série de quatre ateliers de deux heures devant

être offerts après l’école aux élèves de 12e année. Dans

les limites de ce cadre étroit, l’atteinte d’objectifs

intrapersonnels significatifs ou de changements

institutionnels était irréaliste.

Il est généralement admis par les théoriciens de

l’orientation que certains traits de personnalité

(auto-efficacité, autonomie, sentiment de servir à

quelque chose, altruisme, motivation et distanciation

adaptative) contribuent à la réussite professionnelle.

Cependant, la façon dont se développent ces traits

chez un individu suscite de vifs débats. Bien que 

les expériences vécues à l’école ou dans l’enfance

peuvent sans aucun doute influencer le développe-

ment de tels traits, il est généralement admis 

que ceux-ci dépendent d’un ensemble complexe

d’expériences accumulées durant toute une vie.

De la même façon, les différentes formes de soutien

qu’une personne peut recevoir des institutions 

(liens entre l’école, la famille et la communauté,

programmes scolaires stimulants et expression

cohérente des valeurs et des normes de la commu-

nauté) sont un produit des forces systémiques en

présence (tendances sociopolitiques, forces en

présence et développement communautaire). Bien

qu’un programme comme En action vers l’avenir

puisse sensibiliser les élèves aux possibilités qui 

s’ouvrent à eux à l’école, en dehors de l’école, au 

sein de la communauté et sur le plan professionnel et

faire ressortir la valeur de la participation de tous, il

ne peut prétendre pouvoir changer en profondeur le

milieu dans lequel le jeune évolue. Cela dit, même si

le programme a pour objectif de faire voir aux jeunes

les occasions qui se présentent à lui et l’importance

de participer, le développement de programme a

pour objet premier les facteurs internes liés aux

stratégies et aux habiletés sociales (résolution de

problèmes, planification, travail d’équipe, habiletés

interpersonnelles, pensée critique, capacité de

réflexion et réduction des réactions contre-

productives) et les facteurs externes liés au soutien

d’autrui (p. ex. l’implication des parents, des

enseignants et autres adultes significatifs, des pairs 

et du réseau de relations dans la communauté).
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Outre des interventions ciblées (qui seront

décrites atelier par atelier ci-après), le programme En

action vers l’avenir comprend quelques éléments

thématiques dignes de mention :

• Tous les ateliers offrent aux élèves des occasions de

renforcer les habiletés et stratégies dont ils auront

sans doute besoin au niveau postsecondaire. Des

scénarios réalistes et des exercices de visualisation

sont utilisés pour leur donner des armes qui les

aideront à surmonter les défis et les obstacles

auxquels ils pourraient se heurter plus tard. Des

stratégies adaptées sont enseignées aux élèves 

afin les aider à remplacer les réactions contre-

productives par d’autres plus productives. Les

élèves ont l’occasion de tirer des leçons des erreurs

et des réussites d’autrui et de jeter un regard critique

sur leurs propres réactions face à l’adversité.

• L’utilisation de la métaphore pour stimuler 

la réflexion : L’atelier 1, par exemple, s’ouvre sur 

l’exploration de « l’arbre de transition ». Les élèves

amorcent un processus de réflexion qui consiste à

s’identifier à une position précise dans l’arbre puis

à discuter avec les autres des points communs et

des différences entre leurs choix respectifs. Grâce

à la métaphore, les participants sont amenés à

renforcer leur identité, leur conscience, leur

pensée et leur réflexion, de même que leur capa-

cité à s’évaluer avec justesse. Les discussions les

conduisent à apprécier la différence, à développer

leur sensibilité aux autres et leur « conscience

mutuelle ». De plus, En action vers l’avenir recourt

largement à une autre métaphore, celle du « sac à

dos ». Elle est utilisée pour explorer les ressem-

blances entre la transition vers les EPS et le 

voyage : tous deux exigent de dresser des plans et

de se doter des bagages appropriés. Tout au long

des quatre séances, les élèves sont amenés à

réfléchir sur leurs apprentissages et sont invités 

à aller chercher ce qui leur manque pour 

remplir leur « sac à dos » en vue de leur départ

pour les EPS.

• Les séances s’appuient largement sur le travail 

de groupe. On demande aux groupes de collaborer

pour résoudre des problèmes, pour trouver des

stratégies adaptatives et des façons de relever les

défis. Pour réussir, les élèves doivent prendre une

part active au succès du groupe, faire confiance

aux autres, faire preuve de souplesse, adopter 

des stratégies adaptatives, montrer qu’ils sont

sensibles aux autres et respectent la différence et

faire preuve d’un sens de la responsabilité sociale.

Plusieurs de ces activités se font dans un temps

limite, ce qui force les participants à faire preuve

d’autonomie, à donner un sens aux évènements et

à aller chercher de l’aide. Lors du retour sur les

activités, les élèves sont appelés à réfléchir sur leur

propre comportement au sein du groupe et à

prendre conscience des stratégies productives et

non productives utilisées, et de leurs habiletés 

ou faiblesses.

• On encourage les élèves à partager leur expérience,

ce qu’ils ont appris, leurs questions ou préoccupa-

tions avec leurs parents ou leurs camarades. 

Les parents sont invités à assister à une séance

d’orientation au début de la série d’ateliers, et on

leur donne un guide de référence pratique qui les

informe de ce que va vivre leur enfant, ce qui leur

donne des moyens concrets de l’appuyer dans son

apprentissage, ainsi que de l’information sur la

transition vers le postsecondaire (financement des

études, demandes d’admission et services offerts

aux étudiants du postsecondaire).

• À la fin de l’atelier, l’élève mesure à quel point il 

a une idée claire de ce qu’il fera après ses études

secondaires. Que l’élève sente que sa décision est

bien arrêtée ou en voie de l’être, ou qu’il soit dans

le flou total, il est appelé à échanger avec ceux qui

en sont au même point que lui. Les élèves ont alors

la chance, durant chaque atelier, de travailler en

groupe ou individuellement à dresser un plan

d’action concret. Le plan d’action comprend des

étapes précises que l’élève doit franchir. Chaque

plan est taillé sur mesure et comporte des étapes

reflétant l’importance et la nature de la recherche

à faire ainsi que les buts que l’élève entend pour-

suivre en vue de la prochaine année (EPS, travail

ou autre). Souvent, au fil des ateliers, plusieurs

élèves vont changer de groupe ou de catégorie

selon le degré de clarté de leur décision, à mesure

qu’ils acquièrent de l’information sur eux-mêmes
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ou sur leur choix. Le plan d’action est une

composante vitale des ateliers. Il définit les étapes

précises et les stratégies qui aideront les élèves à 

se donner peu à peu les moyens de réaliser 

leurs rêves.

7.2 Séance d’orientation à 
l’intention des parents

Avant le début des ateliers des élèves de 12e année,

les parents des participants sont invités à assister à

une séance d’orientation. Cette séance, qui se déroule

en soirée, a pour but d’informer les personnes clés de

l’entourage de l’élève des buts, processus et contenus

des ateliers et de leur fournir de l’information et des

outils qui les aideront à épauler leur enfant. Les

parents des élèves de 11e année participent à tous 

les ateliers. En 12e année, bien que le processus de

distanciation adaptative soit entamé, le soutien des

parents reste important. Cette séance, ainsi que les

outils fournis, cherche à mobiliser les parents et à

assurer qu’ils jouent un rôle actif.

Voici les points clés de cet atelier :

• Activité brise-glace – Les parents sont invités à se

pencher sur leurs préoccupations majeures quant

à la transition de leur enfant vers le postsecondaire

et à les partager. Ils entrent en contact avec

d’autres personnes préoccupées par des questions

similaires. Ils prennent aussi conscience des

grands thèmes qui ressortent des sondages effec-

tués auprès des parents au Nouveau-Brunswick

dans le cadre de la recherche servant au

développement des ateliers En action vers l’avenir.

