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A ces jeunes que la vie

et I’école n’ont pas ménagés
et qui malgré tout font encore
des réves d’avenir.

A Normand Maurice

et a ses camarades de la premiére heure
ainsi qu’a tous les enseignants

qui ont entrepris de révolutionner [’école
pour aider ces jeunes

a vivre leurs réves.
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Pédagogie des poqués

Selon le Dictionnaire québécois francais de Lionel Meney, le mot
«poqué » serait du moyen frangais du XIV® et du XV¢ siecle. Le dic-
tionnaire précise que, dans le cas d'une personne, « poqué » signifie
amoché, marqué, mal en point, meurtri. Par extension, j'ai choisi de
I'appliquer aux éleves dits en difficultés qui sont en quelque sorte
abimés, meurtris, marqués par les mécanismes de sélection et d"exclu-
sion de I’école et de la société. On doit y voir aussi un clin d’ceil admi-
ratif, en hommage a la « Pédagogie des opprimés » de Paolo Freire.

Antoine Baby
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Merlin!

Merlin, lui, c’est un besoin particulier qu’il a. Le besoin de se faire
remarquer. Lui, Merlin, la seule place ot il peut se faire remarquer,
c’est a I'école. Ca fait que... il se prive pas. Merlin, quand il rentrait a
I’école, il rentrait toujours le dernier. Ca, Sylvie, la nouvelle prof, elle
le savait pas, mais tous les éleves le savaient. Ils se connaissent entre
eux autres! Tout le monde le savait, ok ? Mais nous autres, les profs,
on ne le savait pas. Sylvie, elle ne le connaissait pas, Merlin ! Les cours
commencaient le matin, et Sylvie, ¢’était sa premiere année comme
prof en insertion sociale. Ca fait qu’elle s’était dit: je prendrai pas de

1. Ce texte est une reconstitution du monologue de Merlin imaginé par Normand
Maurice, un des fondateurs des CFER. A l'aide de ce procédé pédagogique
inusité, Normand Maurice voulait illustrer les avantages de la tache globale
par rapport a la situation du professeur qui se retrouve seul avec des éleves
en difficultés, dont quelques-uns se comportent comme Merlin. Dans la tache
globale, les trois ou quatre professeurs de I'équipe des classes d’insertion
sociale travaillent toujours ensemble en classe.
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chance, je vais y aller un peu plus de bonne heure. Comme ¢a, je vais
étre préte pour que quand ils vont rentrer, et puis bon, tu sais
comment c’est...

Il Une entrée remarquée...

Ca fait que 13, le premier matin de septembre, ces jeunes-13, ga rentre,
pis la... si t'es tout seul, ils prennent tout leur temps, pis y te niaisent.
Pis ils finissent par se taire... Quand ils finissent par se taire, c’est
parce qu’ils se sont apergus qu’il y avait une fille en avant de la classe
qui attendait qu’ils se taisent. Alors la, quand Sylvie arrive enfin pour
ouvrir la bouche, 1a, c’est Merlin qui rentre, ok ? Parce que Merlin, y
rentre toujours le dernier pour se faire remarquer. Pis, Merlin, mon
cher ami, quand il rentre, il rentre. Pas a peu pres!

Sa place est en avant évidemment. Un gars d’'méme, y faut
'avoir a I'ceil... Alors au passage, il accroche une couple d’éleves par
expres, il pique un crayon, il niaise un autre éleve pis il va s’effoirer
en avant sur sa chaise. Mais c’est pas fini. Il s’assoit pis 13, il se met les
deux pieds sur la table. Alors la, Sylvie lui dit poliment :

¢ S’il vous plait, monsieur, voudriez-vous mettre vos pieds par
terre ?

Merlin lui répond :
* Va chier, criss, c’est mon pére qui te paie ton salaire !

Dis ce que tu voudras, de toute maniere son p’tit manege va
durer vingt secondes. Pis au bout de vingt secondes, il sort de la
classe. Il sort de la classe, mais il s’en va pas chez lui. Il s’en va en
bas; il reste sur le bord de la porte pis il attend la récréation pour voir
I'effet de sa présentation, tu vois c’que j'veux dire ?

I Etles autres...

Pendant ce temps-la, dans la classe, Sylvie va pour reprendre son
souffle maintenant que Merlin est sorti... Mais la, Christiane lui
donne pas d’chance. Elle pique l'efface de Jean-Claude. Elle lui
demande pas, elle lui pique. Elle ne sait pas c’est quoi demander.
Alors Jean-Claude lui maudit un coup de poing. Ca marche avec sa
sceur, pourquoi ¢a ne marcherait pas avec Christiane. Ca fait que la...
Sylvie, elle vient de finir avec Merlin qui est dehors de la classe...
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mais elle en a encore dix-huit devant elle, 1a. Un probleme attend pas
'autre. Elle s’en va voir Christiane pis Jean-Claude pour régler leur
accrochage. Puis pendant ce temps-1a, a I'autre bout de la classe, I'fun
pogne... Non, mais aie! Tu sais... Sylvie, elle se dit: Euh... j’en
viendrai jamais a bout toute seule... T’sais, euh... les relations
humaines pis toute la patente...

On est tous pareils quand on commence. T’es un jeune prof la,
qui vient de finir a I'université. Tu sais tout ce qu’ils t'ont montré a
I'université, mais ils t'ont pas montré ga...! Ils t'ont pas bien préparé
pour ce genre de situation. En fait, t'es a peine prét a travailler avec
les « normaux ».

La, Sylvie revient en avant de la classe. Admettons qu’il n'y a
rien d’autre qui se passe de travers, hein? Admettons que ¢a s’est
calmé... On va étre généreux, on ne charriera pas, on va dire qu'il n'y
arien d’autre. Sauf que... 13, elle revient en avant... Ben..., on dit ¢a:
Y’a rien d’autre... N'empéche qu’il y en a un qui dort sur le bureau
d’a coté, la. Celui-13, 1a, il a passé la nuit debout dans un party «rave ».
Il dort 1a, sur le bureau d’a coté. Alors Sylvie, elle se dit: S’il se met a
ronfler celui-13, j’suis « faite ». Faut que j'le réveille parce que... euh...
autrement ¢a va étre 1'enfer, hein ?

Bon. Ca fait que 1a, 1a, Sylvie, elle arrive a se rendre jusqu’en
avant. Mais 13, elle est toute mélée. La, mon cher ami, 13, elle demande
aux éleves: « Ou est-ce qu’on était rendu ? » Crime ! C’est elle le prof
pis elle ne le sait plus! Eux autres, c’est des éleves en difficultés.
Comment est-ce que tu veux qu’ils le sachent ou1 ce que t'es rendu?
Alors 1a, il lui passe par la téte que ¢a marchera jamais de cette
fagon-la. Toute seule, elle n’en viendra jamais a bout.

Il L’année suivante...

L’année suivante, Merlin, nous autres non plus, on le connaissait pas
quand c’est venu notre tour de ’avoir dans notre classe d’insertion.
On le connaissait pas plus que Sylvie. Il parait que ¢a faisait quatre
ans qu’il faisait son spectacle avec les autres jeunes profs. Sauf que ce
matin-1a, nous, on était préts. Merlin, lui, il ne le savait pas qu’on avait
inventé la « tache globale ». La tache globale, c’est trois profs d’inser-
tion sociale qui décident de travailler ensemble, d’étre toujours
ensemble dans la classe avec trente éleves.
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Quand il est rentré ce matin-la, Merlin, on était donc trois en
classe, nous autres, mais il ne le savait pas. La, Merlin est rentré, le
dernier comme toujours. Il n’a pas trop regardé, il a fait comme
d’habitude; il a piqué un crayon, il a tiré les cheveux d'une fille, il a
accroché deux éleves. Mais quand il a été rendu au deuxiéme, il est
arrivé face a face avec un prof! Bang! Lui, quand il est entré, il avait
regardé en avant, pis il avait vu qu’y avait rien qu’un prof en avant,
comme d’habitude! Ca fait que il a accroché le premier éleve pis en
s’en allant en arriere, en accrochant le deuxiéme, il a poigné un
deuxiéme prof qui était pas prévu. Il s’était pas annoncé, le deuxieme
prof! Il était 13, c’est tout. Merlin, lui, il ne connaissait pas ¢a, la tache
globale, lui!

La, Merlin, il est resté un peu surpris. Ca s’adonne que 'autre
prof, c’était moi. Je I’ai pris par le bras tranquillement, je suis sorti de
la classe avec lui. Pis 1a, Merlin, je lui ai demandé:

* Pourquoi t'as fait ¢a, Merlin ?
Ca fait que Merlin, il est géné un peu. Il te répond :

¢ J’ai oublié mes lunettes. J'vois pas clair...
La, je lui ai dit:

e Va les chercher, tes lunettes, Merlin... chez vous... Prends ton
temps, ¢a presse pas, Merlin. Tu reviendras quand tu les auras.

Fait que 1a, Merlin, il voit ben que ¢a marche pas tout a fait
comme il voudrait. Il a manqué son spectacle. Il a pas eu le temps de
se faire remarquer. Pis il sait déja que t'es assez particulier comme
prof, t'es pas comme les autres avant... Alors il veut faire la paix.
Il dit:

* Bon, j'vais essayer.
Pis 13, il baisse la téte... Alors 13, tu vas lui dire:
* Merlin! Baisse pas la téte, t'es pas autorisé a avoir honte!

T’as d’la misere, Merlin ? Nous aussi, on a d’la misere. On a tous
de la misere, Merlin. Mais parce qu’on a tous de la misere, va falloir
que tu fasses un peu attention. I y a des choses qu’on ne pourra pas
faire, nous autres. Nous autres, c’est pas toujours facile non plus.
Nous autres, les profs, on ne peut pas rentrer en classe en parlant pis
euh... On ne peut pas rentrer dans une classe en désordre, nous
autres non plus, on a de la misere. Faut que la classe soit propre, en
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ordre. Pis en plus, faut qu’on soit intéressants. On ne peut pas perdre
une minute, quand on rentre en classe... Alors Merlin, ok quand tu
rentres, c’est en silence. On va a sa place, pis on se met au travail.

Regarde la maniére dont t'es rentré quand t’as accroché le
premier, ¢a l’a dérangé, t'as vu ? Quand je suis sorti avec toi, les autres
se sont mis a rire, ca a dérangé. C’'est un retard ¢a... La, 1a, t'as retardé
une vingtaine d’éleves. Tu viens de leur faire perdre cinq minutes
chacun, 1a.

— Crisse, ¢a fait quatre ans que j’envoie chier le prof, je commence-
rai pas a changer ¢’t’année !, lance Merlin.

— D’abord, sois poli. Je ne te demande pas la lune, Merlin, hein ?
Tu rentres, tu t'assoies, tu travailles... Si je te demande de sortir,
tu sors, point. Fais juste ca.

Moi, je peux te sortir deux cents fois, je vais te rencontrer deux
cents fois, on va parler deux cents fois, tu vas revenir en classe deux
cents fois, pis tu vas réessayer ton p’tit jeu deux cents fois. Ca ne me
fatigue pas, moi, ¢a. Je vais le prendre, le temps. D’abord il y a les
autres profs dans la classe pour s’occuper des autres éleves. Mais
quand je te demande de sortir, Merlin, tu sors. Tu ne fais pas de bruit,
pis tu sors. Tu ne t'obstines pas, tu ne baves pas, tu fais juste sortir,
okla?

La, Merlin, il est retourné en classe, pis il s’est assis a son bureau
sans déranger personne. Quand il est sorti a la récréation, il s’est
apercgu qu’il n’y avait plus personne qui riait de ses bouffonneries !
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Un préjugé favorable
aux poqueés

La présente étude rend compte d’'une recherche que j’ai entreprise a
I’automne 2002 a la demande de la direction du Réseau québécois des
CFER. 1l s’agit cependant d’une démarche de recherche qui, je dois
en convenir d’entrée de jeu, n’a rien de tres orthodoxe. C’est une
démarche qui s’écarte du modele classique de la recherche
hypothético-déductive, modele qui est valorisé au point de nous
laisser croire qu’il est la seule vraie démarche qui permet d’en arriver
a une connaissance fiable et utile des choses et des gens. Le compte
rendu que je me propose de faire de cette recherche ne sera pas plus
orthodoxe, puisqu’il relevera autant du témoignage et de syntheses
personnelles que de 1'écrit scientifique conventionnel. Aujourd’hui,
et méme si cela n’a pas toujours été le cas, mon épistémologie me
permet, comme chercheur, d’avoir un préjugé favorable tout en étant
rigoureux, enthousiaste et systématique. Si j'ai entrepris une recherche
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sur cette expérience pédagogique, c’est que j'y croyais, a charge pour
moi de convenir, le cas échéant, que mon préjugé favorable ne
reposait sur rien de sérieux. Ce que j'appelle la force de convenir.

Bien que ni le réve dont je ferai le récit plus loin, ni le mono-
logue qui précede n’aient de valeur scientifique a proprement parler,
je leur accorde néanmoins une importance certaine que je préciserai
plus loin. Ce réve, par exemple, a pour moi une portée prémonitoire.
Dans un langage plus sérieux, on dirait qu’il peut avoir valeur
d’hypothese de travail au regard de prolongements possibles de la
recherche, bien qu’il ne procede pas comme tel des données de cette
recherche. Il peut, par exemple, préfigurer ce que sera un jour une
formation des enseignants véritablement décloisonnée. Quant au
monologue, il a une indéniable valeur didactique en ce sens qu’il
illustre a merveille la différence d’efficacité entre deux procédés
pédagogiques diamétralement opposés dont I'un, «la tache globale »,
s’inscrit comme une caractéristique essentielle de la pédagogie parti-
culiere des CFER.

Il Dégager le modéle pédagogique de base

Des gens du milieu scolaire m’ont confié un mandat de recherche,
celui de « dégager le modele pédagogique de base des Centres de for-
mation en entreprise et récupération (CFER) », une expérience péda-
gogique qu’ils poursuivent depuis plus de dix ans. S’ils m’ont fait
confiance, c’est sans doute parce qu’ils connaissaient mon préjugé
favorable, mais aussi parce qu’ils savaient que mon enthousiasme
connait et reconnait depuis longtemps les exigences du métier de
chercheur et celles de son éthique. On compte présentement une ving-
taine de CFER répartis sur 'ensemble du territoire québécois, depuis
la Baie des Chaleurs jusqu’a Gatineau. Pour le reste du mandat, ces
gens m’ont fait confiance. Ils m’ont laissé le soin de le configurer
comme je le jugeais a-propos. ]’ai donc choisi de ne pas faire une éva-
luation des CFER. Je n’ai par conséquent rien a prouver, ni rien a
démontrer. Je me suis contenté d’observer pendant un an et méme
de vivre par moments cette expérience fascinante. J’ai vu des éléves
reprendre confiance dans la vie et s’enthousiasmer devant leur capa-
cité recouvrée de mériter la confiance qu’on leur fait. Et je viens en
témoigner. Si, au passage, j'éprouve certains enthousiasmes ou cer-
taines déceptions, je ne me génerai pas pour en faire état, aussi sobre-
ment mais aussi clairement que mon métier de chercheur m’y
autorisera.
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Je l'ai dit plus haut, mon épistémologie m’autorise a avoir des
émotions et a en tenir compte. Mais comme tout cela peut sembler a
la fois paradoxal et un tantinet provocateur, je dois bien a celle et a
celui qui me font ’honneur de me lire certaines explications. Je prends
sur moi de les convaincre qu'’il est possible d’étre tout a la fois enthou-
siaste et rigoureux. Toutefois, pour que cela ne devienne pas une
digression et parce que j'ai choisi de parler d’abord aux gens de la
pratique enseignante, j'ai placé ces explications dans la deuxieme
partie de 1’étude. On pourra donc y trouver toutes les explications,
toutes les justifications méthodologiques requises pour attester du
sérieux que j’ai mis a remplir ce mandat. J’ai horreur des conventions
inutiles, celles de la science officielle comme les autres. En ce sens, je
suis anticonformiste. Mais, anticonformiste n’a jamais voulu dire
dilettante, encore moins cabotin.

A ce stade-ci, il peut étre utile pour ce qui va suivre que j'éta-
blisse ma crédibilité et ma capacité d’accomplir un tel mandat de
recherche. Les vingt derniéres années de mon activité de recherche
ont été consacrées aux éleves en difficultés!, aux « poqués » du sys-
teme scolaire, au sens ou l'entend le Dictionnaire frangais québécois de
Lionel Meney. Ce cycle de recherche a commencé par des travaux qui
visaient a cerner les raisons pour lesquelles un nombre grandissant
d’éleves éprouvaient des difficultés d’insertion en emploi et dans la
vie active au sortir de 1’école. Au passage, j'ai cherché a savoir si
I’alternance école-travail en formation professionnelle facilitait
I'insertion en emploi. Je me suis aussi intéressé aux jeunes frappés
d’exclusion, ces jeunes qui n’arrivent jamais a « prendre leur place
dans le trafic », comme le dit la chanson de Cabrel. C’est d’ailleurs au
contact de ces jeunes que j'ai réalisé, un peu sur le tard j’en conviens,
I'importance du déficit existentiel dont certains sont marqués des
leur naissance. Sous-scolarisation des parents, pauvreté, chomage,
violence, monoparentalité obligée, absence de ressources stimulantes
a la maison et mille autres contraintes, voila bien une conjoncture
capable d’étrangler les dispositions personnelles les plus promet-
teuses et de transformer un cheminement scolaire qui aurait pu étre

1. Comme l'usage m’y autorise, je parle de difficultés au pluriel. Je ne connais
pas d’éleve en difficultés qui ne soit confronté qu’a une difficulté. Les éleves
dont le sort me préoccupe sont aux prises avec de multiples difficultés,
souvent méme depuis leur naissance.
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normal en un labyrinthe infernal dont le caractére oppressant con-
duira certains a prendre prématurément la premiere issue qui se
présente.

Ces enfants entrent a 1’école hypothéqués jusqu’aux dents et
deviennent rapidement ce que Bourdieu appelle les « exclus de I'inté-
rieur », c’est-a-dire des exclus en sursis, des exclus en puissance,
encore que les mécanismes de la socialisation et de sélection scolaires
normales contribuent souvent a en faire des exclus dans I’école elle-
méme. Ce que de subtils mécanismes de privatisation perfide des pro-
blemes de société nous font appeler pudiquement des décrocheurs.
Dans la logique «sujet, verbe et complément », le décrocheur, c’est le
sujet du verbe décrocher, celui qui fait ’action de décrocher. En par-
lant ainsi de décrocheur plutét que de décroché, ce qui était jusque-la
un probléme de société devient un probleme d’individu. En réalité,
nous le verrons plus loin, ces éleves ne s’excluent pas; ils sont exclus.
Ils ne décrochent pas; on les décroche. Eject.

A Privatisation perfide et anesthésie sociale

L’exclusion sociale recele de ces mécanismes psychosociaux perfides
qui permettent de transformer en un probléme d’individu ce qui était
jusque-la considéré comme un probleme de société. Envisagé dans
une perspective sociopolitique, ce virage fait partie du processus dia-
lectique que I'on appelle le désengagement de I'Etat. Se décrétant non
responsable de la situation, I'Etat décide conséquemment de ne plus
payer, de ne plus assumer la responsabilité de remédier a la situa-
tion. De fagon plus perverse, il s’agit finalement de convaincre ou, s’il
le faut, d’'imposer a chacun l'idée qu’il est!’auteur de sa propre misere.
Dans le champ de l'insertion sociale, cette vision des choses impose
I'idée que, si certains éprouvent quelques difficultés a trouver la place
qui leur revient dans la société, ils nont qu’a s’en prendre a eux-
mémes. Dans le champ de I'exclusion, le recours au terme « décro-
cheur » doit achever de convaincre celui qui quitte I'école que c’est
lui qui fait 'action de décrocher, de quitter 1’école et que 1’école n’y
est pour rien. Ce que je viens d’appeler la privatisation perfide d’un
probléeme de société.

On pourrait multiplier les exemples de ce mécanisme pernicieux
qui accable certains jeunes au point de les amener a s’exclure eux-
mémes de I'école et de la vie en société. C'est effectivement ce qui
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s’est produit, il y a quelques années, quand de subtils fonctionnaires
de la Sécurité sociale ont inventé la notion « d’aptitude au travail » et
’ont assortie de séveres pénalités financieres pour les « aptes » qui ne
travaillaient pas. Il n’en fallait pas plus pour que plusieurs de ceux
qui s’étaient fait estampiller «aptes au travail » se chargent de
I’entiere responsabilité de ce qui leur arrivait. Puisque la société me juge
apte au travail, c’est sans doute ma faute si je ne trouve pas de travail.

C’est a la suite d'une série d’entretiens avec des assistés sociaux
chroniques, garcons et filles, tous dans la vingtaine, que m’était venue
pour la premiere fois la métaphore des «barbares aux portes de la
Cité antique ». Il s’agissait des jeunes exclus de I'emploi, exclus de la
scolarisation, exclus de la résidence fixe, exclus du réseau familial,
exclus d’a peu pres tous les autres réseaux d’appartenance et finale-
ment exclus de la citoyenneté. J’avais le sentiment d’avoir entendu
parler des étrangers, des gens qui n’étaient pas du méme monde que
moi, des gens qui rddaient en périphérie d’une quelconque cité fabu-
leuse sans y avoir acces. Des gens qui se mouraient d’envie d’y entrer
pour pouvoir profiter de ses richesses, mais qui, chaque fois qu’ils en
découvraient une voie d’acces petite ou grande, officielle ou a la
dérobée, s’en voyaient brusquement fermer I'entrée au nez.

Du plus loin de mes souvenirs d’adolescent étudiant la civilisa-
tion romaine au college classique, il me semblait voir les hordes de
primitifs frappant désespérément aux portes de I’antique Cité. Un
premier niveau d’analyse de leurs propos m’avait cependant conduit
a la trompeuse conclusion qu’ils n’éprouvaient ni frustration ni senti-
ment de révolte de cette situation. J’avais peut-étre touché la ce que
Paolo Freire appelle la « conscience dominée » qu’il oppose a la « cons-
cience libérée ». C’est pourquoi, j’avais intitulé une de mes premieres
réflexions sur la question: « Les barbares sont aux portes de la cité,
mais ils dorment [...] » (Baby, 1992). Toutefois, dés ce moment, j’avais
quand méme prévenu mes lecteurs (on n’est jamais trop prudent) que
je ne pouvais pas leur garantir que lesdits « barbares » ne se réveille-
raient pas un jour de ce sommeil étrange et qu’ils ne tenteraient plus
jamais de reprendre d’assaut la séduisante cité fortifiée qui leur était
interdite.

A ce moment, javais a l'esprit la casse sociale a laquelle
s’adonnent de plus en plus les exclus dans les banlieues défavorisées
dans bien des pays d’Europe, et méme aux Etats-Unis. Je pensais a
certaines banlieues parisiennes ol la désorganisation sociale pro-
voquée par cette casse est telle que plus personne ne veut y faire
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commerce des choses du quotidien comme 1’alimentation, la phar-
macie, la buanderie, etc. Et je me disais que nous n’étions pas a ’abri
de ce brusque réveil des barbares piétinant et pataugeant dans les
limbes de la citoyenneté. Et je me disais aussi que le mystérieux
anesthésiste qui avait réussi a endormir nos exclus s’était peut-étre
pris lui-méme a son propre piege et endormi sous 'influence de ses
substances maléfiques en essayant de se faire croire que ces mani-
festations, comme elles ne sont pas encadrées dans une idéologie
politique évidente ou méme repérable, ne sont ni des faits ni des phé-
nomenes sociaux, mais uniquement des pathologies individuelles de
jeunes voyous !

Cette problématique disculpatoire constitue une premiere ten-
tative de privatisation perfide de I’exclusion sociale en tant que pro-
bleme de société. Elle a un effet calmant sur la conscience collective,
mais elle pourrait aussi avoir un effet boomerang. En tout état de cause,
le phénomene a pris une telle ampleur en France qu’on le considere
de moins en moins comme uniquement le fait de pathologies indivi-
duelles. Comme quoi la crainte demeure toujours le commencement
de la sagesse.

En poussant plus loin la réflexion sur les propos qu’ils m’avaient
livrés, j’en étais venu a la conclusion que les jeunes avec qui je m’étais
entretenu étaient sous « anesthésie sociale » et que ce sommeil bizarre
était le fait d’une mystérieuse anesthésie dont il me restait a trouver
I'origine. Mis en face de trajectoires existentielles aussi chaotiques et
aussi pénibles, je ne pouvais m’expliquer autrement cette absence
apparente de sentiment de frustration et de révolte. Qui plus est, je
ne pouvais expliquer autrement que comme l'effet voulu d’"un puis-
sant anesthésique ce phénomeéne rencontré chez la plupart d’entre
eux et que j'appelle aujourd’hui le syndrome de Rockefeller. Ces
jeunes sont accablés par ce qui leur arrive, mais ils n’en éprouvent
pas la moindre rancceur a I’endroit de personne d’autre qu’eux-
mémes. Le gars du BS m’a dit que j'étais « apte au travail », me confiait
I'un d’entre eux. Fait que si j'trouve pas d’job, ¢a doit étre de ma faute.

Quand vient le temps d’expliquer et d’essayer de comprendre
ce qui leur arrive, on trouve, dans les propos de ces jeunes, des récur-
rences hallucinantes. Certains de ces propos reviennent avec la préci-
sion d'une citation, a croire qu’ils leur ont été enseignés. Apres tout,
disent-ils, ¢a donne rien de chialer, on est I’auteur de sa propre merde! La
plupart de ces jeunes viennent pourtant de familles qui sont en déficit
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existentiel profond depuis deux et méme trois générations : pauvreté,
sous-scolarisation, chdmage, violence, carences affectives majeures,
alcool, etc. Cela ne les empéche pas de croire a I’American Dream, ni
de rappeler que quand on veut, on peut, qu’il suffit de se retrousser les
manches et qu’avec un peu de bonne volonté, on vient a bout de tout.

Et la cerise sur le gateau qui m’a permis d’ajouter a la célébrité
du richissime pillard américain de I'industrie du pétrole, c’est cette
derniére que I'un d’entre eux m’avait servie presque sur le ton de la
remontrance : Regardez, Rockefeller, lui, il s’est tenu deboutte, il s’est
retroussé les manches, pis y’a foncé! Rockefeller lui-méme ne se serait
jamais senti capable de cette forme assez particuliere de philan-
thropie : servir d’exemple aux enfants et aux petits-enfants de ceux et
celles qu’il avait exploités et opprimés. Et pourtant, disait Galilée, elle
tourne ! Et pourtant, ajouterais-je sur la voie de ces évidences pas évi-
dentes, les gars et les filles qui me tiennent ces propos n’ont jamais
eu, ou n’avaient pas eu depuis au moins quatre ans, ce que j’appelle-
rais un emploi salarié conforme aux normes minimales... de la dignité
humaine et de la citoyenneté ! Comment peut-on s’accabler ainsi de
tous les péchés du monde quand on vit dans un tel déficit existen-
tiel ? Seule la perfidie de la société néolibérale peut opérer de telles
mutations de la condition humaine. A moins que ce ne soit le fait de
tous les totalitarismes, le néolibéralisme comme les autres !

La privatisation perfide qui résulte ainsi de choix politiques
pervers interpelle au premier chef les gens de 1’école, puisqu’elle
menace toutes les catégories d’éleves en difficultés a la maniere d’une
épée de Damocles, que ce soit des problemes d’échec et d’abandon
scolaire prématuré ou de problemes d’insertion dans la vie active et
d’exclusion sociale. Le désengagement de I'Etat et de la société a I'en-
droit de ceux qui éprouvent des difficultés en cours de cheminement
scolaire releve d’une perspective de la vie en société aussi absurde? et
révoltante que celle qui consiste a dire des gens pauvres que, s’ils sont
pauvres, c’est leur faute.

2. Oui, je le sais; les mots « absurde » et « révoltante » ne sont pas scientifiques
et, par conséquent, ne font pas partie du glossaire autorisé des «chers
collegues ».
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EA Etsi ¢était 'inadaptation des institutions

Ce biais sociologique comme déformation professionnelle que
j'assume entierement et qui me fait considérer les institutions sociales
et politiques, ainsi que les mécanismes de socialisation et de prépara-
tion a la vie active, comme la source de nombreux probléemes aux-
quels sont confrontées les personnes les plus démunies, ne date pas
d’hier. C’est al’occasion d'un séjour au Centre d’études sociologiques
(CES-CNRS) de Paris que j'ai été sensibilisé a une problématique du
comportement humain qui ne se réduit pas aux seuls facteurs psy-

chologiques. C’est donc a cette enseigne d’une approche plus
englobante que loge maintenant mon préjugé favorable aux poqusés.

Sans nier que l'utilité d’une entreprise de recherche consiste a
essayer de comprendre pourquoi un éleve «fait I'action de décro-
cher », je décidai d’aller voir d’abord si Iécole était ou non un agent
d’exclusion sociale. Chemin faisant, je fis comparaitre d’autres insti-
tutions sociales et d’autres agents de socialisation de la vie moderne
a la barre des témoins de ce proces dont j’aurais aimé que les victimes
soient juges. C’est dans cette perspective que j'examinai aussi le role
de la famille, des églises, des médias, de la logique marchande capi-
taliste, de la mondialisation des riches, pour en venir a la conclusion
que l'on ne pouvait plus écarter la possibilité que 1'inadaptation soit
aussi celle des institutions sociales. Faisons cependant la part des
choses. Sil’on ne peut imputer a I'individu I'entiére responsabilité de
ce qui lui arrive, on n’est pas plus avancé si I’on tient les institutions
sociales et les agents de socialisation pour seuls responsables de tous
les maux de I’existence. Il y a dans I'un et I'autre cas un déterminisme
inextricable. Voila pourquoi, comme sociologue, je n’ai jamais
endossé la problématique du doigt de gant renversé qui a pour effet
de déresponsabiliser totalement les individus en arguant que, si ce
n’est pas la faute des individus, c’est donc celle des institutions
sociales, et en particulier celle de 1école. Cet extrémisme
s’accommode fort mal de la complexité de la situation existentielle
des jeunes dits en difficultés.

Si ces éleves n’ont aucune emprise sur la conjoncture sociale qui
les a vus naitre, il leur reste par contre presque toujours, moyennant
une aide appropriée, une capacité plus ou moins grande de s’en sortir
et d’améliorer leurs conditions de vie de fagon plus ou moins signi-
ficative, quand cela ne serait que dans la force des solidarités qui
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peuvent unir les démunis de méme condition. Quand 1’occasion se
présente, je n’hésite pas a rappeler aux jeunes assistés sociaux chro-
niques qui ne voient plus d’issues possibles que leur capacité de s’en
sortir repose ultimement dans une action collective et solidaire
n’excluant pas le recours au rapport de force pour secouer 1'ordre éta-
bli. Il m’est méme arrivé de leur rappeler qu’au fil des siecles la loi du
plus fort s’était établie comme "ultime loi constitutive du social, et de
les inviter du méme coup a devenir «les plus forts » d"une situation
donnée a travers l’action collective.

Avec ces jeunes, j'utilise souvent l’allégorie de la famille nom-
breuse aux moyens limités. Au lever, dans une famille nombreuse, c’est
celui qui gueule le plus fort qui est le mieux habillé. Apprenez a gueuler plus
fort que tous les autres si vous ne pouvez obtenir autrement ce dont vous
avez besoin pour vous en sortir. Comme vous étes des laissés-pour-compte, il
vous faudra gueuler ensemble pour étre entendus. Ils pourront d’autant
mieux mettre a profit leur capacité — méme réduite — de s’en sortir
qu’ils trouveront tout le long de leur cheminement de préparation a
la vie une aide appropriée qui viendra soit de ceux qui partagent leur
sort, soit des institutions sociales aptes a s’adapter. Or, nous le ver-
rons plus loin, il arrive souvent que les institutions sociales laissées a
elles-mémes nuisent plutot qu’elles n’aident ce type d’éleves. Et c’est
quasi inévitable qu’il en soit ainsi. Par définition, les institutions
sociales sont 1a pour enseigner la norme en toutes choses et pour sanc-
tionner ceux qui ne la respectent pas et, le cas échéant, accélérer leur
exclusion sociale. C’est peut-étre la le paradoxe fondamental de la vie
en société: si les institutions sociales, dont 1'école, sont utiles aux
«normaux », il peut arriver qu’elles soient nuisibles aux « anormaux ».
Souvent, dans ces conditions, seul un vent de réforme des institutions
porté par une demande populaire insistante peut défoncer ce para-
doxe et les rendre utiles aux « anormaux ».

C’est en ce sens que 1'on ne peut exclure que l'institution sco-
laire puisse avoir, comme nous le verrons plus loin, une part de res-
ponsabilité dans les difficultés que certains éleves éprouvent durant
leur cheminement scolaire et finalement dans 1’exclusion sociale dont
nombre d’entre eux sont frappés tres tot au sortir de I’école. Néan-
moins, il me parait futile, injuste et fallacieux de faire de 1’école le
bouc émissaire de tous nos maux et le site d’enfouissement sanitaire
par excellence de toutes les vicissitudes des premiers dges de la vie.
D’autant plus qu’a travers I'histoire et en particulier les pédagogies
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subversives comme celle de Paolo Freire, I’école a prouvé qu’elle
pouvait se réformer, s’adapter, voire se subvertir pour rejoindre des
éleves qu’elle excluait jusque-la.

Avec le temps, je suis devenu allergique a toute problématique
de recherche qui, délibérément ou par manque de perspective, tient
pour acquis que l’entiére responsabilité d’une situation donnée
repose sur les épaules d'un seul acteur social et que, par exemple, il
n’en tient qu’a I’éleve de réussir, ou encore il n’en tient qu’a I’école de
faire réussir I'éleve. Pour moi, la question de l'insertion sociale des
jeunes et sa contrepartie, I’exclusion, constituent un probléme infi-
niment plus complexe qui engage toutes les composantes de la société
et qui ne peut étre résolu sans une concertation agissante de toutes
ces composantes, ce qui va méme jusqu’a des choix politiques appro-
priés. On n’a, somme toute, que les institutions sociales de la gouverne
politique que 1’on se donne.

A La faute de I'école?

Depuis que j'ai vu de mes yeux vu et constaté de toutes les fagons
permises par mon éthique de chercheur le lourd déficit existentiel qui
frappe dés la naissance un grand nombre des éleves que 1'on dit en
difficultés, notamment ceux que I'on peut considérer comme des exclus
en sursis, des exclus en puissance, je refuse que 1'on refile a I'école
I’entiere responsabilité de renflouer ces naufragés de I'existence qui,
au moment ot ils se présentent a I’école, sont déja sur un radeau de
sauvetage qui prend l'eau. Je suis au contraire convaincu que les dif-
ficultés scolaires, les difficultés d’insertion dans la vie active et 1'ex-
clusion qui les frappent sont des problemes de société qui doivent
étre abordés en tant que tels. Qui plus est, je prends le parti de consi-
dérer que seuls les choix politiques qui refusent toute forme de priva-
tisation perfide des problemes de société permettront a ces jeunes
d’espérer des jours meilleurs et réduiront d’autant les colits sociaux
dont se plaignent tant les croisés du profit. Il faut non seulement une
école qui envisage le probleme comme un probleme de société, mais
aussi une gouverne politique qui propose de répartir et d’assumer
solidairement et collectivement le poids et les conséquences de ces
inégalités et de ces iniquités sociales.
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Au fil du temps, plusieurs initiatives pédagogiques ont vu le jour
au Québec pour venir en aide aux éleves en difficultés. Chaque fois
que je me suis intéressé a ces initiatives, ce n’était pas pour en faire
une évaluation au sens technique du terme, c’est-a-dire pour dépar-
tager ce qui est bon de ce qui ne 'est pas, et récompenser au nom de
la science le projet pédagogique qui atteint ses objectifs et chatier celui
qui ne les atteint pas. J’ai toujours préféré partir d'un postulat peut-
étre plus discutable, mais sans doute plus fécond. Dans I’état actuel
des choses, en m’attardant plutdt aux initiatives et aux expériences
qui avaient une certaine durée, je préfere leur donner le bénéfice du
doute jusqu’a preuve du contraire et partir du principe que, si elles
durent, c’est que, du moins dans une certaine mesure, elles pro-
duisent les effets escomptés et atteignent les objectifs qu’'on leur a
assignés. Partant de 13, il ne me reste plus qu’a repérer les endroits ou
I’'expérience est concluante et a isoler les facteurs pédagogiques,
psychopédagogiques et sociopédagogiques qui contribuent a rendre
I'expérience concluante. Dit plus simplement, mon travail de cher-
cheur face a ces initiatives pédagogiques consiste a pointer «ce qui
fait que ¢a marche quand ¢a marche » ! C’est ce que j’appelle une ana-
lyse sociopédagogique. Il s’agit selon moi d"une approche qui a beau-
coup plus de chance d’étre utile aux gens des milieux de pratique que
celle de I’évaluation au sens classique du terme qui trop souvent se
limite a des constats accablants et sans lendemain.

