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Linsertion sociale et professionnelle des jeunes ayant des difficultés scolaires importantes
suscite de plus en plus d'intérét tant chez les praticiens des mondes scolaire et communau-
taire que chez les chercheurs des colléges et des universités. Toutefois, un probleme se pose :
comment développer des travailleurs compétents et engagés parmi les éléves éprouvant
des difficultés scolaires importantes puisque ces derniers, dans une forte proportion,
quittent I'école avant méme d’avoir obtenu un diplome ? Conséquemment, comment
favoriser la persévérance scolaire de cette jeune reléve alors que son expérience

scolaire est souvent négative, voire dévalorisante et source de frustration ?

Cet article, divisé en quatre parties,
présente d'abord quelques constats
sur l'insertion sociale et profession-
nelle des jeunes ayant des difficultés.
La deuxiéeme partie présente le Centre
de formation en entreprise et récu-
pération (CFER), une école-entreprise
appréciée des éleves ayant des diffi-
cultés scolaires importantes. Une troi-
sieme partie rend compte de quelques
résultats d'une recherche ayant comme
objectifs de décrire et d'analyser la
démarche pédagogique CFER, une
démarche pédagogique innovante
qui gravite autour de la « tache globa-
le ». Enfin, en guise de conclusion,
quelques pistes de réflexion sont pro-
posées relativement aux liens entre
la qualité de I'expérience scolaire et
I'organisation des enseignements.

Linsertion sociale et profes-
sionnelle des jeunes ayant
des difficultés scolaires

A I'ére de la mondialisation, I'obten-
tion d'un emploi ne correspond plus
a la simple possibilité d'acces a un
meilleur niveau de vie, mais bien a
une étape nécessaire a la participa-
tion sociale (René, Goyette, Bellot,
Dallaire et Panet-Raymond, 2001). Qui
plus est, la scolarité joue un réle indé-
niable sur 'employabilité (Inchauspé,
2003). Le lien entre diplomation et
employabilité est tel que I'on cons-
tate une diminution de 358 000 em-

plois occupés par les personnes sans
dipldme d'études secondaires ou qui
n‘ont réussi que les études secondai-
res entre 1990 et 2003, soit une dimi-
nution de 6,8 % chez les diplémés et
de 34 % chez les non-diplémés

(MEQ, 2004).

Compte tenu de l'importan-
ce d'obtenir un dipléme
pour occuper un emploi
et en raison du réle central
que joue le travail dans le
processus d'insertion sociale
des individus, les jeunes ayant
des difficultés scolaires impor-
tantes constituent une popula-
tion a haut risque d'aller grossir
le lot des sans-emploi (Shapiro

et Rich, 1999 ; Schargel et Smink, 2001).
Ce risque s'avére si grand et cette situa-
tion si préoccupante que de
plus en plus de
chercheurs

soulignent la nécessité d'as-
surer une plus grande place a
la préparation au travail dans
les écoles secondaires pour
les éléves a risque de décro-
cher, afin que ces derniers
complétent leur formation,
trouvent un emploi et demeu-
rent en emploi (Schargel

et Smink, 2001).
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Il semble que le ministére de I'Edu-
cation, du Loisir et du Sport abonde
dans le méme sens. En effet, le Re-
glement modifiant le régime péda-
gogique de I'éducation préscolaire,
de I'enseignement primaire et de
I'enseignement secondaire’ précise
qu’ « a I'enseignement secondaire, le
parcours de formation axé sur I'em-
ploi comprend les deux forma-
tions suivantes : la formation
préparatoire au travail et la for-
mation menant a I'exercice d'un
métier semi-spécialisé ». Ainsi,
« I'éléve peut étre admis a la
formation préparatoire au tra-
vail s'il n'a pas atteint les ob-
jectifs des programmes d'étu-
des de I'enseignement primai-
re dans les matiéres langue
d’enseignement et mathéma-
tiques », alors que « I'éléve peut
étre admis a la formation me-
nant a 'exercice d'un métier
semi-spécialisé [...] s'il a atteint
les objectifs des programmes
d'études de l'enseignement
primaire, dans les matiéres langue
d’enseignement et mathématiques,
mais n'a pas obtenu les unités du
premier cycle de I'enseignement se-
condaire dans ces matiéres [...] ».

Toutefois, si I'on souhaite réellement
I'engagement et la persévérance des
jeunes ciblés par ces formations, la
mise en ceuvre de cette préparation
au travail en contexte scolaire ne peut
faire fi des connaissances relatives a
I'expérience scolaire de ces jeunes,
une expérience qui se caractérise sou-
vent par des échecs répétitifs (Potvin
et Paradis, 2000) et des expériences
négatives, et ce, tant sur le plan des
apprentissages que sur le plan social
(Bender, 2001 ; Karp, 1997 ; Maltais
et Herry, 1997 ; Wong, 1996 ; Rous-
seau, 1998, 2003, 2005 ; Tardif, 2002).
La recherche menée a ce jour dans
les CFER conclut que l'innovation or-
ganisationnelle et pédagogique peut
transformer I'expérience scolaire des
jeunes éprouvant des difficultés sco-
laires importantes.