Ils se rendent ainsi compte que d’autres se posent

les mêmes questions qu’eux et que leurs préoccu-

pations n’ont rien d’anormal.

• Introduction au concept de résilience – On

présente aux participants les caractéristiques de la

résilience de façon imagée (par l’observation des

propriétés d’une balle de caoutchouc). Ils appren-

nent que ces propriétés (capacité de rebondir, de

progresser en douceur, de contourner ou de

franchir les obstacles et de demeurer à flot) sont

celles-là mêmes que la série d’ateliers En action

vers l’avenir essaie de développer et de renforcer

chez leurs enfants. Les transitions sont comparées

à des voyages d’aventure, et on leur présente la

métaphore du sac à dos (ainsi que son rôle dans

En action vers l’avenir). On leur présente aussi les

grandes conclusions de la recherche sur la

résilience et on les amène dans un processus de

réflexion sur l’effet catalyseur qu’ils peuvent avoir

sur la résilience de leur enfant.

• Un guide de référence pour adultes – On remet aux

parents un guide de référence spécialement conçu

pour eux. Lors de cette séance, le guide servira 

à faire vivre aux parents certaines des activités 

que les jeunes s’apprêtent à mener dans le cadre

d’En action vers l’avenir. Le guide contient de l’in-

formation (sur l’aide financière et les services de

soutien offerts par les établissements) et des outils

qui les aideront à assumer leur rôle d’« alliés » dans

le développement de carrière de leur enfant.

• Aider votre ado à composer avec les défis que pose

la transition – On se sert des pensées et sentiments

que les parents ont vis-à-vis de la séance pour leur

présenter le « SPSAC ». SPSAC est l’acronyme de

Situation, Pensées-Sentiments, Action et Consé-

quences. Le S initial signifie aussi Stop. Cette

stratégie aidera les participants à développer la

capacité de prévoir les conséquences de leurs

actes et de leurs décisions. Cette stratégie leur

permettra de maîtriser la situation, de s’arrêter

assez longtemps pour interrompre la séquence

actions/réactions afin qu’ils puissent évaluer si

leur réaction les mène au résultat voulu. Sinon, 

la stratégie devrait leur permettre de réajuster

leurs actions/réactions. Il s’agit d’un outil que 

les parents peuvent utiliser avec leur adolescent

pour mieux se sortir de situations difficiles ou

peuvent reprendre à leur compte pour réaliser leur

propre transition.

• Devenir des alliés – On présente aux parents le

Cercle des alliés, un réseau de soutien que leur

enfant sera amené à développer dans le cadre d’En

action vers l’avenir. On examine avec eux le rôle

déterminant qu’ils devront y jouer et on les amène

à penser au soutien dont ils pourraient avoir eux-

mêmes besoin pendant la transition de leur enfant
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vers les EPS en réfléchissant aux personnes 

qu’ils aimeraient compter dans leur propre cercle 

d’alliés. Les parents explorent en petits groupes les

moyens qu’ils ont d’aider leur enfant à développer

son cercle d’alliés tout en respectant son intimité.

• Clôture – On rappelle aux parents le rôle capital

qu’ils ont à jouer dans le développement de la

résilience chez leur enfant. On fait à voix haute la

lecture de « L’histoire d’Avi », qui montre combien

il est important de croire en la capacité de son

enfant de réussir, d’avoir foi en lui et de l’encou-

rager. Les parents ont l’occasion de réfléchir à 

l’« héritage » qu’ils veulent laisser à leur enfant.

Les méta-analyses des recherches sur la résilience

(Constantine, Benard et Diaz, 1999; Benard, 2005) ont

permis de cerner trois facteurs de protection majeurs :

• des relations rassurantes avec des adultes bien-

veillants;

• des occasions pour les élèves de participer de

façon active à la vie scolaire et communautaire;

• des attentes élevées des parents quant au rende-

ment scolaire de leur enfant et à sa réussite.

Les parents ont leur rôle à jouer dans deux de ces

facteurs. La recherche montre aussi que les parents

ont une influence sur plusieurs formes de soutien

interpersonnel importantes pour le développement

de la résilience. Les recherches en développement de

carrière soulignent aussi le rôle crucial des parents

dans les choix de carrière ou de champ d’études de

leurs enfants (Magnusson et Bernes, 2001; Looker et

Lowe, 2001). Mais les parents sont souvent incons-

cients de leur influence (surtout au moment où leur

enfant entre en phase de distanciation adaptative) et

ils peuvent se sentir dépassés, ou incapables de bien

assumer leur rôle.

Le but de cette séance, toutefois, est de s’assurer

que les parents sont conscients du rôle vital qu’ils

jouent, et qu’ils disposent de l’information, des outils,

des stratégies et du soutien dont ils auront besoin

pour aider leur enfant à développer sa résilience. 

Les animateurs restent à la disposition des parents

pendant toute l’année, et ceux-ci sont invités à assis-

ter à la dernière rencontre d’Un avenir à découvrir

pour célébrer la fin des ateliers.

Il ne faut pas perdre de vue que les animateurs

d’Un avenir à découvrir peuvent aussi exercer une

influence considérable sur la capacité de résilience

des élèves. Les recherches (Benard, 2004; Norman,

2000; Crosnoe et Elder, 2004; Schoon, Parsons et

Sacker, 2004) démontrent combien il est primordial

que les enseignants croient en leurs élèves. Elles

mettent aussi en lumière l’importance des relations

rassurantes avec des adultes bienveillants. Les

animateurs d’Un avenir à découvrir travaillent de

façon intensive avec les élèves et leurs parents

pendant trois ans; ils peuvent donc développer une

relation de confiance avec eux et leur apporter 

leur soutien. Ils peuvent aussi devenir des modèles 

à suivre et exprimer la confiance qu’ils mettent 

en l’élève.

7.3 Atelier 1
Le premier des ateliers offerts aux élèves de 12e année

a été baptisé Revoir son choix. Rappelons que les

élèves de 10e année participant à Un avenir à découvrir

sont invités à participer au programme Explo-

carrière, où ils peuvent réfléchir aux aspects de leur

future vie professionnelle qui leur semblent les plus

importants (leur objectif de carrière). Cet objectif

devient un phare qui guide l’élève dans son 

exploration des possibilités de carrières ou d’études

qui s’offrent à lui. Durant les deux années suivantes,

les élèves gagnent en maturité. Il est donc important

d’amorcer cette série d’ateliers en amenant les 

jeunes à réexaminer l’objectif de carrière qu’ils

s’étaient fixé en 10e année. Ceux qui n’ont pas 

établi d’objectif de carrière en 10e ne sont pas pour

autant désavantagés; on profite de l’atelier pour les

amener à s’en construire un.

Principales activités de l’atelier 1 :

• Jouer avec les formes – Les élèves travaillent en

équipes à créer autant de figures que possible à

partir d’une série de formes. Il s’agit d’une activité

chronométrée.

• Création de plans de vie/travail pour Alex – Les

élèves utilisent la même stratégie que pour l’exer-

cice précédent afin d’aider Alex (un personnage

fictif) à se bâtir des plans d’avenir et de carrière à
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partir de ses traits de personnalité, ses valeurs et

ses intérêts particuliers. Cette activité de création

collective permet aux jeunes de percevoir toutes

les possibilités qui peuvent émerger d’une liste 

de caractéristiques personnelles dressée à un

moment bien précis de leur existence.

• Donner forme à son propre avenir – Les partici-

pants sont appelés à se souvenir des possibilités

de carrière qu’ils avaient envisagées lors d’Explo-

carrière, en 10e année. Ils identifient ensuite leurs

propres intérêts, valeurs, traits de personnalité et

compétences en suivant un processus précis.