[E Deux recherches en guise de préambule

C’est dans cette perspective et dans ce contexte particulier que j'ai
abordé I’étude de deux initiatives pédagogiques destinées aux éleves
en difficultés, soit la Voie technologique (VT) qui visent des éleves
qui éprouvent des difficultés temporaires et les cheminements parti-
culiers d’insertion sociale et professionnelle (ISPJ) qui s’adressent a
des éleves qui éprouvent des difficultés chroniques. Je présenterai
dans les lignes qui suivent ’essentiel de la nature de ces deux initia-
tives pédagogiques ainsi qu'un résumé des principaux résultats de
mes recherches. Je m’en tiendrai a ce qui permet de comprendre
pourquoi j'ai accepté le mandat de recherche du Réseau québécois
des CFER et comment j'ai orienté cette recherche pour qu’elle soit
utile aux enseignants et aux éducateurs engagés dans ces voies
d’intervention pédagogique complexes.
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5.1. La Voie technologique : nature de I’expérience

La Voie technologique (VT) (Baby, 1997) est une solution pédago-
gique mise a la disposition des éleéves de troisieme et quatrieme secon-
daire qui éprouvent des problemes de motivation pour les études et
dont le rendement scolaire a subi une baisse inattendue. Sans pré-
sumer de la nature de la relation qui existe entre ces deux facteurs, a
savoir sil'un est la cause de l’autre ou si les deux sont les effets d’une
méme tierce cause, il tombe sous le sens que, quand ils se conjuguent,
les risques d’abandon scolaire prématuré augmentent d’autant. Si les
études m’intéressent de moins en moins et que je connais des difficultés sco-
laires grandissantes, il y a mille & parier que je ne ferai pas long feu a l’école,
les échecs accumulés faisant le reste et actionnant d’eux-mémes la manette
du siege éjectable. A cela il faut ajouter que les éléves aux prises avec ce
genre de problemes connaissent aussi souvent des problemes chro-
niques d’absentéisme qui n’ont rien pour aider. D’ot la nécessité
d’entreprendre une intervention pédagogique appropriée visant a
accroitre la motivation pour les études et la persévérance scolaire, tout
en réduisant d’autant les risques d’absentéisme et ultimement de
décrochage scolaire. Ce que vise la Voie technologique.

Au moment de leur entrée dans la VT a laquelle ils adherent
volontairement sous les conseils de leurs professeurs, les éleves ont
un rendement moyen se situant entre 58 % et 70 %. Cependant, a la
différence de leurs camarades des cheminements particuliers, ces
éleves ont, de I’avis de leurs enseignants, les aptitudes qu’il faut pour
obtenir leur diplome de fin d’études secondaires, a condition de
reprendre gotit aux études et d’améliorer leur rendement. En résumé,
on pourrait dire que la VT propose d’apporter une solution a des pro-
blemes de baisse de la motivation pour les études, de sous-rendement
scolaire ainsi que d’assiduité et de persévérance scolaires que les anté-
cédents de I'éleve invitent a considérer comme temporaires. Au terme
d’un cheminement de deux ans correspondant a la troisieme et a la
quatrieme secondaire, les éleves sont présumés aptes a réintégrer et
réintegrent effectivement le programme régulier pour y faire leur
cinquiéme secondaire.

Le pari dela VT est précisément que ces éléves y arriveront grace
a un enseignement qui leur fera apprendre la méme chose que leurs
camarades de la voie réguliere, mais autrement. Le postulat de la VT
est donc que les éleves qui la fréquentent sont aussi doués que les
autres, mais qu’ils en ont ras-le-bol d’apprendre de la maniere habi-
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tuelle. Ils s’"accommodent moins bien d"un enseignement plus abstrait
qui part souvent de la théorie pour en arriver par la suite aux appli-
cations ; un enseignement qui dit: Nous allons voir la loi de Lavoisier et
nous irons ensuite au laboratoire pour ses applications. Ce qui, faut-il le
rappeler, est a I’envers de la démarche de connaissance originelle, en
ce sens que Lavoisier a d’abord multiplié les observations systéma-
tiques pour en dégager subséquemment une loi. La VT propose donc
a ces éleves démotivés d’apprendre la méme chose, mais autrement.

Le projet pédagogique et la pédagogie de la VT reposent sur la
réalisation d"un petit projet a caractere technologique qui sera 1’occa-
sion d’apprendre d'une maniére intégrée et concrete, outre la techno-
logie proprement dite, les trois matieres de base que sont le frangais,
les mathématiques et les sciences du programme régulier. C’est par
la réalisation de ce projet que se fera I'apprentissage de ces matieéres.
Parmi les exemples de projets technologiques a réaliser dans le cou-
rant de ’année, mentionnons la conception et ’assemblage d"un petit
systeme robotisé qui permettra, moyennant une programmation
appropriée, de sélectionner des billes de couleurs différentes, le mon-
tage d’une distributrice de boules de gomme a méacher, la conception
et le montage d’un amplificateur de baladeur qui permettra a 1’éleve
de faire «sortir » la musique de son baladeur sur deux haut-parleurs
qu’il apportera chez lui, le montage d’une trieuse électronique de
pieces de monnaie, etc. Généralement, les éléves ont trois ou quatre
projets a réaliser durant I’année. Il y a quelque temps, on a fait dans
certaines écoles I'expérience d’un projet unique en VT 43 dont la
réalisation s’échelonnait sur toute ’année. Il s’agissait en 1’occurrence
du montage d’un amplificateur de baladeur et de deux enceintes
acoustiques.

L’approche pédagogique privilégiée par la VT comporte deux
similitudes importantes avec ’approche pédagogique des CFER dont
il sera question plus loin. Ce sont d"une part le recours a la pédagogie
de projet et, d’autre part, le recours a une concertation trés soutenue
de la part des quatre professeurs membres de ’équipe. Théori-
quement la pédagogie propre a la Voie technologique pourrait se
caractériser ainsi :

3. Ce qui correspond a la deuxiéme année de la VT, soit a la quatrieme
secondaire.
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¢ une pédagogie qui vise I'intégration par 1'éleve des matieres de
base que sont le francais, les mathématiques et les sciences ;

* une pédagogie qui facilite la concrétisation des savoirs en ce sens
qu’elle permet a I’éleve de «réinventer la roue » et de faire une
démarche de connaissance qui va du concret vers l’abstrait, de
manipuler du matériel concret et d’apprendre des matieres plus
abstraites a I’occasion de la réalisation d"un projet concret;

* une pédagogie qui favorise l'individualisation de l’ensei-
gnement;

¢ une pédagogie qui permet a I'éleve de dégager la signification
des apprentissages qu’on lui propose et leur portée pratique.
Ainsi, I’éleve comprendra I'importance d’avoir un vocabulaire
précis et de s’exprimer correctement quand viendra le temps de
dessiner les plans de son amplificateur et de commander les
pieces.

5.1.1. Quelques résultats

Dans notre recherche, le succes de la VT reposait sur quatre variables
dépendantes : 1) 'accroissement de la motivation pour les études chez
les éleves; 2) 'amélioration du rendement scolaire; 3) la réduction
du nombre d’absences non motivées; et 4) ’élévation des aspirations
scolaires et professionnelles mesurées par ’échelle socioprofession-
nelle de B. Blishen. Par ailleurs, les facteurs constitutifs de la VT dont
on a cherché a savoir s'ils étaient associés au succes de cette formule
pédagogique et a I’atteinte des objectifs qui lui sont assignés étaient
de trois ordres: 1) les facteurs organisationnels tels I’origine et le mode
d’implantation dans I’établissement ; 2) les facteurs pédagogiques telles
l'intégration des matiéres et la concrétisation des savoirs; 3) les fac-
teurs sociopédagogiques tels la perception que les gens de ’école ont de
la VT, I’attitude des parents dont les éleves sont en VT, les rapports
entre les gens de la VT et le reste de I’école, tous facteurs ayant dans
notre design de recherche le statut de variables dépendantes.

Nous avons recueilli peu de données significatives en ce qui con-
cerne la réduction des absences non motivées et I’accroissement de la
persévérance scolaire. Par contre, nombre de résultats intéressants et
statistiquement significatifs concernent la motivation pour les études
et le rendement scolaire. La motivation pour les études était envisagée
suivant trois dimensions différentes: a) les raisons d’aller a 1’école;
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b) l'intérét pour les études proprement dit; et c) le fait d’aimer ou
non aller aI’école. Quant au rendement scolaire, la principale mesure
que nous en avions consistait a comparer la moyenne générale de
I’année précédant I'entrée en VT a la moyenne générale au terme d’un
séjour en VT.

5.1.2. Les raisons d’aller a I’'école et le fait d’aimer aller a I'école

Parmi les facteurs associés de maniere significative au fait que, depuis
qu’il est en VT, un éleve est a I’école pour étudier, ce qui n’était pas le
cas avant d’y entrer, on note le temps consacré par les professeurs a
I'encadrement des éleves, le fait que cet encadrement est utilisé aux
fins de soutien personnel plutdt que de soutien pédagogique, et le
fait que les professeurs de la VT ne considerent pas leurs éleves
comme différents des éleves de la voie réguliere. L’attitude des ensei-
gnants de la VT est, on le voit bien, déterminante dans le fait qu'au
terme d’'un séjour en VT les éleves reprennent le chemin de 1’école
d’abord et avant tout pour sa raison d’étre, soit étudier, et non pour y
exceller dans les sports ou y retrouver ses camarades ou toute autre
raison secondaire.

Par contre, un grand nombre de facteurs sont associés au fait
pour l'éleve d’en étre venu a aimer aller a I’école a la suite d"un séjour
en VT. Il ne fait pas de doute que cette modification des attitudes de
I’éleve a I'endroit de I'école constitue un facteur additionnel dimi-
nuant le risque d’abandon scolaire prématuré et accroissant du méme
coup les probabilités de persévérance scolaire. Si je recommence a aimer
Iécole a la suite d’une expérience pédagogique heureuse, je retarde d’autant
I'envie et le moment de la quitter.

Parmi les facteurs associés a cette importante modification des
attitudes chez I'éleve au terme d’un séjour en VT, on note le fait que:

* les enseignants apprécient la qualité du matériel didactique ;
¢ Ja VT a été implantée collégialement dans I'établissement ;
¢ l'intégration des savoirs se fait dans les cours;

¢ Je temps d’encadrement des éleves est jugé suffisant par les
enseignants ;

¢ J’encadrement des éléves sert plus au soutien personnel de
I’éleve qu’au soutien pédagogique proprement dit;

* J’encadrement des éleves se fait de fagon réguliere ;
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e 1’équipe des quatre profs connait une forte cohésion ;

¢ les enseignants de la VT ne considérent pas leurs propres éleves
comme différents de ceux de la voie réguliere.

5.1.3. Le rendement scolaire

Parmi les effets positifs d'un séjour en VT, il faut également men-
tionner, dans certaines conditions, I’amélioration significative du ren-
dement scolaire des éleves mesurée par la différence entre la moyenne
générale a I'entrée et celle a la sortie de la VT. Au total, dix facteurs
des trois ordres mentionnés plus haut sont associés a cette améliora-
tion du rendement scolaire, soit quatre facteurs organisationnels,
quatre facteurs pédagogiques et deux facteurs sociopédagogiques.
Les quatre facteurs organisationnels qui sont statistiquement associés
a ce phénomene sont:

e les professeurs ont adhéré volontairement a la VT et a plein
temps;

e la grille-horaire est conforme au devis de la VT établi au MEQ;

¢ les enseignants estiment que le matériel didactique est de tres
bonne qualité;

¢ Ja VT a été implantée collégialement dans I’établissement.

Les quatre facteurs pédagogiques qui s’associent aux premiers
pour produire les mémes effets sont :

¢ aux dires des enseignants, I'intégration des savoirs se fait;

¢ l'observation en classe confirme que l'intégration des savoirs se
fait en classe;

¢ Je temps d’encadrement des éleves est suffisant;

¢ l’encadrement des éléves sert plus au soutien personnel de
I’éleve qu’au soutien pédagogique.
Enfin, les deux derniers facteurs qui completent cette intéres-

sante constellation de facteurs associés a I’amélioration du rendement
scolaire en VT sont d’ordre sociopédagogique:

¢ les enseignants de VT considérent que leurs propres éléves ne
sont pas différents des éleves de la voie réguliere ;

¢ les parents dont les éléves sont passés par la VT ne pergoivent
pas celle-ci comme une voie de relégation; ils ont a son endroit
une attitude positive.
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Pour conclure ce résumé de cette recherche faite sur la Voie tech-
nologique, nous avons suggéré une hypothése de travail susceptible
de faire 1'objet d’une recherche ultérieure. Cet ensemble de facteurs
associés significativement au succés de la VT et a l'atteinte de ses
objectifs est-il transférable a d’autres expériences pédagogiques ana-
logues ? 1l serait utile en effet de vérifier si cette constellation de fac-
teurs associés a 'amélioration du rendement scolaire en VT et de la
motivation pour les études provoque les mémes effets quand on la
retrouve dans d’autres contextes pédagogiques ? Nous verrons plus
loin que certaines analogies entre la VT et le CFER vont permettre de
répondre par l'affirmative a cette question, notamment en ce qui a
trait a I'attitude des professeurs et a leur disponibilité.

5.2. Les cheminements d’insertion sociale
et professionnelle des jeunes (ISP)) (Baby, Lamothe,
Larue, Ouellet, Payeur, 1995; Lévesque et Baby, 1990)

Nos travaux de recherche ont également porté sur une autre expé-
rience pédagogique québécoise, celle des cheminements particuliers
d’insertion sociale et professionnelle des jeunes, communément iden-
tifiés par le sigle cheminements ISPJ. Dans la mesure ot cette innova-
tion pédagogique présente des analogies avec le CFER, il a semblé
utile de résumer ici 'essentiel des observations faites a 1’occasion de
cette recherche.

5.2.1. Nature de I'innovation

Le programme Insertion sociale et professionnelle des jeunes est un
des cheminements particuliers offerts par I'école secondaire québé-
coise aux éleves en difficultés. Pour bien en saisir la nature, il faut
préciser ce qui le rattache aux autres cheminements particuliers de
formation et cerner ce qui l’en distingue. Globalement, on peut définir
ainsi les cheminements particuliers (MEQ, 1987) par opposition aux
cheminements réguliers:

Axés sur I'adaptation de 'organisation et des pratiques pédago-
giques, les cheminements particuliers de formation de base cons-
tituent une réponse particuliere (survenant a divers moments et
d’une durée variable selon les individus) a des besoins déterminés
d’éleves qui, pour diverses raisons, ne peuvent se réaliser pleine-
ment dans les cheminements réguliers (MEQ, 1987, p. 13).
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Par leur définition méme, les cheminements particuliers de
formation de base renvoient & un modele non normatif, adaptatif et
ouvert aux spécificités des milieux et des populations scolaires ainsi
qu’a I'expérimentation. A ce titre, ils ont par nature un caractere évo-
lutif. Il faut donc considérer le Guide d’organisation du MEQ mis a la
disposition des enseignants comme une proposition et un cadre de
travail plutdt qu'un programme obligatoire a proprement parler. Par
contre, il est d’autant plus important de préciser la nature méme du
programme-cadre des cheminements ISPJ que le CFER lui-méme était
au départ, comme nous le verrons plus loin, un cheminement parti-
culier continu d’insertion sociale et professionnelle des jeunes, auquel
ses créateurs ont fait subir des transformations radicales, de telle sorte
qu’aujourd’hui le CFER est devenu un cheminement particulier d’in-
sertion... trés particulier ! A preuve que la formule permet des adap-
tations méme si, en principe, «1'enseignement proprement dit doit se
faire dans le respect des programmes d’études officiels prévus au
régime pédagogique » (MEQ, 1987, p. 8). Ce qui, nous le verrons plus
loin, n’est pas nécessairement le cas des CFER.

De facon générale, les éleves des cheminements particuliers de
formation sont des éleves qui, en raison de difficultés d’adaptation et
d’apprentissage, présentent un retard scolaire de plus d’un an en
langue maternelle et en mathématiques, et nécessitent de ce fait des
mesures particulieres d’aide a leurs apprentissages de base. En pra-
tique, il existe trois sortes de cheminements particuliers de formation
de base: 1) le cheminement particulier de formation temporaire; 2) le
cheminement particulier de formation continu ; et 3) le cheminement
particulier dit d’insertion sociale et professionnelle (ISPJ).

Le premier, le cheminement particulier dit temporaire, vient en
aide aux éleves dont le retard en langue maternelle et en mathéma-
tiques est supérieur a un an mais inférieur a deux ans. Comme son
nom le suggere, le cheminement particulier temporaire vise ulti-
mement la réintégration de 1’éleve dans 1'un ou l’autre des chemine-
ments réguliers jusqu’a I’obtention du diplome d’études secondaires.
Le second, le cheminement particulier continu, s’adresse quant a lui
aux éleves d’au moins 16 ans dont le retard scolaire est trop important
pour envisager une réintégration dans les cheminements réguliers. Il
vise 'atteinte des objectifs de formation générale conformément au
régime pédagogique prévu pour tous les éleves, tout en respectant le
rythme particulier de ces éleves. Enfin, le troisieme, le cheminement
particulier d’ISPJ, celui qui nous intéresse le plus pour les raisons évo-
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quées plus haut, est tres différent des deux premiers, en ce sens qu'il
prépare a une sortie de I’école aussi achevée que possible, mais avant
le terme prévu, soit le diplome de fin d’études secondaires. Les éleves
d’ISPJ ont 16 ans et plus et accusent un retard scolaire tel qu’il n’y a
aucun espoir de les voir réintégrer la classe réguliere. Certains d’entre
eux souffrent méme de déficience légere. Ils ont généralement
emprunté au préalable I'un ou I’autre des cheminements ci-haut men-
tionnés. Certains viennent cependant de la voie réguliére, mais ils ont
accumulé tellement d’échecs et sont tellement démotivés pour les
études que le projet de poursuivre une formation générale plus avant
s’en trouve irrémédiablement compromis. En pratique, ce sont des
éleves qui ont au moins deux années de retard scolaire et qui n’ont
souvent pas atteint le niveau de fin d’études primaires dans les
matieres de base.

Dans le cas des cheminements temporaires, l’accent est mis sur
les apprentissages pédagogiques puisqu’il vise la réintégration de
I’éleve dans les cheminements réguliers. Par contre, dans le cas des
cheminements continus, I'accent est mis sur les objectifs de sociali-
sation et de préparation a la vie active. On y vise aussi des objectifs
d’apprentissage, mais c’est souvent sans adapter les stratégies péda-
gogiques au type d’éleves qu’ils recrutent. Cela est particulierement
vrai du cheminement ISPJ] qui, comme son nom l'indique, vise la
meilleure insertion sociale possible d’éléves qui, avant méme leur
entrée dans la vie active, sont déja sérieusement handicapés par des
difficultés de toutes sortes.

Pour résumer la situation des éleves d'ISPJ, j’ai coutume d’uti-
liser la métaphore du «kit de survie». L’éleve se prépare a quitter
I’école prématurément et a se lancer téte baissée dans la jungle de la
vie active. Sur le pas de la porte, un enseignant lui met la main sur
I'épaule en lui disant: Hé! le jeune, ne pars pas tout de suite ! Tu vas te
faire avaler tout rond. Nous allons d’abord te donner un kit de survie qui
devrait t'aider a t’en sortir un peu mieux et a pallier le mieux possible aux
qualifications professionnelles que tu n’as pas et que tu n’auras probablement
jamais. Il importe de noter que le cheminement particulier ISP]

[...] ne propose pas de moyens ou d’approches pédagogiques bien

précises et, dans cette mesure, il demeure un mode d’organisation

de I'enseignement largement indéterminé. Par la marge de manceu-

vre qu’il fournit aux gens de I'éducation, ce modele laisse une large

place a l'initiative et a I'imagination. Il recéle un potentiel d’inno-

vation indéniable (Baby, Lamothe, Larue, Ouellet, Payeur, 1995,

p-9).
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Cela peut constituer une arme a deux tranchants. Dans la mesure
otl certains enseignants sont assignés aux cheminements particuliers
ISPJ, soit par supplantation (bumping), soit en vertu du mécanisme
dit de « complément de tache », c’est-a-dire autrement que par un
choix personnel, ils seront tentés de puiser aux pédagogies connues
et conventionnelles. Ce qui n’est peut-étre pas ce qui convient le
mieux a ces éleves qui sont en détresse pédagogique précisément
parce qu’ils n’ont pas su «s’adapter a I'école » et parce que les péda-
gogies classiques n’ont pas réussi a les rejoindre.

Nous verrons plus loin que les initiateurs du projet CFER de
Victoriaville ont au contraire su profiter largement de cette marge de
manceuvre pour faire subir a la formule originale des transformations
d’une telle importance qu’il subsiste tres peu de ressemblances signi-
ficatives entre le cheminement particulier ISPJ original et le chemine-
ment particulier ISP] CFER, hormis le fait qu’ils recrutent la méme
catégorie d’éleves. Deux exemples suffiront pour l'instant a com-
prendre I’autonomie que le CFER a acquise au fil des ans par rapport
au modele original : celui des stages en entreprise et celui de I'organi-
sation du travail des enseignants.

Les éleves d'ISP] doivent faire des stages en entreprise durant
leurs études. Ceux d’ISPJ conventionnel font ces stages dans les
petites entreprises de la région, tandis que ceux du CFER font leur
stage dans l’entreprise intégrée au CFER lui-méme. Cela vient du fait
que les enseignants qui sont a 'origine du premier CFER, celui de
Victoriaville, en étaient venus a la conclusion qu’ils ne pouvaient se
fier aux entreprises de la région pour viser de véritables objectifs de
formation avec des éleves stagiaires parce qu’elles n’avaient ni les
moyens, ni le gotit, ni le temps. Au cri de « Ne comptons que sur nos
propres moyens », ils avaient créé eux-mémes leur propre entreprise
de formation dans le secteur de la récupération et du recyclage. Cette
particularité est devenue rapidement une caractéristique essentielle
du CFER, chacun d’eux ayant une entreprise-école.

Une autre différence trés importante, pour ne pas dire essen-
tielle, entre I'ISPJ conventionnel et le CFER tient a I’organisation du
travail des enseignants aupres des éleves. Dans le premier cas, |"ensei-
gnant travaille habituellement seul. Certains utilisent de temps a
autre une formule de team teaching (Baby, Lamothe, Larue, Ouellet,
Payeur, 1995, p. 113) qui est limitée a deux enseignants et qui s’exerce
selon les spécialités de I'un et I'autre enseignant. Au CFER, les trois
ou quatre membres de I'équipe travaillent dans le contexte de la tache
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globale et assument collectivement 1’ensemble de la formation en
classe et en entreprise de la totalité des éleves. Ils sont donc toujours
ensemble et se partagent les diverses taches a tour de role et en fonction
des circonstances, ce qui empéche qu’ils ne se spécialisent trop, et
décloisonnent du méme coup leur propre spécialité et la grille-matiere.

Avant de résumer en deux phases 1'essentiel des observations
que nous avons pu faire au cours de cette recherche, je rappellerai les
objectifs spécifiques du cheminement ISPJ. Cela me permettra de les
comparer avec ceux du CFER et de mieux comprendre comment le
second qui est, rappelons-le, un cheminement ISPJ au départ, se situe
par rapport au premier qui lui sert en quelque sorte de générique.
Dans le programme-cadre du MEQ), le cheminement ISP] vise a:

1) sensibiliser I’éleve en insertion aux exigences de la vie d’adulte
et du monde du travail ;

2) développer de bonnes habitudes de citoyen et de travailleur;

3) permettre I’acquisition des connaissances requises pour aborder
de fagon autonome la vie d’adulte et le marché de I'emploi;

4) développer par différentes mises en situation de travail réelles
la maitrise des habiletés de base pour augmenter I'employabilité
etrendre I'éleve apte a effectuer toute fonction simple de travail
(MEQ, 1989, p. 1).
Traduits en termes «céfériens», ces objectifs deviendront:
« former une personne autonome, un citoyen engagé et un travailleur
productif ».

5.2.2. Quelques résultats

Cette recherche comportait deux volets. Le premier abordait le point
de vue des personnes engagées dans la formation des éleves, alors
que le deuxieéme volet traitait, comme nous le verrons plus loin, de
I'expérience telle que vécue par ces éleves.

Le point de vue des personnes engagées dans la formation des jeunes

La premieére phase de cette recherche sur les cheminements particu-
liers d’insertion ISPJ tentait de dégager le point de vue des personnes
engagées dans la formation des jeunes, aussi bien les enseignants
pour la partie école que leurs hétes en entreprise pour les stages. Dans
un premier temps, notre recherche propose, sur cet aspect de la
question, 1’analyse des données d’une vaste enquéte réalisée par
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Ginette Lemieux (Baby, Lamothe, Larue, Ouellet, Payeur, 1995, p. 17)
a l'aide de deux questionnaires, 'un destiné aux enseignants d’ISPJ
et 'autre aux responsables locaux d’ISPJ dans toutes les commissions
scolaires du Québec.

Les principaux résultats de cette partie de la recherche se
regroupent dans les rubriques suivantes :

* l'organisation de la tache;
¢ J'organisation des stages;
e les approches pédagogiques;

* l'engagement des enseignants en ISPJ.

5.2.3. L’organisation de la tache

A propos de l'organisation de la tiche en ISPJ conventionnelle, il
ressort qu’il n'y a pas de pratiques pédagogiques uniformes d’un
endroit a I’autre. Quarante pour cent des répondants disent utiliser le
team teaching de fagon plus ou moins réguliére, ce qui revient a dire
que les autres 60 % enseignent seuls. ]’ai précédemment amorcé une
réflexion sur les différences importantes qui opposent team teaching
et « tache globale ». ]'y reviendrai au moment d’étudier cette derniere
plus en profondeur. Retenons simplement que la premiere est une
pratique pédagogique parmi d’autres auxquelles peuvent avoir
recours les enseignants d’ISPJ a I’occasion et au besoin. Elle concerne
davantage 1’enseignement des matieres scolaires, tandis que 'autre
est en méme temps le mode d’organisation du travail de I'équipe des
enseignants et la pratique pédagogique privilégiée au CFER. Comme
on a pu le voir dans le monologue de Merlin, il s’agit d"une pratique
qui détermine un rapport particulier aux éleves. Comme caractéris-
tique essentielle de la formule CFER, la tache globale est une prise en
charge collective du mandat d’éducation et de formation du groupe
d’éleves, alors que le team teaching est un procédé pédagogique parmi
d’autres dans I'arsenal des enseignants d’ISPJ] auquel ils ont recours
si et quand ils le jugent a propos.

5.2.4. [’organisation des stages

En ce qui concerne l'organisation des stages, la majorité des ensei-
gnants qui ont répondu au questionnaire se disent satisfaits de la
situation. Ils estiment en effet que les entreprises qui acceptent de
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recevoir des stagiaires participent généralement bien au processus.
Elles assument leurs responsabilités en ce qui concerne 1'évaluation
des stages et s’en tiennent habituellement a la description des taches
de stage convenue. Les enseignants d'ISPJ assument eux-mémes le
suivi des stages au moyen de visites qu’ils font dans les entreprises
hotes.

Par contre, les répondants se plaignent de 1’absence de res-
sources et des difficultés d’acces aux ateliers de 1’école pour préparer
les éleves a leurs stages. Si les éleves sont tenus de faire un rapport de
stage, tres peu d’enseignants se servent de ce rapport comme outil
pédagogique. Le principal probleme rencontré par les enseignants
d’ISPJ en ce qui concerne 'organisation des stages est la difficulté de
trouver des endroits de stages qui acceptent de se soumettre aux exi-
gences d'un stage véritablement formateur. Les entreprises de la
région n’en ont généralement ni le temps ni les moyens; elles n’ont
habituellement pas les ressources voulues pour pouvoir affecter un
employé a la formation du stagiaire. Cette situation peut avoir un
effet pervers qui n’était pas prévu dans la formule originale: la
difficulté pour les écoles ISP] de trouver des endroits de stages peut
avoir pour effet de les assujettir aux conditions et exigences des entre-
prises consentantes. Dans un autre ordre d’idées, alors que 1’on s’at-
tendrait a ce que les entreprises participantes encouragent les éleves
a retourner aux études apres leur stage et a terminer leur chemine-
ment ISPJ, travaillant ainsi dans le sens de la persévérance scolaire,
on note que certaines d’entre elles offrent au contraire aux stagiaires
performants de les embaucher immédiatement, dés la fin du stage, et
dans des conditions qui ne sont généralement pas des meilleures.

5.2.5. Les approches pédagogiques

En ce qui concerne les objectifs du cheminement ISPJ, on remarque
qu’une majorité de répondants déclarent mettre 1’accent sur la socia-
lisation a la vie active et I'intégration au marché du travail. Mais cela
n’empéche pas une bonne moitié d’entre eux de se préoccuper aussi
de la maftrise des matieres scolaires de base et de la réussite propre-
ment scolaire.

L’approche pédagogique privilégiée par la presque totalité des
répondants est 'enseignement collectif. Toutefois, une proportion
significative d’entre eux disent utiliser aussi 1’enseignement indi-
vidualisé a 'occasion. Dans certains cas méme, cette pratique est
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imposée par la direction de I’établissement ou par la commission
scolaire, ce qui ne manque pas d’étre paradoxal, étant donné les diffi-
cultés rencontrées et les échecs accumulés par ce type d’éleves a
qui il manque généralement 1’autonomie intellectuelle et la moti-
vation pour les études requises pour profiter de 1’enseignement
individualisé.

Théoriquement, le programme-cadre d’ISP] insiste sur la néces-
sité d’assurer dans toute la mesure du possible I'intégration des
matieres de base et la concrétisation des apprentissages scolaires. En
pratique, moins de 40 % des répondants se disent en mesure d’assurer
cette intégration des apprentissages. Nous verrons plus loin que la
tache globale pratiquée au CFER est une formule qui permet beau-
coup plus facilement d’atteindre cet objectif pédagogique. Notons
enfin que la pédagogie de projets est peu utilisée en ISPJ] convention-
nelle, ce qui rend plus difficile I’atteinte de 1"objectif de concrétisation
des savoirs. La encore, il semble que le CFER, en intégrant I'entre-
prise et par conséquent les stages a la classe, bénéficie d’un terrain
plus propice a I'atteinte de cet autre objectif des cheminements ISPJ.

L’évaluation du rendement scolaire constituait le dernier aspect
des pratiques pédagogiques abordé par l'enquéte de Ginette
Lemieux. C’est probablement l'aspect de la question sur lequel on
note la plus grande diversité. Qui plus est, 'absence de consensus ou
méme de tendance sur cette question rend pratiquement impossible
de définir des pratiques communes en la matiere. Quand vient le
temps de communiquer les résultats de cette évaluation, plus de la
moitié des répondants utilisent le bulletin traditionnel, alors qu'un
tiers ne l'utilisent jamais. Notons enfin qu'une minorité d’entre eux
ont recours au bulletin descriptif avec cotes.

5.2.6. Etudes monographiques dans sept écoles

Le deuxieme volet de cette recherche a donné lieu a une étude mono-
graphique de type qualitatif dans sept écoles secondaires offrant le
cheminement ISPJ. Il consistait en une série d’entrevues de type
ethnographique conduites aupres des enseignants en ISP] de ces
écoles. Les données de cette phase de la recherche ont permis d’ap-
porter un éclairage nouveau aux données de 'enquéte de Ginette
Lemieux. Elles ont également permis une premiére tentative de syn-
thése et de caractérisation des pratiques pédagogiques de ce chemi-
nement particulier.
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Ce qui frappe au premier coup d’ceil, c’est la marge de
manceuvre dont semblent bénéficier les équipes d’enseignants qui tra-
vaillent en ISP] en ce qui concerne les moyens d’atteindre les objectifs
que le MEQ leur avait fixés au départ, et ce, tant sur le plan scolaire
que sur le plan de la formation pratique. On est loin en effet de faire
I'unanimité en ce qui concerne 1’accent mis sur I'une ou l'autre des
dimensions fondamentales d’une insertion sociale et professionnelle
réussie quand il s’agit d’éleves en difficultés. Ainsi, sur le plan sco-
laire proprement dit, on a pu noter deux courants, tandis que sur le
plan de la formation pratique, les sept écoles visitées se départagent
en trois approches somme toute assez différentes.

5.2.7. Les apprentissages scolaires et la formation pratique

En ce qui concerne la formation scolaire proprement dite, certaines
écoles mettent 1’accent sur la scolarisation, d’autres sur l'alphabéti-
sation. Dans le premier courant, on insiste sur la poursuite des
objectifs des programmes officiels des matiéres de base, histoire de
ne pas accentuer 1’écart qui sépare ces éleves des éleves des chemine-
ments réguliers. Ici, la formation en entreprise est vue comme un
appui a la formation scolaire et devrait étre 1’occasion pour 1’éleve de
découvrir la nécessité de se scolariser au maximum de ses capacités.

Le deuxiéme courant, celui dit de I’alphabétisation, vise au con-
traire a faire acquérir sur ce plan le minimum nécessaire pour s’inté-
grer dans des emplois simples et devenir un citoyen autonome. On
veut éviter ici de placer ces éleves déja traumatisés par de multiples
échecs dans des situations scolaires ot ils seraient a nouveau confron-
tés a I’échec. On verra plutdt a confirmer les apprentissages de base
et surtout a amener les éléves a pouvoir s’en servir dans la solution
des problemes de tous les jours. Ce sont ces équipes qui sont les plus
préoccupées par la nécessité d’intégrer les apprentissages et de
concrétiser les savoirs.

Par contre, les divergences observées en ce qui a trait au sens a
donner a la formation pratique ont permis de définir trois approches:
1) une approche axée sur la formation spécialisée; 2) une approche
axée sur la socialisation au travail ; et enfin 3) une approche axée sur
I’exploration professionnelle. Somme toute, ces approches constituent
les fagons choisies par les différentes équipes enseignantes pour
répondre a la question: A quoi servent d’abord les stages ?
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Les intervenants qui s’inscrivent dans la premiére approche,
celle de la formation spécialisée, répondent ainsi a la question: Les
stages en entreprise servent d’abord et avant tout a acquérir les con-
naissances, les habiletés et les comportements jugés nécessaires a
’exercice d’une fonction de travail particuliere et spécifique. Selon la
deuxieme approche, dite de socialisation, les stages ne visent pas
d’abord a la préparation immédiate a 1’exercice d'une fonction de
travail précise, mais plutot a faire acquérir des habiletés et des com-
portements de base généraux qui seront transférables a diverses
situations de travail. Il s’agit en somme de permettre a 1'éleve de se
préparer et de s’adapter a la culture du travail et de développer une
prédisposition de base a exercer, dans un secteur et a un niveau de
travail donné, un ensemble de fonctions de travail. Pour les tenants
de ce courant, il s’agit plutot de développer ce qu’on pourrait appeler
I’adaptabilité.