Ce qu’est un Centre de
formation en entreprise

et récupération (CFER)

En vigueur au Québec depuis 1990,

le programme CFER, qui résulte de
I'initiative d'un groupe d’enseignants
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de Victoriaville,
est actuellement
offert dans plu-
sieurs régions du
Québec et il est
sanctionné par une
reconnaissance offi-
cielle émise par le
ministére de I'Educa-

tion, du Loisir et du Sport, le Certifi-
cat de formation en entreprise et ré-
cupération. Le CFER dispense un pro-
gramme de formation qualifiante (non
spécialisée) destiné aux jeunes de 15
a 18 ans ayant des difficultés scolaires
importantes.

La force des CFER, diront plusieurs élé-
ves, c'est la formation en entreprise a
méme I'école (Baby, 2005) : « Pouvoir
s'adonner au travail manuel durant
les heures de classe, pouvoir voir con-
crétement a quoi sert ce qu’on fait
en classe, pouvoir briser la monoto-
nie du travail intellectuel en alternant
la classe et la shop, [...] » (p. 152).
Cette flexibilité école-entreprise qui
caractérise si bien les CFER, repose
sur le concept de tache globale, un
mode de fonctionnement qui consiste
a confier un groupe d'éléves a un
groupe d’enseignants responsables
de la totalité de la formation, et ce,
tant en classe qu’en entreprise.

Quelles sont les caractéristiques qui
décrivent le mieux la tache globale ?
La tache globale contribue-t-elle réel-
lement a la persévérance scolaire des
jeunes ayant des difficultés scolaires
importantes ?

Quelques résultats

Les résultats présentés ici découlent
des deux premiéres phases d'une étu-
de visant la description des différentes
composantes de la tache globale (pha-
se 1) et I'évaluation de ses impacts
sur le stress scolaire, I'estime de soi
et le lien de confiance enseignant/
éléve (phase 2).

La premiére phase s'est réalisée grace
a la participation de 57 acteurs scolai-
res (éléves, enseignants, directions,
éducateurs spécialisés et travailleurs
sociaux) répartis dans 4 CFER, alors
que la deuxieme phase comprenait
la participation de 43 éléves de 15

et 16 ans répartis dans 6 CFER.

Description de
la tache globale

Il est important de préciser, d’entrée
de jeu, qu’en général, les enseignants
apprécient fortement travailler en tache
globale dans la mesure ou il s'agit
d'un choix et non d'une imposition.
Les enseignants y voient plusieurs
avantages tant par rapport a leur pro-
pre développement professionnel et
au plaisir d’enseigner qu’a celui du
développement global de leurs éléves.
Cependant, la mise en ceuvre de cette
structure nécessite une bonne plani-
fication d'équipe.

La description de la tache globale
gravite autour de trois catégories de
caractéristiques relatives a I'équipe
enseignante, la gestion de classe et
la relation enseignant/éléve.
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Une équipe
enseignante pour
un enseignement
différent

La tache globale, c'est d'abord une
équipe d’enseignants qui participent
a I'ensemble de la formation des
jeunes et, par conséquent, qui sont
responsables du développe-
ment global des jeunes. En
tache globale, les enseignants
ne se limitent pas a I'ensei-
gnement de la matiére pour
laquelle ils sont spécialisés.
Lintégration des matiéres est
préconisée et facilitée par
I'absence d'un horaire fixe et
I'utilisation d'un seul local de
classe tout au long de I'année, o
limitant ainsi les déplacements

des éléves qui, trop souvent, -

contribuent a perturber la
classe.

L'équipe enseignante qui tra-
vaille en tache globale est
composée d'un minimum de
trois intervenants volontaires
par groupe d'éléves. Elle assure une
présence constante de deux person-
nes en classe, une qui enseigne et
I'autre qui encadre les jeunes et ré-
pond aux besoins immédiats. Le
troisieme membre de I'équipe peut
assister a I'encadrement des jeunes,
préparer les activités d'apprentissage
ou régler les taches plus administra-
tives inhérentes a I'enseignement. A
tour de role, chaque enseignant de
I'équipe exerce la fonction d’anima-
tion, d’encadrement, de préparation
et de gestion.

La tache globale exige un degré impor-
tant d'engagement de la part de cha-
que membre de I'équipe. Tous doivent
avoir les mémes attentes, viser les mé-
mes objectifs et appliquer les mémes
régles. lls discutent des cas disciplinai-
res, s'appuient mutuellement et se con-
certent, ce qui évite l'isolement. Ils
construisent sur le potentiel et les
forces de chacun et bénéficient de
I'observation de I'enseignement de
leurs collégues.

Linterdisciplinarité est grandement
facilitée par I'exploitation de projets
intégrateurs. Labsence d'un horaire
fixe permet aux enseignants de s'as-
surer de la compréhension d'une
notion avant de passer a une autre.
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Une gestion
de classe
efficace

En tache globale,
les régles de fonc-
tionnement tradui-
sent les valeurs et la
philosophie propres

aux CFER, soit 'autonomie, I'effort,
I'engagement, le respect et la rigueur.
Ces valeurs, partagées par tous les
membres de I'équipe, raménent au
savoir-étre.