Chaque élève peut alors établir son profil person-

nel (comme il l’a fait pour Alex) et dresser deux ou

trois plans de carrière qui correspondent à son

profil.

• Donner et recevoir – Après avoir formé des duos

d’élèves, on place dans une enveloppe leurs profils

personnels, sans y inscrire leurs noms ni joindre

leurs plans de carrière, puis on les distribue au

hasard aux paires formées (en s’assurant qu’au-

cune paire d’élèves ne reçoive leurs propres

profils). Les paires d’élèves dressent ensuite

ensemble deux ou trois plans de carrière pour

chacun des profils. Les plans de carrière ainsi

établis sont ensuite remis à l’élève dont le profil a

servi à les établir.

• Imaginer un plan A… et un plan B – On accorde du

temps aux élèves pour qu’ils puissent prendre

connaissance des plans de carrière établis pour

eux par les autres élèves et réexaminer les perspec-

tives qu’ils avaient imaginées en 10e année ainsi

que les plans qu’ils ont dressés dans Donner forme

à son propre avenir. Ils classent ensuite les

différents plans obtenus par ordre de préférence,

et on leur donne le temps d’y réfléchir et d’en

discuter avec un partenaire. Les élèves réalisent

ainsi qu’ils peuvent changer avec le temps et qu’il

en va de même pour leurs intérêts professionnels.

Ils peuvent constater qu’ils évoluent avec le temps

et que leur choix de carrière peut évoluer à son

tour. Il se peut que leur choix de carrière initial se

confirme, ou qu’ils discernent et explorent de

nouvelles possibilités Ils commencent à réaliser

que les choses qu’ils aiment ainsi que leurs

compétences sont compatibles avec plus d’un

choix de carrière.

• Le triangle décisionnel – À la lumière de cette

exploration, les élèves sont amenés à réévaluer le

degré de clarté de leur choix. Que l’élève sente que

sa décision est, pour l’instant, claire et définitive,

ou en voie de s’éclairer, ou qu’il soit dans le flou

total, il est appelé à échanger avec ceux qui en sont

au même point que lui et à travailler à s’établir un

plan d’action concret et adapté à ses besoins qui

lui permettra de réaliser l’avenir qu’il envisage.

L’atelier 1 est fondé sur les liens que font les élèves

entre leurs plans d’avenir et leur profil personnel. 

Ils prennent conscience que leurs intérêts, leurs

valeurs, leur personnalité et leurs compétences leur

permettent d’envisager plusieurs choix de carrière.

Nous espérons que cette prise de conscience les aide

à trouver et à conserver leur motivation, à renforcer

leur décision et à traverser les périodes de doute 

ou d’adversité.

Charles-Henri Amherdt (2006) suggère que la

résilience professionnelle se développe quand une

personne possède un certain « savoir devenir » qui lui

permet de se tourner vers l’avenir et de se tracer un

itinéraire qui soit en harmonie avec ce qu’elle 

est (savoir-être : connaissance de ses propres valeurs,

intérêts et traits de personnalité) et avec ce qu’elle

sait faire (savoir faire : connaissance de ses propres

capacités). Cette activité donne l’occasion aux élèves

de faire la connexion entre leur plan d’avenir et ce

qu’ils sont vraiment.
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Tableau 3 – Apprentissages et facteurs de protection de l’atelier 1

Activités

Jouer avec les formes
Messages clés/Apprentissages

• Une foule de figures peuvent être composées à
partir d’un ensemble de formes simples.

Facteurs de protection dominants

• Attentes élevées quant à la réussite

• Attitude proactive (résolution de pro-
blèmes, sens de la planification, travail 
en équipe, bonne communication,
expression des émotions, discours inté-
rieur positif, contrôle des impulsions)

Création de plans de
vie/travail pour Alex

• Chaque personne a des intérêts, des valeurs, des
compétences et des traits de personnalité qui 
lui sont propres. De même qu’on peut jouer des
formes pour en faire diverses figures, on peut jouer
de ses traits pour créer divers plans d’avenir qui
soient en harmonie avec sa nature.

• Créativité

• Capacités cognitives, conscience des
conséquences

• Évaluation réaliste de son milieu, habileté
à donner un sens positif aux événements

Donner forme à son
propre avenir

• Je peux prendre conscience de mes intérêts,
valeurs, traits de personnalité et compétences, 
et y puiser.

• Cet ensemble unique de caractéristiques person-
nelles peut évoluer avec le temps et l’expérience.
Il y a plus d’une perspective d’avenir qui corre-
spond à mes aspirations. Ma personnalité et mes
compétences doivent me servir de phare dans
mes choix à venir.

• Locus de contrôle interne, confiance 
en soi, identité bien définie

• Sentiment d’avoir une raison d’être

• Attention centrée sur les objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite, 
optimisme, espoir

Donner et recevoir • Un manque de vision et de connaissance de soi
peut empêcher une personne d’avancer.

• Nos alliés peuvent nous aider à sortir de nos
ornières et à entrevoir de nouvelles perspectives.

• Flexibilité

• Accepter de demander de l’aide

• Relations avec les enseignants ou ses pairs

Imaginer un plan A…
et un plan B

• Un point de vue extérieur peut m’aider à confirmer
mon plan de départ ou confronter mes perceptions.

• Ma personnalité, mes intérêts et mes besoins
peuvent évoluer avec le temps.

• Je suis maître de mes décisions.

• La connaissance que j’ai de moi et de mes compé-
tences me sert de base pour prendre des décisions
sur les plans personnel et professionnel.

• Auto-efficacité (estime de soi, croyance
en soi, sentiment de maîtrise, locus 
de contrôle interne, confiance en soi,
identité bien définie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement et vision des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite, 
optimisme, espoir

Le triangle décisionnel • Peu importe où j’en suis, je ne suis pas seul et il 
y a des occasions et des défis.

• Je peux poser des gestes concrets pour progresser
vers l’atteinte de mes objectifs.

• Sens des responsabilités, idéologie 
de l’activisme

• Persévérance, détermination, volonté,
motivation

• Évaluation réaliste du milieu, capacité 
de donner un sens aux évènements, 
attitude saine face à l’adversité



7.4 Atelier 2
L’atelier 2 a pour titre Compétences et stratégies

d’adaptation, et il est consacré au développement de

la capacité de se sortir de situations problématiques.

Pour briser la glace, on demande aux participants

d’observer les animateurs pendant qu’ils jouent avec

une balle de caoutchouc. On leur demande de dire

quelles sont, selon eux, les propriétés de la balle. 

On les amène alors à se pencher sur ces qualités

(capacité de rebondir, de progresser en douceur, de

contourner ou de franchir les obstacles et de rester à

flot) que tout être humain aimerait bien posséder.

C’est ainsi qu’ils s’initient au concept de résilience.

Voici les principales activités de l’atelier 2 :

• Êtes-vous capable de rebondir? – Les élèves

inscrivent sur une feuille le nom d’une compétence

dont ils se savent pourvus. Ils se regroupent ensuite

en petites équipes où chaque membre nomme la

compétence qu’il croit avoir. En 10 minutes, les

élèves doivent unir leurs compétences et fonder

une entreprise fictive. Ils doivent lui trouver un

nom et préparer une publicité d’une minute pour

en faire connaître les produits ou les services.