Enfin, on pourrait dire des gens qui ont choisi la troisieme
approche, celle de I'exploration professionnelle, qu’ils ont des visées
plus modestes que leurs collegues des deux approches précédentes
en ce qui concerne le pourquoi des stages en entreprise en ISPJ. Il
s’agit pour eux de donner a I'éleve 1'occasion d’explorer et d’expéri-
menter le monde du travail en diversifiant les situations des stages.
Les équipes qui privilégient cette approche plongent les éleves en
situation de travail des leur entrée en ISPJ. Elles diversifient les lieux
de formation des éleves par un choix de stage imposé et aussi par
une certification axée sur la persévérance en emploi. Comparées l'une
a I'autre et dans 'ordre de présentation, ces trois approches visent
une préparation de moins en moins pointue a 1’exercice d’une fonc-
tion de travail spécifique. En ce sens, la troisieme approche prévoit
une insertion dans la vie active plus polyvalente que les deux autres.

L’expérience vécue par les éléves

Dans la deuxieme phase de ce projet de recherche, nous avons cher-
ché a comprendre comment I'expérience du cheminement ISPJ était
vécue par les éleves, et surtout comment se réalisait I'insertion sociale
et professionnelle présumée de ce cheminement particulier. En ce
sens, cette deuxieme étape consistait en un suivi du cheminement a
travers lequel nous avons tenté de dégager des patterns d’insertion au
sortir d’ISP]. Nous avons présumé que tous n’amorgaient pas leur
insertion dans la vie active de la méme fagon, certains se rapprochant
davantage que d’autres des objectifs spécifiques du programme ISPJ.
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Rappelons qu’ultimement ce cheminement particulier d’inser-
tion s’adresse a des éleves qui ont accumulé des retards scolaires con-
sidérables et qui ont peu ou pas de chance d’obtenir un diplome de
fin d’études secondaires. A la différence des deux autres chemine-
ments particuliers qui visent une scolarisation optimale équivalant au
diplome d’études secondaires (DES), celui-ci vise des objectifs de
formation générale reliés de facon immédiate a une préparation a
I'emploi et a I'exercice du réle de citoyen aussi autonome que pos-
sible. En ce sens, on peut dire que, rigoureusement parlant, un éleve
«réussit » son cheminement ISPJ] dans la mesure oti, au terme de son
cheminement, il arrive a s’insérer en emploi et dans la vie active de
facon stable et durable.

On peut également considérer comme «réussie», mais a un
degré moindre, I'insertion de celui qui décide de surseoir a son entrée
dans la vie d’adulte pour poursuivre des études. On ne peut pas dire
qu’il s’agit d’une insertion manquée, ni d’une insertion achevée
puisqu’il s’agit d’une insertion en sursis, celui qui la choisit ayant
présumé que la formation recue en ISP] ne suffisait pas.

Plus de 180 éleves des régions de Québec et de Chaudiere-
Appalaches et sortant d’ISP] ont été suivis pendant deux ans. Un con-
tact téléphonique a été établi avec eux a trois reprises durant cette
période. De la cohorte originelle, 161 anciens ont répondu au troi-
sieme et dernier appel du suivi, ce qui représente un taux de partici-
pation particulierement élevé si I’'on tient compte de la nécessaire
mobilité professionnelle et géographique de ces jeunes peu qualifiés
et a la merci des emplois de courte durée 1a oi1 ils se trouvent. A cette
occasion, ils ont répondu a un questionnaire téléphonique structuré
qui les invitait a préciser leur emploi du temps de trois mois en trois
mois depuis le dernier téléphone. Des 161 anciens d’ISPJ qui ont com-
plété les trois entrevues de relance, 58 sont des filles (35 %) et 103 des
garcons (65 %).

Au départ, nous n’avions pas fait d’autres hypotheses que celle
qui suggérait que certains d’entre eux étaient soit insérés dans la vie
active ou en voie d’insertion, soit en transition ou en sursis d’inser-
tion pour différentes raisons. Nous voulions aussi tenter de voir si
certains facteurs personnels tels le genre et le type de difficultés sco-
laires rencontrées, de méme que certains facteurs socioéconomiques
tel 'état de I'emploi dans la région, étaient associés d’une maniere
significative aux diverses trajectoires d’insertion.
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L’analyse des données d’enquéte a permis de définir cinq trajec-
toires (patterns) différentes, dont trois trajectoires de transition et deux
trajectoires d’insertion proprement dite. Parmi les trajectoires dites
de transition, nous avons noté trois trajectoires suffisamment diffé-
rentes les unes des autres pour évoquer des sorties d'ISP]J différentes :
la trajectoire latent, la trajectoire aléatoire et la trajectoire d’exclusion.

Ce qui caractérise les jeunes qui empruntent la premiere de ces
trajectoires, la trajectoire dite latente, c’est qu’ils sont revenus en ISP]
apres y avoir séjourné pendant toute la durée prévue qui est généra-
lement de deux ans. Effectivement, certains d’entre eux entrepre-
naient méme, au moment du dernier rappel, une quatrieme année en
ISP]. Ce qui n’est pas habituel. La trajectoire dite aléatoire, quant a
elle, n’en est pas une a proprement parler puisqu’il est impossible d’y
retrouver la moindre constante, la moindre récurrence; les emplois
du temps mentionnés par le répondant ne semblent répondre qu’aux
aléas de la vie.

Nous avons appelé trajectoire d’exclusion la troisieme trajectoire
de transition parce que les jeunes qui s’y retrouvent ne sont ni aux
études ni au travail en aucun des trois moments du suivi. La plupart
d’entre eux sont en attente de recevoir de 1’aide sociale et n’ont
aucune perspective d’avenir précise. Apres avoir fait de vaines
recherches d’emploi généralement breves, ils connaissent de longues
périodes d’inactivité.

Des données de ce suivi aupres des anciens d’ISPJ, il ressort
également deux types différents de trajectoire d’insertion, soit la tra-
jectoire de scolarisation et la trajectoire d’insertion professionnelle
proprement dite. Dans le cas de la premiere, tous les répondants qui
s’y trouvent sont encore aux études au moment du troisieme et
dernier rappel, c’est-a-dire 24 mois apres la sortie d’ISPJ. Nous
n’avons pas inclus dans cette trajectoire ceux qui étaient encore en
ISPJ car, pour nous, ils se trouvaient en sursis d’insertion et nous les
avons classés dans la trajectoire latente. La plupart des répondants en
trajectoire de scolarisation se sont inscrits a 1’éducation des adultes.
D’autres ont choisi la formation a distance, les programmes d’alpha-
bétisation, etc. Leur insertion dans la vie active est en sursis, mais
d’une fagon minimalement planifiée, méme si dans certains cas c’est
de courte durée, et ce, pour les raisons suivantes. Le taux de décro-
chage est tres élevé en éducation des adultes, surtout chez les plus
jeunes ; il est donc difficile de considérer que la trajectoire de scolari-
sation est une véritable trajectoire d’insertion. Ici encore, il s’agirait
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plutdt d’une insertion en latence ou en sursis, sans compter que 1’on
sait peu de choses des anciens d'ISPJ qui décrochent de I’éducation
des adultes. La cinquiéme et derniere trajectoire définie est celle dite
d’insertion professionnelle. C’est de loin celle qui se rapproche le plus
des objectifs ultimes du cheminement particulier ISP]. Les jeunes qui
s’y trouvaient étaient toujours en emploi au moment de la troisieme
et derniere relance. En ce sens, on peut dire que leur insertion était
achevée.

Quand ces jeunes qui empruntent cette trajectoire se retrouvent
en recherche d’emploi ou simplement inactifs, c’est généralement
pour de courtes périodes. Durant toute la période couverte par la
relance, ils témoignent d’une bonne capacité de se sortir des impasses
qui jalonnent inévitablement I'insertion de gens faiblement scolarisés
et peu qualifiés. De facon générale, ces jeunes avaient passé au moins
deux fois plus de temps en emploi qu’en recherche d’emploi durant
les deux années du suivi. Ils représentent en quelque sorte le proto-
type de I'éleve aupres de qui I'ISP] a atteint ses objectifs.

Comment se répartit I’ensemble des répondants de I'enquéte au
regard de ces cinq trajectoires ? Voici quelques données susceptibles
de fournir les premiers éléments de réponse a cette question.

TasLeau 1 Répartition des répondants selon les divers types
de trajectoires post-cheminement ISPJ

N %
Trajectoires de transition 77 47,8
— latente 19 11,8
— aléatoire 36 22,4
— d’exclusion 22 13,7
Trajectoires d’insertion 84 52,2
— de scolarisation 44 27,3
— d’insertion professionnelle 40 24,8
Total 161 100

Comme nous pouvons le constater, 52,2 % des répondants sont
donc soit sur une trajectoire d’insertion achevée, soit sur une trajec-
toire d’insertion en voie d’acheévement. Sil’on ne retient que ceux qui,
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au moment de la relance, s’étaient effectivement trouvé une place
stable et un tant soit peu durable dans la vie active, ce qui est I"objectif
ultime d’ISPJ, il faut conclure que ce cheminement particulier n’a eu
les effets escomptés qu’avec le quart (25 %) des répondants.

Données encore plus inquiétantes, si I’'on regroupe les trajec-
toires d’exclusion et les trajectoires aléatoires qui présentent de réelles
affinités avec les premieres, on note que 58 répondants sur 161, soit
36,1 %, n’ont méme pas amorcé une trajectoire qui pourrait d’une
maniére ou d’une autre aboutir a une insertion réelle dans la vie
active deux ans apres leur sortie d’ISPJ.

Enfin, notons qu’aucun des facteurs personnels et socioécono-
miques retenus, soit le sexe, 1’dge, le fait d’avoir terminé sa formation
en ISPJ, le type de difficultés scolaires rencontrées, le type d’approche
pédagogique préconisée par 'école et la situation du marché de
I'emploi du lieu de résidence, n’est en relation statistique significa-
tive avec le fait de se retrouver dans telle ou telle trajectoire. Une seule
variable est en relation significative avec le fait de se retrouver dans
la trajectoire la plus importante au regard des objectifs d’ISPJ, soit la
trajectoire d’insertion professionnelle plutét que dans I’ensemble des
autres. Il s’agit de la situation de I’emploi dans la région habitée par
le répondant, encore que cette variable intervienne de fagon assez
paradoxale. Le tableau 2 montre bien ce paradoxe.

TasLeau 2 Répartition des répondants entre deux types
de trajectoires selon la situation
du marché de I'’emploi

Situation du marché Trajectoires Total
de I'emploi Autres trajectoires d’insertion (N)
Supérieure 87 % 13% 100 (84)
Inférieure 62 % 38 % 100 (77)
Total N (121) (40) (161)

Chi?=12,99; 1dl; p = 0,00031 ; V = 0,28

Selon les données de ce tableau, un jeune sortant d’ISP] aura plus
de chance de se trouver sur une trajectoire d’insertion professionnelle
réelle s’il réside dans une région ot la situation de I'emploi est infé-
rieure ! Cela pourrait s’expliquer par le fait qu'une région ot la situa-
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tion de I'emploi est difficile est une région économiquement plus fai-
ble, ot le besoin de main-d’ceuvre non spécialisée (ce qui est le cas de
la main-d’ceuvre sortant d’ISPJ) est proportionnellement plus grand
que dans une région plus prospere qui, relativement parlant, a moins
besoin de cette main-d’ceuvre. Autrement dit, la région moins déve-
loppée recele des postes de travail requérant de faibles qualifications,
alors que la région plus développée a peu de choses a offrir a des
jeunes peu qualifiés.

5.2.8. Un prolongement naturel

Il ne fait pas de doute que ces deux expériences de recherche me con-
duisaient logiquement vers une recherche sur les CFER. Elles me pré-

paraient «naturellement» a cette analyse sociopédagogique des
CFER, et ce, pour plusieurs raisons :

e L’expérience pédagogique de la VT, celle des cheminements par-
ticuliers ISPJ ainsi que celle des CFER ont la stabilité de leur du-
rée ; elles ont toutes les trois plus de dix ans d’existence.

¢ Elles s’adressent toutes les trois a des éleves en difficultés, la VT
s’adressant a des éleves en difficultés temporaires, et les deux
autres a des éleves en difficultés chroniques.

¢ Elles ont développé toutes les trois une pédagogie appropriée
dont le postulat implicite et sous-jacent est que, avec ce type
d’éleves, il revient a 1’école de s’adapter.

* Dans les trois cas, I'attitude des enseignants est déterminante.

¢ Elles connaitront toutes les trois d’autant plus de succes que les
enseignants agiront de fagon concertée.

e Enfin, le CFER est une version réformée et transformée du che-
minement particulier continu d’ISPJ. En ce sens, une connais-

sance approfondie d’ISP] ne pouvait que m’aider a mieux
comprendre le CFER et a mieux en dégager la spécificité.
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Les pages qui précedent permettent de comprendre pourquoi je
m’estimais prét a relever le défi quand les gens du Réseau québécois
des CFER m’ont proposé ce mandat de recherche. Je m’intéressais
depuis plus de vingt ans a ce genre d’innovations pédagogiques. Tel
était donc le contexte général du présent projet. La « cause lointaine »,
disait-on dans les cours d’histoire du temps ot j’étais moi-méme
éleve. Mais «la cause prochaine », elle? Quel fut donc le contexte
particulier de cette recherche ? Le hasard a fait que, poursuivant mes
travaux de recherche sur les innovations pédagogiques destinées aux
éleves en difficultés de toutes sortes, jentendis parler une premiére
fois et de fagon fort élogieuse de I'expérience céférienne. ..
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8 Le CFER, un cheminement particulier...
trés particulier

Quand je réalisai que le Centre de formation en entreprise et récupé-
ration était une variante, au demeurant fort originale, voire auda-
cieuse du cheminement particulier continu d’ISPJ que j'avais étudié
quelques années auparavant, il ne quitta jamais plus mon collimateur.
Je I'avais a I'ceil et je ne devais plus perdre une occasion d’en savoir
plus sur ces usines-écoles bizarres. Au point méme de provoquer les
occasions d’en savoir plus et de me présenter a quelques reprises a
I'improviste au CFER-fondateur de Victoriaville. C’est 1a que je fis la
connaissance de Normand Maurice et Robert Arsenault, deux des
fondateurs du mouvement qui ne manquaient pas une occasion de
m’en parler. Ce qui ne fut pas toujours emballant, je dois en convenir.

Ainsi, les premiéres fois que j'entendais Normand Maurice dire
qu’il fallait arréter de « conter des peurs» aux éleves d'ISPJ et qu’il
fallait leur dire que les diplomes, ce n’était pas pour eux, je bondis-
sais! A quelque chose malheur est bon, ces propos inusités furent
pour moi l'occasion de me rendre compte que, jusque-la, je croyais
toujours que tous les éleves étaient faits, moyennant une aide appro-
priée comme disait Carl Rogers, pour aller a l'université. Puis, j'ai
appris que cela voulait dire que, s’il y avait des limites a la course aux
diplomes, il n'y avait pas de limites a développer I'humain, le citoyen,
responsable, capable d’assumer sa part de responsabilités et de
«prendre sa place dans le trafic », la place qui lui revient. Par voie de
conséquence, ces contacts m’ont aussi appris que plus la place a
laquelle on se destine est modeste, plusil faut s’y préparer a I’occuper
pleinement... D’ot1 'accent mis par les CFER sur la formation per-
sonnelle et sociale qui devient le pivot de la formation au CFER,
formation ot les disciplines classiques deviennent des ressources
additionnelles.

J'avais la méme réaction explosive les premieres fois que je les
entendais me parler de la tenue des éleves et de la propreté des
cahiers de classe. La pédagogie des CFER, me disaient-ils, ne par-
donne rien: tout doit étre d'une propreté, d'un ordre exemplaires.
Dans le cartable, les rubriques et les sous-rubriques doivent étre
alignées au millimetre preés... Pour moi, tout cela n’était que péda-
gogie de docilité et de soumission. La encore, c’est avec le temps et a
force d’en parler que j'ai appris que, dans les CFER, la précision et la
minutie étaient des outils d’insertion pour les jeunes moins instruits
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et peu qualifiés. Moins tu es qualifié, plus tu dois te faire valoir par des
habiletés de travail générales telles la minutie, la rigueur dans l’exécution
d’une procédure ou d’une routine. Je compris que la minutie était ici
traitée comme une compétence transversale et qu’au CFER on faisait
le pari de sa transférabilité. Si I’éleve développe des attitudes de
minutie dans ses cahiers, cela va devenir une aptitude, et il sera plus
tard minutieux en tout et partout. Il excellera par sa minutie et la pré-
cision avec laquelle il fera son travail 1a ou il ne pourra exceller par
ses qualifications. Mais tout cela demeurait bien théorique. Et mon
enthousiasme, pourtant coriace, s’abimait de moult turbulences. J'ai
bien héte de voir, me disais-je chaque fois en quittant mes nouveaux
amis.

A Une caserne? Non, une école

Puis, un jour que je passais par 13, j’eus droit aux honneurs de la visite
guidée pendant les heures de classe. Revenant d'un «savant » collo-
que sur 'insertion et I’exclusion sociale des jeunes tenu a Sherbrooke,
javais décidé d’arréter quelques minutes pour saluer en passant ces
céfériens de la premiere heure, des amis si différents de ceux et celles
que j'avais a l'université. Ce fut une expérience inoubliable, a tous
égards, qui me fit voir des choses extraordinaires et d’autres qui me
firent frémir d’horreur, ou presque. Ce furent la mes premiers
contacts concrets avec une pédagogie pour le moins paradoxale !

Je me souviens de I'impressionnante propreté des lieux, coté
classes. Je n’avais rien vu de tel depuis les petits parloirs des couvents
de religieuses dont les planchers étaient si reluisants que 1’on n’osait
s’y aventurer tellement on avait peur que la trace de nos semelles
méme bien essuyées ne nous trahisse. Jamais je n’avais vu une classe
occupée majoritairement par des garcons aussi pimpante. J’appris
sur-le-champ que I'ordre et la propreté faisaient partie des habiletés
générales de travail que I'on tentait de faire acquérir a ces jeunes qui,
de toute maniere, ne pourraient jamais pousser trés loin la qualifi-
cation professionnelle proprement dite. Ils ne seront jamais trés qua-
lifiés, mais dans les emplois de faibles qualifications auxquels ils se destinent,
ils seront les meilleurs, m’avait dit mon guide avec assurance. Préposé
a I'entretien ménager, mais du meilleur.
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Quand je vis les éleves se lever d'un bond au seul claquement de
doigts du prof qui avait apercu le visiteur que j'étais entrant dans la
classe avec mon guide, je crus que j’avais été happé par la machine a
remonter le temps qui me ramenait a I'époque ot j’étais moi-méme
éleve a l’école primaire, au moment de la visite annuelle de Monsieur
U'Inspecteur! 1998, je n’en croyais pas mes yeux! Je vois encore cet
adolescent un peu dégingandé, au quasi-garde-a-vous a coté de son
pupitre, qui débite un peu géné un petit laius censé m’expliquer a
quoi servaient son « cartable » et son « fichier orthographique ». Soldat
Merlin, repos!

Mais je n’étais pas au bout des surprises que me réservait cette
pédagogie aux allures paramilitaires. Au moment ou j'allais quitter
la classe, mon hote me retint par le bras en me disant:

— Attends! La caravane!
— La caravane?

— Oui, la caravane!

- Euh ...

J'appris alors qu'une visite de CFER n’est complete que dans la
mesure ol les éleves ont présenté au visiteur... la caravane. Je voyais
déja les chameaux entrer dans la classe d'un pas lent et sans s’essuyer
leurs grosses pattes, quand on m’expliqua qu’en I’occurrence il s’agis-
sait d’une sorte de kiosque thématique ambulant sur le recyclage et la
récupération, animé par les éleves eux-mémes. Ce fut au reste un
autre moment de la visite oit mon enthousiasme me prévint qu’il ne
suivait plus. A tel point que je ne parvins pas a cacher 8 mon guide
(pas a I'éleve présentateur...) 'agacement que provoquait chez moi
le petit co6té automate de ce boniment appris par coeur par l'éleve-
animateur. On m’expliqua alors qu’avec ce type d’éleves il était
difficile, pour ne pas dire impossible, de faire autrement. N’empéche.

Ma patience fut récompensée et mon enthousiasme, ragaillardi
au moment ot on m’invita a me rendre avec les éleves et les profes-
seurs visiter la fameuse usine-école dont on m’avait souvent parlé.
J'appris d’abord qu’on ne disait pas usine-école ni école-usine, mais
tout simplement « entreprise ». Ce qui me frappa cette fois n’avait rien
a voir ni avec l'ordre ni avec la propreté. Nous venions de quitter la
caserne pour la manufacture et cela me réjouissait. A voir ce que je
voyais, mon enthousiasme reprenait de ’assurance, si je puis m’ex-
primer ainsi. Dans un immense entrep6t de construction récente, on
en était a recycler la quincaillerie électrique d"Hydro-Québec.
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Les différentes opérations du processus s’accomplissaient sur
des plateaux de travail répartis de facon fonctionnelle. En causant
avec les éleves et affranchi de mon guide, je fus émerveillé par leur
savoir-faire et le niveau de responsabilité qu’on leur confiait, par
I’autonomie dont ils faisaient preuve dans I’accomplissement de leurs
fonctions, par la qualité du travail accompli et par la fierté qu’ils res-
sentaient a m’expliquer leur contribution dans I’ensemble de I’entre-
prise de récupération. La vision de ces jeunes enthousiastes et pleins
d’assurance contrastait avec celle des éleves du cheminement parti-
culier ISP] conventionnel. « Affranchis » que je me répétais ! « Comme
libérés du joug de l'exclusion... ». Sur le chemin du retour, je me
promis, encore sous le charme, que les choses n’en resteraient pas la
pour cette pédagogie émancipatrice. Cela avait suffi a me rendre accro
des CFER.

[EA Un praticien et un universitaire
trouvent le moyen de se parler

Au mois de mai 1999, je décidai d’inviter Normand Maurice a faire
une présentation sur le sujet dans un colloque de 1’ Association cana-
dienne francaise pour l’avancement des sciences (ACFAS), et ce,
méme si je savais déja qu’il éprouvait un intense «love/hate » a I'en-
droit des « universitaires ». Ce n’est pas tous les jours que des gens de
terrain participent a ces savantes assises. Cela était d’autant plus inu-
sité que le «praticien» Maurice était précédé d’une réputation de
franc-parler qui donnait a mon invitation un petit air de provocation.
Ce qui n’était pas pour me troubler, loin de la. En fin de compte, la
réaction des savants collegues fut positive, voire enthousiaste.

En mai 2001, j’étais invité a mon tour, échange de bons procédés,
a faire une communication a un colloque de I’ACFAS organisé cette
fois par les collegues de la Chaire de recherche sur les CFER récem-
ment fondée a I'Université du Québec a Trois-Rivieres. Au cours de
ce colloque, nous devions présenter les résultats des premieres recher-
ches sur les CFER faites dans le cadre des travaux de la Chaire. Ma
communication traitait plus particulierement des éleves en difficultés
comme des «exclus en sursis », ce que Bourdieu appelait les « exclus
de l'intérieur ». L’année suivante, en juin 2002, je demandai a partici-
per, a titre d’observateur, au colloque professionnel du Réseau qué-
bécois des CFER qui eut lieu a Drummondville. C’est 1a que je me
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rendis compte que I'expérience fondatrice de Victoriaville avait fait
des petits et que cette innovation pédagogique avait atteint la stature
d’un mouvement avec, dirait-on, «tous les privileges y afférant»:
enthousiasme, sentiment d’appartenance, partage, solidarité, saine
émulation et quoi encore.

L’expérience de ce colloque acheva de me convaincre qu'il fallait
a tout prix que cette expérience pédagogique originale de plus de dix
ans n’en reste pas la. Qu’il fallait qu’elle fasse I'objet d’une étude sys-
tématique et soit consignée pour mémoire au patrimoine pédago-
gique contemporain. A partir de ce moment, il me sembla que ma
contribution a la pérennité de cette expérience, en tant que chercheur
universitaire intéressé aux alternatives pédagogiques, serait de faire
en sorte que non seulement elle se survive a elle-méme, mais encore
qu’elle se développe et qu’elle soit inscrite, sans délai, sous une forme
ou sous une autre, au patrimoine de la recherche et des connaissances
accumulées en éducation au Québec. Mais je ne voyais pas encore tres
bien sous quelle forme. ]J’étais déja a la retraite, privé du droit de
demander une subvention aux organismes subventionnaires attitrés.

J'imaginai d’abord un projet dont la qualité premiere était sans
doute la modestie des moyens qu’il requérait. Il s’agissait d'un dia-
logue pédagogique entre un praticien et un théoricien sur cette expé-
rience, en l'occurrence entre Normand Maurice et moi-méme. Ce
dialogue devait prendre la forme d’un petit essai d’une centaine de
pages. Au terme de ce colloque, je fis part de mon projet a Normand
Maurice et les choses en resterent la jusqu’a la rentrée.

Au mois d’aotit 2001, je rencontrai a nouveau Normand Maurice
qui m’informa de la décision des collegues de 1'Université du Québec
a Trois-Rivieres de restructurer la programmation scientifique de la
Chaire de recherche sur les CFER. Il ajouta que les gens de la Chaire
et lui-méme avaient songé a me confier le mandat de faire une
recherche sur un theme majeur de cette nouvelle programmation
scientifique. En résumé, il s’agissait de dégager le modele pédagogique de
base des CFER. Je lui fis savoir alors que j'étais trés intéressé par ce
theme de recherche, d’autant plus qu’il constituait un prolongement
tres prometteur du modeste projet dont je lui avais parlé au mois de
juin 2001. Me restait a définir un projet de recherche visant a remplir
ce mandat. Voici donc dans quels termes il m’est apparu approprié
de circonscrire le mandat en question. Je soumis le projet suivant au
Réseau québécois des CFER.
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N Le mandat de recherche

Le mandat de recherche original formulé par Normand Maurice était
donc de dégager le modele de base des CFER. J’ai cru utile de spécifier
tout de suite qu’il s’agirait nécessairement du modele « pédagogique »
de base puisqu’une collegue de la Chaire de recherche sur les CFER
s’intéressait déja au modéele organisationnel du CFER. Normand ne
fut pas beaucoup plus explicite sur le coup, si ce n’est pour ajouter
que beaucoup de choses avaient été dites sur les CFER, mais que rela-
tivement peu de choses avaient été écrites a leur sujet. Quant a nous,
précisait-il, nous avons écrit pas mal de choses pour les CFER en
matériel et en guides pédagogiques de toutes sortes, mais peu de
choses sur les CFER. J'appréciai beaucoup cette réserve. Parce qu’elle
n’était pas coutumiere chez lui, je la requs comme une marque de con-
fiance en méme temps que comme l'assurance qu’il connaissait bien
les exigences du métier et de I'éthique du chercheur et qu’il les res-
pecterait. Ce qu’il fit durant toute la démarche et ce dont je lui suis
tres reconnaissant.

Comme cette pédagogie particuliere s’est développée sur un
mode empirique, c’est-a-dire a I'usage, et comme elle s’est construite
sur I'expérience et sur l'intuition de praticiens, elle n’avait jamais fait
I’objet d"une étude systématique visant a la modéliser, a la formaliser
et a la consigner de maniére systématique. D’ot1 la nécessité de pro-
céder a ce travail pour assurer la survie et la diffusion de la formule,
de méme que l'information et la formation des enseignants qui choi-
sissaient d’y enseigner. Il fut donc convenu que «dégager le modéle
pédagogique de base des CFER » signifierait comprendre, écrire et
décrire ce qui n’a pas été écrit jusqu’ici et plus précisément expliciter,
analyser, systématiser, modéliser et théoriser cette expérience depuis
ses origines jusqu’a aujourd’hui.

En d’autres termes, il s’agirait de formuler ’expérience des
CFER, de la caractériser et d’en dégager la spécificité et, finalement,
de constituer la pédagogie des CFER en doctrine pédagogique au sens
étymologique du terme, c’est-a-dire comme un « ensemble de notions
qu'on affirme étre vraies et par lesquelles on prétend fournir
une interprétation des faits, orienter ou diriger l'action humaine »
[Petit Robert], la doctrine étant ici la systématisation de pratiques
pédagogiques particulieres.
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Une fois terminée cette étape de formulation et de consignation
de I'expérience, il me resterait a la classifier, c’est-a-dire a la situer
dans I’ensemble des courants pédagogiques contemporains et en par-
ticulier parmi les alternatives pédagogiques destinées aux laissés-
pour-compte du systeme scolaire, notamment celles de Paolo Freire
(1974), de Célestin Freinet (1974), de Georges Snyders (1975), de Peter
McLaren (1989), de Henry Giroux (1983), de Jonathan Kozol (1990) et
autres.

J'entrevoyais déja la possibilité qu’au terme de cette démarche
de recherche on puisse dégager quelques jalons d’une théorie socio-
logique de l’adaptation scolaire visant notamment a mettre en
lumiere le role de I’école dans I'inadaptation scolaire. L’école y serait
alors considérée comme un facteur d’inadaptation dans la mesure ot
un des effets présumés de l'institutionnalisation du savoir a travers
’école moderne est la nécessité de recourir a un savoir procédural,
c’est-a-dire un savoir auquel un éleve n’a acceés que dans la mesure
ou il arrive a décoder une procédure, a la comprendre et a s’y con-
former. Je préciserai plus loin dans quelle mesure les observations
faites en cours de route confirmerent ces présomptions.

[El Les étapes de la recherche

Pour en arriver plus stirement a 1’objectif sous-jacent du mandat de
recherche, le travail fut réparti en un certain nombre d’étapes
consignées dans un devis de recherche.

5.1. Situation et définition de la question de recherche

Il fallait d’abord situer et définir le probleme de recherche en procé-
dant a une recension des écrits sur la question et les questions con-
nexes. Cela comprenait 1) ’analyse de tout ce qui sétait écrit sur les
CFER et qui était consigné a la direction générale du Réseau et au
Centre de documentation de la Chaire de recherche CFER; et 2) la
recension des écrits internationaux sur les alternatives pédagogiques
destinées au méme type d’éleves que ceux qui fréquentent les CFER.
Cette étape devait se terminer par I'esquisse d’'un modele permettant
éventuellement de situer la pédagogie des CFER par rapport aux
doctrines pédagogiques contemporaines.
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5.2. La préparation de la collecte des données

Une fois le probleme de recherche circonscrit et la problématique bien
arrétée, il fallut choisir les outils de collecte de données permettant le
mieux de recueillir les données utiles a I'exécution de ce mandat et a
la solution de ce probleme de recherche. Dans 1’éventualité ott un
outil de collecte nécessaire a la solution de ce probleme de recherche
n’existait pas, il fallait le construire et le valider.

Il fut décidé que les données utiles a cette étude seraient
recueillies a ’aide des outils suivants:

¢ des entrevues aupres des fondateurs, d’enseignants et d’éleves
d’un échantillon de CFER;

* une analyse de contenu de conférences données par les porte-
parole du mouvement;

¢ une analyse de contenu du matériel pédagogique du CFER pro-
prement dit;

¢ une analyse de contenu des ouvrages traitant des doctrines
pédagogiques contemporaines ;

¢ J’observation en classe et en entreprise ainsi que ’analyse de
I’enseignement en classe et de la formation en entreprise dans
des CFER;

¢ des données relatives a I'expérience CFER telle que vécue par
chaque éleve, recueillies a I’aide de deux questionnaires standar-
disés 'un destiné a la direction des CFER et I’autre aux éleves.

11 fallut donc construire et valider des schémas d’entrevue, une
grille d’analyse de contenu du discours des porte-parole, une grille
d’analyse de contenu du matériel pédagogique CFER, une grille
d’analyse de contenu des ouvrages sur les doctrines pédagogiques,
des grilles d’observation en classe et en entreprise ainsi que des grilles
d’analyse de I'enseignement et de la formation, et enfin un question-

naire pour les directions et un autre pour les éleves!.

En ce qui concerne les entrevues avec les éleves et le question-
naire qui leur était destiné, il est nécessaire de rappeler dans quelle
perspective ces instruments ont été utilisés. Mon propos n’était pas et

1.  On trouvera en annexes la plupart de ces outils dans leur forme abrégée.
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n’a jamais été «d’évaluer » le CFER, encore moins de le «valider »
pour lui donner la caution de la science. Je ne suis donc pas allé véri-
fier aupres des éleves si le CFER avait atteint ou non ses objectifs. Je
’aurais voulu que je n’y serais jamais arrivé, et ce, pour une raison
tres simple. Le CFER, comme tous les dispositifs de formation,
n’atteint ses objectifs ultimes qu’une fois franchie 1'étape a laquelle
prépare la formation. A plus forte raison quand il s’agit d’un dispo-
sitif de formation visant I'insertion sociale et professionnelle comme
c’est le cas du CFER, puisque l'insertion est un processus qui, par
définition, ne se réalise qu'une fois terminé le stade de la formation
initiale. Un jeune peut se préparer a I’école a mieux s’insérer dans la
vie active, mais cela ne préjuge pas du succes de son insertion dans la
vie active. Ce qui ne survient qu'une fois qu’il a quitté 1’école. En ce
sens, l'atteinte de tels objectifs ne peut étre établie que par un suivi
systématique durant une période de temps suffisamment longue.

Tout cela pour dire qu'un dispositif de formation ne s’évalue et
ne se valide qu’a travers un suivi systématique ex post facto échelonné
sur une période de temps suffisamment longue pour s’assurer de la
persistance de 'atteinte des effets escomptés. Ce que je n’ai pas fait
dans ce mandat. Le travail que j ai fait aupres des éleves, par entrevue
et par questionnaire, visait plus simplement a établir et a analyser
aussi clairement que possible comment ils vivent I’expérience durant
leur séjour au CFER et quel sens ils lui donnent. La ot il a pu sur-
venir un malentendu sur lequel je reviendrai plus loin, c’est quand,
au sortir des premieéres entrevues avec les éleves, je me suis exclamé:
C’est extraordinaire comme le message passe ! Si on 'y pense bien, cela ne
voulait pas dire et ne pouvait vouloir dire que le CFER avait atteint
ses objectifs avec ces éleves. Cela voulait plus simplement dire que
les éleves vivaient 1’expérience scolaire du CFER sensiblement
comme l’avaient pensé les fondateurs du mouvement et lui donnaient
généralement le sens prévu par eux.

La validation des instruments de collecte de données fut faite a
'occasion d’un premier contact avec chacun des cinq CFER choisis.
Outre la validation des outils, ce contact avait pour but 1) de faire
connaissance avec le personnel du CFER et d’établir un premier con-
tact avec les éleves; 2) de me permettre de me familiariser avec les
lieux en vue des séances d’observation et d’analyse de 1’enseigne-
ment; et 3) de prendre les arrangements et rendez-vous en vue de la
collecte en tant que telle. Le chapitre 7 apporte d’autres précisions
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méthodologiques utiles a la compréhension de la nature de ces outils
de collecte et a I'appréciation de leur portée et de leur fiabilité. On s’y
référera au besoin.

5.3. La collecte proprement dite

Je demandai a la direction du Réseau de m’indiquer cinq CFER
représentatifs des trois temps suivants de I’évolution du CFER:
1) I'émergence; 2) la consolidation; et 3) le fonctionnement normal.
Je choisis d’éliminer les CFER en restructuration. Quant aux entre-
vues, huit d’entre elles furent des entrevues individuelles avec les
trois fondateurs du mouvement, une avec I'équipe d’enseignants de
chacun des cinq CFER visités, une autre avec la direction de ces CFER,
et une avec un groupe d’éleves choisis au hasard dans chacun des
cinq CFER visités. Des huit entrevues avec les fondateurs, trois trai-
taient de 1'historique du Mouvement; trois, de la pédagogie propre
aux CFER; une, de la question spécifique de 1'évaluation du rende-
ment des éleves, et la derniere, de la création et de I’autofinancement
d’un CFER.

Il fut convenu que les entrevues avec la direction de chaque
CFER et avec I'équipe des enseignants auraient lieu séparément. La
constitution des groupes d’éleves se fit sur la base de la meilleure
représentativité possible, celle-ci étant définie suivant la plus ou
moins grande adhésion de chaque éleve a la formule et non en fonc-
tion des rendements scolaires. Autrement dit, les éléves furent invités
a participer a I'entrevue parce que certains d’entre eux semblaient
profiter beaucoup de la formule, d’autres plus ou moins et d’autres
pas du tout, et non parce que certains réussissaient bien et d’autres pas.