Lutilisation d'un local unique apporte
une forme de stabilité et aide a créer
un sentiment d'appartenance. En tache
globale, la résolution de problémes
et de conflits se fait en dehors de la
classe, évitant ainsi de perturber I'en-
semble du groupe tout en favorisant
le suivi régulier de la situation des
jeunes. Les interventions sont immé-
diates et I'encadrement est constant.
La classe est un lieu d'observation
facilitant I'évaluation continue.

Une relation particuliére
avec les jeunes

La tache globale a d'abord été con-
cue pour des adolescents ayant des
difficultés scolaires et vivant un dés-
intéressement a I'égard de I'école. En
tache globale, les enseignants doivent
étre engagés et doivent avoir la volon-
té d'aider les jeunes a évoluer, et ce,
tant sur le plan scolaire que person-
nel et social. Les enseignants pren-
nent le temps de discuter avec les jeu-
nes, développant ainsi une relation

favorisant le dévelop-
pement d'un lien de confian-
ce. Lorsqu'ils vivent des difficultés, les
jeunes ne peuvent pas s'isoler puisque
les intervenants les repérent rapide-
ment et apprennent ainsi a mieux

les connaitre.

Les impacts de
la tache globale

Les résultats quantitatifs de la recher-
che indiquent que la tache globale
contribue de facon significative a la
réduction du stress chez les éléves.
Cependant, on ne note aucune di-
minution significative du stress en
rapport avec les inquiétudes face a
soi-méme ni avec celles reliées aux
relations amicales.

Bien que les enseignants et les éleves
s'entendent pour dire que la tache
globale contribue au développement
d'une relation de qualité entre ces
derniers, aucune différence significa-
tive n'apparait dans la mesure du lien
de confiance. Toutefois, la tache glo-
bale est associée a une plus grande
concordance entre la perception de
I'enseignant et celle de I'éléve rela-
tive a I'estime de soi.

Plus spécifiquement, le fonctionne-
ment en tache globale est associé

a une différence significative dans
I'évaluation que fait I'enseignant du
sentiment d'identité (connaissance
réaliste de ses forces, de ses limites
et de la facon dont on est percu par
les autres) et du sentiment de com-
pétence scolaire des jeunes. Enfin, la
tache globale est associée a une aug-
mentation significative du sentiment
de compétence sociale du jeune. Les
sentiments de sécurité, d'identité,
d’appartenance et de compétence
scolaire demeurent inchangés.
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Pistes de réflexion

Ce rapide tour d'horizon sur la
description et les impacts associés
a l'enseignement en contexte de
tache globale nous apparait fort
prometteur. En effet, il est permis
de croire que l'innovation scolaire
qui dépasse la simple application
d'une pédagogie nouvelle est por-
teuse d'espoir tant chez les jeunes
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pour qui I'école représente un défi
que pour les enseignants qui ceuvrent
aupres de ces jeunes.

Il fallait « du culot » a cette équipe
d'enseignants de Victoriaville pour
oser abolir la grille horaire qui régit
indéniablement I'exercice pédago-
gique et pour « ouvrir » sa propre
usine dans une école. Il fallait « du
culot » pour passer de la réflexion
a l'action. Une action qui suscite

aujourd'hui de plus en
plus d'intérét tant
dans la communauté
de pratique que dans
la communauté scien-
tifique.

W

Le fonctionnement en
tache globale repré-
sente un changement
majeur dans la struc-
ture scolaire actuelle.
Il s'agit la d'un exem-
ple de restructuration qui contribue
concrétement a la persévérance sco-
laire des jeunes éprouvant des diffi-
cultés, condition essentielle a leur
qualification et a leur insertion
sociale et professionnelle. Cette
restructuration n'influence pas
uniquement I'exercice scolaire des
jeunes, mais aussi l'exercice profes-
sionnel des enseignants. Ceux-ci se
voient dorénavant comme partie

prenante de I'ensemble du parcours
de formation des jeunes, tant sur le
plan scolaire, social que profession-
nel, et ce, durant toute la durée de la
formation. Ces enseignants modifient
également leur perception de I'acte
pédagogique et apprécient le travail
d'équipe ainsi que le soutien qu'il
engendre dans le quotidien, et cela,
méme si cette approche exige d'eux
un investissement professionnel
d’'une grande ampleur.

1 Articles 23.3, 23.4 et 23.5.

Cette recherche a été subventionnée par
le Fonds québécois de la recherche sur la
société et la culture (FQRSC). Un grand
merci a I'ensemble des participants a cette
recherche (enseignants, directions d'école
et éléves) ainsi qu'a I'équipe d'assistants
de recherche ayant grandement contribué
a la réalisation du projet.

La bibliographie peut étre obtenue sur
demande au secrétariat du CRIRES.
Vous pouvez également la consulter
en ligne sur le site du CRIRES.
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