Après cinq minutes, l’animateur visite chacune

des équipes et retire au hasard l’une des feuilles

portant sur une compétence de l’équipe (l’élève

qui en était pourvu ne quitte cependant pas 

son équipe). L’équipe doit alors modifier son

entreprise et sa publicité pour refléter cette

nouvelle réalité. Chaque équipe présente ensuite

sa publicité à l’ensemble du groupe. Comme pour

beaucoup d’ateliers d’En action vers l’avenir, les

plus grands apprentissages se font lors de la

période de rétroaction. Les élèves sont invités à

réfléchir à la manière dont leur équipe a su

surmonter les difficultés et à l’apport de chacun de

ses membres dans le succès collectif. On identifie

les compétences, les attitudes et les stratégies qui

ont été bénéfiques ainsi que les comportements

qui ont pu constituer un frein.

• SPSAC – On examine les liens entre les pensées et

les sentiments qui surgissent d’une situation, les

gestes posés en réaction et les conséquences qui

en découlent. Les élèves discutent de la maîtrise

qu’ils ont de leurs réactions face à une situation

donnée et on leur propose une stratégie qui peut

les aider à interrompre la séquence d’actions/

réactions et à choisir le geste qui les rapprochera

de leur objectif.

• Scénarios concrets – Les élèves travaillent sur la

base de scénarios réels vécus par des étudiants en

première année d’EPS. Les scénarios présentent

les défis qu’ils ont rencontrés. En équipe, les parti-

cipants utilisent le SPSAC pour trouver au moins

trois réactions, trois actions et trois conséquences

possibles (dans un cas contre-productives, dans 

les deux autres productives) face à ce scénario. Les

élèves partagent leurs réactions productives, ils

discutent de la maîtrise qu’ils ont eu de leurs

actions et réactions, et le SPSAC est présenté

comme une stratégie qui les aidera à prendre des

décisions qui auront des retombées positives.

• Êtes-vous une balle de caoutchouc? – On rappelle

les propriétés de la balle de caoutchouc, notam-

ment sa « rondeur ». Avec le groupe, on explore les

sources de stress, et les élèves sont amenés à

travailler individuellement avec un outil visuel 

(la roue) pour représenter le degré d’équilibre de

leur vie. À une personne en équilibre parfait 

correspondrait un graphique parfaitement rond.

Bien que personne n’obtienne de résultat parfait,

cette activité met en lumière les aspects les moins

équilibrés de la vie de l’élève. On encourage les

élèves à discuter ensuite de leur graphique avec

leurs parents.

Pour clore cet atelier, on donne l’occasion aux élèves

de réexaminer le triangle de décision de l’atelier 1. Ils

ont ainsi la possibilité de reprendre contact avec 

leur groupe ou de se joindre à un nouveau groupe. Ils

travaillent ensuite en équipe ou individuellement

sur leur plan d’action, avec ou sans le soutien de

l’animateur.

La documentation (Frydenberg, 2004a; Constantine,

Benard et Diaz, 1999; Benard, 2005) regorge de

références relatives aux facultés d’adaptation à la base

de la résilience.
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Tableau 4 –  Apprentissages et facteurs de protection de l’atelier 2

Activités

Êtes-vous capable 
de rebondir?

Messages clés/Apprentissages

• Les groupes peuvent se former et relever 
les défis.

• Comme tous les membres du groupe, j’ai 
le pouvoir de contribuer ou de nuire au
progrès du groupe par mes attitudes, mes
compétences.

Facteurs de protection dominants

• Sentiment de maîtrise, confiance en soi

• Accomplissement et vision des objectifs

• Humour

• Créativité

• Réactions dynamiques (résolution de pro-
blèmes, sens de la planification, travail en
équipe, bonne communication, expression
des émotions, discours intérieur positif,
maîtrise des impulsions)

• Capacité de demander de l’aide au besoin

• Absence de réactions contre-productives

SPSAC • Mes pensées et mes sentiments suite à un
évènement ont une influence directe sur
mes actions. Celles-ci entraînent à leur tour
des conséquences.

• Je suis maître de moi-même et je peux
mettre un frein à la séquence actions/
réactions assez longtemps pour voir si 
mes réactions et mes actions entraînent 
les conséquences que je désire. Sinon, je
peux m’ajuster.

• Sentiment de maîtrise, locus de contrôle
interne

• Sens des responsabilités, idéologie de 
l’activisme

• Conscience critique

• Réactions dynamiques (résolution de pro-
blèmes, sens de la planification, travail en
équipe, bonne communication, expression
des émotions, discours intérieur positif,
maîtrise des impulsions)

• Capacités cognitives, perception des
conséquences de ses gestes

• Absence de réactions contre-productives

Scénarios concrets • Exposition à des situations rencontrées
dans la vraie vie par des étudiants de
première année d’EPS.

• Prise de connaissance des façons de
surmonter les défis.

• Prise de conscience que lorsque des défis
se posent à moi (qu’ils soient semblables
ou différents de ceux abordés dans le
programme), je possède les outils me
permettant de les surmonter.

• Sentiment de maîtrise, locus de contrôle
interne, confiance en soi 

• Flexibilité 

• Réactions dynamiques (résolution de pro-
blèmes, sens de la planification, aptitude à
travailler en équipe, expression des émotions,
maîtrise des impulsions) 

• Capacité de prévoir les conséquences de 
ses gestes 

• Réflexion et pensée critique 

• Absence de réactions contre-productives

Êtes-vous une balle 
de caoutchouc?

• Le stress peut surgir quand j’en ai trop sur
les bras (p. ex. travaux scolaires) ou trop
peu (p. ex. relations réconfortantes).

• Une personne bien développée n’est pas 
en équilibre parfait, mais elle diversifie ses
activités et ses relations à l’école, au travail
et dans la communauté.

• Conscience critique

• Évaluation réaliste de l’environnement

• Réflexion et pensée critique
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7.5 Atelier 3
Sous le titre Gérer ses transitions, l’atelier 3 a pour but

d’aider les élèves à se préparer à faire la transition

vers les EPS. On utilise la métaphore du voyage pour

présenter les principales étapes de la transition :

préparation, voyage et arrivée. On examine les possi-

bilités et les défis que recèle chaque étape.

Voici les principales activités de l’atelier 3 :

• La course à obstacles – On demande deux volon-

taires à qui on bandera les yeux et qui seront

guidés tout au long d’une course à obstacles par 

le reste du groupe. Le groupe devra les aider à

accomplir certaines tâches précises afin d’obtenir

les résultats escomptés. Le premier volontaire doit

franchir les obstacles avec tout juste assez d’aide

pour assurer sa sécurité. Le second peut émettre

trois « souhaits » (demander trois choses qui

peuvent l’aider à franchir le parcours, par exemple

un compagnon pour le guider, la permission 

de visualiser le parcours avant de commencer

l’épreuve, etc.). Les participants prennent note des

différences qui existent entre la rapidité d’exécu-

tion, la précision et les résultats obtenus par les

deux volontaires.

• Réexamen de la roue de la vie – Cette activité

permet au groupe de revenir sur l’activité Êtes-

vous une balle de caoutchouc? suivie à l’atelier 2.

Tout en se tournant vers l’année suivante (qui sera

vraisemblablement leur première année aux EPS),

les élèves sont invités à identifier et à représenter

graphiquement les aspects de leur vie future qui,

selon eux, leur poseront les plus grands défis. En

groupe, les élèves essaient d’établir les stratégies 

et de dresser les étapes qui permettront de

surmonter les défis. Ils prennent conscience de

l’importance de bien se préparer et de remplir leur

« sac à dos » d’informations cruciales, d’attitudes,

de compétences, de stratégies et du soutien qui les

aideront à surmonter les défis qu’ils pourraient

rencontrer durant la prochaine année. Les élèves

sont invités à en discuter avec leurs parents.