5.4. L’analyse des données et la rédaction du rapport

Pour ce qui est de I'analyse des données, on s’en remettra aux préci-
sions apportées a ce sujet dans le chapitre 7. Parmi les autres choses
convenues avec la direction du Réseau, il fallait prévoir une rédac-
tion du rapport de recherche qui se préterait a la publication d’un
livre de portée générale accessible aux gens du Réseau et, de fagcon
plus générale, des milieux de pratique du monde scolaire. Somme
toute, un livre abordable et utile plutdt qu'un livre savant destiné a
finir ses jours sur les rayons d’une bibliotheque savante.
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5.5. Participation aux activités de la Chaire

Il fut également convenu que cette recherche et toutes les productions
auxquelles elle donnerait lieu seraient inscrites dans les activités régu-
lieres de la Chaire de recherche sur les CFER mise sur pied par le
Réseau québécois des CFER avec la collaboration de I'Université du
Québec a Trois-Rivieres. A titre de chercheur invité, j’assistai régulie-
rement aux réunions du comité scientifique et autres activités de la
Chaire et je servis occasionnellement de consultant aupres des étu-
diants de deuxieme cycle. En contrepartie, je pus bénéficier des ser-
vices techniques et d’une assistance financiere de la part de groupe
de recherche constitué depuis 2000 et auquel je suis encore associé.
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J'ai déja souligné que le CFER était une variante du cheminement par-
ticulier continu dit d’insertion sociale et professionnelle des jeunes
(ISPJ), mais il est né ailleurs. En réalité, il est né de 1’ Atelier de culture
dont nous allons parler plus longuement maintenant. L’idée de cette
pédagogie particuliére est venue a certains enseignants de la polyva-
lente du Boisé de Victoriaville qui voulaient régler les problemes de
leurs éleves. Mais quelle était donc la nature de ces problemes ? Et de
quels éleves s’agissait-il ? Ces pédagogues enseignaient les matieres
de formation générale telles que le frangais, les sciences, les mathé-
matiques, I'histoire, la géographie et autres, aux éleves de 'ensei-
gnement professionnel.

Nous sommes au début des années 1970, plus précisément en
1973, 1974 et 1975. C’était encore I'époque des bons sentiments et le
ciel était obscurci de toutes les banniéres d’un monde nouveau:
égalité des chances, démocratisation de I’enseignement, accessibilité,
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polyvalence des formations et des esprits. Dans un esprit de démo-
cratisation et d’ouverture qui les honore encore, les auteurs du
Rapport Parent avaient recommandé, entre mille choses, que les
éleves en formation professionnelle suivent leurs cours de formation
générale avec les éleves du secteur général.

L’idée fondatrice de ce noble projet s’inspirait sans doute de celle
qui est a l'origine de 1’école dite « commune » : pousser le plus loin
possible la formation de base de tous les enfants, quelle que soit leur
destination ultérieure dans la vie active. Cette formation commune
se matérialise dans un tronc commun qui doit retarder le plus long-
temps possible le moment ot1 I’éleve a a choisir entre des filieres sco-
laires qui deviennent par la force des choses largement irréversibles.
Dans cette perspective, 1’école met en commun le plus de choses pos-
sible, le plus longtemps possible. Avec ]’avenement de la polyvalence
pédagogique et de son siege, la polyvalente, on parle alors d’intégrer
toutes les formes d’enseignement existantes et tous les éleves qui s’y
trouvent. C’est ce que I'on a appelé «l'intégration », une intégration
qui tendait vers la polyvalence la plus compléte possible : polyvalence
de l'institution, mais aussi polyvalence des individus, polyvalence
des esprits et des qualifications.

L’expérience de «l'intégration » des éleves de I’enseignement
professionnel dans un projet pédagogique polyvalent et, pourquoi ne
pas en convenir, assez peu différencié, ne fut pas des plus concluantes
a la Polyvalente Le Boisé, pas plus d’ailleurs que dans la plupart des
écoles secondaires ou fut tentée I'expérience. Comme quoi les plus
beaux projets de société ne reglent pas nécessairement tous les pro-
blemes pédagogiques. Comme l'enseignement des matieres de base
se faisait de manieére traditionnelle, c’est-a-dire de l’abstrait vers le
concret : une notion d’abord et ses applications ensuite, les éleves de
I’enseignement professionnel, plus portés vers le concret, connais-
saient des taux d’échec effarants dans ces matieres. Ils en éprouvaient
un malaise tel que s’enclenchaient rapidement les mécanismes connus
de la ségrégation et de I'exclusion sociales. A Victoriaville, on les
appelait les « poqués » ; ailleurs, les « mongols a batterie ». Rien pour
favoriser I’estime de soi et la confiance nécessaires a la réussite
scolaire.

Mais l'intégration, qui sur cette lancée était en voie de produire
I'envers des effets escomptés par le Rapport Parent, eut un autre effet
pervers qui ne fit qu’empirer les choses pour ces éleves déja passa-
blement bouleversés par ces changements radicaux. En gommant les
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différences entre les divers types d’éleves au nom d’une idéologie
égalitaire mal comprise et en nivelant par le haut de la pyramide
sociale, I'intégration avait fait perdre a ces éleéves leur propre identité
et leur sentiment d’appartenance. Ils n’existaient plus que comme les
déchets de I'enseignement général.

C’est en constatant 'ampleur de la catastrophe et en réfléchis-
sant sur la nature exacte de ce type d’éleves, abstraction faite des idéo-
logies a la mode du temps, que les enseignants de la Polyvalente Le
Boisé en vinrent a la conclusion qu’il fallait développer une pédagogie
propre a ces éleves. Repoussant la tentation d’angélisme qui ameéne
souvent a croire que si les citoyens sont égaux, c’est parce qu’ils sont
identiques et réciproquement, ils mirent grand soin a définir ce que
ces jeunes avaient en propre et a développer une pédagogie qui
redonnerait du lustre a leurs choix et revaloriserait leur tournure
d’esprit ainsi que leur univers de référence. Dans le contexte de
I"époque, il fallait une bonne dose de courage et de lucidité, voire de
témérité pour tabler pédagogiquement sur la « différence », au risque
de passer pour des réactionnaires qui niaient par le fait méme I'égalité
entre les étres humains. Dans ce contexte ot1 la « polyvalence » visait
précisément a faire disparaitre les filieres scolaires ségrégationnistes
et sans issue, il fallait une dose encore plus grande des mémes ingré-
dients pour accepter de relever le défi d’engager ces éleves «diffé-
rents » dans des filieres pédagogiques différentes avec la conviction
que, non seulement ils ne s’en sentiraient pas dépréciés et enfermés
dans des ghettos, mais encore ils y retrouveraient leur identité et leur
sentiment d’appartenance et y acquerraient plus facilement une
formation générale d’autant plus solide.

Comment y sont-ils parvenus ? En formation professionnelle, les
éleves s’inscrivaient a des ateliers ; des ateliers d’exploration d’abord
pour mieux asseoir leur choix d’un métier, puis de formation profes-
sionnelle pour mieux s’y préparer. Or, que fait-on dans un atelier ?
Convenons pour les besoins de la cause que, dans un atelier, on fait
deux choses: soit que 1'on crée, soit que 1'on regle des problemes.
Créer, c’est en 'occurrence matérialiser, concrétiser une idée, un
projet. Régler des problemes, c’est d’abord faire le bon diagnostic,
puis créer, imaginer et matérialiser une solution. En un sens, 'atelier,
c’est le temple de l'intelligence concrete.

En fin de compte, ces enseignants se sont dit: Si I'univers de
référence de nos éléves, c’est I'atelier, pourquoi n’enseignerait-on pas
les matieres de formation générale comme on travaille en atelier ?
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Ainsi naquit I’Atelier de culture. Ces matieres seront alors les res-
sources grace auxquelles il sera possible de créer des choses, de
résoudre des problemes.

A la Polyvalente Le Boisé, on apprend le francais comme on

apprend la plomberie, c’est-a-dire a Iatelier, et plus précisément a

I’ Atelier de culture. Dans cet atelier, on fabrique des modes de vie,

on transforme et répare la société (Maurice, Arsenault, Gosselin,

1985, p. 9).

Le 15 décembre 1982, dans le cadre d’une consultation du MEQ
sur « La formation professionnelle des jeunes au Québec », les éleves
de formation professionnelle de 1’école secondaire Le Boisé, c’est-a-
dire les éleves de ces enseignants créateurs de I’Atelier de culture,
présenterent un mémoire au comité chargé de faire cette consultation.
IIs furent, parait-il, les seuls éléves de formation professionnelle au
Québec a le faire. L’approche retenue par ces éleves et le contenu de
leur mémoire illustrent de facon fort éclairante le travail de transfor-
mation des mentalités fait en quelques années dans ces Ateliers de
culture.

Notre formation en atelier doit se faire sur du matériel en opéra-
tion dans des conditions réelles comme dans les usines et les chan-
tiers de construction et non sur du matériel de cours. C’est essentiel
pour apprendre a se débrouiller, pour acquérir de I'expérience,
pour connaitre vraiment notre métier. C'est plus compliqué et ca
exige plus de responsabilités et de soins. On apprend a trouver le
probleme tout autant que la solution. On est fier de notre réussite,
¢a va servir et ¢a rend service (Maurice, Arsenault, Gosselin, 1985,
p- 14).

Les auteurs du document L’ Atelier de culture, qui cite le mémoire

des éleves, ajoutent le commentaire suivant:

Ce qui est recherché, c’est une formation dans des conditions
réelles ; cette recherche est tout autant celle d’une bonne formation
de base dans la mesure o1 cette formation permet une réelle inser-

tion sociale. C’est un des objectifs reconnus par les éleves dans leur
mémoire.

Et ils citent cet autre passage du mémoire des éleves:

Nous voulons aussi étre des citoyens et des gens actifs dans notre
société. Nous voulons étre capables d’exercer un métier et étre des
citoyens qui pourront influencer leur société.

En 1987, le MEQ fit disparaitre le professionnel court et choisit
de reporter la formation professionnelle en fin d’études secondaires.
Pour les éleves qui ne pourraient poursuivre leurs études jusqu’au
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diplome pour une raison ou pour une autre, le Ministére prévoit la
mise en place des divers dispositifs de préparation a la vie active en
cours d’études secondaires. Le cheminement particulier d’insertion
sociale et professionnelle des jeunes (ISPJ) dont j’ai parlé plus haut
fut un de ceux-la. Comme il s’adressait sensiblement au méme type
d’éleves que I’ Atelier de culture, les enseignants de la Polyvalente le
Boisé profiterent de 1’occasion et utiliserent ce « véhicule » pour pour-
suivre I'expérience pédagogique commencée dans I’ Atelier de culture
dans le cadre d'un dispositif d’insertion des jeunes. En 1990, l'idée
d"une école qui possede sa propre entreprise de récupération a but
éducatif et sans but lucratif vint s’ajouter a I’héritage pédagogique de
I’ Atelier transposé dans le cheminement ISPJ, pour devenir le premier
CFER, celui de Victoriaville. L’équipe de I’ Atelier de culture de 1'éco-
le le Boisé avait emporté avec elle tout I’arsenal pédagogique mis au
point pendant les années de 1’ Atelier et ’avait implanté dans le CFER
naissant.

Parlant de la fin des années 1980, Robert Arseneault, un des
fondateurs des CFER, disait en entrevue!:

Nous, nous avons toujours prétendu que nous faisons de I'ISPJ avant que I'ISPJ
ne sorte officiellement.

En créant le premier CFER, ces gens faisaient de ce cheminement
particulier d’insertion un cheminement tres particulier.

8 Larsenal pédagogique des CFER,
des armes d’insertion massive ?

Le CFER se propose de favoriser l'insertion en emploi dans la vie
d’éleves qui ne seront jamais fortement scolarisés. Pour y arriver, il
dispose d"un arsenal pédagogique somme toute assez diversifié dans
lequel on trouve des outils que le CFER possede en commun avec
I'enseignement conventionnel. Je n’insisterai pas sur cet aspect de
'outillage CFER parce que celui-ci a aussi des outils d’intervention
qui lui sont propres. Ce sont la tache globale, 1'entreprise-école, le
journal, le cartable, le fichier orthographique et la caravane. Certains
de ceux-la datent d’aussi loin que 1’Atelier de culture. En ce sens, on

1. Entrevue du 20 décembre 2001.
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peut considérer qu’ils ont subi avec le temps une forme de validation
empirique, une validation par 'expérience. Ce qui est fréquent dans
les milieux de la pratique pédagogique qui n’attendent pas, ne
peuvent pas et ne doivent pas toujours attendre que les chercheurs
estampillent leurs trouvailles du sceau de la Sainte Méthode.

Au cours des dix années d’implantation et d’expansion du mou-
vement des CFER a travers le Québec, son arsenal pédagogique
d’insertion d’abord mis au point dans le cadre de I’Atelier de culture
a subi plusieurs transformations. Il a fait 1'objet d’adaptations régio-
nales assez fréquentes, s’inscrivant ainsi, mutatis mutandis, dans une
sorte de processus permanent de validation.

Comme j'aurai I'occasion de revenir sur la plupart de ces outils
au moment de présenter les résultats de mes observations, je n’en
ferai ici qu'une breve présentation, histoire de permettre aux lecteurs
de mieux se situer dans les dédales souvent impénétrables de la péda-
gogie québécoise. Toutefois, je décrirai davantage deux de ces outils,
le premier étant ce que le vocabulaire et la culture du Mouvement
des CFER appellent «la tache globale » parce que celle-ci n’a pas été,
comme telle, auscultée par mes outils d’investigation ; et 'autre étant
«1’entreprise », cette école-usine intégrée au CFER, et surtout la for-
mation en entreprise parce qu’il s’agit d'une exclusivité du CFER et
qu’il vaut mieux s’y initier de fagon graduée pour en mieux compren-
dre le sens et la portée. Je serai donc un peu plus explicite a leur sujet
qu’au sujet des autres outils, méme si je devrai revenir sur I'entre-
prise comme telle au moment de présenter mes observations.

A La tache globale

On peut envisager la tache globale (TG) de deux facons. D’un point
de vue administratif, la notion de tache globale renvoie a une forme
d’organisation du travail des enseignants d’une équipe donnée, tan-
dis que d'un point de vue pédagogique, il s’agit a la fois d'un mode
d’intervention pédagogique « collectivisé » et d'une facon différente
de définir la relation maitre-éleve dans une perspective globalisante
qui engage tous les éléments de I'ensemble formé par les enseignants
et les éleves du groupe classe.

Du point de vue de 'organisation du travail, dans la tache glo-
bale, les enseignants de I'équipe, généralement trois ou quatre, assu-
ment solidairement et conjointement l'instruction, I'éducation et la
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formation de tous et chacun des éleves du groupe. On se répartit le
travail a faire bien plus en fonction des circonstances du moment que
des spécialisations de chacun. Tout en rappelant au lecteur que le
monologue de Merlin présenté au début traite de cette question sur
un mode fantaisiste, j’ajouterai ici un autre exemple qui permettra de
comprendre un peu mieux comment fonctionne la TG au quotidien.

Imaginons une classe de frangais dans laquelle on enseigne
comment écrire une lettre. Ce jour-la, I'équipe compte trois ensei-
gnants. Un des membres de I'équipe, Pierre, probablement celui dont
la spécialité est le francais, présente la matiere du jour et enseigne les
notions utiles. Les autres circulent dans les allées, de pupitre en
pupitre, a la disposition des éleves qui auraient besoin d’aide. Si
I’éleve Jules se bute a des problemes relatifs a 1’accord du participe
passé, ce nest pas parce qu’il est spécialiste en éducation physique
que le prof Jacques qui passe tout pres n’ira pas I’aider. Au contraire.
La regle tacite de la tache globale établit clairement que c’est I"ensei-
gnant le plus disponible du moment qui se porte a l'aide de I'éleve
dans le besoin. De méme, si Pierre a besoin du magnétoscope ou du
rétroprojecteur pour faire une démonstration a un moment donné de
son enseignement, le premier de Jacques ou de Louis qui est dispo-
nible se transformera en appariteur pour les besoins de la cause, his-
toire de permettre a Pierre de poursuivre son enseignement sans étre
distrait.

D’un point de vue pédagogique, la TG permet une intervention
décloisonnée sur le plan de la spécialité disciplinaire aussi bien que
de I'horaire et de la répartition des taches. Dans 1'équipe, il n'y a pas
telle chose qu’un enseignant spécialiste, un appariteur et un préfet de
discipline désignés et assignés a une tache particuliere. Les éleves
savent que, a tout moment de la journée de classe, ils peuvent étre
stirs d’avoir ’aide dont ils ont besoin. Chaque éléve a toujours a
portée de la main tous et chacun des profs de I'équipe, et chaque prof
est toujours a la disposition de tous et chacun des éleves. Nous
verrons plus loin que les éleves apprécient beaucoup ce type d’enca-
drement qu’ils considerent comme supérieur, dans certains cas méme
nettement supérieur a celui qu’ils avaient a 1’école réguliere.

Le monologue de Merlin présenté en guise d’avant-propos
illustre bien la portée de cette approche dans la solution d’un pro-
bleme particulier de la situation de classe, celui du comportement
perturbateur d’un éleve. Quand I’enseignant est seul en classe, il doit
étre tout a la fois : préfet de discipline, appariteur, enseignant, tuteur,
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psychologue, animateur, aide pédagogique et le reste. L’attention
qu’il donne a toute la classe, il ne peut pas la donner a un éleve en
particulier qui en a besoin. L’attention qu’il doit donner a un élevé en
particulier, c’est ¢a de moins a donner au groupe, sans compter que
le détournement de son attention au profit d’un éleve peut étre et est
souvent 1'occasion de I’émergence d"un nouveau probléme, comme
on le voit bien dans le monologue de Merlin. L’intérét pédagogique
dela TG vient de ce qu’elle permet d’accomplir simultanément et har-
monieusement toutes les fonctions pédagogiques essentielles a la
bonne marche d’une classe.

Il est intéressant de noter que, dans la plaquette publiée par la
direction du Réseau sur la tache globale, on insiste beaucoup plus sur
la dimension administrative que sur la dimension pédagogique de ce
procédé pédagogique caractéristique du CFER. Voici quelques
extraits de La Tdche globale (2002) a ce sujet :

A Técole secondaire, attribuer une tache globale consiste a confier
un groupe d’éleves a une équipe d’enseignants qui se rendent
collectivement et solidairement responsables de la totalité du
programme de formation pour chacun des éleves du groupe
(Arsenault, Brunelle, Gosselin, Maurice, 2002, p. 5).

Telle est la définition que donne la direction du Réseau des CFER
de cette approche originale qui se distingue notamment du concept
de team teaching en ce sens que, dans la tache globale, I’ensemble de la
tache d’instruction, d’éducation et de formation de tous et chacun des
éleves est assumée comme un tout sans autre spécialisation des
membres de 1'équipe que celle commandée par les circonstances. La
note précitée poursuit ainsi:

La tache globale se distingue par I’absence d’horaires individuels

fixés et standardisés tant pour les enseignants que pour les éleves.

Seuls sont fixés au début de I’année, la liste des éleves, le nom des

enseignants et le programme de formation (Arsenault, Brunelle,
Gosselin, Maurice, 2002, p. 5).

Cette formule, que I'ont peut, rappelons-le, considérer comme
un modele particulier d’organisation du travail scolaire se rapportant
en méme temps au travail des éleves et a celui des enseignants, remet
aux enseignants de 1’'équipe

[...] la maitrise totale des variables les plus déterminantes de leur
tache, taille des groupes, temps d’enseignement, lieu d’apprentis-
sage, choix de I’enseignant pour chaque apprentissage, nombre
d’enseignants présents en classe, etc. (Arsenault, Brunelle, Gosselin,
Maurice, 2002, p. 11).
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Dans les faits, nous avons observé au moins trois fagons de faire
la tache globale dans les CFER visités :

e la tache globale intégrale o1 tout se fait en équipe et ott aucun des
membres n’est spécialisé au point de ne faire que cela, et ce, dans
I'entreprise comme dans la classe;

e la tache globale répartie ot, sans aller jusqu’a la spécialisation
exclusive, certaines taches sont assignées en responsabilité prin-
cipale a une personne de I'équipe;

e la tache globale spécialisée ol certaines taches reviennent en
exclusivité a un membre qui ne fait que cela (p. ex., la caravane).

EA La tache globale : une mesure administrative
ou un procédé pédagogique ?

Il est étonnant de constater que dans ses écrits sur la question le
Réseau met 1’accent sur la TG en tant que mode d’organisation du
travail des enseignants plutét que comme mode d’intervention péda-
gogique et comme redéfinition du rapport maftre-éleve. Il est d’autant
plus étonnant que I’on insiste plus sur la TG comme mesure adminis-
trative que comme procédé pédagogique que, dans les faits, les obser-
vations que j'ai pu faire aupres des éleves, en classe et en entreprise,
invitent a croire que cette trouvaille est d’abord et avant tout un pro-
cédé pédagogique et que ses effets les plus patents sont principa-
lement pédagogiques. Ils concernent, nous le verrons plus loin, le
mieux-étre des éleves, leurs apprentissages, leur avancement, leur
adaptation et leur socialisation a la vie en société. J'irais méme jusqu’a
dire que, dans un premier temps du moins, la TG est loin d’étre une
mesure administrative facilitante pour les enseignants. Pour la vivre
utilement dans toute sa complexité, il faut 'apprivoiser et s’y socia-
liser, ce qui n’est pas une mince tache. Il faut, diraient les gestion-
naires a la mode, apprendre a la gérer. Ce qui ne va pas de soi. On
n’insistera jamais assez sur le fait qu’elle est a cent lieues de ce a quoi
les enseignants sont préparés et de ce a quoi leur expérience les a
habitués.

Pour que la TG soit un outil de travail efficace, il faut avoir
appris a travailler en équipe et en complémentarité; il faut étre
capable de se concerter et de mettre en commun, se départir de son
individualisme, de sa crainte d’étre vu et jugé par des pairs devant
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les éleves, de s’adapter a la fagon de travailler de chacun des autres
membres de 1'équipe, de faire preuve d’imagination, de créativité et
d’un sens approprié de I'improvisation, tout cela a partir d"un con-
texte qui a habitué les enseignants au contraire de ces vertus « collec-
tivistes ». L’obligation de se plier a I'organisation actuelle du travail
enseignant au secondaire ainsi qu’aux exigences tatillonnes et totali-
taires de la grille-matieres ne fait rien pour aider les enseignants a
combattre 1'individualisme inhérent a une forme d’enseignement
dans laquelle ce sont les éleves qui tournent autour de chaque
matiere !

C’est une fois ces vertus acquises que 1'équipe est en mesure de
donner a la TG toute sa portée éducative. En dépit de ce qu’on pour-
rait croire a lire La tdche globale, ce n’est qu’a partir de ce moment
qu’elle devient plus un procédé pédagogique qu’'une mesure d’orga-
nisation du travail (Arsenault, 2002). Outre les effets bénéfiques (qui
seront présentés dans un autre chapitre) de la TG sur le cheminement
scolaire de 1’éleve, il faut également souligner des effets «non
escomptés non négligeables », si1’on me permet I’expression ! Je veux
parler ici de la latitude et de I'autonomie qui sont inhérentes a la
notion de tache globale telle que décrite plus haut et dont tout le
monde, a commencer par 1'éleve, parait bénéficier.

Cette autonomie et cette latitude que donne la TG s’exercent en
effet a plusieurs niveaux: celui de I'éleve par rapport a ses profs, celui
des profs de I'équipe par rapport au régime pédagogique du secon-
daire, celui de chaque CFER par rapport a la direction du Réseau, et
enfin celui de 'ensemble du Réseau et de chaque CFER par rapport
au MEQ. En ce qui concerne les enseignants des CFER, par exemple,
ils bénéficient d’'une bonne marge de manceuvre par rapport aux
impératifs du programme, du calendrier, de I'horaire et de la grille-
matieres et autres procédures imposées aux enseignants du secteur
régulier. Une fois maitrisée la technique de la tache globale, ils en
profitent et en font profiter I'éleve. Ils s’en trouvent plus motivés et
donnent un enseignement d’autant plus actualisé, d’autant plus
concret, d’autant plus efficace et d’autant plus motivant. Ils y trouvent
beaucoup plus facilement la possibilité de tenir compte de la conjonc-
ture dans leur enseignement et d’utiliser les opportunités pédago-
giques qui s’offrent a eux au jour le jour. La tache globale contribue
en outre a maintenir le savoir et I'apprentissage relativement a 'écart
de toute forme d’institutionnalisation, c’est-a-dire de la systémati-
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sation procédurale de I'apprentissage, une question que nous abor-
derons dans le chapitre qui proposera une esquisse d'une théorie de
’adaptation scolaire.

A L’entreprise-école et la formation en entreprise

En résumant plus haut les travaux de recherche sur le « cheminement
particulier d’ISP] » auxquels j'ai collaboré il y a quelques années, j'ai
rappelé que ce cheminement, qui a servi de mere porteuse au CFER,
prévoyait que l'éleve fasse des stages dans des entreprises de la
région durant son séjour en ISPJ. C’est précisément en constatant qu’il
n’était pas possible, pour toutes sortes de bonnes raisons, de compter
sur les entreprises de la région pour des stages véritablement for-
mateurs que les fondateurs du CFER, I'équipe de I’Atelier de culture
de Victoriaville, ont décidé de créer leur propre entreprise et de la
fonder sur des activités de récupération et de recyclage.

Au moment de faire rapport de mes observations sur place, je
reviendrai sur la nature des entreprises CFER. A ce stade-ci, je m’en
tiendrai donc a en donner un avant-gott. L’entreprise du CFER est le
complément de la classe, et le travail en entreprise est le complément
du travail proprement scolaire. Elle vient donner une configuration
concréte aux apprentissages des matieres de base. A ce titre, c’est
donc un lieu de formation qui fait partie intégrante de I'école. Et cette
formation se fait dans des activités de récupération et de recyclage
dans une perspective de développement durable. Pourquoi la for-
mation en entreprise se fait-elle dans ce type d’activités ? Cela tient
essentiellement a des raisons de circonstances. A Victoriaville, les
activités reliées au développement durable avaient servies d’assises a
I’ Atelier de culture, dont on sait maintenant qu’il fut a l'origine du
CFER. L’expérience avait montré que cette problématique environne-
mentale avait trouvé un terrain propice dans la région. C’était en
quelque sorte dans «1’air du temps »... de Victoriaville au moment
ou il s’est agi pour les enseignants-fondateurs du premier CFER de
créer leur propre entreprise pour y faire faire a leurs éleves des stages
véritablement formateurs.

Il s’est avéré par la suite que ces gens avaient eu du flair, puisque
le theme de «la récupération dans la perspective du développement
durable » s’adapta facilement a d’autres contextes régionaux et devint
a son tour l'axe fondateur de tous les autres CFER dispersés dans
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I’ensemble du territoire québécois. L’adaptation régionale la plus
féconde du theme fondateur initial consista a faire varier 1'objet de la
récupération et du recyclage. C’est ainsi que I'on fait maintenant la
récupération et le recyclage du papier et du carton, de la peinture, du
bois d’emballage, des ordinateurs, de la quincaillerie électrique et
téléphonique, ainsi que le recyclage du mobilier scolaire. Sur le plan
légal, I'entreprise-école, qui est une entreprise sans but lucratif, est
dirigée par un conseil d’administration autonome qui doit notam-
ment s’assurer que I'entreprise s’autofinance et que les excédents pro-
duits par la vente des produits récupérés et recyclés, le cas échéant,
soient utilisés uniquement et entierement au profit pédagogique et
éducatif des éleves.

Dans l'entreprise-école d'un CFER, il n’est donc pas question de
formation professionnelle a proprement parler. On y parle plutoét
«d’entrainement au travail ». Ce n’est ni par hasard ni par caprice et
encore moins par souci de se distinguer, car il s’agit bien plus de for-
mer aux habiletés générales de travail, aux habiletés de base, a ce que
la réforme en cours appelle les compétences transversales, que de
qualifier stricto sensu. Le niveau de qualification y est si faible qu'on
met surtout I'accent sur un entrainement aussi polyvalent que pos-
sible aux fonctions de travail de base que I'on retrouve dans nombre
de secteurs d’activité. On mise beaucoup sur la transférabilité des
apprentissages faits dans ce contexte et 'on y travaille plus «1’adap-
titude » que la qualification proprement dite.

En ce sens, on pourrait dire que le domaine de récupération pro-
pre a chaque CFER, ce que nous avons appelé plus haut «l’entre-
prise », n'est qu'un prétexte puisqu’il s’agit bien plus que de former
des travailleurs en recyclage du papier, par exemple. On voudrait non
seulement qu’ils puissent se trouver du travail dans n'importe quel
domaine de recyclage et de récupération, mais aussi dans n’importe
quel autre secteur d’activité qui requiert une bonne capacité d’exé-
cuter de fagon sécuritaire, fiable, rigoureuse et systématique une
procédure plus ou moins complexe, ou encore d’exécuter dans les
mémes conditions un travail requérant minutie et précision.

Avec leurs éleves, les enseignants utilisent souvent I'exemple du
tableau de commande d’une machine-outil, ou encore celui de I’entre-
toise entre les colombages d"une cloison a claire-voie. Si, au moment
d’exécuter une procédure sur un tableau de commandes multifonc-
tionnel, I’éleve négligeait de faire ou ne savait pas faire la différence
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entre les boutons ARRET et MARCHE, cela pourrait faire toute la dif-
térence du monde! Ainsi en est-il de la situation o1 I'on demande a
un éléeve de tailler des entretoises de 16 pouces pour la construction
de cloisons a claire-voie. C’est une situation qui ne s’"accommode pas
de demi-mesures ni de mesures approximatives. Si I’éleve taillait ses

entretoises a 13,5 pouces, ce serait absurde de lui dire qu’il a réussi a
84,3%!

L’insistance mise a exiger précision, exactitude, rigueur et
minutie lors du travail en entreprise procede de la méme philosophie
que celle dont j’ai parlé a propos du cartable et du fichier ortho-
graphique: faire en sorte que, a ce niveau de qualification et de pré-
paration a la vie de travail, si modeste soit-il, les éleves des CFER
soient les meilleurs. C’est, par exemple, ce qui a poussé certains CFER
a entreprendre des négociations avec les employeurs de la région en
vue de faciliter I'insertion de leurs éleves. Pour faire triompher cette
idée que, dans leur domaine et a leur niveau de qualification, les
éleves du CFER sont les meilleurs, les CFER tentent d’obtenir des
employeurs qu’ils cessent d’exiger systématiquement un DES quand
cela n’est pas rigoureusement nécessaire. Parallelement, ils cherchent
a obtenir priorité d’embauche aux anciens céfériens pour les fonctions
de travail qui correspondent a ce a quoi ils sont préparés. A cette fin,
I'éleve quitte le CFER avec une sorte de bulletin qui témoigne des
fonctions de travail qu’il est apte a exercer.

Dans le cas du CFER de Victoriaville, par exemple, ce bulletin se
présente comme suit:

L’éleve a 0Ccupé avec succes
les postes de travail suivants dans le but de développer les compétences
ci-dessous mentionnées.

— Procéder au chargement et au déchargement d’un camion en
tenant compte des clients et des différents items a manipuler.

— Trier et classer différentes sortes de matériaux.
— Alimenter et opérer une presse hydraulique.

— Opérer un tapis roulant.

— Opérer une tranche a papier ou a métaux.

— Opérer une balance a plateau numérique.

- Etc
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Et le document est signé par la direction du CFER et contresigné
par la commission scolaire.

EN Le journal

De tous les outils de I’arsenal pédagogique du CFER, le journal est
celui qui m’a la plus enthousiasmé. Chaque éleve est abonné a un
quotidien qui peut étre soit de niveau national, soit de niveau
régional, mais toujours quotidien. Parmi les quotidiens que j'ai pu
voir sur les pupitres des éleves, il y avait La Presse, Le Soleil, la Tribune
et Le Nouwvelliste.

Le journal est généralement la premiére activité de la journée;
elle se passe évidemment dans la salle de classe. Le matin, les éléves
entrent « en silence » bien siir; soit qu’ils aillent chercher leur exem-
plaire du quotidien en un endroit de la classe désigné et connu de
tous, soit que les profs I"auront déposé sur chaque pupitre avant le
début des cours. Certains enseignants préferent cette deuxiéme fagon
de faire parce qu’elle permet d’éliminer une occasion de plus de bous-
culades et de «tiraillages ». On n’est jamais trop prudent... ni trop
rusé!

Les consignes de I'activité sont données au début de 1’année et
répétées au besoin. Cette période comporte généralement deux
phases, une premiere de lecture silencieuse et une seconde d’échanges
«encadrés ». L’éleve s’assoit donc et entreprend la lecture de son quo-
tidien, sachant bien que les échanges qui suivront porteront sur toutes
les sections du journal. Cette directive répétée et observée par les
éleves dans la mesure ou le travail d’animation du prof y voit, vise,
on le congoit bien, a s’assurer que I'éleve ne se cantonne pas dans une
section « facile» du quotidien telle que les éphémérides, les sports,
les spectacles ou les faits divers.

Pour ce qui est de la période d’encadrement, les formules
varient, mais on peut les résumer a deux: 'encadrement « spontané »
et 'encadrement «dirigé ». Les deux qualificatifs retenus peuvent
sembler antinomiques, c’est la raison pour laquelle je les ai placés
entre guillemets. Mais, qu’on me le pardonne, ils étaient ceux qui, a
mon sens, rendaient le mieux ces deux fagons d’utiliser le journal
comme outil pédagogique. Dans l'encadrement spontané, le prof
appelle d’abord un résumé spontané de ce qui a le plus frappé. Tous
les éleves sont invités a parler. Si, a la suite d'une période dont la
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durée varie en fonction de la capacité des éleves de couvrir du terrain,
certaines rubriques ou certaines thématiques n’ont pas été abordées,
le prof animateur appelle les rubriques oubliées.

Dans I'encadrement dirigé, le prof appelle a tour de réle chaque
rubrique d’un schéma préétabli pour étre stir que la classe « couvre le
territoire » : sur le plan international, le plan national, le plan régional,
les faits divers et enfin les sports. Pour certains d’ailleurs, ce sera plu-
tot: les sports enfin! Dans certains endroits, on met "accent sur les
éphémérides dont on se sert pour faire de I'histoire. Selon cette fagon
de faire l'activité entourant la lecture du journal, souvent le prof
utilise des sous-rubriques pour approfondir chaque rubrique. Ainsi,
sur le plan international par exemple, on demandera d’abord de faire
un résumé de la nouvelle d’'une ou deux phrases, puis de situer le
pays sur la carte géographique, d’'indiquer les principaux acteurs et
de faire, si cela est pertinent, un rapprochement avec d’autres évé-
nements récents. On terminera souvent par des notes dans le cartable
et des fiches dans le fichier orthographique.

Ce qui m’a tant enthousiasmé dans le journal comme procédé
didactique, c’est son audace et sa puissance pédagogiques. J’avais au
préalable lu des textes du Réseau au sujet de cette technique. La con-
naissance que j'en avais était donc assez théorique. Mais ce que j'ai
vu, lu et entendu par la suite, au cours de ma tournée des CFER, m’a
ébahi. Et 'on comprendra sans doute mon étonnement si 1’on se rap-
pelle qu’il s’agit d’éleves trés faiblement scolarisés dont le parcours
est jalonné d’échecs. A la rentrée de septembre, certains ne savent pas
lire. La plupart d’entre eux n’ont pas 1'équivalent d"un cours primaire
réussi dans les matieres de base dont, bien entendu, la langue mater-
nelle, lecture et écriture comprises! Il faut donc étre audacieux ou
téméraire et, pourquoi pas, un peu des deux pour lancer ces éleves
dans une telle entreprise.