• Obtenir l’aide de vos alliés – Ayant pour fondement

l’un des messages clés du programme Un avenir à

découvrir de 11e année, cette activité s’ouvre sur

une activité brise-glace qui démontre combien il

est facile de trouver des terrains d’entente avec

autrui. Puis, tout en indiquant aux élèves de garder

à l’esprit l’image de la balle de caoutchouc, on leur

présente le concept de « cercle d’alliés » et on les

aide à poser les gestes qui leur permettront de

bâtir leur propre réseau de soutien. Puis on

examine avec eux les stratégies qui peuvent 

leur permettre de développer, de maintenir et

d’adapter leur cercle d’alliés.

• La pelote de corde – Cette activité sert de rappel

physique et visuel de l’interconnectivité des groupes,

des contributions que chacun peut apporter en tant

qu’allié et de la puissance des réseaux pour soutenir

la personne dans les périodes troubles.

Pour clore cet l’atelier, on effectue un retour sur le

triangle décisionnel, abordé dans le cadre de l’atelier

1. Les élèves reprennent contact avec leur groupe 

(ou se joignent à un nouveau groupe) et travaillent en

équipe ou individuellement, avec ou sans l’aide de

l’animateur, sur leur plan d’action taillé sur mesure.

La recherche semble démontrer que la résilience

augmente avec l’expérience, et donc qu’elle pourrait

aussi bien augmenter grâce à des sources d’expéri-

ences « secondaires » (récits des expériences d’autrui,

visualisation ou les deux). L’idée est que mieux les

élèves arrivent à se préparer aux réalités de leur

première année d’EPS, mieux ils pourront éviter les

écueils ou se remettre sur pied après avoir rencontré

un obstacle ou un échec.

La recherche est claire sur un point (Frydenberg,

2004; Norman, 2000; Crosnoe et Elder, 2004; Benard,

2005) : le soutien de l’entourage est essentiel à la

résilience. L’implication des parents et de la famille

est primordiale, comme il est primordial que le 

jeune compte dans son entourage des adultes

(parents, tuteurs, enseignants ou autres adultes

significatifs) informés, soutenants et optimistes

quant aux plans d’avenir de l’élève. Les pairs et les

réseaux informels sont eux aussi importants. Les

réseaux peuvent comprendre des étrangers qui 

détiennent une information importante, une exper-

tise ou une expérience qu’ils sont disposés à partager.
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Tableau 5 – Apprentissages et facteurs de protection de l’atelier 3

Activités

La course à obstacles
Messages clés/Apprentissages

• La recherche et une préparation intelligente
permettent d’accroître de manière significative
mes chances de succès.

• Il existe des attitudes, compétences, stratégies,
outils et alliés qui peuvent m’aider à surmonter
les difficultés.

• Il y a des signes, de l’information, des gens
juste sous mon nez qui peuvent m’informer 
de ce qui m’attend après le secondaire.

• Mon plan d’action constitue un moyen concret
de me préparer à cette prochaine année.

Facteurs de protection dominants 

• Sens des responsabilités, idéologie de 
l’activisme

• Confiance en autrui

• Évaluation réaliste du milieu, capacité à
donner un sens aux évènements, attitude
saine face à l’adversité

• Capacité de demander de l’aide au besoin

Réexamen de la roue
de la vie

• En me projetant dans le contexte de l’année
prochaine, je peux anticiper les défis et m’y
préparer.

• Tout le monde s’attend à devoir relever des
défis l’an prochain – certains seront communs
à plusieurs et d’autres, propres à chacun.

• Les stratégies imaginées par d’autres peuvent
faire partie de mes outils.

• L’équilibre entre les différents aspects de 
ma vie et entre mes différentes activités peut
favoriser ma résilience.

• Conscience critique

• Réaction dynamique (résolution de pro-
blèmes, sens de la planification, travail en
équipe, bonne communication, expression
des émotions, contrôle des impulsions) 

• Réflexion et pensée critique

• Évaluation des conséquences

• Participation active dans la communauté 
(à l’école, en dehors de l’école, au travail, 
au sein de la collectivité)

Obtenir l’aide de 
ses alliés

• J’ai la capacité de créer des liens avec des 
gens que je ne connais pas et de trouver un
terrain d’entente.

• Plus je m’entoure de gens qui peuvent 
m’apporter leur soutien, leur expertise, 
de l’information ou de l’expérience, plus 
je vais être résilient.

• Je connais des stratégies pour approcher mes
alliés et leur demander de l’aide.

• Capacité à tisser des liens

• Soutien interpersonnel (famille, adultes 
significatifs, pairs)

• Soutien social formel 

La pelote de corde • Je suis un allié pour autrui.

• Le groupe d’Un avenir à découvrir est devenu
un groupe de soutien.

• Les réseaux de soutien sont des outils très
puissants et peuvent permettre à quelqu’un 
de venir à bout des moments difficiles.

• Confiance

• Conscience interpersonnelle, empathie,
habiletés sociales

• Capacité de demander de l’aide au besoin

• Relations avec des enseignants et des pairs
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7.6 Atelier 4
L’atelier 4 est intitulé Dernière vérification de son 

sac à dos. Il donne aux participants l’occasion de 

s’assurer qu’ils ont dans leur « sac à dos » tout ce qu’il

faut pour réussir l’année suivante. La séance démarre

sur la présentation de la métaphore de l’H2O. De

même qu’on doit emporter de l’eau lors de toute

expédition, certains éléments clés devront se trouver

dans les bagages des éleves. Dans ce contexte, H2O

signifie que, si on Honore ses rêves et qu’on reconnaît

le Héros en soi, alors des Occasions s’ouvriront à soi.

La séance se clôt par une célébration avec les

parents. Les élèves leur font part de leurs espoirs, de

leurs principales forces et du contenu de leur sac à dos.

Voici les principales activités de l’atelier 4 : 

• Honore tes rêves – Les élèves ont passé beaucoup

de temps au cours des trois dernières années à

réfléchir à leur avenir et à clarifier leurs souhaits.

Les élèves donnent une forme concrète à leurs

espérances dans l’activité Réunion des anciens

2017, en travaillant individuellement et en petits

groupes. S’ils le désirent, les élèves affichent sur 

le mur les espoirs qu’ils nourrissent vis-à-vis de

divers aspects de leur vie afin que les autres 

puissent en prendre connaissance et offrir leur

soutien. Cette activité renforce l’idée que nos

espoirs nous inspirent et nous éclairent, nous

orientent et nous motivent, dans les bons comme

dans les mauvais moments.

• Le héros en soi – À l’aide du symbole de l’Inukshuk

ainsi que d’une approche narrative, on amène les

élèves à penser à quelqu’un qu’ils admirent parti-

culièrement. Ils s’identifient à cette personne et

notent les qualités qu’ils admirent le plus en elle.

Ensuite, on les invite à poser un regard sur eux-

mêmes et à y rechercher les mêmes qualités. Ils

essaient de voir dans quelle mesure ils font preuve

des mêmes qualités dans leur vie ou comment ils

pourraient les développer. On examine avec eux 

le rôle des héros dans le marché du travail actuel.

Finalement, les élèves affichent sur le mur les

qualités qu’ils croient partager avec ces héros.

• Son propre sac à dos – Cette dernière activité sert

à consolider les apprentissages faits au cours des

quatre précédentes activités d’En action vers

l’avenir et des programmes Un avenir à découvrir

de 10e et de 11e année. En guidant les élèves à

travers un processus bien structuré, on les amène

à réexaminer ce qu’ils ont appris et à en extraire 

les éléments qu’ils veulent mettre dans leur « sac à

dos » en prévision de l’année à venir. À la fin du

programme, les élèves auront consigné dans leur 

« journal de voyage » les apprentissages, les compé-

tences et les connaissances acquis, les stratégies et

les attitudes développées, l’information et les

messages retenus ainsi que le nom des alliés qu’ils

auront identifiés. On célèbre avec les participants

le travail accompli et on les incite à en être fiers.