«Tout est dans la maniere », répondrais-je en paraphrasant le
slogan d’une célebre ONG! Aprés avoir participé a quelques
«séances » du journal, je comprenais mieux et je m’expliquais mieux
I’audace. Et mon scepticisme n’a pas tenu ; il a rapidement et de bon
coeur cédé toute la place 2 mon enthousiasme. A cet égard, il y a un
élément de contexte qu’il me faut préciser tout de suite. J'ai fait ma
deuxieme tournée des CFER en mars-avril. Il s’agit sans doute d’un
moment de I’année ou1 la socialisation particuliere a ce dispositif sco-
laire a eu le temps de faire son ceuvre. C’est sans doute pourquoi, a ce
moment de I"année, les éleves du CFER que j’ai vus n’étaient pas (ou
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n’étaient plus...) en concurrence les uns avec les autres. Le climat qui
dominait était celui de la tolérance, du partage, de la camaraderie et
de I'entraide. Tout se passait comme s’ils avaient suffisamment « fait
rire d’eux a la réguliere » et qu’ils entendaient désormais profiter de
cette nouvelle conjoncture pour batir un nouveau type de relations et
de nouveaux liens de solidarité. C’est comme s’ils s’étaient juré:
«Unis dans le malheur ». Pendant la période de lecture silencieuse au
cours de laquelle les éleves travaillent généralement seuls, j'ai vu a
plusieurs reprises un éléve répondre a un appel a I'aide d’un cama-
rade apres en avoir discréetement demandé la permission a un des
enseignants de 1’équipe. Et cela, sans compter la tres grande disponi-
bilité d’une équipe de trois enseignants qui se promenent dans les
allées, capables de répondre discretement et rapidement au premier
appel. Il s’agit 1a d’un climat de travail ott méme les plus «durs de
comprenure » ne peuvent pas faire autrement que d’avancer. Et c’est
ce qui arrive.

Devant le succes de cette audace pédagogique, j'en suis venu a
penser qu’elle n’est peut-étre audace que dans la mesure ot elle bat
en breche les préjugés et les stéréotypes que 1’on entretient a I’endroit
des éleves en difficultés. Quand spontanément on croit qu’il est témé-
raire, voire inapproprié de mettre un quotidien entre les mains de ce
type d’éleves sous prétexte qu’ils ne savent pas lire, ou, a tout le
moins, lire et comprendre le texte qu’ils ont parcouru, n’est-ce pas
tout simplement la preuve que 1'on ne connait rien de ce que sont
vraiment ces éleves ? En utilisant le journal avec ces éleves, peut-étre
les enseignants du CFER ne font-ils que témoigner de leur capacité
de passer outre les idées regues au sujet de ces éleves ? N'est-ce pas la
une version de l'effet Pygmalion qui, pour une fois, bénéficie aux
laissés-pour-compte du systeme scolaire ? Si ’on y regarde d"un peu
plus pres, tout se passe comme si

1) ces enseignants recevaient du Réseau des CFER, du matériel
pédagogique et de la sous-culture propres aux CFER une infor-
mation différente, voire diamétralement opposée a celle qui a
cours a propos de ces éleves;

2) ces enseignants étaient tous convaincus que, quoi que 1’on
pense, quoi que I'on dise de ces éleves, ils sont en mesure de pro-
fiter de la lecture d’un quotidien;

3) ces enseignants intervenaient aupres de leurs éléves en consé-
quence.
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Si tel était le cas, on aurait ici une preuve additionnelle de
I'importance et de I'impact que peut avoir I'image positive et con-
fiante que des enseignants ont de leurs éleves, quels qu’ils soient. Plus
importante encore que ce que sont vraiment les éleves, il y a I'idée
que s’en font leurs enseignants, ce qui semble assurer le succes que
peut connaitre le journal comme procédé pédagogique typiquement
céférien.

L’autre élément de "enthousiasme que j'éprouve a 'endroit du
journal, c’est sa puissance pédagogique, son potentiel éducatif et for-
mateur. Le journal permet aux éléves non seulement d’améliorer leurs
capacités de lecture, mais encore de s’ouvrir au monde, de mieux
comprendre et d’avoir une meilleure emprise sur ce qui les entoure.
A n’en pas douter, le journal favorise un meilleur « engagement
citoyen », dirait-on dans les milieux altermondialistes. En ce sens, il
contribue pour beaucoup a I'atteinte d’un des trois objectifs fonda-
mentaux du parcours CFER : « former un citoyen engagé ». Dans cer-
taines circonstances, le journal produit méme des effets qui n’ont
probablement pas été prévus par les initiateurs de la formule. Non
seulement il contribue a ouvrir les horizons de 1’éléve, mais encore il
lui permet d’établir un nouveau type de rapport avec son entourage
proche. Cette possibilité repose sur la nouvelle «expertise » que
I'éleve a développée en «fréquentant » son journal. Plusieurs m’ont
dit qu’ils initient des discussions dans leur groupe d’amis depuis
qu’ils « font » le journal. On a d’autres choses a «se parler » que les chars
et les sports | D’autres encore racontent qu’ils apportent leur journal a
la maison et que cela leur permet de rester plus longtemps a table
apres le souper «parce qu’on a des choses a se dire ». Voila suc-
cinctement résumé pourquoi le journal m’emballe tant. Et ce n’est
pas fini!

[A Le cartable

Le cartable est un grand cahier a feuilles mobiles dans lequel 1'éleve
consigne, suivant des directives souvent tres strictes de mise en pages
et de présentation, des contenus qui concernent les matieres de classe
et qui souvent lui sont dictés. C’est en somme les archives et la
mémoire pédagogiques de 1'éleve pour ce qui ne se trouve pas dans
les manuels et autres formes de matériel pédagogique. En termes plus
simples, on pourrait dire que c’est le matériel qui permet a I'éleve de
prendre des notes, que c’est son cahier de notes de cours. Mais
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I’objectif principal de cet outil pédagogique ne semble pas étre de cet
ordre. Pour peu que l'on assiste a des «séances » de cartable, on est
frappé par les exigences de minutie dans la prise de notes par I'éleve
dans son cartable. Non seulement 1'éléve ne consigne-t-il pas ce qu’il
veut dans ce cartable, mais encore doit-il le faire en suivant des direc-
tives d’une précision qui rappelle celle d'un mouvement d’horlogerie
suisse. C’est au millimetre pres. Et quand on cherche a savoir pour-
quoi une telle méticulosité, une telle précision, on nous renvoie au
contexte global du réalisme pédagogique caractéristique du CFER
dont il sera longuement question quand nous présenterons la péda-
gogie propre au CFER.

En résumé, ce réalisme pédagogique s’exprime notamment dans
cet objectif de formation de la personne que I’on formule ainsi dans le
Guide pédagogique du Réseau : Mieux connaitre ses limites pour mieux
se concevoir et ou 1’on invite 1'éleve a cesser de «réver en couleur ». Tu
n’auras pas de diplome, leur dit-on; ¢a réduit le niveau de vie, mais ¢a ne
réduit pas le degré d’humanité... Ou encore: Tu n’auras pas de diplome;
c’est un handicap sur le plan social, mais pas sur le plan humain. 1l faut que
tu te reprennes sur d’autres choses. Sur tes qualités humaines. ..

Durant son séjour au CFER, I’éleve apprend ainsi qu’il ne sera
jamais tres fortement scolarisé, mais que, dans son domaine, il sera
imbattable, il sera le meilleur. Et son domaine, c’est celui d’habiletés
générales de travail utilisables dans 1’accomplissement de fonctions
de travail exigeant un faible niveau de qualification. Parmi ces habi-
letés générales de travail dans lesquelles les éleves du CFER seront
les meilleurs, il y a notamment la capacité d’exécuter une procédure
relativement simple de fagcon minutieuse, rigoureuse et fiable. On
présume ainsi que, si I’éleve est minutieux dans l'utilisation de son
cartable, il le sera aussi dans l'exécution des fonctions de travail et
dans I’accomplissement des responsabilités qui lui seront confiées.

Voici dans quels termes les auteurs de Pour un projet de formation
présentent les objectifs du cartable :

L’éleve du CFER a besoin d’étre structuré. Il a besoin de mettre un
peu d’ordre dans sa vie et de savoir ot il s’en va. L’organisation
de son cartable lui fournira 1’occasion de classer, d’ordonner ses
notes. Il pourra faire la preuve d’une capacité qu’on a trop souvent
refusé de lui reconnaitre. Le cartable doit étre le reflet d'un jeune
homme ordonné, rigoureux, respectueux de la propreté et de la
précision (Comité pédagogique, 1999, p. 10).
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Le fichier orthographique

Le fichier orthographique est en quelque sorte le glossaire de 1'éleve
céférien. Suivant les directives tres précises de ses profs, I’éleve con-
signe sur une fiche de 3 X 5 chaque mot de vocabulaire qui lui est
inconnu au moment ot il le rencontre. Il doit apprendre a 1’écrire cor-
rectement et comprendre les principales significations que ce mot
peut avoir depuis le sens propre jusqu’aux sens figurés les plus
courants. L’éleve est invité a recourir a son fichier aussi souvent que
nécessaire.

L’objectif le plus explicite de cet exercice est sans doute
«1’acquisition de vocabulaire nécessaire a la lecture d"un quotidien »
(Comité pédagogique, 1999, p. 11), ce qui facilite du méme coup
l'utilisation optimale du journal dont il a été question plus haut. Le
document pédagogique Pour un projet de formation fait état d’une sorte
de vocabulaire céférien de base comportant ce que I’on pourrait
appeler un volet national et un volet régional. L’annexe 13 (Comité
pédagogique, 1999) de ce document parle d'un vocabulaire de base
minimum commun a tous les CFER et donne un exemple de ce qui
pourrait étre le vocabulaire de base propre a un CFER en particulier.
Dans le premier cas, la liste couvre un territoire qui va de la défense
des intéréts et droits du travailleur au rappel de ses obligations. C’est
ainsi que I'on y retrouve des mots tels:

¢ Accidents du travail
¢ Avantages sociaux
e CSST
¢ Libération syndicale
¢ Syndicalisme

Mais aussi :
¢ Assiduité
¢ Culture organisationnelle
¢ Fiabilité
¢ Loyauté
* Ponctualité

Quant au deuxieme volet du vocabulaire de base, il constitue a
I’évidence une sorte de « régionalisation » du vocabulaire de base, qui
doit permettre a I’éléve de mieux s’intégrer aux réalités économiques
et socioculturelles de la région.
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Mais si on y regarde de plus pres, on constate que le fichier
orthographique a aussi, tout comme la formation en entreprise et le
cartable, des objectifs d’acquisition d’habiletés de rigueur, de minutie
et de précision dans l'exécution d'une procédure ou d"une routine.
Qu’on en juge par cet extrait des directives de confection de chaque
fiche:

1. Surlalrligne, a un centimetre du bord, écrire les mots en lettres
moulées majuscules. Indiquer la nature, le genre et le nombre
du mot.

2. Sous la 3¢ ligne, sous la 3¢ lettre du mot de vocabulaire, écrire
«Déf. :» et noter la définition du mot.

3. Passer une ligne et écrire « Ex.:» et donner une phrase dans
laquelle le mot est utilisé correctement.

4. Passer une ligne et donner un synonyme ou un antonyme ou
un mot de méme famille que le mot de vocabulaire retenu
(Arsenault, 1999, annexe 14).

De telles consignes, on le voit bien, visent un entrainement tres
rigoureux, quasi militaire, a la minutie. Elles postulent que chez ce
type d’éleves une pédagogie d’exécution fidele et répétitive favo-
rise le développement d’habiletés de travail recherchées par les
employeurs a un certain niveau d’emploi, qui donneront au jeune
employé la possibilité de se faire valoir et, suivant la formule, d’étre
«le meilleur dans le genre » !

EN La caravane

Techniquement parlant, la caravane est un kiosque ambulant traitant
d’une question spécifique relative au développement durable. Il
existe présentement trois théemes de caravane, soit la récupération,
I'efficacité énergétique et I’eau. Chaque CFER possede au moins une
caravane. Ces kiosques thématiques sont animés par les éleves du
CFER aidés d’un de leurs enseignants. La présentation orale du theme
suit un texte mémorisé et se poursuit par une période d’échanges ani-
mée par le professeur accompagnateur. Chaque CFER fait annuelle-
ment plusieurs présentations de sa ou ses caravanes aupres de publics
variés qui sont généralement des éleves de tous niveaux des écoles
de la région, mais aussi aupres des groupes particuliers comme ceux
qui fréquentent les salons de plein-air et autres activités d’intérét
environnemental. Il n’est pas exclus que I'expérience de la caravane
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place I’éleve du CFER dans la situation d’enseigner des choses rela-
tives a I'environnement a des éléves par ailleurs plus instruits que
lui, comme c’est le cas des éleves de 4¢ et 5¢ secondaires. En entrevue,
les éleves qui ont vécu cette expérience font état du stress énorme qui
précede la présentation, mais aussi de I'extraordinaire satisfaction que
procure le fait d’avoir relevé avec succes le défi de «faire la classe a
des plus calés » que soi.

La caravane constitue donc un outil de formation confirmant
I'engagement de chaque éleve au regard du développement durable.
Elle vise a la fois a mieux asseoir les connaissances de 1'éleve en
matiere de développement durable, a lui donner confiance en lui-
méme et a lui permettre de s’exprimer correctement en public.

Avant de conclure cette question des outils pédagogiques pro-
pres a la pédagogique céférienne CFER, il faut signaler que chaque
CFER a toute latitude de profiter des ressources locales et régionales
ainsi que des ressources plus conjoncturelles pour développer ses
propres outils pédagogiques qui viennent s’ajouter a ceux qui ont été
développés par le Réseau et qui viseront plus particulierement I’at-
teinte des objectifs qui lui sont propres. Visites industrielles et ren-
contres avec des employeurs, conférenciers d’intérét de passage dans
la région, activités régionales relatives a I'environnement et au déve-
loppement durable, engagement des éleves dans la tenue de divers
types d’événements locaux ou d’activités de collecte sélective,
«échanges » d’éleves entre deux CFER voisins pour des stages de
courte durée, etc.

EA Les relations de chaque CFER
avec la direction du Réseau?

Tous les CFER se sont réunis volontairement en un réseau appelé
Réseau québécois des CFER. Ce réseau s’est donné une direction qui,
au moment de la recherche et jusqu’en septembre 2003, était assumée
par deux des fondateurs du Mouvement, soit Normand Maurice a la

2. Depuis le début de 2003, le Réseau a vu naitre un mouvement visant a res-
serrer les contréles aussi bien pour aider les nouveaux arrivants a comprendre
ce qui caractérise réellement un CFER et sa pédagogie, que pour éviter cer-
tains abus risquant d’en ternir la réputation.
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direction générale et Robert Arsenault a la direction pédagogique.
C’est dans ce contexte particulier que je décris ci-apres la dynamique
des relations de chaque CFER a la direction du Réseau.

9.1. Latitude ou laxisme>

Chaque CFER bénéficie d’'une grande autonomie et d’une bonne
marge de manceuvre dans l'interprétation de la philosophie et de la
méthodologie du Mouvement par rapport au reste du Réseau et a sa
direction. Lorsqu’un projet de fondation est soumis, celle-ci donne en
effet un avis clair, détaillé et documenté sur la question. Elle fournit
en outre et a titre indicatif le matériel pédagogique approprié. Par la
suite, son role se limite a donner des conseils sur demande et au
besoin. La direction actuelle compte beaucoup sur son ascendant
pour assurer 'homogénéité de la « doctrine ». Elle exerce un controle
plus précis et plus direct dans le cas ot un CFER naissant fait une
demande d’aide financiere au Fonds de démarrage et de dévelop-
pement des CFER (Arsenault, 2001). Elle s’assure alors de 1'ortho-
doxie du projet et surtout de la solidité du montage financier devant
aboutir a l'autofinancement du projet, avant de recommander au
Fonds d’octroyer le prét. Il y eut par le passé des cas ot 'aide a été
refusée parce que le projet n’avait rien d'un CFER.

Cette latitude dont jouit chaque CFER a des effets bénéfiques
observables. L’équipe de profs peut prendre des initiatives. Elle est
méme invitée a le faire pour adapter la formule au contexte régional
particulier. Ce qui se fait généralement. Aussi, les enseignants se
sentent-ils plus autonomes ; ils ont moins que dans le secteur régulier
I'impression de n’étre que de simples exécutants; il en découle donc
un enthousiasme, voire un engagement qui, au premier abord, peut
sembler plus grand, plus inconditionnel. Et pour cause, si I’on consi-
dere que, outre le fait de profiter de cette marge de manceuvre et de
cette autonomie relativement importantes, les enseignants de CFER
ne sont pas, comme leurs collegues du secteur régulier, assujettis a
I'esclavage de la grille-matieres ni aux contraintes d’un programme
par trop tatillon.

3. Entrevues avec la direction, avec les enseignants et documentation fournie.
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Cet encadrement qui, pour l'instant, revét un caractere essentiel-
lement incitatif, constitue a I'évidence un des principaux éléments de
la vitalité du mouvement des CFER et de sa capacité d’innover, de se
renouveler et de s’adapter. Ainsi affranchie de la tyrannie des con-
traintes bureaucratiques, I'équipe-école de chaque CFER fait évoluer
la formule généralement pour le meilleur, rarement pour le pire.

Il faut toutefois étre conscient du fait qu’en laissant l'institution
évoluer selon une dynamique assez affranchie, le réseau dans son
entier prend ce que les spécialistes américains appellent le risky shift,
la voie la plus risquée dans laquelle, poussée a la limite, cette latitude
peut dans certains cas devenir du laxisme, ce qui met alors en péril la
crédibilité méme des CFER. C’est sans doute pour cette raison que la
direction du Réseau estime avoir I'obligation morale de faire en sorte
que la formule ne soit pas galvaudée et que rien ne soit fait qui puisse
attenter a la crédibilité et a 'image de marque des CFER.

En ce qui concerne I'attitude de la direction du Réseau a I’endroit
de chaque CFER, il y a donc lieu de chercher un moyen terme sur le
continuum latitude/laxisme et de viser l’atteinte d’un équilibre
délicat qui sera de toute maniére difficile a maintenir. A la recherche
de cet équilibre, on pourrait penser a une formule a travers laquelle
chaque CFER, au moment de sa fondation, s’engagerait moralement
a respecter la lettre, mais surtout I'esprit de quelques caractéristiques,
peu nombreuses, qui auraient été jugées préalablement par la
communauté des CFER comme essentielles et sine qua non. Ainsi, je
serais tenté de dire que, dans la panoplie des outils caractéristiques
de la formule, le journal, la formation en entreprise, la caravane et la
tache globale apparaissent plus indispensables que le cartable et le
fichier orthographique, par exemple. Mais je n’insiste pas outre
mesure sur cet exemple parce que je sais, pour l'avoir entendu en
entrevue, que les « peres fondateurs » ne partagent pas du tout mon
point de vue en ce qui concerne le peu de place que j’accorde sponta-
nément au cartable et au fichier.

Dans l'état actuel des choses, on peut avancer 1'idée que, en
I’absence d"un systeme d’agrément strict réservant, par exemple,
I'appellation CFER aux seuls groupes qui se conforment aux direc-
tives du Réseau et menagant les délinquants de la perdre en cas d’hé-
résie, c’est une sorte de systeme d’autorégulation qui assure la
cohésion du réseau. Jusqu'a tout récemment, les fondateurs et diri-
geants actuels du Réseau se sont en effet toujours refusés a diriger le
réseau d'une maniere formelle et rigide et a assurer la cohésion du
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Mouvement par la contrainte. Ils ont fait le pari que le Mouvement
trouverait plus facilement sa dynamique d’évolution si la direction
choisissait le leadership et 'ascendant comme mode d’intervention.
C’est ainsi qu’ils ont mis au point un programme de formation
détaillé et un matériel pédagogique de plus en plus abondant, mais
ne les ont jamais imposés. Tout cela n’est que proposé et propagé
selon la formule typique de Normand Maurice : Rien ne vous oblige i
faire un CFER, mais si c’est un CFER que vous voulez faire, et bien, un
CFER, c’est ¢a, caet ca!

La question du programme de formation est a cet égard fort
intéressante. Le premier programme de formation proposé fut celui
que les dirigeants du Réseau avaient mis au point en 1995, du temps
ou ils étaient eux-mémes enseignants au CFER de Victoriaville. Ce
programme fondateur ne fut jamais que proposé et les autres CFER
invités, sans plus, a se batir leur propre programme en s’inspirant s’ils
le jugeaient a-propos de celui de Victoriaville. Les données d'une
enquéte* conduite en 2002 par la direction du Réseau jettent sur cette
question un éclairage convaincant. Parmi les questions portant sur le
programme, j'ai retenu celles-ci que j’ai accompagnées des données
pertinentes a mon propos:

45. Appliquez-vous le « Programme de formation en entreprise et
récupération préparé par la Commission scolaire de Victoriaville ? »

Sur les vingt-deux CFER qui ont répondu a cette question, douze
disent OUL A I'évidence, le programme fondateur n’est ni vu ni regu
comme obligatoire et contraignant puisqu’a peine plus de la moitié
disent I'appliquer. Mais les réponses a la question suivante donnent
une meilleure idée de 1’autonomie des CFER par rapport au pro-
gramme fondateur et a la direction du Réseau.

46. Avez-vous élaboré un autre programme de formation propre
a votre CFER?

Douze CFER sur vingt et un, soit 57 %, répondent OUI A la
lecture de quelques-uns de ces programmes « autonomes », on se rend
vite a I'évidence: 1) sur le fond, c’est-a-dire sur la philosophie du
Mouvement, aucune dissidence, aucune distanciation digne de
mention; 2) ce qui fait la personnalité du programme de formation

4. Rapport de consultation, juin 2002, Réseau québécois des CFER.
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propre a un CFER donné, ce sont les modalités spécifiques de forma-
tion au marché du travail, d’évaluation du rendement des éleves et
de conception du cadre d’organisation.

La premiere de ces trois caractéristiques est essentielle. A quoi
servait a un CFER de concrétiser son engagement dans le développe-
ment durable par la voie de la récupération du papier, par exemple,
ou de la peinture ou du matériel informatique, s’il n’avait pas tel mar-
ché a portée de la main ou si telle formation au marché du travail
n’avait aucune correspondance dans les structures d’accueil du mar-
ché local de I'emploi? Il est non seulement utile, mais encore indis-
pensable que chaque CFER adapte aux particularités régionales
’angle d’approche de la formation au travail telle que définie dans le
programme fondateur.

Quant aux deux autres « traits de personnalité » du programme
propre a chaque CFER, soit la question de I’évaluation du rendement
de l'éleve et celle du cadre organisationnel, elles témoignent, a mon
sens, de la capacité du Mouvement de profiter de la « différence » ou
des « variantes » apportées a la formule originale par ses composantes
pour poursuivre son évolution et parachever son développement.

Les réponses aux questions suivantes montrent bien le caractere
peu contraignant des «directives» émanant de la direction du
Réseau. Celle-ci a en effet négocié et obtenu du ministere de I'Educa-
tion que celui-ci émette un « Certificat de formation en entreprise et
récupération » sur demande et attestation de succes émis par le CFER
de I'éleve. Le MEQ n’avait mis qu’une seule condition: que le CFER
demandeur lui fasse connaitre son programme et qu’il ’accepte, ce
qui signifiait et signifie encore un droit de regard moins contraignant
qu’une approbation en bonne et due forme.

47.Si oui, I'avez-vous fait accepter par le ministere de 'Education ?

Neuf CFER sur treize répondants disent avoir fait accepter leur
programme par le MEQ.

48. Avez-vous fait la demande pour obtenir le Certificat de for-

mation en entreprise et récupération émis par le ministere de

I’Education?

Seize CFER sur vingt disent avoir fait la demande afin obtenir le
certificat émis par le MEQ. Les données de 1’'enquéte ne permettent
pas d’expliquer comment il se fait que seize CFER ont fait la demande
pour obtenir le certificat, alors que seulement douze disent avoir leur
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programme propre. On peut croire que les quatre autres CFER ont
proposé le programme fondateur de Victoriaville en lieu et place de
leur programme comme base d’émission du certificat.

Jusqu’a présent, les faits semblent justifier la direction du Réseau
d’avoir choisi cette ligne de conduite fondée bien davantage sur 1'as-
cendant et la confiance que sur la coercition. On observe en effet que,
au moment de la mise sur pied d'un CFER, les membres de "équipe
ont tendance a consulter cette Direction constamment pour s’assurer
qu’ils ont bien compris la formule. De méme, en cours de route, la
plupart des équipes vérifient périodiquement leur «orthodoxie » et
demandent la visite de la direction pédagogique du Réseau, de sorte
qu’au cours de I'année 2002 'ensemble des CFER du Réseau pré-
sentait une étonnante cohésion et une non moins étonnante homo-
généité, les différences et les variantes étant considérées comme la
force du systeme.

[ Deux facteurs complémentaires
de réussite d’une gestion souple

On peut se demander a quoi tient le succes de cette direction souple
et efficace. A I'heure actuelle, sans sous-estimer le role des constantes
et des incontournables de la formule CFER comme le recours a la for-
mation en entreprise-école, les procédés pédagogiques communs du
systéme tels le journal, le cartable et les caravanes ainsi que le theme
commun de la récupération qu’on peut considérer comme des fac-
teurs passifs de cohésion et d’homogénéité du Mouvement, il est
permis de croire que les résultats surprenants obtenus par ce style de
gestion light reposent principalement sur deux facteurs, dont 1'un
semble pour l'instant prédominer nettement sur 1'autre. Autrement
dit, par-dela la cohésion assurée par les éléments pédagogiques et
organisationnels communs a tous les CFER, ceux-ci doivent une large
mesure de 1’"homogénéité qu’ils connaissent actuellement comme
mouvement pédagogique a deux facteurs qui tiennent cette fois aux
acteurs en présence, mais qui n’ont toujours rien a voir avec une
gestion coercitive.

Le premier de ces facteurs de réussite réside dans les faits sui-
vants: 1) la direction actuelle du Réseau est composée de deux des
trois fondateurs du mouvement; et 2) chacun des deux exerce a sa
facon un fort ascendant sur son entourage. Comme fondateurs et avec
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la personnalité qu’on leur connaft ainsi que I'expertise qu’on leur
reconnait, ils constituent a leur maniere des références incontour-
nables. Dans les rangs des CFER, on se considére généralement
comme chanceux de pouvoir encore compter sur eux. Tout se passe
comme s’ils n’avaient pas besoin d’étre autoritaires pour qu’on leur
obéisse, plus justement pour qu’on les suive. Telle est sans doute
I'essence de "ascendant que I’on peut exercer sur d’autres.

Le phénomene est a ce point marqué qu’il m’est arrivé de me
demander ce qu’il adviendrait du Mouvement si les deux dirigeants
actuels disparaissaient. Se pourrait-il alors que cette cohésion
observée au sein du Mouvement CFER et que j'attribue pour I'heure
et en bonne partie a la gestion souple par ascendant exercée par les
deux dirigeants actuels ne soit qu'un phénomene conjoncturel qui ne
survivra pas a leur départ? J’aurais pu répondre par l’affirmative a
cette question si je n"avais pas été témoin privilégié des débats émer-
geant au sein du Mouvement ces derniers temps. En méme temps que
s’exerce cette gestion souple, on assiste a I'émergence d’un deuxiéme
facteur d’autorégulation sans doute favorisé par elle, soit I'établis-
sement de contacts de plus en plus fréquents et de liens de plus en
plus forts entre les enseignants des CFER.

J'ai déja suggéré a la direction du Réseau de profiter de cette con-
joncture pour mettre sur pied un centre de formation entre pairs,
comme il en existe un a la Commission scolaire de Montréal. Ce centre
est une sorte de bourse de ressources humaines ot1 ceux et celles qui
ont développé une expertise dans un champ de pratique particulier
offrent de courtes formations a leurs collegues demandeurs. Ces
échanges d’expertises assurent un meilleur engagement des « vété-
rans », une meilleure intégration des «recrues» ainsi qu'une plus
grande homogénéité et une plus grande cohésion au sein d’un
courant pédagogique donné.

Ce phénomeéne émergeant se manifeste de bien des fagons,
notamment a travers le congres annuel qui se tient au mois de juin et
qui est généralement 1’occasion de confirmer et d’asseoir encore plus
solidement cette cohésion et cette homogénéité et de faire profiter la
communauté des CFER de I'exemplarité des variantes régionales. Au
congres de 2002, I'accent fut mis, a la demande des CFER membres,
sur les échanges d’expériences et d’informations de toutes sortes.
Cette année-la, on avait méme pensé une composition des ateliers
telle que tous les CFER présents étaient représentés dans chaque
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atelier. Par ailleurs, le programme accordait relativement peu d’im-
portance aux exposés des dirigeants du Réseau ou des spécialistes
venant de I'extérieur.

I8 LA ou I’on parle autant
de problémes que de solutions

Je donne ici en vrac les notes que j'ai pu prendre sur les échanges
dont j’ai été témoin dans 'atelier auquel je m’étais joint lors de ce col-
loque de 2002. Elles attestent a leur fagon le type de préoccupations
des intervenants de premiere ligne du Mouvement. Elles parlent de
problemes tout autant que de solutions, ce qui témoigne élo-
quemment de I"atmosphere qui y régnait et du type de liens que ces
gens veulent établir entre eux. Le cas échéant, j’ai choisi de préserver
I’anonymat des intervenants et des CFER concernés en utilisant le
subterfuge des lettres de I’alphabet.

e Un participant qui est aussi maire de sa municipalité raconte comment
ils ont fait le lien entre les CFER et les problémes de récupération et de
recyclage de sa localité. Ils ont aussi ajouté le reboisement parce que cela
correspondait a une réalité chez lui.

e CFER A: Oui, le CFER est un centre de formation, mais autant sur le plan
personnel que professionnel. Accent mis sur la formation personnelle
plutét que professionnelle. Développer des attitudes. Avant I'existence
du CFER, les cheminements ISPJ faisaient faire des stages dans les petites
entreprises de la région. Insatisfaits, nous avons créé a travers le CFER leurs
propres lieux de stages. Qui peut mieux que nous s'occuper de formation ?
Du temps ou c’était un cheminement particulier ISPJ, I'équipe était cons-
tituée de « compléments de taches ». Nous avons engagé le milieu. Tout
le monde. Nous voulions éviter le piege de I'entreprise. Pour cette raison,
nous sommes dans |'école secondaire physiquement et ne voulons pas en
sortir.

e CFER B: Notre maison est une ressource intermédiaire pour jeunes en
difficultés de comportement, qui ont décidé de se prendre en main. Nous
avons aussi des jeunes qui veulent aller jusqu’en secondaire 5. Les jeunes
qui sont a la Maison Xy sont volontairement et certains d’entre eux par-
ticipent aux activités du CFER local. Les jeunes qui ne fonctionnent pas
bien dans le secteur régulier, fonctionnent généralement bien dans le
secteur CFER.

e Un autre CFER: Pour nous, le CFER, c’est un centre de formation ou les
jeunes acquiérent des valeurs, un milieu formateur dans lequel méme les
employés du CFER ont un réle de formateur. Nous voulons demeurer petit
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pour ne pas perdre le lien qui fait qu’un CFER est un centre de formation
et non un centre de production. Aussi pour maintenir le sentiment
d'appartenance.

e CFER C: Nous sommes devenus trop gros a un moment donné. Nous avons
vendu et sommes repartis a neuf, en plus petit, pour garder le contact et
la relation. Nous trouvons le réseau sécurisant. Les CFER, c'est une voca-
tion. L'enthousiasme des profs est communicatif.

e CFER D: Notre CFER est compléetement autonome de |'école secondaire.
Situé dans un centre industriel, il compte 30 éleves. C'est un centre de tri.
L'équipe est constituée uniqguement de jeunes profs. Difficulté d’intéresser
des profs expérimentés. Le CFER est une école et une entreprise a la fois.
Essentiel que I'éleve passe en premier. Donner des habiletés de travail
transférables de sorte que si I’éléve est bon chez nous, il est bon au travail.
Autrefois les stages se faisaient a I’extérieur; on n’avait pas le contréle
sur la formation. Maintenant, on I'a grace a I'entreprise.

e CFER E: Nous avons connu un échec, puis nous sommes ressuscités. Le CFER
est un programme concu pour une clientéle particuliére, adapté, qui
répond a des besoins précis. Par conséquent, il faut constamment I'adapter
et s'adapter. Ne pas rester stagnant. Si on ne s'adapte pas, on meurt.
L'essence du CFER, c'est I’équipe. On a eu des problémes de roulement,
de turn-over. Difficultés de stabiliser I'équipe. Il faut que ce soit sur une
base volontaire.

e CFERF:Le programme CFER a suffisamment de souplesse pour s'adapter
au contexte local et régional. Les éléves estiment que le CFER est aussi
exigeant que le marché du travail. Les profs doivent constamment faire
le contrepoids avec la dimension formatrice. On met I’accent sur le déve-
loppement durable et I'environnement, et cet objectif est bien servi par
la caravane. Il ne faut pas trop grossir, mais il faut aussi rester dans un
contexte ou I'on peut se développer. Nous sommes dans un grand local,
trop grand. Nous louons a des entreprises sans but lucratif dans le méme
domaine. On reste petit, mais on garde le contact avec plusieurs parte-
naires du domaine.

e CFER G: CFER, c'est faire du développement durable. Un CFER, c’est un
phare, c'est une ame a laquelle participe chaque membre, prof ou éleve.

e CFER H:Quand on fait partie d'un réseau, il faut toujours se référer a des
normes, mais aussi savoir donner une couleur locale.

e CFERI: Nous assurons la formation de personnes qui seront respectées et
gue I'employeur voudra garder. Notre CFER qui fait de 'aménagement
forestier a dii engager quelqu’un qui s'y connait, un technicien.
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e CFER J: Les outils pédagogiques propres au CFER, le journal, le fichier, le
cartable, la tache globale, la caravane, c'est ¢a qui fait la différence avec
le secteur régulier.

e Dans certains CFER, il y a des stages a I'extérieur.

e Certains CFER ont respecté le mot d’ordre syndical de boycotter les acti-
vités parascolaires et n'ont pas fait de caravane pendant cette période.

e Au CFER K, nous avons refait le texte de la caravane de I'énergie pour le
mettre a jour.

e La caravane est un outil d’engagement public en faveur de la cause de
I'environnement et d'un développement durable. En ce sens, on veut faire
de I'éleve de CFER un citoyen engagé.

e L'image publique du CFER influence le recrutement. Dans certains cas, les
éleves hésitent a y entrer, mais une fois entrés, ils y restent et en profitent.

e Pour refaire I'image ou I'améliorer, certains CFER travaillent beaucoup le
placement et tentent méme de faire reconnaitre le certificat CFER comme
équivalent de secondaire V dans nombre de postes de travail et surtout
aupres d’entreprises qui fixent arbitrairement le secondaire V comme seuil
d’entrée pour avoir moins de candidatures a sélectionner quand elles
ouvrent des postes. On y est méme parvenu dans certaines entreprises qui
avaient déja engagé « par la bande «des éléves de CFER.

e Quand un CFER connait du succés dans le placement de ses éleves, ca se
dit et ca facilite le recrutement.

Voila une bonne illustration de la capacité des CFER membres
du Réseau de vivre la diversité a l'intérieur d’une cohésion indis-
pensable a son évolution. Toujours sur la question de la cohésion
obtenue par voie d’autorégulation, il faut également signaler la tenue
d’autres rencontres informelles qui s’organisent en dehors des assises
annuelles du colloque. Elles se font généralement entre CFER voisins
et engagent tantot les profs, tantot les éleves. Dans le cas des éleves, il
s’agit habituellement de stages d'une quinzaine de jours au cours
desquels l'éleve est appelé a faire ce qu’il fait dans son CFER, mais a
la maniere du CFER hote. Parfois les échanges d’éleves ne concernent
que la formation en entreprise. Ce qui permet a I’éleve de profiter,
sous supervision pédagogique appropriée, d’expériences de travail
différentes de celles qu'il fait chez lui, mais qui gravitent toujours
autour du theme de la récupération et du recyclage dans la perspec-
tive du développement durable. Autre élément non négligeable de
cette cohésion obtenue par autorégulation, le bulletin Le Recycleur, un
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périodique mensuel qui y contribue pour sa part en faisant beaucoup
de place aux expériences tentées ici et 1a, aux bons coups de certains
éleves et aux chroniques venant des régions.

[FA L’orthodoxie, savoir
distinguer I’essentiel de I’accessoire

Pourquoi et dans quelle mesure faut-il étre orthodoxe ? Dans le cas
d’une innovation pédagogique, la question se pose avec d’autant plus
d’acuité que l'innovation connait du succes. Le raisonnement est
simple: si la formule donne de bons résultats, il importe de repro-
duire fidelement les conditions de son succes. Dans le langage des ins-
tructeurs de hockey, on dit souvent: «On ne brise pas une
combinaison gagnante », pour parler d’un trio de joueurs d’avant qui
produit! Le probleme le plus délicat soulevé par la question de
I'orthodoxie n’est donc pas tellement de savoir si on doit 'étre que
comment on doit 1’étre quand on doit I’étre. Etant postulé que
I'orthodoxie est nécessaire a la poursuite du succes d’une expérience
pédagogique, la véritable question est de savoir quel est le degré
d’orthodoxie et quelle est la nature de 1'orthodoxie requise pour la
poursuite de cette expérience ? Autrement dit, comment distinguer
ce qui est essentiel a une formule pédagogique particuliére de ce qui
ne l'est pas?

Il existe au moins deux fagons de distinguer ce qui est essentiel
de ce qui est accessoire dans une innovation pédagogique en cours.
On peut en effet faire ce partage soit de fagon empirique, soit de fagon
théorique. Je n’insisterai pas outre mesure sur cette approche théo-
rique qui, comme son nom le suggere, consiste a analyser la nature
méme des éléments constitutifs de 'expérience et a confronter de
fagon théorique chacun de ces éléments avec les objectifs essentiels
visés par le projet. On écarte alors de I'essentiel les éléments qui sont
jugés sans lien suffisant avec I’atteinte des objectifs. On imagine faci-
lement la longueur, la lourdeur et I'inutilité des débats sur le degré
de lien d’un élément donné avec les succes de la formule.

Je préfere de loin 'approche empirique qui se présente a nous
de deux fagons. Ainsi on pourrait décider de faire ce partage soit sur
un mode quantitatif, soit sur un mode qualitatif. Dans le premier cas,
I'approche qui donne les résultats les plus concluants est sans doute
le suivi systématique et périodique qui permet d’isoler dans un
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premier temps les cas ot la formule a atteint ses effets escomptés des
cas ol elle ne les a pas atteints et, dans un deuxiéme temps, les fac-
teurs qui sont associés positivement aux premiers et négativement
aux seconds.

Le mode qualitatif ne requiert pas de suivi ex post facto. Il consiste
généralement en une consultation systématique de la communauté
des intervenants engagés dans 1’expérience en cours ainsi que des
experts qui y sont associés. Pour ce faire, on utilise souvent des tech-
niques favorisant I’émergence d"un consensus comme le focus group.
Par convention, on établit alors comme I’essentiel d’une innovation
pédagogique ce sur quoi 1’on fait le consensus ou ce sur quoi se
dégage une majorité « véritablement claire », pour parodier d’autres
voies insondables et obscures de la clarté!

En ce qui concerne la question de 1’orthodoxie du mouvement
des CFER et puisqu’il s’agit d’une activité humaine, il ne suffit pas de
bien distinguer 1’essentiel de 1’accessoire; il faut aussi trouver, d'une
maniere ou d’une autre, le juste équilibre entre le respect de la doc-
trine et le droit a I'initiative qui peut étre, dans certains cas, essentiel
a la survie du Mouvement.

Prenons quelques exemples et, d’abord, celui de la tache globale.
Est-il essentiel au succes de la tache globale que tous les enseignants
d’une équipe donnée soient toujours ensemble, en méme temps et au
méme endroit? Si I'on se fie au document publié par la direction du
Réseau sur cette question, on serait tenté de répondre par I’affirma-
tive parce que le document en question décrit la TG de manieére théo-
rique, pour ne pas dire d"une maniere idéale. En pratique, qu’en est-il
des deux cas d’espece suivants ? Dans le premier cas, le CFER qui uti-
lise une variante de la TG qui permet a I'un des membres de I'équipe
de quitter la classe durant la matinée pour aller préparer les plateaux
de travail de I'entreprise pour I'aprés-midi, fait-il encore de la tache
globale ? De méme, le CFER qui assigne de fagon permanente le role
d’accompagnateur de la caravane a un membre de I'équipe, toujours
le méme (ce qui fait qu'a chaque fois que la caravane sort un ensei-
gnant manque et c’est toujours le méme ), utilise-t-il la TG d’une facon
suffisamment orthodoxe pour lui assurer sa pleine efficacité ?

L’autre exemple est tiré de cette pratique imaginée par certains
CFER qui consiste a ajouter aux entreprises directement reliées a la
récupération dans la perspective du développement durable d’autres
entreprises qui, elles, n’ont rien a voir avec la récupération ou le recy-
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clage des matieres résiduelles, comme la confection de plats cuisinés,
le laminage de documents tels que photos, affiches, etc. Cette variante
compromet-elle cette partie de l'efficacité de la formule assurée
normalement par le respect strict de la formule originale ?

Considérant que la formation donnée aux éleves dans les CFER
compte quatre dimensions distinctes, soit la formation générale, la
formation personnelle, la formation sociale et la formation au marché
du travail, on peut tenter de répondre a cette question de deux fagons.
Soit que l’on estime que chacune des activités du CFER doit servir
chacune des quatre dimensions de la formation, soit que 1'on estime
que ces activités interagissent en complémentarité et qu’il n’est pas
nécessaire que chacune d’elles soit en lien direct avec chacune des
quatre dimensions de la formation.

Ceux et celles qui sont partisans de la premiere option sont des
orthodoxes de stricte observance. Ils sont par conséquent en désaccord
avec l'idée que le CFER puisse avoir d’autres entreprises que celles
de récupération et de recyclage qui sont les seules a étre en lien direct
avec la dimension de la formation qui concerne la « formation sociale ».
En effet, deux des trois composantes essentielles de la formation
sociale s’acquiérent par des activités de développement durable et de
promotion du développement durable, ce que n’effleurent méme
pas des entreprises comme le laminage de documents ou la prépa-
ration de plats cuisinés.

Par contre, ceux et celles qui estiment que les activités pédago-
giques du CFER interagissent les unes avec les autres en complémen-
tarité seront d’avis que cette variante apportée a la nature des
entreprises céfériennes originales est compatible avec ce que
j'appellerai une orthodoxie « fonctionnelle ». Ils ne seront pas tentés
de condamner comme hérétique le CFER qui fait faire du laminage
ou des plats cuisinés a ses éleves, méme si cela ne s’inscrit pas de
facon évidente dans la perspective du développement durable. Pour
ces gens en effet, il n’est pas nécessaire que chacune des activités
pédagogiques du CFER soit reliée directement a chacune des quatre
dimensions de la formation céférienne. Dans cette perspective parti-
culiere, il suffit qu'une entreprise donnée facilite 1’atteinte des
objectifs d"une des quatre dimensions de la formation pour avoir droit
de cité au CFER. Dans le cas des entreprises de plats cuisinés et de
laminage, c’est a I’évidence la dimension « formation au marché du
travail » qui est visée bien plus que, par exemple, la dimension « for-
mation sociale » a travers la promotion du développement durable.
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Tout cela peut paraitre bien académique et bien futile comme
débat surtout si I'on oublie de tenir compte de la remarque qui me
sert d’entrée en matiere pour ce passage du présent chapitre qui traite
des relations entre chaque CFER et la direction du Réseau. Je précise
que les réflexions qui suivent concernent la situation qui prévalait
avant septembre 2003. Depuis septembre en effet, Normand Maurice
a quitté le poste de directeur général et a été remplacé par la direc-
trice du CFER de Bellechasse, Sylvie Castonguay. Et j'ajoute en note
au bas de page:

Depuis le début de I’année 2003, le Réseau a vu naitre un mou-

vement visant a resserrer les contrdles aussi bien pour aider les nou-

veaux arrivants a comprendre ce qui caractérise réellement un

CFER et sa pédagogie, que pour éviter certains abus risquant d’en
ternir la réputation (Baby, 2003, p. 2).

Que faut-il faire pour en arriver au double objectif ci-haut men-
tionné ? Resserrer les controles, établir un régime de surveillance sys-
tématique, prévoir des sanctions a la délinquance, instaurer un
systeme d’agrément ou quoi encore ? Faut-il recourir a la contrainte
et a la coercition? Dans quelle mesure le mouvement a-t-il besoin
d’orthodoxie pour assurer sa survie et son développement? Le cas
échéant, de quelle orthodoxie a-t-il besoin ? C’est ici que le débat sur
I’orthodoxie, la cohésion et I'homogénéité du Mouvement prend tout
son sens.

[E} Procédure d’agrément
ou profil structurant servant de guide ?

Pour faciliter la réflexion sur cette question au sein du Réseau, la
direction a demandé au groupe de chercheurs de la Chaire de
recherche sur les CFER de 1'Université du Québec a Trois-Rivieres
auquel jappartiens une expertise et un avis sur la question: Faut-il
ou non en arriver a une procédure d’agrément en bonne et due
forme ? Dans un premier temps, on nous a demandé de commenter
une liste des caractéristiques jugées essentielles par la communauté
CFER au terme d’une consultation, sans égard a la réponse qui serait
donnée a la question de 'agrément. A ce stade préliminaire, la con-
sultation faite aupres de tous les CFER ne permettait pas de dégager
ni consensus, ni majorité claire autorisant un partage sans conteste
entre ce qui était vraiment caractéristique du CFER et ce qui ne I'était
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pas. Voila sans doute pourquoi le document soumis a notre réflexion
ressemblait davantage a une liste d’épicerie ot tout a sensiblement la
méme valeur.

En prévision de la réunion du Comité scientifique de la Chaire
de recherche CFER que nous devions tenir sur la question, j'ai pré-
paré une note de travail que j'ai fait parvenir a mes collegues. En voici
quelques extraits. J'essaie ici de répondre a la question de savoir si
notre groupe de recherche va, oui ou non, recommander au Réseau
des CFER d’adopter une véritable procédure d’agrément.

[ Commentaires généraux
a propos du projet d’agrément...

[...] Autre remarque générale, je crois que nous nous dirigeons vers
un cul-de-sac en nous obstinant a parler d’accréditation, d’agré-
ment ou de certification. Accréditer, ca veut dire : donner I"autorité
nécessaire pour agir en qualité de... Cela concerne donc une per-
sonne et non une institution. Selon le Multidictionnaire, c’est
d’ailleurs un anglicisme que de parler d’accréditation pour une
institution. Et certifier alors ? Certifier veut dire: assurer qu'une
chose est vraie... Comme le veau certifié biologique de Charlevoix!
A la limite, c’est un mode qui pourrait convenir: certifié CFER
authentique. Mais je trouve que c’est lourd. Et ’agrément alors ?
Au sens étymologique du terme, agrément veut dire: permission,
approbation émanant d’une autorité. Est-ce vraiment ce dont
parlent les gens du Réseau, ce dont ils et elles ont besoin ?

Entre I'objectif «d’aider les nouveaux arrivants a comprendre ce
qui caractérise réellement un CFER et sa pédagogie et celui d’éviter
certains abus risquant de ternir la réputation du Mouvement »,
je choisis, question d’accent, d’accorder ma préférence au premier.
En conséquence, je préfere de beaucoup 1'idée d’une reconnais-
sance a celle d'un agrément en bonne et due forme. C’est plus
souple, ¢’est moins formel, moins technique et plus didactique.
Dans cette perspective, le Réseau, a un moment donné, pourrait
dire a une équipe qui travaille depuis un an ou deux a la mise sur
pied d'un CFER: « Allez-y, allez-y, continuez, ¢a va bien. La com-
munauté des CFER reconnait que ce que vous étes en train de batir
possede les caractéristiques d’un CFER et fonctionne comme ce
qu’on est convenu d’appeler un CFER. Vous étes sur la voie de la
reconnaissance. »
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Il reviendrait alors a chaque CFER de s’inscrire dans la démarche
en vue de la reconnaissance en suivant un processus épuré de tout
formalisme ot1 I’accent est mis sur l'aide a la structuration de la
démarche. En d’autres mots, a partir du moment ot une équipe
s’inscrit dans la démarche de reconnaissance, le réseau n’est pas la
pour la checker, la controler ; il est 1a pour I'aider. Tout en se rappe-
lant bien que la fagon la plus efficace et la plus rapide de conduire
une innovation pédagogique a l’abattoir, c’est de la formaliser et
de l'institutionnaliser.

Je suggere que nous précisions d’abord la nature de ce que nous
voulons proposer au Réseau. En gros, il y a deux approches:

® Ou nous proposons a l'autorité du Réseau un ensemble de cri-
teres validés qui vont lui permettre d’apposer le tampon CFER,
d’estampiller le brevet sur la fesse gauche du beeuf en criant
«You've got it, man!»... ou plus doucement, de coller sur le
projet de CFER une petite étoile dorée comme celle de la
maftresse d’école d’autrefois.

e Ou nous proposons aux équipes qui souhaitent batir un CFER,
qui sont intéressées a faire I'expérience de ce projet pédagogique
particulier et qui veulent s’assurer qu’elles ont bien compris
I'esprit de la formule, un profil structurant sous forme de guide
qui dit: 1) si ¢’est un CFER que vous voulez faire, alors c’est ¢a,
caet¢a;2) et poury arriver, on vous suggere de procéder comme
ceci, ceci et cela.

Ce que je n’aime pas de 1'approche check list, c’est qu’elle n’est
d’aucune utilité pour les équipes auxquelles elle s’applique. Pour
les enseignants qui la regoivent, a quoi sert en effet de recevoir une
liste de pratiques pédagogiques en regard desquelles un trait
indique la présence ou I’absence de chacune d’elles? A quoi sert,
par exemple, de savoir que tel CFER pratique ou non le journal ?
Ce qu’il importe de savoir a propos d"une pratique donnée et ce qui
a une valeur didactique, c’est si un CFER donné pratique le journal
de maniére a atteindre les objectifs qui sont assignés a cette pratique
pédagogique particuliere.

Si, dans ce CFER fictif, on se contente de faire lire le journal en
silence, point a la ligne, ce n’est pas la une pratique typique du
CFER. En ce sens, ce CFER n’est pas un CFER au sens véritable de
cette pratique. La fagon typiquement CFER de pratiquer le journal,
c’est de le faire de maniere a donner a I'éleve « une connaissance
de la société (Comité pédagogique, 1999, p. 9)» qui fasse de lui
«une personne bien informée [qui] peut étre considérée comme un
citoyen ». En somme, il s’agit d’utiliser le journal pour favoriser
I’'ouverture au monde chez les éléves. Que, dans certains CFER, on
en profite aussi pour travailler le vocabulaire ne fait qu’ajouter de
la plus-value pédagogique a cette pratique.
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De méme, I'exigence de propreté dans la classe. Dans un CFER
donné, on constate que la classe est propre comme un sou neuf. Et
apres ? Si cette pratique est coupée de ses objectifs réels et ne vise
qu’a entrainer les éleves a ’obéissance et a la docilité, par exemple,
il ne s’agit pas d’une pratique typiquement céférienne. Il faut donc
penser a un systeme ot les différentes pratiques pédagogiques sont
toujours envisagées en lien avec les objectifs généraux et spécifiques
qui leur sont assignés.

Personnellement, on I’aura deviné par ce qui précede, je préfere de
loin la deuxieme formule. Au-dela du fait que cette formule est plus
didactique, plus aidante et moins bureaucratique, elle est aussi pour
la direction du Réseau une fagon souple d’assurer I’orthodoxie de
I’essentiel. Celle-ci pourrait ainsi, sans panique ni menace, rappeler
les délinquants a la logique de leurs propres choix de départ. Une
formule du genre: les parties conviennent qu'un CFER, c’est... A
la limite, ce serait presque un contrat liant les parties sur la base
d’un échange de consentements valides. Mais j’ai bien dit : presque
un...

A partir de 13, le contenu de ce « Guide pour I'usage d’un profil
CFER structurant » devrait:

1) rappeler les objectifs généraux du CFER: un dispositif scolaire
visant a favoriser l'insertion sociale et professionnelle de jeunes
en difficultés;

2) préciser aussi les objectifs propres au CFER: favoriser le déve-
loppement de personnes autonomes, de citoyens engagés et de
travailleurs productifs ;

3) détailler les moyens retenus par le CFER pour arriver a ces
objectifs en distinguant ce qui est essentiel de ce qui est
accessoire.

Exemples d’éléments essentiels sans lesquels, selon moi, un CFER
ne serait pas un CFER:

e le fait d’avoir sa propre entreprise dans le domaine de la
récupération dans la perspective du développement durable;

e le recours a la tache globale comme mode d’organisation du
travail enseignant et comme procédé pédagogique;

e la caravane;
e lejournal;

* un personnel minimalement initié a la lettre et a 'esprit de la
formule;

¢ un dispositif de formation continue;
e etc.

[...]
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Tout cela suppose, a mon avis, que I’'on mette sur pied sans délai
un programme de formation a la pédagogie des CFER. IIn’y a rien
comme une formation bien faite pour assurer la fidélité et ’ortho-
doxie a la lettre et a I’esprit de la formule. Cela comporte I'avan-
tage d’étre tout aussi efficace et pas mal moins coercitif qu'un
systeme d’agrément. Toutefois, a ce stade-ci, cette formation ne
devrait pas étre obligatoire. On devrait simplement inciter les
débutants, ainsi que ceux et celles qui ont besoin de recyclage, a
suivre cette formation. Pour des raisons de commodité, cette for-
mation devrait étre modulaire. Par exemple : un module sur la tiche
globale, un autre sur les outils pédagogiques de la classe, un autre
sur la caravane, un autre sur la formation en entreprise, peut-étre
méme un sur la gestion d’un CFER, etc.
Antoine Baby
Notes de travail, avril 2003

En fin de compte, avec I'aide de la Chaire universitaire CFER, le
Conseil d’administration du Réseau en est venu a définir un « profil
structurant » qui devrait permettre a la fois de guider la démarche
des gens qui veulent mettre sur pied de nouveaux CFER et de sup-
porter les CFER existants dans leur développement, en misant priori-
tairement sur les échanges entre les CFER eux-mémes.

Ce profil structurant retient quatre démarches pédagogiques
propres aux CFER de méme que certaines modalités organisation-
nelles. II fait I'objet de journées de formation et d’autres mesures de
soutien organisées par le réseau, notamment d’échanges initiés par
les CFER. Les quatre démarches pédagogiques qui caractérisent ce
profil sont les suivantes:

e une démarche de connaissance de soi qui s’appuie sur un
programme de formation personnelle et sociale;

e une démarche d’alphabétisation qui s’appuie sur la lecture
quotidienne du journal ainsi que sur la pratique du cartable et
du fichier orthographique;

e une démarche d’engagement social mettant I’accent sur une
ouverture au monde ainsi que le développement d’attitudes de
participation plus particulierement liées au développement
durable;

e une démarche de qualification professionnelle a travers
'entreprise mettant ’accent sur le développement d’un savoir-
faire et d’un savoir-agir visant a faire de 1’éleve un travailleur
fiable et productif.



Le CFER
au jour le jour'

Dans le courant du printemps 2002, chaque CFER participant fut
visité deux fois. La premiere visite visait a établir un contact avec les
gens, a faire une reconnaissance des lieux, a expliquer la nature de la
recherche en insistant sur le fait qu’il ne s’agissait pas d’une éva-
luation, a expliquer ce que signifiait le fait de collaborer et finalement,
a valider certains instruments de collecte de données, notamment les
grilles d’analyse de I'enseignement et d’observation en entreprise. Je
reviendrai sur ce point plus loin.

1. Jinvite le lecteur qui veut en savoir plus long sur mes choix méthodologiques
a lire le chapitre 7.
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Au cours de la deuxieme visite dans chaque CFER, j'ai fait les
observations systématiques en classe et en entreprise, j'ai regu en
entrevues un groupe de six éleves choisis au hasard, I'équipe des
enseignants et la direction du CFER, le cas échéant, quand elle en
exprimait le désir. J’ai également administré le questionnaire aux
éleves, outil qui s’est avéré une piece maitresse de cette phase de col-
lecte des données. Voici donc I'essentiel de ce que j'ai pu observer au
cours de ces visites. J'ai regroupé mes observations sous trois
rubriques : 1) les données descriptives ; 2) une courte monographie de
chaque CFER participant; et 3) les résultats du questionnaire aux
éleves.

A Les données descriptives

Les données descriptives présentées ci-dessous donnent un apercu
des effectifs d’éleves et d’enseignants impliqués dans la recherche
ainsi que de la nature des diverses entreprises CFER. Nous essaie-
rons aussi de caractériser les espaces et les lieux utilisés par les CFER
visités et en particulier la disposition du mobilier scolaire dans le local
de classe.

1.1. Les effectifs

Apres avoir présenté les caractéristiques essentielles des éleves qui
fréquentent le CFER, nous rappellerons brievement la nature des
effectifs enseignants ceuvrant dans ce cadre particulier.

1.1.1. Les éléves : des effectifs fluctuants

Les effectifs éleves au moment de ma visite varient d'un endroit a
I'autre et, a I'intérieur d’'un CFER donné, entre la premiere et la
deuxiéme année et entre le début et la fin de ’année scolaire. A ce
moment de I'année, soit en mars et avril, les CFER visités comptaient
au total 114 éleves, dont 35 dans le plus populeux et 14 dans le moins
populeux. La majorité de ces éleves, soit 79, étaient des éleves de pre-
miere année, et ce, pour une raison qu’il importe de préciser tout de
suite. Les CFER sont une variante des cheminements particuliers
d’insertion sociale et professionnelle (ISPJ), dans le jargon du minis-
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tere. En ce sens, quand on dit que la durée de séjour dans cette filiere
est de deux ans, il s’agit d"'un maximum théorique. Il est en effet prévu
qu'un éleve puisse quitter avant la fin de I'année si, de I’avis de ses
profs, il est prét a profiter au maximum d’une occasion sérieuse
d’insertion en emploi qui se présente a lui. Or, cela se produit géné-
ralement plutdt en deuxieme année qu’en premiere, et plutot a la fin
de I'année qu’au début.

En conséquence, il faut souligner que les effectifs combinés de
premiere et de deuxieme année sont au maximum a la rentrée, en sep-
tembre, et au minimum a la fin de I'année. Comme nous sommes
passés en mars et avril, nous pouvons penser que les effectifs éleves
étaient a ce moment tout pres de leur seuil minimal. Cette tendance
trouve une confirmation si I’on compare les chiffres que nous avons
obtenus et ceux obtenus un peu plus tot dans le cadre du Rapport de
consultation pour les mémes CFER. Au moment de la consultation
du Réseau, les effectifs des «éléves inscrits » pour I'année scolaire
2001-2002 dans ces CFER variaient entre 47 et 23, pour un total de
171 éléves.

Lors de la tournée des cinq CFER pour la collecte des données,
le nombre de filles représentait généralement le tiers des effectifs, un
seul CFER comptant moins d’une éleve fille sur quatre éleves. Les
principales caractéristiques de ce groupe d’éleves ressemblent a celles
qui sont décrites dans le programme cadre des CFER et dans celui
des cheminements particuliers d’insertion sociale et professionnelle
(ISPJ), soit:

A. Ce sont des garcons et des filles de 16 a 18 ans. IIs devraient
avoir au moins 16 ans au 30 septembre de leur premiere année
de fréquentation du CFER.

B. IIs ont au plus les acquis d'une premiere secondaire.

C. IIschoisissent volontairement de venir au CFER. Leurs parents
sont aussi conscients de ce choix et ’acceptent.

D. Ces jeunes ont des difficultés graves d’apprentissage.

E. Certains de ces jeunes ont parfois une déficience intellectuelle
légere.

F. D’autres manifestent des troubles de comportement, mais ne

présentent pas de problemes majeurs de délinquance ou de
toxicomanie (Comité pédagogique, 1999, p. 5).
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1.1.2. Les enseignants : antécédents et modes d’assignation

En général, les équipes comptent trois ou quatre enseignants ; la ma-
jorité d’entre eux ont une pleine tache. Au total, 20 enseignants a plein
temps auxquels viennent s’ajouter deux personnes-ressources: 14
sont des hommes et huit sont des femmes, soit un rapport de deux
tiers/un tiers qui est comparable a celui de la répartition des éleves
garcons et des éleves filles. Seize des vingt enseignants a temps com-
plet sont au CFER sur une base volontaire, a la suite d'un choix per-
sonnel. C’est la le statut qui se rapproche de I'idéal proposé dans le
programme cadre. Dans une recherche sur la Voie technologique au
secondaire, j'avais observé que ce facteur était associé significati-
vement au succes de cette formule pédagogique et en particulier a
une amélioration du rendement scolaire et a une hausse de la moti-
vation des éleves. Les quatre autres ont été assignés au CFER soit par
«supplantation » (bumping), soit pour « complément de tache ». Dans
le cas ol1 I'enseignant se retrouve au CFER pour complément de tache,
il peut arriver que ce soit sur une base volontaire, mais ce ne sera
jamais qu’une assignation a temps partiel, voire tres partiel !

En ce qui concerne les antécédents de ces enseignants et leur
champ de formation, nous n’avons pas décelé de tendances significa-
tives. Il en vient de 'enseignement régulier, de I’enseignement pro-
fessionnel et méme de 'enseignement spécialisé, notamment de
I’éducation physique et du secteur de ’adaptation scolaire.

1.1.3. La direction

En ce qui concerne la direction des CFER visités, on note encore une
certaine hétérogénéité qui favorise les expériences et dont on pour-
rait tirer profit dans la mesure o1, le moment venu, on en fera l'éva-
luation. La formule la plus fréquente est probablement de confier la
direction du CFER au directeur ou a la directrice adjointe de 1’école
secondaire qui est responsable du secteur de I’adaptation scolaire.
Dans les cas ot1 ’adjoint en question n’est pas dans le méme batiment,
il arrive que I'équipe convienne de demander a quelqu’un de I'équipe
d’assurer la coordination du travail. Un seul des CFER visités
comptait une direction a temps complet.
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1.2. La nature des entreprises

Si chaque CFER doit créer au moins une entreprise, rares sont, en réa-
lité, les CFER qui n’ont pas au moins deux entreprises. Le theme
central de l'activité de ces entreprises est I’exploitation des matieres
résiduelles, la récupération et le recyclage dans la perspective du
développement durable. On le justifie de deux fagons. D"une part, il
s’agit d’un secteur d’activité ot la majorité des emplois n’exigent pas
une scolarité poussée. D’autre part, ce que 1'on pourrait appeler la
«matiere premiere » de I'entreprise n’est pas pres d’étre en rupture
de stock. A cela s’ajoute le fait que le succés de I'expérience de
I"’Atelier de culture qui a précédé celle des CFER, et dont j'ai déja
parlé, s’explique dans une large mesure par le potentiel quasi illimité
qu’offrait et qu’offre encore le theme de la récupération et du recy-
clage. Ce qui n"empéche pas certains CFER de créer des entreprises
qui n’ont pas de lien direct avec le traitement des matiéres résiduelles,
mais qui offrent un certain potentiel en matiere d’insertion des jeunes
dans la vie active.

La gamme des types d’entreprises créées par les CFER n’est pas
établie une fois pour toutes. Elle doit au contraire suivre 1’évolution
de la conjoncture régionale. C’est ainsi qu’a un moment donné un
CFER peut se voir dans I'obligation de fermer certaines entreprises et
d’en créer de nouvelles. C’est cette conjoncture qui a fait que certains
CFER ont vu s’offrir a eux la possibilité de récupérer et de recycler la
quincaillerie de ligne d’"Hydro-Québec a la suite du verglas de 1998.
L’expertise ainsi acquise permit par la suite d’entreprendre le recy-
clage de la quincaillerie de compagnies de téléphonie et de télécom-
munication. Chaque CFER, on le voit bien, doit étre a 'affat de
I’évolution de cette conjoncture. Il en va de sa survie comme de la
qualité et surtout de I'actualité de la préparation a la vie qu’il offre a
ses éleves.

Dans les CFER que j’ai visités, j’ai recensé douze sortes d’entre-
prises, dont huit dans des domaines directement reliés au traitement
des matiéres résiduelles et quatre qui ne présentaient aucun lien avec
la récupération. En ce qui concerne les entreprises du premier type,
on note les activités suivantes:

1) le recyclage de la quincaillerie de ligne d’"Hydro-Québec;

2) la récupération des éléments non recyclables de cette quincail-
lerie et en particulier des métaux;
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3) le recyclage de la quincaillerie de ligne de Bell Canada;

4) la récupération des éléments non recyclables de cette quincail-
lerie et en particulier des métaux;

5) le recyclage des ordinateurs de toutes provenances ;

6) la récupération des éléments non recyclables de ces ordinateurs
et en particulier des métaux précieux, cartes de mémoire, etc.;

7) le recyclage du papier et du carton usagés;
8) le recyclage des palettes de bois servant au transport en vrac.

Les clients acheteurs des composantes de quincaillerie recyclées
sont généralement les fournisseurs tels Hydro-Québec ou Bell
Canada, ou encore des entrepreneurs privés dans 'un et I’autre
domaine, tandis que les clients des ordinateurs et autres composantes
informatiques revalorisées sont généralement des écoles et des com-
missions scolaires. En ce qui concerne les palettes de bois, elles sont
soit remises a neuf en tant que telles, soit transformées en une variété
de produits tels des meubles de rangement et étageres, meubles de
jardin, bancs et tables de pique-nique, cabanes d’oiseaux, etc. Ce qui
n’est ni recyclable ni transformable en produit fini aboutit au petit
bois d’allumage vendu dans certains marchés d’alimentation de la
région. Enfin, les fournisseurs de vieux papier sont généralement les
écoles et la commission scolaire de la région, alors que les clients sont
les moulins a papier.

Par contre, j’ai recensé quatre types d’entreprises de CFER sans
lien direct ni avec le recyclage ni avec la récupération. Cela va de la
plantation d’arbres a la préparation de mets cuisinés, en passant par
le laminage de photos et d’affiches et la location de kiosques d’expo-
sition de toutes sortes. La plantation d’arbres se fait pour le compte
d’organismes publics et d’organisations communautaires, tandis que
la vente des mets cuisinés se fait a I'intérieur d’un tout petit marché
fermé constitué du personnel de I'école et de la commission scolaire.

Chaque CFER doit étre rentable, et ce, dans un contexte ot la
rentabilité regoit une définition qu’il importe de préciser en raison de
son caractere a la fois original, inusité et englobant. La notion céfé-
rienne de rentabilité repose, en partie du moins, sur la notion de ren-
tabilité qui s’applique a toute entreprise de collecte sélective des
matieres résiduelles pour retrouver par la suite sa spécificité :
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En matiere de collecte sélective, la rentabilité est atteinte lorsqu’on

a accepté d’additionner le prix vendu a l'usine de recyclage et le

service rendu a la municipalité en termes de traitement des matieres

résiduelles. La formule CFER ne fait que compléter cette équation

en y ajoutant le service rendu a l'institution mandatée pour favo-

riser I'insertion sociale et professionnelle de jeunes en difficulté

d’apprentissage ou de comportement (Arsenault et Maurice, 1997,

p. 16).

Cette notion de rentabilité est, on le voit bien, difficile a compta-
biliser. Prix de vente de la matiere recyclée ou récupérée par le CFER
+ service rendu a la municipalité ou a la région en matiere environne-
mentale + service rendu a la société en matiere d’insertion des jeunes !
Si on peut facilement mettre des chiffres sur la premiere des trois
composantes, la tiche est plus ardue en ce qui concerne les deux
autres. N'empéche que le raisonnement se tient, comme d’ailleurs il
se tient quand il est temps de calculer les cotits/bénéfices de toute
mesure visant a favoriser la réussite scolaire et I'insertion des jeunes
dans la vie active. Si I’on arrive a calculer les cofits sociaux de toutes
sortes, on devrait bien pouvoir calculer aussi les bénéfices que retire
I’ensemble de la société du fait que I"école accomplit correctement sa
mission de qualification et de socialisation. C’est en ce sens que la
formule de calcul de la rentabilité d’'un CFER, pour difficile qu’elle
soit a manier, ne demeure pas moins la fagon la plus juste d’apprécier
la contribution de 1’école au mieux-étre des personnes et de la société
tout entiere.

1.3. Concilier formation et production

Cette question de la rentabilité de chaque CFER pose périodiquement
le probleme de la conciliation des impératifs de formation de l'insti-
tution éducative qu’est le CFER et ceux de la production de I'entre-
prise qu’est le CFER. En aval pour la fourniture de matieres
résiduelles et en amont pour la vente des produits recyclés et des
matiéres récupérées, le CFER est une entreprise qui a des clients. Con-
séquemment, il peut arriver que, sous la pression des clients, les
impératifs de production prennent le dessus sur les impératifs de for-
mation. ]’en ai parlé aux enseignants qui ont reconnu l’actualité et la
pertinence de cette question. De ces échanges, il est ressorti au moins
trois fagons de concilier ces deux ordres d’impératif et de redonner,
le cas échéant, la primauté aux impératifs de formation.
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Dans un cas, certaines entreprises du CFER étaient devenues tel-
lement grosses qu’il avait fallu engager une dizaine de techniciens
payés en vertu de programmes gouvernementaux pour satisfaire des
clients de plus en plus nombreux et de plus en plus exigeants. Avec
la sagesse de l'apprenti sorcier qui, contrairement a la fable, refuse
d’étre victime de ses propres sortileges, ces gens déciderent alors que
ces entreprises seraient démantelées, que 1'on réduirait la taille du
CFER a une échelle plus pédagogique et que I’on ne garderait que les
entreprises compatibles avec les impératifs de formation du CFER.
Ce qui fut fait. Dans un autre CFER, I'entreprise était devenue si
grosse et si rentable qu’il devenait de plus en plus difficile de
rétablir I'équilibre entre les deux ordres d’impératifs et d’affirmer la
priorité de la mission de formation. La encore, I'institution risquait
de devenir victime de son propre succes. Il fut donc convenu de
vendre I'entreprise et d’utiliser le produit de cette vente sans but
lucratif pour améliorer les ressources pédagogiques et éducatives
mises a la disposition des éleves.

On m’a enfin soumis le cas quand méme assez fréquent ot sur-
vient un déséquilibre temporaire entre ces deux aspects de la mission
du CFER en faveur des impératifs de production. C’est le cas notam-
ment de la situation ou l'arrivage de matieres résiduelles survient
plut6t que prévu et surtout en quantité nettement supérieure a celle
attendue. Durant ma tournée, je fus, par exemple, témoin malgré moi
de l'arrivage d’un énorme conteneur de matieres résiduelles d'une
compagnie de téléphonie et de télécommunication. Un facheux con-
cours de circonstances avait fait que les enseignants n’avaient pas été
prévenus! Avec beaucoup de pertinence et encore plus de présence
d’esprit (je me permets ce jugement de valeur), ces gens firent valoir
la valeur formatrice de ce genre de situation de travail extréme dans
la mesure ou elle ne dure pas indiment et n’est pas réglée au détri-
ment des éleves. Toute entreprise, tout travailleur se retrouve forcé-
ment dans 1'obligation de faire face périodiquement a des urgences
de production. Il est formateur, disaient-ils, de permettre a 1’éleve de
faire face a ces situations efficacement et sans préjudice a sa santé ou
a sa sécurité. Dans la mesure ot elles sont utilisées a bon escient, cela
ajoute a la diversité des expériences de formation fournies par le
CFER et contribue a mieux préparer 1'éleve a devenir ce « travailleur
productif » dont parle le programme du CFER.
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1.4. Les espaces et les lieux

Il semble y avoir au moins trois fagons d’aménager les espaces et les
lieux du CFER. Deux des CFER de notre groupe logent dans un bati-
ment distinct qui n’est méme pas pres de 1'école secondaire. Dans un
cas, il s’agit d'un ancien couvent situé au coeur du village, occupé
exclusivement par les éleves, le personnel et les activités du CFER.
Dans l'autre, c’est une petite manufacture désaffectée qui a été réa-
ménagée suivant les normes pour abriter le CFER et qui est située a
I'arriere d’une plus grosse qui 'approvisionne, en partie du moins,
en matiere premiere résiduelle et qui lui rachete certains produits
recyclés. Un troisieme CFER visité a ses quartiers distincts qui
jouxtent I'école polyvalente. A I'opposé, un quatrieme est totalement
intégré a 1'école secondaire du lieu, aussi bien coté classe que coté
entreprise.