• Préparer la présentation aux parents/adultes – Les

élèves préparent en petites équipes les présenta-

tions qu’ils vont livrer devant leurs parents. La

première équipe affiche son « nuage d’espoir » au

mur et parle de l’importance de s’accrocher à ses

rêves. La deuxième équipe présente la métaphore

du sac à dos et tout son contenu. Puis la dernière

équipe expose les parallèles à faire entre l’élève et

la balle de caoutchouc. Ses membres décrivent la

façon dont ils ont pu développer leur résilience

pendant la dernière année et comment ils ont

acquis assez d’H2O pour faire le voyage vers les EPS.

Cette dernière séance a pour but de consolider les

facteurs de résilience que les élèves ont pu dévelop-

per pendant l’année et de renforcer les relations entre

les élèves et leurs principaux alliés, relations cruciales

pour la préservation de la résilience.
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Tableau 6 – Apprentissages et facteurs de protection de l’atelier 4

Activités

Faire honneur à 
ses espérances

Messages clés/Apprentissages

• Mes rêves trouvent leur source dans ce qui 
m’importe le plus, dans ce que je suis et dans 
ce que je fais le mieux.

• Je peux imaginer clairement mon avenir et en
tirer des leçons.

• Faire part de mes espoirs augmente mes chances
de recevoir de l’aide et du soutien.

• Mes rêves peuvent devenir des phares qui me
guideront et me serviront de source d’inspiration,
dans les bons comme dans les mauvais moments.

Facteurs de protection dominants

• Sentiment de servir à quelque chose

• Vision des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite 

Le héros en soi • Les qualités que j’admire chez les autres sont
celles que je veux développer.

• Je peux délibérément cultiver les qualités que 
je désire.

• Je possède des qualités de héros.

• Auto-efficacité (sentiment de sa propre 
valeur, estime de soi, foi en ses moyens, 
locus de contrôle interne, confiance en soi,
identité bien définie)

• Attentes élevées quant à la réussite, 
optimisme, espoir

Son propre sac 
à dos

• Je possède de très grandes compétences, des atti-
tudes, des connaissances, de l’information et des
alliés qui m’aideront à réussir l’an prochain et
même après. Je connais aussi des stratégies et 
j’ai enregistré les messages qui me seront utiles.

• Auto-efficacité (sentiment de sa propre 
valeur, estime de soi, foi en ses moyens, 
locus de contrôle interne, confiance en 
soi, identité bien définie)

• Autonomie

• Attentes élevées quant à la réussite, 
optimisme, espoir 

• Réseaux de soutien formels et informels

• Information et assistance pour obtenir le
soutien institutionnel

Préparer la 
présentation aux
parents/adultes

• Je suis fier de mes réalisations et je veux les
partager avec les autres.

• Mes parents sont là pour me comprendre et
m’épauler.

• Leur soutien peut changer beaucoup de choses
l’an prochain et après.

• Capacité de s’impliquer, de se distancier et de
renouer avec la famille ou le monde extérieur

• Soutien des parents et de la famille

• Attentes élevées des parents, des enseignants
ou des autres adultes significatifs quant à 
la réussite

• Réseau de personnes qui croient en l’élève



En réfléchissant aux facteurs de protection qui 

émergent de la littérature et aux principaux thèmes

qui ressortent de la recherche préliminaire, on

distingue certains éléments qui sont particulière-

ment pertinents pour le programme de 12e année.

• Dans le contexte du programme En action vers

l’avenir, certains facteurs de protection sont plus

faciles à associer au développement que d’autres.

Bien que certains traits de personnalité (sentiment

de servir à quelque chose, optimisme) peuvent être

travaillés, d’autres (humeur positive, sentiment de

sa valeur) sont au cœur de la psychologie propre

d’une personne et sont donc moins susceptibles

d’avoir changé au terme d’une série relative-

ment courte d’activités. À cet égard, développer

certaines habiletés bien précises et trouver du

soutien peut se révéler utile, mais il ne semble pas

raisonnable d’attendre qu’une activité de huit

heures permette aux participants d’améliorer ces

aspects de leur personnalité. De la même façon,

modifier l’influence qu’exercent les institutions

sur la résilience nécessiterait un développement

communautaire soutenu et la mobilisation de

beaucoup d’énergies. Un programme peut toute-

fois augmenter la connaissance qu’un élève a 

des sources de soutien institutionnelles et des

occasions qui s’ouvrent à lui, et lui enseigner 

les stratégies pour y avoir accès. C’est dans cet

esprit que le programme Un avenir à découvrir de

12e année aborde certains facteurs intraperson-

nels et institutionnels, tout en se concentrant sur

le développement d’habiletés sociales, d’une

capacité à composer avec les événements ainsi

que d’un réseau de soutien.

• Étant donnée l’influence qu’exercent les parents,

les enseignants et les adultes significatifs (en parti-

culier les parents de jeunes défavorisés qui ont

pour leurs enfants de hautes ambitions), on

consacre une séance exclusivement à l’engagement

de ces soutiens. On aide les parents à comprendre

l’importance cruciale de leur rôle dans la résilience

de leur enfant et dans leur parcours professionnel.

On leur donne un guide pratique qui contient des

outils et des stratégies qui les aideront à soutenir

leur enfant tout au long des ateliers et de leurs

études postsecondaires. Le guide leur donne 

aussi de l’information sur la transition que 

s’apprête à vivre leur enfant, des renseignements

sur l’aide financière et sur le processus de demande 

d’admission. On encourage les parents à soutenir

activement les jeunes tout au long des ateliers et

on les invite à se joindre à eux et aux animateurs

d’Un avenir à découvrir lors de la célébration

finale à la fin de l’année.

• Le terme « résilience » est utilisé de façon plutôt

familière dans le domaine du développement de

carrière. Il est à noter que les animateurs d’Un

avenir à découvrir l’utilisent dans ce sens dans 

les transcriptions de l’entrevue. Le milieu du

développement de carrière en général n’a pas

encore reconnu la complexité du concept de

résilience. Notre défi consistait donc à décom-

poser le concept de résilience en différents

éléments et à appliquer ces éléments de façon

créative à des activités de développement de

carrière bien précises.
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• Les participants au projet pilote Un avenir à

découvrir se sont vu offrir bien plus de soutien, de

messages libérateurs et d’information claire pour

guider leurs plans de carrière que ne l’ont 

rapporté les étudiants de première année d’EPS ou

ceux qui avaient échoué ou abandonné avec qui

nous avons parlé. Le programme de 12e année

avait pour mandat d’aider les élèves à consolider

les apprentissages et les acquis faits en 10e et en

11e année. Il avait aussi pour but de fournir de l’in-

formation utile et de construire certaines compé-

tences bien précises qui les aideront à réussir leur

transition vers leur programme d’EPS.

• Le programme de 12e année avait pour but de

trouver l’équilibre entre l’information sur ce qui

attend les élèves après leurs études secondaires 

et des activités conçues pour développer les

facteurs de protection et les habiletés dont l’élève

aura besoin au moment de faire la transition et de

relever les défis qui l’accompagnent.

La présente recherche sur la pertinence d’appliquer 

le concept de résilience au développement de pro-

grammes et, plus largement, à la théorie et à la pratique

du développement de carrière est prometteuse.

La recherche sur la résilience met en lumière toute

une gamme de facteurs de protection qui paraissent

s’accorder avec le processus et les résultats attendus

du développement de carrière. Il est très tentant

d’appliquer le concept de résilience au développe-

ment de carrière dans le monde du travail complexe

et effervescent d’aujourd’hui. Il est tout aussi tentant

de travailler avec les individus qui font face à des

obstacles (faible diversité d’expériences, absence de

modèles ayant suivi une formation postsecondaire

ou ayant trouvé leur place sur le marché du travail, ou

moyens financiers limités).