Quant au cinquiéme CFER, seuls ses locaux de classe font partie
de I'école secondaire. Son entreprise est située dans un autre pavillon
qui abrite aussi les ateliers du secteur de la formation professionnelle.
Cela entraine des déplacements assez importants pour les éléeves et
les enseignants. Il ne fait pas de doute qu’il s’agit-la d’un facteur qui
rend plus difficile ’application de la formule de la tache globale, car
cela prive les enseignants de la souplesse et des facilités d"intégration
de I'enseignement que procure l'intégration des locaux de classe et
d’entreprise en un méme lieu physique.

1.5. La disposition de type « Assemblée nationale »

L’aménagement caractéristique du local de classe d'un CFER est du
type « Assemblée nationale». Dans la classe traditionnelle, les
pupitres des éleves sont disposés en rangées les uns derriéres les
autres et orientés vers ce qu’on pourrait appeler I'avant de la classe
ou se trouvent généralement le tableau vert et le pupitre du prof.
Dans la classe CFER, les pupitres des éléves sont disposés cote a cote
en quatre rangées qui se font face deux a deux. Les deux rangées
adossées au mur du corridor se trouvent donc a faire face aux fenétres
extérieures ; les deux autres rangées adossées aux fenétres extérieures
font face au mur du corridor. Ainsi, les éleves des deux rangées
«corridor » font face aux éleves des deux rangées « fenétres ».
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Disposition de type «Assemblée nationale » La classe traditionnelle

Le tableau vert et le pupitre du prof se trouvent a I’endroit habi-
tuel, de sorte que les éleves doivent se tourner pour voir ce qui est
écrit au tableau ou le prof qui donne le cours s’il ne quitte pas son
pupitre, ce qui n’est généralement pas le cas puisqu'une allée assez
large, perpendiculaire au tableau vert, est aménagée au centre, entre
les rangées « corridor » et les rangées « fenétres », pour lui permettre
de circuler librement. Habituellement, une autre allée, celle-1a perpen-
diculaire a ’allée centrale, donc parallele au tableau vert, sépare les
doubles rangées de pupitres pour faciliter la libre circulation des
autres profs de I'équipe affectés a I'encadrement des éléves et aux
autres fonctions de la tache globale. En somme, la classe-type du
CFER est faite de quatre blocs de huit pupitres chacun qui se font face
deux a deux.

La direction du Réseau justifie ainsi la disposition de type
« Assemblée nationale » :

¢ La circulation des éleves et des enseignants se fait plus faci-
lement.

e Les enseignants travaillant en tache globale ne sont jamais loin
de tous et chacun des éleves. Ils peuvent donc intervenir plus
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facilement pour aider un éleve ou régler un probleme de disci-
pline ou d’intendance, sans déranger les autres éleves qui ne
sont pas concernés.

¢ Contrairement a la disposition classique ot les éleves font face
au prof, ici les éleves se font face, ils se voient. IIs en développent
une autre fagon de voir et de vivre les rapports sociaux et un sen-
timent plus aigu du groupe et de I’appartenance a ce groupe.
Leur champ visuel quotidien spontané n’est plus fait que d’un
prof et d’un tableau noir. Il est fait des autres éleves et des autres
profs qui assurent ’encadrement. A la limite, on pourrait dire
que le prof qui donne le cours et le tableau noir ne font plus
partie automatiquement du champ visuel des éleves.

EA Quelques mini-monographies

Les observations qui suivent sont extraites des protocoles d’observa-
tion dans lesquels j'ai consigné minutieusement, un peu comme on
peut le faire dans un laboratoire, toutes les observations que jai pu
faire lors de nos visites aussi bien dans les locaux de classe que dans
les locaux de I’entreprise. A ce stade-ci, il m’a semblé utile de livrer
ces observations sans commentaires ni analyses particulieres. Ce que
je ferai plus loin lorsque j'analyserai les autres variables en cause dans
cette recherche.

2.1. Le CFER «A?», ce jour-la

La principale activité d’entreprise de ce CFER est le recyclage et la
mise a jour d’ordinateurs usagés qui seront par la suite revendus aux
écoles et aux commissions scolaires. Ces ordinateurs proviennent du
gouvernement, des administrations scolaires, des écoles et du secteur
privé. On y fait aussi le démontage des ordinateurs non recyclables
pour en récupérer la petite quincaillerie, les composantes encore fonc-
tionnelles qui permettront de recycler d’autres ordinateurs, ainsi que
divers métaux dont certains sont précieux. Le CFER occupe seul
I’ancien couvent du village qui a subi les transformations
appropriées.

2. Il aété convenu avec les équipes-écoles que les personnes et les institutions ne
seraient pas nommeées dans le rapport de recherche.
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2.1.1. En classe

A propos de la classe, nous verrons quelques caractéristiques des
lieux, de méme que la nature de l'activité de récupération en cours
dans 'entreprise au moment de notre passage. En ce qui concerne
I’entreprise, nous décrirons le travail de la journée ainsi que les prin-
cipaux postes de travail mis a contribution par la récupération des
ordinateurs.

La caractéristiques physiques des lieux

Puisque le CFER loge dans un ancien couvent, le local de classe est
un vrai local de classe traditionnel. Toutefois, le tableau est vert (et
non noir) et les pupitres modernes sont mobiles, alors qu’ils étaient
de toute évidence vissés au plancher durant la premiere vocation de
I'institution puisqu’on en voit encore les marques. Plusieurs fenétres
donnent sur l'extérieur et une seule sur le corridor. L’arriere de la
classe donne sur une cloison mobile qui n’existe plus, de sorte qu’il
s’y trouve une sorte d’arriere-boutique presque aussi grande que la
classe elle-méme ot1 I’on trouve une table de billard (!), quelques fau-
teuils et 16 ordinateurs qui semblent en état de fonctionner. Charité
bien ordonnée...

Parmi les outils pédagogiques permanents dans la classe, on
note un magnétoscope, un rétroprojecteur et des cartes géogra-
phiques suspendues au-dessus du tableau vert. Dans le local annexe
a l'arriere de la classe, il y a également un tableau vert fixé au mur
qui donne sur le corridor.

Le déroulement de I'activité : le journal

Au moment de mon passage en classe, c’est la période du journal.
Trois éleves seront absents pour la journée parce qu’ils sont allés pré-
senter la caravane dans la région. La prof est seule en classe parce
qu’un de ses collégues est a la caravane et I’autre, retenu dans I'entre-
prise par une tache urgente. La classe débute sur un échange entre la
prof et certains éleves au sujet de la probation requise pour I'obten-
tion du permis de conduire. Echanges d’information. Puis on passe
rapidement au journal. Des la distribution, les éleves se mettent a la
lecture silencieuse. Pendant que les éleves lisent, la prof rappelle les
consignes en ce qui concerne le résumé que les éleves doivent



Le CFER au jour le jour 97

consigner dans leur cartable et qui ne doit pas étre une simple copie
de l'article a résumer. Les éleves travaillent de facon silencieuse et
appliquée.

Contrairement a ce qui se passe ailleurs, ici on se répartit le
journal par groupes d’éleves. Cependant, chaque éleve a le choix de
I’article qu’il va résumer. Pendant la période de lecture silencieuse, la
prof se promeéne dans les allées pour aider les éleves a faire leur
travail. A un moment donné, la prof rappelle qu’il s’agit bien d'un
résumé et non dune copie. Apres avoir ramassé les résumés, elle
demande aux éleves de fermer le journal et a quelques-uns de pré-
senter leur résumé verbalement. Les éleves sont actifs et disciplinés.
Ils semblent savoir ce qu’ils ont a faire et le font bien. Le premier
résumé présenté fait état d’un meurtre a Sarajevo. Retour sur la
tuerie de la semaine derniére en Allemagne. Réflexions sur 1'effet
d’entrainement qu’on impute aux médias.

Un autre éléve résume un article sur les Expos de Montréal ; un
autre, sur le Canadien de Montréal. Enfin, un autre parle d’un article
qui dit que les écoles québécoises ne sont pas assez branchées. La prof
en profite pour dire que le CFER va étre branché haute vitesse pro-
chainement. Parmi les autres sujets abordés, on note la question
palestinienne et les kamikazes, la nouvelle loi canadienne sur l'enre-
gistrement des armes a feu et la question des urgences dans les
hopitaux.

La période des résumés étant terminée, la prof demande aux
éleves de sortir leur cartable pour y résumer ensemble les nouvelles
internationales, nationales et régionales. Elle inscrit les manchettes au
tableau tout en rappelant la consigne de rigueur et de minutie dans la
transcription de ses notes dans le cartable, ce que les éleves font de
facon tres appliquée.

Un peu de géométrie : Votre chambre de réve

Sur le coup de dix heures, on passe aux mathématiques, plus exac-
tement a la géométrie. Le projet: Votre chambre de réve. Faire les
plans, inscrire les mesures en metres, garder les proportions. Calculer
le périmetre, la surface de plancher pour les tuiles, la surface des murs
pour la peinture. Une feuille de papier donnant les principales con-
ventions architecturales est distribuée aux éleves. Ceux-ci peuvent
faire le travail seul ou en équipe. Deux équipes se forment et cinq
éleves choisissent de travailler seuls.
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La prof doit s’absenter quelques minutes. Rien a signaler si ce
n’est quelques échanges entre les équipes. Cela semble normal
puisque ces échanges continuent apres le retour de la prof. Comme
les éleves posent leurs questions a voix haute, cela permet a leurs
camarades de répondre s’ils le désirent. La classe devient plus
silencieuse au fur et mesure que le travail avance.

2.1.2. En entreprise

La principale entreprise de ce CFER est le recyclage des ordinateurs
et de leurs composantes ainsi que la récupération des matieres rési-
duelles. Les plateaux de travail ot1 se déroulent les principales étapes
du processus de recyclage et de récupération sont situés a l’entresol
de I'ancien couvent et répartis entre ce qui fut probablement la salle
commune du couvent et deux salles attenantes. Dans la grande salle,
on fait le démantelement des ordinateurs regus. Dans I'une des deux
autres salles, on prépare les commandes d’ordinateurs et de compo-
santes recyclés. Et dans 'autre plus technique, on fait la vérification,
les réparations et les mises a jour des ordinateurs. Ce travail est fait
principalement par des techniciens stagiaires en informatique.

Un logiciel permet de faire la fiche de tracabilité de chaque
article d’'une commande. Ces fiches sont remises au client avec la
commande.

Le travail de la journée

Parmi les activités d’entreprise de la journée, j'ai assisté a la prépa-
ration d'une commande. Ce travail comporte une derniere série de
tests des composantes de la commande, la préparation de la fiche de
tragabilité et I’apposition du sceau de tragabilité sur la piece. Ce sys-
téme vise a responsabiliser chaque éleve. On leur explique qu’en cas
de retour, ils auront a reprendre le travail mal fait. J’ai également
assisté aux opérations suivantes: 1) le démantelement des boitiers
pour le recyclage des pieces et du métal; 2) la collecte des métaux
dont certains métaux rares comme 1’or et le platine pour la récupéra-
tion; 3) I'opération de presse hydraulique pour faciliter la récupéra-
tion des métaux et pour détruire les moniteurs irrécupérables dans
des conditions sécuritaires.



Le CFER au jour le jour 99

A ce moment de I"année, les éleves savent ce qu’ils ont a faire et
I'exécutent avec un minimum de consignes. De temps a autre, un prof
rappelle des consignes de sécurité, vérifie si tous les articles com-
mandés sont livrés; un autre inscrit dans une base de données les
quantités de divers types de métaux récupérés au fur et a mesure
qu’ils arrivent a leur conteneur respectif. Un horaire de la durée d’un
cycle prévoit I'affectation de chacun des éleves a chacune des phases
et sur tous les plateaux du travail.

Les principaux postes de travail

Parmi les postes de travail auxquels prépare ce CFER, notons:
e préposé(e) au démontage des boitiers d’ordinateurs ;
e préposé(e) au démontage des écrans;
e préposé(e) a la manutention;
)

e préposé(e) a la préparation des écrans, des imprimantes et des

portables;
e préposé(e) au contrdle de la qualité des écrans;
e préposé(e) a la préparation des commandes ;
e préposé(e) a I'imprimerie;
e préposé(e) a l'accueil et a la réception;

e préposé(e

~— ~— ~— — ' —

a
aux pieces informatiques;
a

e préposé(e) au transport des marchandises.

2.2. Le CFER «B», ce jour-la

Comme dans le cas précédent, nous résumerons l'essentiel de nos
observations en ce qui a trait au local de classe et aux locaux occupés
par l'entreprise CFER.

2.2.1. En classe

Les deux locaux de classe ont été aménagés a méme la petite usine
désaffectée et rénovée suivant les normes pour loger tout le CFER.
Outre les deux classes, on a aussi aménagé une petite cafétéria atte-
nante a une classe et un local encore plus petit pour le personnel. Les
locaux communiquent entre eux par des aires ouvertes, ce qui pré-
sente I'inconvénient d’entendre les bruits de I'usine lorsqu’on est en
classe.
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La classe dont les bureaux sont disposés en « Assemblée natio-
nale » comporte par ailleurs le mobilier et les outils pédagogiques
habituels. Les quatre filles du groupe ont leur pupitre cote a cote.
Tableau vert, rétroprojecteur, ampli et systeme de son. Autres ordi-
nateurs. Chaque éleve trouve son journal Le Soleil sur son pupitre en
entrant. Au-dessus du tableau vert, en noir et blanc, des affiches rap-
pellent certains mots d’ordre, certains objectifs comportementaux :
«rigueur, respect, engagement, effort, autonomie ».

Le déroulement de I'activité : le journal

J'entre dans la classe au début de la journée; c’est le journal. Au
début, un seul prof. Un autre vient le rejoindre plus tard. Un troi-
sieme est en congé de maladie. Le prof rappelle les consignes : lecture
silencieuse pour résumé. On se répartit les sections du journal entre
les quatre rangées de pupitre. Un tirage donnera I'ordre de présen-
tation verbale des résumés. Le premier travail consiste a faire un
résumé d’article en suivant les rubriques inscrites au tableau. La lec-
ture proprement dite dure dix minutes. On donne aux éléves une pro-
cédure de lecture rapide: lire le titre, le début de l’article, la fin et un
paragraphe du milieu. Si ce n’est pas assez clair, si on n’en a pas suffi-
samment pour comprendre de quoi il s’agit, on continue la lecture.

Autres questions pour faciliter le résumé: A quelle sorte de
lecteur s’adresse 'article ? S’agit-il d’une nouvelle nationale, interna-
tionale, régionale, d"une section particuliere: tourisme, sports, etc.?
A la suite d’une période d’échanges sur les trouvailles de chacun, le
prof conclut: La différence entre un éleve du CFER et un éléve de la poly-
valente ? L’éleve du CFER se promene avec son journal sous le bras et se
tient au courant de l'actualité.

Pendant la lecture, un prof vient aider un éleve a dégager l'es-
sentiel. De quoi parle-t-on en deux mots ? Faire une phrase complete
qui résume le contenu en utilisant des mots de Iarticle a résumer.

Monsieur le conférencier...

A T'occasion de la classe de francais, on rédige collectivement une
lettre de remerciements au conférencier de la semaine derniére, un
juge venu parler du suicide. On commence sur une base individuelle.
Trois courts paragraphes. Quand son projet est prét, I'éleve va le saisir
sur traitement de texte sans autre consigne.
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Pendant la phase de travail individuel, les deux profs se pro-
menent dans la classe pour aider les éleves qui en ont besoin. Pour
permettre aux éléves de comprendre comment organiser son propos
quand on communique avec quelqu’un, le prof fait mimer quelques
conversations téléphoniques improvisées. Une fois les salutations
d’usage, on indique a son correspondant pourquoi on appelle. Ici c’est
pour remercier le conférencier. Puis on précise pourquoi on le
remercie : d’étre venu donner une conférence. On ajoute quelques
idées précisant ce que I'on a apprécié en particulier. Et on termine
par les salutations.

2.2.2. En entreprise

L’entreprise principale de ce CFER consiste dans le recyclage et la
récupération de palettes de bois servant au transport en vrac et
d’autres types d’emballages de bois. Dans le cas des palettes
recyclables, on veille simplement a ce qu’elles répondent aux normes.
Autrement, on en fait des étageres de type IKEA, des tables et des
meubles de jardin, des composteurs modulaires, des cabanes d’oiseau
et, avec les retailles qui ne peuvent servir a rien d’autre, on fait du
petit bois d’allumage qui sera vendu dans les marchés de la région.

Les caractéristiques physiques des lieux

Le CFER loge dans une usine désaffectée de moyenne importance et
de forme rectangulaire qui a été rénovée suivant les normes pour les
besoins de la cause. Les plateaux de travail sont répartis sur toute la
surface de plancher qui n’est pas occupée par les locaux. Chaque pla-
teau de travail sert a exécuter une des taches requises par ’ensemble
du processus de recyclage et de récupération: 1) un arrache-clous
pneumatique; 2) un poste pour désassembler les morceaux des
palettes brisées; 3) un poste pour démanteler les palettes irrécupé-
rables; 4) un poste pour déclouer les diverses composantes; 5) un
poste pour refendre le bois d’allumage ; 6) un poste pour scier le bois
d’allumage ; 7) un poste pour débiter le bois en différentes longueurs
pour divers assemblages : nouvelles palettes, tables de pique-nique,
étageres, etc.; 8) un poste équipé d’'une ébouteuse, scie électrique
munie d’'une commande numérique; et enfin 9) un poste d’assem-
blage avec cloueuse, perceuse, clef pneumatique et autres pour faire
’assemblage selon les commandes du jour.
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Parmi les gros outils que les éleves apprennent a utiliser, on note
une multi-scie a déligner, une ensacheuse de petit bois, un planeur,
une dégauchisseuse, une déligneuse, un «arcadeux», sorte de
monstre qui sert a pratiquer sous les palettes des coches permettant
de les charger a 1’aide des bras du chariot élévateur, un arrache-clous
pneumatique.

Le travail de la journée

A ce moment de ’année, au printemps, les éléves savent ce qu'ils ont
a faire. Dans le courant de I'apreés-midi, on fera donc un peu de tout:
démantelement, déclouage, débitage, délignage, assemblage de nou-
velles palettes, assemblage de projets spéciaux, ensachage du bois
d’allumage. Les consignes de sécurité sont strictes et rigoureusement
observées : lunettes, gants, bottes, protege-oreilles, etc. Les éleves tra-
vaillent a un rythme soutenu, mais semblent détendus. Ils sont tres
constants et tres appliqués en dépit du caractere répétitif de certaines
taches. Par exemple: faire fonctionner 1’ensacheuse de bois pendant
deux heures... parsemées de pauses-détente durant lesquelles le prof
prend le relais. Je note plusieurs cas d’entraide. Pas de pression pour
accroitre les cadences.

Trois profs et une technicienne en éducation spécialisée sont pré-
sents. Ils font tous la méme chose: surveiller les opérations et con-
seiller les éleves, prendre le relais temporaire d’un éleve qui doit
s’absenter, travailler aux assemblages de commandes spéciales.

Je n’ai pas eu connaissance qu’il se donnait des consignes de
nature pédagogique ou de formation dans l'usine. Ce qui s’explique-
rait facilement par le bruit et la nécessité de ne pas distraire les éleves
au travail. Un prof m’explique que la « formation préparatoire a
I'emploi » et la « formation au marché du travail » proprement dites
se font en classe.

Les principaux postes de travail

Parmi les postes de travail auxquels prépare ce CFER, notons:
e préposé(e) au chargement et au déchargement des palettes;
* préposé(e) au tri et au classement des palettes;
e préposé(e) au démantelement des palettes ;
)

e préposé(e) au déclouage pneumatique;
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e préposé(e) au déclouage manuel;

e préposé(e) a la fabrication de palettes;
e préposé(e) a I'entretien de la machinerie;

e préposé(e) a la scie radiale, a la déligneuse et a la dégauchisseuse ;
e préposé(e) a I'expédition et magasinier;
) N\

e préposé(e) a la réception.

2.3. Le CFER «C», ce jour-la

omme dans le cas précédent, nous résumerons l’essentiel de nos
C d 1 dent I’ tiel d
observations en ce qui a trait au local de classe et aux locaux occupés
par l'entreprise CFER.

2.3.1. En classe

Local de classe typique. Une vingtaine de pupitres et de chaises. Dis-
position de type traditionnel. Pas de pupitre pour le prof. Affiches et
tableaux pédagogiques. Tableau vert. Au-dessus, une banniere:
«Développer mon bien-étre sexuel et des habitudes préventives a
I'égard des MTS et de la grossesse ». Commentaire personnel: les
temps changent. Dans mon temps, ¢’était: tout a Jésus par Marie. Huit
ordinateurs le long du mur des fenétres. Deux presses a plastifier.

Le déroulement de I'activité : le journal

Au moment ot j'entre dans la classe, deux activités sont en cours. Le
journal et la finalisation d'un contrat de plastification. Trois éleves
sont assignés a cette tache, les autres se mettent a la lecture du jour-
nal. Ils doivent préparer un résumé d’une nouvelle internationale,
d’une nationale, d'une régionale et des éphémérides. Deux éleves pré-
parent la carte de remerciements pour le contrat de plastification.
Trois autres plastifient les documents et photos des profs d’art
dramatique. Pendant la lecture, le prof aide a la plastification des
documents.

Des éleves se portent volontaires pour présenter une nouvelle
des diverses catégories. Au moment de la présentation, 1’éléve donne
la référence, le titre et le résumé. Les autres completent le résumé de
leurs commentaires. Par exemple : le dernier attentat-suicide qui a fait
18 morts en Israél.
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L’autre classe

Réalisation du contrat de plastification venant des profs d’art dra-
matique. Au début de la période, Dany, le prof, débute par les petites
annonces. Il annonce notamment un « gros » contrat de plastification
des profs d’art dramatique. Le prof donne ensuite ses consignes de
lecture. Il exige de la discipline, ce qui n"empéche pas la spontanéité
des éleves, ni méme les blagues. Pendant les présentations, le prof
encourage les éleves qui «en arrachent». Il profite d'un fait divers
relatant une descente de la police locale pour de la mari pour faire un
brin d’éducation préventive. Par la méme occasion, il en profite pour
parler d’alcool au volant et d’alcootest, ce qui suscite beaucoup
d’intérét.

Regle générale, les éleéves sont a leur affaire. Quelques-uns sont
momentanément distraits par la machine a plastifier. Les éleves char-
gés de rédiger la carte de remerciements reviennent en classe. Le prof
se dit satisfait et les éléeves vont signer la carte a tour de role. Les
«plastificateurs » travaillent de fagon autonome; ils savent ce qu’ils
ont a faire et comment le faire.

Durant la présentation des nouvelles, les échanges sont nom-
breux et animés. Un éleve résume et les autres completent. Le résumé
des éphémérides est 1'occasion de legons d’histoire. Par exemple,
1541, De Soto découvre le Mississipi. On cherche sur la carte. 1945:
proclamation de la victoire des Alliés en Europe.

Les journaux sont récupérés a la fin de la période pour le recy-
clage, mais ceux et celles qui veulent le garder peuvent le faire. Ma
«voisine » apporte le sien a la maison pour en parler avec ses parents.

2.3.2. En entreprise

Récupération et recyclage du papier et du carton. Les fournisseurs
sont de la région. Quatre employés assurent la production a I’année
longue puisque les clients fournisseurs produisent toujours du papier
a recycler, méme durant I'été.

Production de mets de collation vendus au personnel dans les
écoles. Aujourd’hui, on fait des muffins, des biscuits, etc. Ce sont les
profs qui décident de la production en fonction de ce qui se vend bien.
Au début, par exemple, on ne faisait pas de muffins.
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Les caractéristiques physiques des lieux

Pour le papier et le carton, il s’agit d'une usine aménagée dans les
ateliers de la formation professionnelle. Chaine de tri de papier et de
carton de diverses catégories, deux presses a carton, une presse a
papier, tapis roulant d’alimentation, plateaux de tri, deux quais de
chargement pour la réception et I'expédition, tracteur de chargement,
chariot élévateur, deux tranches a papier pour défaire les livres a
recycler.

Pour la cuisine de mets de collation, on a récupéré les cuisines
trés bien équipées des cours d’économie familiale. Armoires, frigos,
chambres froides, cuisinieres électriques, fours a micro-ondes, grands
plateaux de travail, hottes géantes, tous les ustensiles imaginables.

Le travail de la journée

Travail habituel de recyclage et de récupération. Tri du papier en trois
catégories. Préparation de ballots de papier pressé pesant sept a huit
cents kilos chacun al’aide d'une presse hydraulique. Les deux presses
a carton sont en activité. Papier blanc, carton et papier brun.

Les consignes de production sont connues des éléves puisqu’ils
doivent tous passer par les différents postes de travail selon un
horaire préétabli. Aucune consigne qui donnerait a penser que les
impératifs de production I'emportent sur les impératifs de formation.
Les éleves savent ce qu’ils ont a faire et le font avec application.

Dans la cuisine, les éleves travaillent en équipe. Chaque équipe
recoit sa recette en entrant dans le local et doit la réaliser dans toutes
ses étapes, y compris faire la vaisselle et le ménage. Ce matin, une
équipe fait des muffins aux carottes et raisins, une autre, des muffins
aux pépites de chocolat, une troisieme, des biscuits santé et une
quatrieme, des biscuits au beurre d’arachide.

Les profs insistent beaucoup sur les consignes de propreté: se
laver les mains, laver les ustensiles, les plateaux, le maniement des
ingrédients. On rappelle aussi certaines consignes de production pour
le mélange des ingrédients, la cuisson, etc. Au moment du ménage, la
surveillance des profs se fait plus soutenue.

Les éleves savent ce qu’ils ont a faire. Ils sont tres appliqués, mais
en méme temps trés décontractés. Bon rythme de travail, conver-
sations animées qui portent tant6t sur la production, tant6t sur
d’autres sujets.
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On amene les éleves a tour de role a I'épicerie afin qu’ils
apprennent a calculer le prix de revient.

Les principaux postes de travail

Dans l'usine de recyclage, on a confié certaines responsabilités parti-
culieres a deux ou trois éleves plus fiables, plus responsables. Ainsi,
Michel est un peu le contremaitre; il connait toutes les machines et
s’est spécialisé dans la presse a ballot de papier qu’il actionne avec
aisance. Dans les temps morts, il répond tres gentiment et tres claire-
ment a mes questions. Lui et un autre éleve ont suivi une formation
en chariot élévateur. Aujourd’hui, ils ont leurs « classes ».

Dans la cuisine, on travaille en équipe. Les taches semblent avoir
été attribuées au moment de remettre les recettes a faire aujourd hui.
Le prof me dit qu’il y a une rotation pour que les éleves apprennent
toutes les tiches du métier.

2.4. Le CFER «D », ce jour-la

Comme dans le cas précédent, nous résumerons l'essentiel de nos
observations en ce qui a trait au local de classe et aux locaux occupés
par 'entreprise CFER.

2.4.1. En classe

En premiére, il s’agit d"un local double grandeur, comme si on avait
jeté a terre la cloison séparant deux locaux de classe de dimensions
régulieres. Les pupitres sont disposés sur le modele « Assemblée
nationale », le bureau du prof est a ’avant, sous le tableau vert. Un
peu comme le bureau du Président de I’Assemblée nationale.
Mobilier scolaire classique. Moniteur de télé mobile. Deux tableaux
verts, dont un sur le mur opposé a celui des fenétres. Deux grandes
cartes géographiques, une du monde et une autre du Québec. Deux
ordinateurs en action. Les pupitres d’éleves n’ont ni tiroir ni tablette
interne. Sur chaque pupitre, un dictionnaire Larousse, le fichier
orthographique et le cartable.

En seconde, il s’agit d’un local aux dimensions réguliéres dont
les pupitres sont disposés de facon conventionnelle. Je n’ai pas réussi
a savoir pourquoi cette différence dans la disposition des pupitres des
deux locaux de classe. Méme mobilier scolaire qu’en premiere.
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Le déroulement de I'activité

En premiere, on aborde les éphémérides dans le journal. Le prof va
chercher un complément d’information sur les éphémérides sur
Internet. On en écrit quelques-unes dans le cartable et I'on en discute
ensuite. On en profite pour faire un peu d’histoire.

Un cours a aussi lieu en seconde. Dans des locaux différents, cer-
tains éleves travaillent déja au laminage de photos et documents, ou
encore au déchiquetage de papier.

En premiere, un prof donne le cours et I'autre assiste, aide les
éleves, regle les problemes d’intendance. Le premier écrit au tableau
une sélection d’éphémérides. L’autre aide notamment les éleves a
transcrire correctement et proprement les éphémérides que le prof
écrit au tableau. Par exemple: en 1999, triple transplantation coeur-
foie-rein réalisée en premiere mondiale, a Gottingen en Allemagne.
Une fois que les éléeves ont bien noté, le prof pose des questions pour
vérifier a quel point ils ont compris. Qu’est-ce qu’une transplanta-
tion? Ou est située I’Allemagne ? Géttingen ? Ici, au Québec, est-ce
qu’on a des produits d”Allemagne ? Des voitures ? Lesquelles ? Quelle
est la monnaie d”Allemagne depuis septembre 2002 ? Y a-t-il d’autres
pays qui ont ’euro comme monnaie ? Lesquels ?

Les profs profitent des éphémérides pour échanger sur des sujets
tels I’Allemagne, I’'Europe, la médecine et plus particulierement les
transplantations. Autre exemple: en 1997, on a rebaptisé le Centre
civique de Pittsburgh du nom de Mario Lemieux. Le prof en profite
pour donner quelques notions de toponymie. Pourquoi donne-t-on le
nom de quelqu’un a une place, a une rue, a un lac, a une région?
Comment procede-t-on ?

Les éleves sont dociles, attentifs et appliqués. Ils répondent spon-
tanément aux questions, mais ils peuvent aussi utiliser les notes de
cours dans le cartable pour ne pas dire « n’importe quelle niaiserie ».
IIs posent aussi des questions spontanées. Par exemple: Pourquoi
c'est illégal de vendre des organes humains? Un éleve distrait est
rappelé al'ordre. Des la cloche, les éleves se ruent spontanément vers
la sortie, mais sans bousculade.
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L’autre classe

En seconde, le prof revient sur une question plus ou moins réussie
d’un examen récent. L’assurance-emploi. Le montant maximal heb-
domadaire est de 413 dollars. On parle aussi du pourcentage de pres-
tations, etc. Pour le reste de la période, on travaille dans le fascicule
de mathématiques: calcul de cotisations syndicales, etc. Apprentis-
sage de notions d’arithmétique courantes. Prestations d’assurance-
emploi, cotisations syndicales, probléemes d’organisation du travail,
avantages de la syndicalisation, etc.

A Toccasion des questions de calcul de la cotisation syndicale,
on en profite pour comparer le travail au noir et le travail déclaré, et
pour parler de syndicalisation. On part des expériences de travail a
temps partiel des éléves.

On passe ensuite a des exercices du fascicule sur les divers
métiers qui ne devraient pas avoir le droit de gréve, par exemple. On
demande d’abord aux éleves leur point de vue personnel. Une fois
les points de vue exprimés, le prof fait le bilan des réponses et parle
des rares métiers qui n’ont effectivement pas le droit de greve et des
autres moyens de pression dont ils peuvent disposer légalement.

Les éleves suivent, répondent aux questions, posent des ques-
tions. Un exemple amusant de réponse d’éleve sur les métiers qui ne
devraient pas avoir le droit de greve : les employés de Radio-Canada
parce qu’ils sont bien payés !

2.4.2. En entreprise

J'ai visité trois sites d’entreprise : un centre de tri du papier, un local
pour le laminage de photos et de documents, et un autre attenant ot
I’on procede au déchiquetage de papiers administratifs confidentiels.
Depuis la semaine précédant mon passage, on a ajouté le recyclage
de la quincaillerie de Bell Canada qui se fait dans le centre de tri.

Le centre de tri a été aménagé dans un ancien atelier de forma-
tion professionnelle. Les deux autres locaux sont dans la polyvalente.
Parmi les grosses pieces d’équipement du centre de tri, une presse
hydraulique, une pesée électronique, un coupe-fil industriel pneuma-
tique et deux chariots élévateurs. Dans les deux autres locaux qui sont
d’anciens locaux de classe, il y a des presses a laminer de différents
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formats, des tables de finition, de méme qu’une déchiqueteuse gros
format. La pellicule a plastifier arrive en gros rouleaux fixés au mur.
Un lavabo sert au nettoyage des divers outils.

La nature des activités d’entreprise

Dans le centre de tri, on avait requ la veille un premier conteneur de
quincaillerie de Bell: cables et fils de toutes sortes, morceaux de
plomb et autres métaux plus ou moins précieux, composantes élec-
troniques, acide, carton, aluminium. Dans le travail de récupération
auquel les éleves sont initiés, le principe de base est de réduire au
minimum ce qui ne sera ni recyclable ni récupérable.

Aujourd’hui, on fera d’abord du tri de papier et de carton, puis
on passera au matériel de Bell. Le papier et le carton arrivent dans
des bacs roulants qui sont vidés sur un tapis roulant qui alimente un
plateau de tri ot1 chaque éleve fait le tri d’une catégorie de papier ou
de carton en particulier et 'envoie dans un contenant approprié. Le
dernier arrivage comportait une trentaine de bacs roulants. Les four-
nisseurs de papier et de carton sont les écoles et le centre adminis-
tratif de la commission scolaire. Pour ce qui est du carton, il en vient
aussi d’entreprises voisines sous forme d’emballage

Le travail de la journée

Au centre de tri, avant d’entreprendre le tri du matériel de Bell
Canada, on finit des taches de recyclage de papier et de carton,
notamment celle d’attacher les ballots de papier qui sortent de la
presse et de les transporter dans les camions a ’aide de chariots élé-
vateurs. C’est la premiere fois qu’on fait le tri du matériel de Bell
Canada. Il y a donc bien des choses et des procédures a mettre en
place. Le début de la période consiste a préparer les divers con-
tenants, a les peser et a y inscrire le poids a vide, et a tout mettre en
place. On organise ensuite les diverses taches et on y affecte les éleves.

Dans le local de laminage, les éleves s’adonnent aux diverses
opérations reliées au laminage, y compris le traitement des com-
mandes regues, ’emballage du produit fini, le calcul du prix de
revient, du prix de vente, la facturation, etc. Des éleves procedent a la
finition, a la peinture et au sablage fin des bordures et contours.
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Dans le local de déchiquetage, deux éleves procedent au déchi-
quetage de dossiers, de livres et de périodiques a recycler. Dans les
opérations de laminage et de déchiquetage, les éleves savent ce qu’ils
ont a faire et ils le font avec sérieux et application. Les profs sur-
veillent, mais ils aident aussi a I’occasion. Une prof fait les dernieres
vérifications de qualité et emballe les laminés pour livraison.

La nature des consignes de production

Comme on fait le tri de la quincaillerie de Bell pour la premiére fois,
le temps consacré aux consignes et a 1’organisation du travail est
important. Une partie de ces consignes ont été données en classe. Le
prof explique qu’une certaine partie du stock retourne a Bell Canada
nettoyé, qui le rachete et le recycle elle-méme. C’est le cas notamment
des fils de toutes sortes et de tous calibres. L’autre partie du matériel
restera au CFER qui le revendra sous différentes formes, notamment
par la récupération des métaux tels I’aluminium, I’acier et méme 1’or
de certaines composantes électroniques. Ce qui n’est absolument pas
recyclable ou récupérable est vendu a une entreprise spécialisée au
prix de 75 dollars la tonne. Calcul rapide: 100 tonnes égalent
7 500 dollars. Le prof profite de 1'occasion pour parler des revenus
possibles et des dépenses a venir pour cette nouvelle « entreprise ».

On explique aux éleves qu’il faut peser les contenants a vide et
inscrire le poids bien en vue sur le contenant. Le chariot élévateur
apportera le contenant plein a la pesée et, pour savoir le poids du
matériel recyclé, il suffira de soustraire le poids du contenant du
poids total au cadran! On rappelle les consignes de sécurité pour ce
genre de travail, notamment les gants et les lunettes de sécurité. Sur
le tas se trouvent de gros contenants de carton. Un des profs enseigne
a un éleve comment les démembrer de facon sécuritaire avec un outil
spécial. Ailleurs, on explique a trois éleves comment reconnaitre les
divers types de métaux. Le fer a 'aide d’'un aimant, 1’aluminium, le
cuivre et le plomb.