Prendre la résilience comme toile de fond pour 

le développement du programme Un avenir à décou-

vrir a permis d’en arriver à un ensemble de stratégies

délibérées. Parmi celles-ci, des activités destinées à

faire acquérir des compétences, des attitudes et des

stratégies qui aideront le jeune à réussir sa transition,

à surmonter les déceptions inattendues et à affronter

l’adversité. L’utilisation de techniques comme le

renforcement des comportements distingue ce pro-

gramme de la plupart des programmes traditionnels

de développement de carrière. En démontrant 

l’importance de leur rôle et en apportant des 

mécanismes concrets servant à soutenir leur engage-

ment, le cadre théorique de la résilience justifie 

l’engagement des parents et des pairs. Le programme

En action vers l’avenir est innovateur et solidement

arrimé à la recherche, ce qui rend possible son inté-

gration dans les programmes de fin du secondaire

dans les provinces et les territoires.

Cette recherche confirme l’idée que le concept 

de résilience est fécond et montre que d’autres

recherches seront nécessaires pour en faire connaître

les applications possibles, tant pour le développement

de nouveaux programmes que, de façon plus générale,

pour la théorie et la pratique du développement 

de carrière.
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Annexe A — Tableaux
Tableau 1 – Liens entre la pratique du développement de carrière et les facteurs de résilience

Pratique du développement de carrière

Croire en soi
Facteurs de protection liés à la résilience

• Auto-efficacité (sentiment de sa valeur, estime de soi, croyance en soi, sentiment
de maîtrise, locus de contrôle interne, confiance en soi, identité bien définie)

• Autonomie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Attentes élevées quant à la réussite, optimisme, espoir 

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Persévérance, détermination, volonté, motivation

Il est communément admis que ces facteurs intrapersonnels sont intimement liés
au soutien interpersonnel et institutionnel.

Se connaître • Réflexion et pensée critique

• Sentiment de servir à quelque chose

• Sens des responsabilités 

• Évaluation réaliste de l’environnement

• Expression active des émotions

La conscience de soi est souvent aiguisée par nos relations interpersonnelles. 
En conséquence, les facteurs comme la capacité à se lier, la conscience des 
autres, les interactions sociales, les relations avec la famille, la présence de pairs 
et d’adultes significatifs et la participation à des activités scolaires, extrascolaires,
communautaires et professionnelles contribuent aussi à la connaissance de soi.

Donner du sens aux occasions 
de travail ou d’apprentissage

Voir sur la page suivante.

• Sentiment de servir à quelque chose 

• Primauté des objectifs (axer la recherche sur un objectif)

• Évaluation réaliste du milieu

• Idéologie de l’activisme

Qualités requises pour obtenir et comprendre l’information sur le marché 
du travail (surtout l’information informelle non organisée) :

• Créativité

• Résolution de problèmes

• Bonne communication

• Capacités cognitives

• Pensée critique

• Capacité de demander de l’aide au besoin

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires 
et professionnelles 

• Réseaux solides
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Tableau 1 – Liens entre la pratique du développement de carrière et les facteurs de résilience (suite)

Pratique du développement de carrière

Développer des compétences 
professionnelles

Facteurs de protection liés à la résilience

Facteurs de résilience associés à l’employabilité

• Autonomie

• Humour

• Humeur positive 

• Créativité

• Flexibilité

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité de planifier, travail
d’équipe, bonne communication, expression active des émotions, contrôle 
des impulsions)

• Grande capacité de nouer des relations, sensibilité à autrui, habiletés sociales

• Capacités cognitives

• Appréciation de la diversité culturelle, sensibilité

• Capacité de demander de l’aide au besoin

• Absence de réactions contre-productives 

• Grande habileté à faire du réseautage

Faire des choix et des plans • Sentiment d’avoir une raison d’être 

• Primauté des objectifs

• Optimisme, espoir

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Créativité

• Persévérance, détermination, volonté, motivation

• Flexibilité

• Évaluation des conséquences

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, contrôle 
des impulsions)

• Évaluation réaliste de l’environnement

• Réflexion et pensée critique

• Capacité de demander de l’aide au besoin 

Trouver ou créer des occasions 
de travail ou d’apprentissage

• Autonomie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Primauté des objectifs

• Optimisme

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Créativité

• Persévérance, détermination, volonté, motivation

• Flexibilité

• Évaluation des conséquences

• Évaluation réaliste du milieu 

• Employabilité (voir Développer des compétences professionnelles ci-dessus)

• Développer et maintenir des relations aidantes et des réseaux stratégiques

Gérer les transitions et le
développement personnel

• Sentiment d’avoir une raison d’être

• Primauté des objectifs 

• Optimisme

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Créativité

• Persévérance, motivation

• Flexibilité

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, expression active des émotions,
contrôle des impulsions)

• Capacité de donner un sens positif aux évènements

• Réflexion et pensée critique
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Tableau 2 – Liens entre le Plan directeur pour le design vie-travail et les facteurs de résilience

Compétences selon le Plan directeur

Compétence 1 : Se construire et
maintenir une bonne image de soi

Niveau 3 : Développer la capacité de
maintenir une bonne image de soi

Niveau 4 : Améliorer la capacité de
maintenir une bonne image de soi 

Facteurs de protection

Cette compétence occupe une grande place dans la recherche sur la résilience. 
Les facteurs connexes sont :

• Auto-efficacité (sentiment de sa valeur, estime de soi, croyance en soi, sentiment
de maîtrise, locus de contrôle interne, confiance en soi, identité bien définie)

• Attentes élevées quant à la réussite

• Capacité de donner un sens positif aux évènements

• Absence de réactions contre-productives

Compétence 2 : Interagir positivement
et efficacement avec les autres

Niveau 3 : Développer des habiletés 
à bâtir des relations positives dans 
sa vie personnelle et professionnelle

Niveau 4 : Améliorer ses habiletés à
bâtir des relations positives dans sa
vie personnelle et professionnelle

Cette compétence est mise en lumière par la recherche sur la résilience. Les facteurs
connexes comprennent :

• Travail d’équipe

• Bonne communication

• Grande capacité à nouer des relations, habiletés interpersonnelles, empathie et
habiletés sociales

• Valorisation de la diversité

• Accepter de demander de l’aide

• Cohésion familiale, stabilité, communication

• Relations de confiance avec des enseignants et d’autres adultes significatifs

• Soutien interpersonnel par les pairs, la famille et les autres adultes significatifs

• Réseaux formels et informels solides

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles 

Compétence 3 : Changer et croître 
au cours de son existence

Niveau 3 : Apprendre à réagir au
changement et à la croissance

Niveau 4 : Développer des stratégies
pour réagir aux changements dans 
sa vie personnelle et professionnelle

Les facteurs connexes comprennent :

• Flexibilité

• Esprit critique

• Distanciation adaptive

• Réaction dynamique

• Évaluation réaliste de l’environnement 

• Capacité de donner un sens positif aux évènements

• Capacité de se détacher de la maison, de s’impliquer ailleurs puis de renouer 
avec son foyer

• Absence de réactions contre-productives

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles

Compétence 4 :  Poursuivre son
apprentissage toute sa vie afin 
d’atteindre ses buts personnels 
ou professionnels

Niveau 3 : Associer la formation
continue à son développement
professionnel

Niveau 4 : Poursuivre son 
apprentissage afin d’atteindre 
ses buts personnels ou 
professionnels

L’apprentissage continu contribue au développement de carrière quand il est inten-
tionnel ou clairement lié au sentiment d’avoir un but dans la vie. La recherche sur 
la résilience fait apparaître ces facteurs connexes :

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite 

• Idéologie de l’activisme 

• Persévérance

• Conscience critique

• Capacités cognitives

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles

Voir sur la page suivante.
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Tableau 2 – Liens entre le Plan directeur pour le design vie-travail et les facteurs de résilience (suite)

Compétences selon le Plan directeur

Compétence 5 : Trouver et utiliser
efficacement l’information générale
ou professionnelle

Niveau 3 et 4 : Trouver, interpréter,
évaluer et utiliser l’information
générale ou professionnelle

Facteurs de protection

À première vue, cette compétence réfère exclusivement au fait de trouver et de choisir
l’information relative au marché du travail (organisée ou informelle). Bien que, 
de toute évidence, la recherche sur la résilience ne réfère pas spécialement à cette
information, certaines habiletés et attitudes fondamentales nous permettent de
trouver, d’interpréter et d’évaluer l’information formelle ou informelle sur le marché
du travail. Les facteurs connexes sont :

• Autonomie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Idéologie de l’activisme 

• Créativité

• Persévérance 

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, bonne 
communication)

• Grande capacité de nouer des relations

• Capacités cognitives

• Valorisation de la diversité

• Évaluation réaliste de l’environnement 

• Réflexion et pensée critique

• Capacité de demander de l’aide au besoin

Compétence 6 : Comprendre la
relation entre le travail, d’une
part, et la société et l’économie,
d’autre part

Niveau 3 et 4 : Comprendre
comment les besoins de la
société et de l’économie 
influencent la nature et la 
structure du travail

Encore une fois, la recherche sur la résilience n’aborde pas spécifiquement cette
compétence, mais elle souligne les habiletés qui la sous-tendent. Les facteurs
connexes comprennent :

• Idéologie de l’activisme

• Persévérance 

• Conscience critique

• Résolution de problèmes

• Capacités cognitives

• Valorisation de la diversité

• Perception réaliste de l’environnement 

• Réflexion et pensée critique

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles

Compétence 7 : Consolider, 
créer ou garder un emploi

Niveau 3 : Développer des
habiletés à chercher, à obtenir/
à créer et à conserver un emploi

Niveau 4 : Améliorer ses habiletés
à chercher, à trouver, à se créer
ou à conserver un emploi

Pratiquement tous les facteurs internes identifiés dans la recherche sur la résilience
peuvent être associés à la stabilité en emploi. Par exemple, le Profil des compétences rela-
tives à l'employabilité du Conference Board du Canada mentionne les traits suivants :

• Communiquer

• Penser aux problèmes et les résoudre

• Démontrer des attitudes et comportements positifs 

• Être responsable

• Savoir s’adapter

• Travailler avec les autres

Dans la même veine, le profil des habiletés essentielles mentionne :

• Travailler avec les autres

• Formation continue

• Résolution de problèmes

• Pensée critique

• Planification et organisation

Ces traits reflètent plusieurs des habiletés intrapersonnelles et sociales-réactionnelles
identifiées dans la recherche sur la résilience.

Voir sur la page suivante.
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Tableau 2 – Liens entre le Plan directeur pour le design vie-travail et les facteurs de résilience (suite)

Compétences selon le Plan directeur

Compétence 8 : Prendre des 
décisions personnelles et 
professionnelles constructives

Niveau 3 : Savoir prendre 
des décisions personnelles 
et professionnelles

Niveau 4 : Tenir compte des 
réalités de la vie d’adulte au
moment de prendre des décisions
personnelles et professionnelles

Facteurs de protection

Lorsqu’on examine les compétences spécifiques qui sous-tendent la capacité de
prendre des décisions personnelles ou professionnelles constructives, on doit prendre
en considération les facteurs suivants, provenant de la recherche sur la résilience :

• Autonomie

• Sentiment d’avoir une raison d’être

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Attentes élevées quant à la réussite

• Responsabilité envers soi

• Persévérance, motivation

• Flexibilité

• Conscience critique

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, expression
active des émotions, discours intérieur positif, contrôle des impulsions)

• Capacités cognitives

• Évaluation réaliste de l’environnement 

• Réflexion et pensée critique

• Réseaux formels et informels solides

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles 

Compétence 9 : Trouver 
l’équilibre entre sa vie 
personnelle et professionnelle

Niveau 3 : Faire le lien entre les
styles de vie et les étapes de la 
vie, et la vie et la carrière qu’on 
se construit

Niveau 4 : Tenir compte de 
l’équilibre vie-travail dans 
les décisions personnelles 
et professionnelles

Cette compétence reflète très fidèlement le travail de Amherdt (2005a) sur les liens
entre savoir-devenir et la résilience professionnelle. 

Facteurs associés provenant de la recherche sur la résilience :

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Sens des responsabilités, idéologie de l’activisme

• Créativité

• Persévérance, motivation

• Flexibilité

• Conscience critique

• Distanciation adaptative

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, expression
active des émotions, discours intérieur positif, contrôle des impulsions)

• Capacités cognitives

• Perception réaliste de l’environnement

• Capacité de donner un sens positif aux évènements

• Capacité d’aborder sainement l’adversité

• Réflexion et pensée critique

• Capacité de s’impliquer au foyer, de s’en détacher et d’y revenir

• Absence de réactions contre-productives 

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles

Voir sur la page suivante.
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Tableau 2 – Liens entre le Plan directeur pour le design vie-travail et les facteurs de résilience (suite)

Compétences selon le Plan directeur

Compétence 10 : Comprendre la
nature changeante de la vie et des
rôles professionnels

Niveau 3 : Comprendre et apprendre
à surmonter les stéréotypes en bâtis-
sant sa vie et sa carrière

Niveau 4 : Comprendre et apprendre
à surmonter

Facteurs de protection

Cette compétence réfère en premier lieu à la capacité de surmonter les préjugés sexistes 
et les stéréotypes dans la planification de carrière. Les facteurs connexes comprennent :

• Auto-efficacité

• Autonomie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite

• Créativité

• Persévérance, motivation

• Flexibilité

• Sens critique

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, expression
active des émotions, discours intérieur positif)

• Empathie, habiletés sociales

• Capacités cognitives

• Valorisation de la diversité culturelle, sensibilité

• Perception réaliste de l’environnement, capacité de donner un sens positif aux
évènements, attitude saine face à l’adversité

• Réflexion et pensée critique

• Absence de réactions contre-productives

Compétence 11 : Comprendre et
gérer le processus par lequel on
construit sa vie personnelle et
professionnelle, et s’y engager

Niveau 3 : Voir clairement et
prendre en charge le processus 
par lequel on construit sa vie
personnelle et professionnelle

Niveau 4 : Gérer son processus 
de construction d’une vie 
personnelle et professionnelle

Cette compétence renvoie à la capacité de s’engager dans un processus de
construction d’une vie personnelle et professionnelle qui reflète vraiment ce
qu’on est. Cela est en accord avec le savoir-devenir d’Amherdt (2005a) et avec 
les facteurs mis en lumière par la recherche sur la résilience :

• Auto-efficacité

• Autonomie

• Sentiment de servir à quelque chose

• Accomplissement/primauté des objectifs

• Attentes élevées quant à la réussite

• Responsabilité envers soi, idéologie de l’activisme

• Créativité

• Persévérance, motivation

• Flexibilité

• Sens critique

• Distanciation adaptative

• Réaction dynamique (résolution de problèmes, capacité à planifier, expression
active des émotions, discours intérieur positif, contrôle des impulsions)

• Capacités cognitives

• Évaluation réaliste de l’environnement, capacité de donner un sens positif 
aux évènements, attitude saine face à l’adversité

• Réflexion et pensée critique

• Accepter de demander de l’aide

• Capacité de s’impliquer dans un milieu (foyer ou monde extérieur), de s’en
détacher et de renouer avec lui

• Absence de réactions contre-productives

• Réseaux formels et informels solides

• Participation à des activités scolaires, extrascolaires, communautaires et 
professionnelles