2.5. Le CFER «E», ce jour-la

Comme dans le cas précédent, nous résumerons l'essentiel de nos
observations en ce qui a trait au local de classe et aux locaux occupés
par 'entreprise CFER.
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2.5.1. En classe

Local de classe typique, tres propre, trés bien éclairé par de grandes
fenétres sur deux murs formant un coin du batiment. Disposition des
pupitres du type « Assemblée nationale ». Un des profs m’explique
I'importance qu’ils accordent a la propreté de la classe, a I'ordre et
méme a l’alignement des pupitres. Le postulat sous-jacent est que des
habitudes d’ordre se répercutent sur les habitudes de travail, et méme
de travail intellectuel. Pupitres mobiles. Pas d’ordinateurs dans la
classe. A I’arriere d’un local de classe plus grand que d’habitude se
trouve la caravane de la récupération. Au-dessus du tableau vert, une
banniére annonce : « Ma liberté, mon choix, mes objectifs entre médio-
crité et excellence ». Dans le coin gauche, en haut les commanditaires :
L’'Impériale, Noranda, la Société Saint-Jean-Baptiste, 1'Union-Vie,
Desjardins, Co-op, etc.

Le déroulement de I'activité

Ce sera d’abord le journal, puis du travail dans le cartable sur la
section 3.12 du programme : Conception de I'homme. Le journal com-
mence par une période de lecture silencieuse. Pendant ce temps, le
prof inscrit au tableau vert les trois catégories de nouvelles que les
éleves doivent couvrir. Durant les échanges qui vont suivre, le prof
va questionner des éleves sur chacun des trois types de nouvelles.
Par exemple : Qu’est-ce qu’on va faire pour accentuer la coopération
entre le Canada et I'Union européenne pour lutter contre le terro-
risme ? Rappel d’une nouvelle d’hier sur le méme sujet: Quel est
I'autre leader international qui s’est rallié a la lutte contre le terro-
risme ? A la surprise du prof, un éléve répond : Yasser Arafat! Nou-
velles nationales, on échange sur les pots-de-vin, le lobbying, le
favoritisme. Un éleve donne spontanément le cas des patineurs Salé
et Pelletier qui ont été victimes du favoritisme d’une juge.

Ce jour-la, il y a deux profs en classe. Un des deux semble res-
ponsable de 'activité, ce qui n"'empéche pas l'autre d’intervenir.
Ainsi, aux nouvelles locales, ce prof souligne les performances de
I"équipe locale de la Ligue junior majeure du Québec.

La nature des consignes pédagogiques

En entrant dans la classe, les éleves savent ce qu’ils ont a faire et le
font avec sérieux et application. Au terme de la période de lecture
silencieuse, le prof demande aux éleves de sortir une feuille blanche
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de leur cartable. Le prof écrit alors le titre d'une nouvelle internatio-
nale, d’une nationale et d’une locale. Les profs animent les échanges
sur les nouvelles dont les titres sont écrits au tableau. Un prof
demande aux éleves le sens du sigle GRC. On commente aussi abon-
damment les performances de I'équipe locale du Junior majeur et la
signification d’une victoire lors du prochain match.

Le comportement des éléves

Avec une discipline exemplaire, les éléves prennent chacun leur
exemplaire du journal et s’installent a leur pupitre pour la lecture
silencieuse sans autre consigne. Méme aprés quinze minutes de lec-
ture silencieuse, ils sont encore tous tres attentifs a leur lecture, tres
concentrés. C’est a voix basse qu’ils demandent 1’aide d"un des profs
ou qu’ils échangent brievement entre eux. Au début de la période
d’échanges, les interventions sont hésitantes, mais a la fin, le prof doit
donner la parole a tour de rdle.

Dans la deuxieme partie du cours, on travaille des questions
relatives a la conception de I'homme et plus particulierement celle du
«Mieux se concevoir». Ce matin, on travaille la proposition: «Je
n’aurai probablement pas de diplome d’études secondaires », que les
éleves doivent écrire dans le cartable avec toute la précision exigée !
Le prof commente ensuite en précisant que seulement quatre éleves
du CFER ont obtenu leur DES depuis le début du CFER, en 1992!
Dans le cartable, les éléves ajoutent : C’est un handicap sérieux.

— parce que j'aurai plus de difficulté a trouver un emploi;

— parce que je devrai toujours prouver que je suis un aussi bon et méme un
meilleur travailleur que les autres.

Commentaire du prof: On vous forme en ce sens et en particulier
par la formation en entreprise. Vous devrez compenser votre manque de
diplome par d’autres qualités de travailleur que peut-étre méme les éleves de
secondaire V n’auront pas, des qualités qui feront que, sur votre terrain,
vous serez les meilleurs.

— Parce que j'occuperai un emploi moins bien rémunéré.

Les éleves écrivent encore dans leur cartable et avec la méme
précision et la méme minutie:

Cela n'empéche pas d’étre un humain comme n'importe quelle autre
personne. Je demeure libre parce que j'ai le choix entre développer mon
potentiel au maximum ou ne pas le développer. Entre la médiocrité et
I"'excellence.
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— Je suis capable de me fabriquer moi-méme.
— Je suis capable de me prendre en main.

— Je suis capable de me fixer des objectifs.

2.5.2. En entreprise

Ce CFER comprend «six entreprises » : la quincaillerie de ligne élec-
trique (Hydro-Québec et Bell Canada), le recyclage de contenants et
de palettes de bois, le recyclage de métaux de rebuts en provenance
d’'Hydro et de Bell, la location de kiosques de congres et la plantation
d’arbres pour des organismes publics et communautaires. En plus du
personnel enseignant, le CFER compte trois employés, un qui s’oc-
cupe de la caravane et deux affectés aux entreprises. On compte aussi
une secrétaire et un technicien contremaitre.

Les caractéristiques physiques des lieux

Il s’agit d’'un grand batiment rectangulaire de type usine. L’avant
comporte deux étages. Au rez-de-chaussée, les locaux administratif,
les locaux pour les éléves et ceux de la direction du Réseau. A I'étage,
les locaux de classe, la salle commune des professeurs et d’autres
locaux utilitaires. L’arriere du batiment ne compte qu'un seul étage
de hauteur industrielle; il loge les entreprises. La partie entreprise
comporte, outre une cour d’entreposage, quatre sections : une pour la
quincaillerie de Bell, les métaux et le bois ; une en forme de corridor
ot 'on trouve les quais de chargement et de déchargement; et deux
qui abritent les différents plateaux de travail pour le recyclage de la
quincaillerie de ligne électrique d’"Hydro-Québec, soit le nettoyage au
jet de sable, le démontage, le tri, la peinture protectrice de pieces
galvanisées, etc.

Parmi les pieces d’équipement dont le local est doté, on note des
presses hydrauliques, des chariots élévateurs, des clés de démontage
pneumatique, des cabinets de sablage au jet de sable, un atelier de
peinture, des bacs et des contenants de toutes sortes, des couteaux
hydrauliques, etc.

Le travail de la journée

Tri d'un chargement de Bell Canada, désassemblage de contenants
de bois, démontage de certaines pieces de Bell Canada pour récupé-
rer les métaux de rebut, démontage des disjoncteurs de ligne de haute
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tension, sablage au jet de sable de pieces oxydées ; peinture antirouille
de certaines pieces galvanisées, pressage de ballots de fils triés a
recycler.

Les principaux postes de travail

Dans I'entreprise, les profs se partagent les divers postes stratégiques
et travaillent généralement seuls. Les consignes de production de
nouvelles entreprises comme Bell Canada sont données au fur et a
mesure du déroulement des opérations. Les éleves connaissent les
consignes de plus vieilles entreprises telles que Hydro-Québec.

Le prof avait donné en classe les affectations aux divers plateaux
de travail aux éleves de premiere année pour le reste de I'avant-midi.
Au début de la période, on continue le tri du chargement de Bell
Canada déja commencé parce qu'un nouveau chargement en prove-
nance de Sherbrooke arrive cet apres-midi. Les consignes de sécurité
pour le sablage au jet de sable et pour la peinture sont répétées aussi
souvent que nécessaire. Gants, lunettes, minutie et concentration, etc.
Un prof enseigne 'usage de la presse hydraulique pour les ballots de
fils électriques a recycler.

Les éleves ne sont pas affectés a une seule tache pour toute la
période. Il y a des réaffectations au fur et a mesure des besoins. Ici
encore la regle s’applique: au CFER, tout le monde fait un peu de
tout. Par exemple, les éleves qui avaient commencé la période a la
quincaillerie d’'Hydro-Québec se retrouvent au milieu de la période
au tri du matériel de Bell Canada.



Le questionnaire
aux éleves

Présentation

Une des impressions les plus vives que j'ai ressenties au sortir de ces
visites, et en particulier des entrevues avec les éleves, se résumerait
ainsi: Le message passe | ] étais en effet ébahi de voir jusqu’a quel point
ces éleves vivent a leur maniere ce qui est proposé par les fondateurs
du mouvement et la direction du Réseau. Invités a dire ce que cela
signifie pour eux d’étre au CFER, comment ils vivent I'expérience, ils
s’approprient et reprennent dans leurs termes les objectifs et les effets
escomptés fixés par les fondateurs du mouvement tels qu’ils appa-
raissent notamment dans le matériel pédagogique mis a la disposi-
tion des enseignants. Pour moi, cela signifie deux choses: 1) le
message « théorique » du CFER est vivable; 2) les enseignants 1’ont
bien compris et bien transmis.
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Cela étant dit, je m’en voudrais que mon enthousiasme ameéne le
lecteur et la lectrice a conclure que ces éleves emporteront nécessai-
rement avec eux, dans la vie active, tous les bénéfices du CFER et
transposeront immanquablement ces apprentissages jusque dans leur
vie de travail et d’adulte. Une chose est ce qui se passe quotidien-
nement au CFER, une autre chose est ce qui se passera plus tard, une
fois que les éleves auront quitté le CFER. Autrement dit, en consta-
tant jusqu’a quel point ces jeunes vivent 'expérience CFER comme
elle avait été pensée, je ne fais pas pour autant le pari de la transfé-
rabilité des acquis du CFER dans l'avenir.

Comme sociologue, je sais fort bien que tout projet éducatif
repose sur ce postulat de transférabilité. Tout ce que 1’école dit et fait
est présumé préparer a la vie de travail et surtout a la vie de citoyen.
Mais les données de la présente recherche ne permettent pas de sta-
tuer sur ce postulat. Elles ne valident pas, par exemple, la mission
d’insertion sociale et professionnelle du CFER. Seule une relance sys-
tématique! permet de vérifier le bien-fondé des postulats de transfé-
rabilité a la vie d’adulte et a la vie de travail qui sont le fondement
méme de toutes les formes d’éducation scolaire. Pour l'instant, mon
enthousiasme signifie simplement que les éleves m’ont semblé faire
les apprentissages prévus par ce projet pédagogique et les faire de la
maniere prévue. Ce qui est déja pas si mal!

Chose plus étonnante encore, le questionnaire aux éleves con-
firme 'impression que j'ai ressentie en interviewant les éleves: le
message passe ! Dans les valeurs que les éleves expriment dans leurs
réponses, on retrouve en effet, sous une forme a la fois fidele et per-
sonnalisée, les intentions des fondateurs du mouvement de méme
que les objectifs que les enseignants fixent a leur intervention
pédagogique au CFER. Ceux et celles que la question intéresse
trouveront en annexe le questionnaire proprement dit, et dans le
chapitre 5 les explications relatives a sa construction et a sa validation.

1.1. Les caractéristiques générales des répondants

Le tableau 1 nous indique qu'un total de 88 éléves sur 114 présents au
moment de 1'enquéte, soit 77,2 %, ont accepté de répondre au ques-
tionnaire, ce qui représente un taux élevé de participation. Il faut

1. Un projet en ce sens est en voie de réalisation a la Chaire de recherche CFER, a
I'Université du Québec a Trois-Rivieres.
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signaler que, parmi les non-répondants, il se trouve une proportion
indéterminée d’éleves absents du CFER au moment de I’administra-
tion parce qu’ils étaient partis faire I’animation de la caravane.
Soixante-deux répondants, soit 70,5 %, sont des garcons, et 26 des
filles. Trois ont moins de 16 ans, 31 ont 16 ans et 54 (61,4 %) ont plus
de 16 ans, le plus agé des répondants ayant 21 ans.

TasLeau 1 Les caractéristiques générales
des répondants au questionnaire

Taux de participation au questionnaire

Présents au moment de 1'enquéte N répondants % participation

114 88 77,2

Age des éléves de I'échantillon

Age des répondants N %

Moins de 16 ans 3 3,5
16 ans 31 34,1
Plus de 16 ans 54 61,4
Total 88 100,0

Sexe des éléves de I’échantillon

Sexe N %

Masculin 62 70,5
Féminin 26 29,5
Total 88 100,0

Situation scolaire des répondants

Situation scolaire N %
En premiere année 53 60,2
En deuxiéme année 35 39,8

Antécédents scolaires

N %
Cheminements particuliers continus 33 37,5
Autres provenances 33 37,5

Secteur régulier 28 31,8
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Cinquante-trois éleves en étaient a leur premiere année et 35 a
leur deuxiéme année. Parmi ceux-ci, deux éleves précisaient qu’ils en
étaient a leur troisieme année. A la question de savoir ot ils étaient
dans le systéeme scolaire avant d’entrer au CFER, on obtient des
résultats qu’il faut interpréter avec réserve pour ceux qui disent venir
du secteur régulier. En effet, 33 (37,5 %) d’entre eux étaient aux che-
minements particuliers continus avant d’arriver, 33 autres venaient
de diverses filieres, et 28, soit 31,8 %, disaient venir du secteur régu-
lier. Ce qui étonne d’autant plus que certains de ces éleves ont répon-
du a cette question qui leur demandait « Dans quel genre de classe
étais-tu avant d’entrer au CFER? » en donnant non pas un type de
classe ou de cheminement, mais un nom d’école, en I’occurrence une
école secondaire « réguliere » dans laquelle pouvaient fort bien loger
les classes spéciales du secteur de ’adaptation scolaire, comme c’est
souvent le cas.

1.2. Les perspectives d’avenir

Le premier bloc de questions se rapportait a ce que I’on pourrait
appeler «les perspectives d’avenir » des éleves avant et depuis le
CFER. Il comportait deux questions, chacune d’elles étant doublée
d’une dimension rétrospective qui permet de connaitre et de com-
parer I'état de la situation visée par la question avant I'entrée au CFER
et ce qu’elle est devenue depuis que le répondant est au Centre. Voici
donc quel était le libellé de ces doubles questions :

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était ...

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, cest ...
Et de facon plus générale,

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais I'avenir ...

* Depuis que je suis au CFER, je vois l'avenir ...

En comparant le métier que les répondants voulaient exercer
plus tard avant d’entrer au CFER et celui qu’ils veulent exercer main-
tenant qu’ils sont au CFER, on obtient une mesure classique de 1'évo-
lution du niveau d’aspiration professionnelle. En reportant leur choix
sur une échelle de prestige socioprofessionnel comme celle de
Bernard Blishen, il est possible d’obtenir une mesure fiable du niveau
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d’aspiration lui-méme. On peut ainsi déterminer si ces aspirations
sont a la hausse, a la baisse ou, au contraire, si elles se sont main-
tenues au méme niveau durant ce laps de temps.

Tasieau 2A  Evolution des aspirations professionnelles
des éléves durant leur séjour au CFER

Aspirations professionnelles N %
e A lahausse 19 22,4
e Aucun changement 48 56,5
e Alabaisse 18 21,2
¢ Non réponse 3 -
e Total 88 100,0

Les réponses a ces questions ont donc été codées de la maniere
suivante:

a) Toute réponse qui indiquait que les aspirations professionnelles
d’un éleve se situaient plus haut dans 1’échelle de Blishen que
celles qu’il avait avant d’arriver au CFER, donc un niveau
d’aspiration a la hausse, recevait le code 1.

b) Toute réponse indiquant que les aspirations professionnelles
d’un éleve se maintenaient au méme niveau avant et depuis le
CFER recevait le code 2.

c) Toute réponse indiquant que les aspirations professionnelles
d’un éleve se situaient plus bas dans 1’échelle de Blishen depuis
son arrivée au CFER, donc un niveau d’aspiration a la baisse,
recevait le code 3.

Exemples de réponses codées 1:

Avant: Mécanicien de marine — Depuis : Soldat de l'infanterie.

Avant : Camionneur — Depuis : contremaitre dans une entreprise.

Avant: Travailler dans une garderie — Depuis : avoir ma garderie.

Avant: Je ne savais pas — Depuis : Monitrice.
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1.3. Un mot sur la signification de nos résultats

Comme c’est le cas des autres démarches rétrospectives de I'enquéte,
il est postulé que les changements, s’il y en a, sont associés au (sinon
causés par le) séjour au CFER, la base de ce postulat étant que tous
les autres facteurs susceptibles d’influencer la situation étaient
demeurés constants. Et cela, que les changements survenus soient
pour le meilleur ou pour le pire. Autrement dit, si le changement
observé dans la perception que l'éleve a de la récupération, par
exemple, va dans le sens d’une détérioration, il est présumé que ce
changement est associé, voire « causé » par le séjour au CFER, toutes
choses étant égales par ailleurs.

I1 est utile de préciser ici que la question de la causalité en
recherche ne se régle pas comme telle par des chiffres. Elle peut se
régler seulement par I’analyse de la nature des variables en cause au
moment de la discussion des résultats obtenus. Un exemple permettra
de mieux comprendre cette question du lien de causalité entre deux
facteurs.

Les premieres associations entre I'incidence du cancer du pou-
mon et la cigarette n’étaient pas des associations «causales» en ce
sens qu’elles ne démontraient pas que I'un des deux facteurs était la
«cause » de l'autre. Ce n’était que de simples relations statistiques,
des corrélations, n’indiquant a ce moment qu’une seule chose, soit le
degré d’association entre ces deux facteurs, degré d’association qui,
en l'occurrence, était élevé. Ce n’est qu'ultérieurement et a travers
d’autres recherches qu’on a démontré que cette forte association était
effectivement une association causale, le tabac étant reconnu expéri-
mentalement comme cause du cancer.

Une partie de nos résultats note simplement une forte associa-
tion entre le comportement observé et le séour au CFER. D’autres
résultats vont plus loin et ont une valeur causale plus probante dans
la mesure ot I'on a tenté, a travers ce que nous avons appelé une
démarche rétrospective, d’établir d’abord 1’état de la situation avant
'arrivée au CFER. Dans ces cas, il devenait possible d’isoler I'effet du
facteur «séjour au CFER ». Quand un éleve dit qu’avant d’entrer au
CFER, il ne voyait pas ot il s’en allait et que, depuis qu’il est au CFER,
il voit I'avenir de facon plus claire et plus optimiste, on est justifié
d’attribuer ce changement au fait d’avoir séjourné dans un CFER.
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En ce qui concerne I"évolution des perspectives d’avenir de nos
répondants, on peut donc présumer que les résultats observés sont
attribuables au séjour dans le CFER. Ainsi, 19 répondants sur 88, soit
21,6 %, ont maintenant des aspirations professionnelles plus élevées
qu’avant, c’est-a-dire qu’ils aspirent aujourd’hui a exercer un métier
qui se situe quelques degrés plus haut dans I'échelle de Blishen. Je
dis « quelques degrés» puisque 1'on n’observe pas d’écarts impor-
tants encore moins irréalistes entre les deux temps de I'expression de
ces aspirations. Un écart irréaliste pour ces jeunes, ce serait par exem-
ple d’étre passé de journalier dans l'industrie aéronautique a ingé-
nieur en aéronautique en l’'espace d’un an ou deux. Je n’ai repéré que
quelques cas du genre sur lesquels je reviendrai brievement.

Quarante-huit autres éléves maintiennent au CFER le niveau
d’aspirations professionnelles qu’ils avaient avant d’y arriver. Autre-
ment dit, le séjour au CFER ne semblerait pas avoir eu d’influence ni
positive ni négative sur le niveau de leurs aspirations profession-
nelles. Enfin, 18 éleves auraient vu le niveau de leurs aspirations bais-
ser depuis leur entrée au CFER. En d’autres termes, ces éleves (20,5 %)
aspireraient aujourd’hui a un métier se situant quelques degrés plus
bas dans I'échelle de prestige socioprofessionnel que celui auquel ils
songeaient avant d’entrer au CFER.

1.4. Confession d’un sociologue du siécle ... La pénitence ?

Que peut-on conclure de tout cela? La premiére chose qui s'impose
est que je dois me confesser d’avoir subi, comme sociologue, une
influence indue dans la formulation méme de ces questions et dans la
décision d’aborder les projets d’avenir de ces éleves suivant la pro-
blématique dite des aspirations scolaires et professionnelles. J'ai bien
dit me confesser, parce que, selon I'idée que je me fais aujourd’hui de
I’analyse sociologique, j’ai commis une faute. Cette problématique
sociologique, qui a des filiations évidentes avec I’American Dream
qu’elle ne s’avoue pas, est en effet une composante essentielle d"une
plus vaste problématique dite de la mobilité sociale qui est typique
de I'outillage conceptuel du courant de pensée de la sociologie amé-
ricaine connu sous le nom de fonctionnalisme. Selon cette vision du
monde, le bonheur et en fin de compte le salut... sur cette terre sont
dans I’amélioration de votre statut social. Et qui dit amélioration du
statut social dit nécessairement ascension vers le haut de la stratifica-
tion sociale. On peut considérer cette théorie comme une tentative de
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systématiser le mythe du self-made man et de le traduire dans des
termes un peu plus techniques. Puisque Rockefeller I’a fait, tout le
monde peut le faire, tout le monde devrait aspirer a le faire. Monter
dans 1’échelle sociale devient le destin de tous, et 1'école plus que
toute autre institution sociale doit contribuer a développer chez les
éleves l'irrésistible désir de mobilité ascendante. Il est présumé que
plus vous serez instruit, plus vous aspirerez au sommet de la pyra-
mide sociale et plus vous prendrez les moyens pour y arriver.

A force de creuser cette philosophie sociale déguisée en outil
d’analyse sociologique, il m’était venu a I'esprit cette caricature. Tous
les individus ayant répondu a I'appel des sommets, il ne reste plus
personne a la base, donc plus de base a la pyramide qui devient une
pyramide renversée reposant sur sa pointe ! Plus d’indiens, tous des
chefs! C’est dans ce dédale philosophico-idéologique que je me suis
laissé entrafner et que je me suis laissé prendre au piege, j’en conviens.
Méme si j'avais pris, il y a longtemps déja, une sérieuse distance cri-
tique a I'endroit de la « doctrine » de la mobilité sociale, je confesse y
avoir succombé quand est venu le temps d’étudier les projets d’avenir
des jeunes céfériens.

Naviguant sur le pilote sociologique automatique de mes
anciennes déformations professionnelles, j’ai présumé qu'un séjour
au CFER allait élever les aspirations scolaires et professionnelles de
tous les éleves, ou au moins d’une majorité d’entre eux. Pire encore,
j'ai bati cette partie du questionnaire en conséquence, dans le secret
espoir que les éleves, en répondant, vérifieraient mon hypothese et
crieraient a la face du monde qu’ils sont, eux aussi, en mobilité sociale
ascendante. C’était mal connaitre le CFER, et mal connaitre aussi ce
type d’éleves. Péché avoué, péché pardonné, nous disait-on au temps
de notre religieuse enfance. Par conséquent, je m’attends a ce que la
pénitence soit douce. Pour ma pénitence, je m’engage a faire un
examen approfondi de la pédagogie céférienne et de ses projets sur
les horizons des éleves. Ce que je fais sur-le-champ, tout de suite
apres avoir plaidé brievement des circonstances atténuantes.

Le fait d’avoir été influencé a mon insu par cette problématique
sociologique fonctionnaliste de la mobilité sociale m’étonne d’autant
plus que deux raisons s’y opposaient. La premiere étant que je ne suis
plus, depuis belle lurette, un sociologue d’obédience fonctionnaliste,
surtout pas du fonctionnalisme américain, méme si je reconnais que,
sur certaines questions autres que celle qui nous intéresse présen-
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tement, la problématique fonctionnaliste a pu apporter un éclairage
utile a la compréhension de certains phénomenes sociaux dans la
mesure ol on la décontaminait de 1'idéologie de I’American Dream.

Mais la deuxieme raison pour laquelle je dois confesser avoir
subi cette influence indue est beaucoup plus sérieuse, voire plus
inquiétante parce qu’elle dénote que, au moment ol jai choisi
d’aborder la question des projets d’avenir de ces éleves, selon les pers-
pectives d’une école sociologique a laquelle je n’appartiens plus
depuis longtemps, et de formuler mes questions suivant sa problé-
matique des aspirations professionnelles, j'ignorais completement
une dimension essentielle de la perspective pédagogique propre au
CFER. C'est ce que j'appelle aujourd’hui la « réalpédagogie », par ana-
logie avec le concept de « réalpolitik » que le dictionnaire définit ainsi :

Politique internationale basée sur des considérations de rapports

de force et de possibilités concretes, sans influence idéologique.

Politique visant l’efficacité sans considération de doctrine (Le
Robert).

Dans cette perspective, je définis la « réalpédagogie » comme:

[...] une pédagogie qui n’est pas fondée sur une théorie ou une
idéologie particuliére de I'étre humain ou de I’enfant, ni méme de
lI'intervention pédagogique, mais plutét sur une vision réaliste des
gens et des choses, basée sur les possibilités concretes et partagée
par les enseignants et les éleves..

Dans une des entrevues qu’il m’a accordées, Normand Maurice
résume ainsi le propos qu’il tient aux éléves sur cette question :

Tu n'auras pas de dipldme; ca réduit le niveau de vie, mais ¢ca ne réduit pas
le degré d’humanité.

Et un peu plus loin:

Tu n'auras pas de diplome; c'est un handicap sur le plan social, mais pas sur
le plan humain. Il faut que tu te reprennes sur d’'autres choses. Sur tes qualités
humaines [...]

A 1la limite, on pourrait dire de la réalpédagogie que c’est une
forme de pragmatisme, mais comme il y a dans la notion de pragma-
tisme l'idée d"une doctrine qui ferait alors de la réalpédagogie une
doctrine du réalisme pédagogique, une sorte de doctrine de I'anti-
doctrine, je renonce a utiliser ce mot pour caractériser la pédagogie
des CFER. Car, dans I’état actuel des choses, le Mouvement des CFER
est tout sauf une doctrine. Et je n’hésite pas une seconde a orner ce
constat d"un jugement de valeur que je justifierai le moment venu: le
CFER n’est pas une doctrine et c’est fort bien ainsi!
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A ce stade-ci, j’ajoute simplement que c’est un contact soutenu
avec le Mouvement des CFER qui devait me faire perdre par la suite
cette conviction inébranlable qui me faisait croire que tous les enfants
de la Terre (avec un grand T) se destinaient a I'Université (avec un
grand U)! Jusque-13, je tenais pour impensable et inavouable qu'un
esprit progressiste soutienne que l'idéal de 1'égalité des chances puisse
déboucher pour certains sur d’autres voies que l'enseignement supé-
rieur. En introduisant dans mon questionnaire une mesure de 1’évolu-
tion du niveau des aspirations professionnelles des éléves entre deux
périodes, je présumais que le CFER aussi, comme toutes les institu-
tions éducatives dignes de ce nom (du moins, le pensais-je a I'époque),
devait concourir a hausser I'idéal des enfants moins favorisés, notam-
ment a travers le niveau de leurs aspirations scolaires et profession-
nelles, fhit-il totalement irréaliste et completement déconnecté.

En réalité, nous le verrons plus loin, le Mouvement des CFER,
sans aller dans une direction qui serait diamétralement opposée a
celle du mythe du self~made man, a fait de la nécessité de « reconnaitre
ses limites » un des deux volets de sa mission en ce qui concerne la
formation personnelle des éleves.

Puisque le moment parait venu de faire pénitence pour le péché
d’avoir assigné au CFER un objectif qu’il n’a jamais prétendu pour-
suivre et de I'avoir accusé de ne pas avoir atteint cet objectif que je lui
avais « inventé » de toutes pieces, je nuancerai singulierement ces pre-
miers résultats sur les prétendues « faibles » aspirations des éleves des
CFER, en les réinsérant dans le contexte plus global des réponses
obtenues a deux autres questions, dont la deuxiéme du bloc des ques-
tions relatives aux perspectives d’avenir de I'éleve du CFER. Voyons
donc ce que cela donne.

1.5. Ne pas confondre réalisme et défaitisme

Cette deuxieéme question, on I’a vu plus haut, demandait a 'éleve
comment il entrevoyait 1'avenir de fagon générale dans un premier
temps d’abord, c’est-a-dire avant d’entrer au CFER, puis dans un
deuxieme temps, depuis qu’il est au CFER. Les réponses ont été
codées de la maniere qui suit:

a) Toute réponse qui indiquait que les perspectives d’avenir
s’étaient améliorées et s’étaient précisées dans le deuxieme
temps par rapport a ce qu’elles étaient avant d’entrer au CFER
était codée 1.
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b) Toute réponse qui indiquait que les perspectives s’étaient main-
tenues dans I’état ot elles étaient avant d’entrer au CFER était
codée 2.

c) Toute réponse qui indiquait que les perspectives s’étaient dété-
riorées depuis I'entrée au CFER était codée 3.

Exemples de réponses indiquant une amélioration des perspec-
tives d’avenir :

e Avant: Pas beaucoup de portes ouvertes pour le travail — Depuis :
[...] Avec plus de portes pour le travail.

¢ Avant: Comme la plus normale des choses — Depuis : Pleine de bonnes
et de mauvaises surprises.

e Avant: Plat — Depuis : Un peu différent.

e Avant: Sans issue; je ne pensais pas pouvoir travailler un jour —
Depuis : Comme un réve qui se réalise.

Tasiiau 28 Evolution des perspectives d’avenir des éléves
durant leur séjour au CFER

Perspectives d’avenir N %
e Amélioration 51 66,2
e Aucun changement 18 23,4
e Détérioration 8 10,4
¢ Non-réponse 11 -
e Total 88 100,0

Le tableau 2b donne les résultats commentés ci-aprés. A noter
que 11 répondants n’ont pas répondu a cette question ou ont donné
une réponse trop imprécise pour étre codée. Des 77 éleves qui ont
donné une réponse significative, 51 (66 %) ont indiqué qu’ils voyaient
’avenir de facon plus positive depuis qu’ils sont au CFER. Dix-huit
(20,5 %) disent que, depuis leur arrivée au CFER, leur fagon d’envi-
sager l'avenir est demeurée ce qu’elle était avant, tandis que seule-
ment huit (9,1 %) disent qu’ils voient I’avenir de fagon plus pessimiste
depuis qu’ils sont au CFER.

Premieére constatation, il ne semble y avoir aucune relation entre
I’amélioration dans le temps de la fagon d’envisager I’avenir et 1'é1é-
vation du niveau des aspirations professionnelles dans une échelle
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de prestige socioéconomique. Autrement dit, on peut conserver un
niveau d’aspiration relativement bas tout en voyant l’avenir d"une
fagon plus positive, qui plus est en voyant ses perspectives d’avenir
s’améliorer. Cela contraste avec la these de la mobilité sociale suivant
laquelle perspectives d’avenir et niveau d’aspirations profession-
nelles vont nécessairement de paire. Mais il y a une autre conclusion
que l'on peut tirer de ces données, au moins a titre d’hypothese de
travail. En effet, on a coutume de croire qu’il faut étre idéaliste en
éducation et que seul un idéal élevé, voire ambitieux, peut alimenter
la motivation de 1’éleve. Or ce que nous observons au CFER ne va pas
du tout dans ce sens. On pourrait dire au contraire qu’il est possible
de pratiquer une pédagogie réaliste sans déprimer les éleves, au con-
traire. Ici la majorité des éleves témoignent d’un niveau d’aspiration
relativement bas tout en envisageant 1’avenir d"une fagon plus opti-
miste qu'avant d’entrer au CFER. Amener ce type d’éleves a mieux
reconnaitre leurs limites aurait pour effet imprévu chez les fonction-
nalistes d’améliorer leurs perspectives d’avenir. Si tel était le cas, cela
pourrait constituer un premier gain de la réalpédagogie: « Amener
I’éleve a faire des projets a sa portée tout en gardant le moral. »

Qui plus est, le phénomene observé ci-haut est corroboré par
’analyse des réponses obtenues a la question suivante qui concerne
la perception que I'éleve a de lui-méme a deux moments différents
de sa vie, toujours les mémes : avant d’entrer au CFER et depuis qu’il
y est. Voici le libellé de cette double question :

e Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement
comme ...
Et
* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement
comme ...
Les réponses a ces questions ont été codées comme suit :
a) Toute réponse qui indiquait que I'idée que I'éleve se fait de lui-
méme s’était améliorée et s’était précisée depuis qu’il était entré
au CFER, était codée 1.
b) Toute réponse qui indiquait que I'idée que I'éleve se fait de lui-
méme était demeurée la méme était codée 2.
c) Toute réponse qui indiquait que I'idée que I’éleve se fait de lui-
méme s’était détériorée depuis son entrée au CFER était codée 3.
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Exemples de réponses indiquant une amélioration de la percep-
tion de soi:

e Avant: Quelqu’un qui n’avait pas de valeurs — Depuis : Quelqu’un
qui a des valeurs.

e Avant: Que je ne trouverai pas de travail — Depuis : Que je pourrais
me trouver un bon travail.

e Avant: Je ne me voyais pas d’avenir — Depuis: Ca a changé ma
personne.

e Avant: Plutot plat et tranquille — Depuis: Je sais qu’il y a quelque
chose de bon en moi et j'y crois.

La encore, dans la perspective de la doctrine de la mobilité
sociale et de I’American Dream, on serait tenté de penser que cette
fameuse maxime pédagogique céférienne « Reconnaitre ses limites
pour mieux se concevoir », qui cristallise en quelque sorte la réalpé-
dagogie, devrait avoir un effet négatif sur une image de soi qui, au
départ, c’est-a-dire a I’'entrée au CFER, n’est pas des plus solides et
des plus affirmées. Qu’est-ce dire ?

Tasitau 3 Evolution de I'image que les éléves se font
d’eux-mémes durant leur séjour au CFER

Perception de soi N %
e S’est améliorée 59 73,8
e N’a pas changé 11 13,8
e S’est détériorée 10 12,5
¢ Non-réponse 8 -
e Total 88 100

Quatre-vingts éleves ont répondu a cette double question. Parmi
les huit éleves dont il n’a pas été possible de coder les réponses, cer-
tains se sont tout simplement abstenus de répondre au deuxieme
temps de la question. Méthodologiquement parlant, il paraissait
risqué de décider que cela signifiait que cette idée qu’ils se font d’eux-
mémes s’était tout simplement maintenue au niveau ou elle était
avant d’arriver au CFER. Ces questionnaires ont donc été traités
comme non codables et n’entrent pas dans le décompte des réponses
significatives.
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Cinquante-neuf des quatre-vingts répondants, soit 74 %, disent
qu’ils se voient de facon plus positive, plus optimiste depuis qu’ils
sont au CFER. Onze éleves (13,8 %) disent que I'image qu’ils ont
d’eux-mémes n’a pas changé et qu’ils se voient comme avant, généra-
lement de fagon positive. Finalement, 10 éleves (12,5 %) ont une image
plus négative d’eux-mémes depuis qu’ils sont au CFER. Somme toute,
le réalisme pédagogique du CFER n’aurait d’effet négatif sur 'image
de soi des éleves que dans 11,3 % des cas. La célebre maxime devrait
donc étre corrigée pour devenir: «Reconnaitre ses limites pour se
concevoir... et mieux voir ’avenir ! » Pour illustrer ce contexte parti-
culier de réalisme pédagogique propre au CFER, j'ai retenu six cas
qui ont chacun une valeur exemplaire. Pour respecter 1’anonymat
convenu, il sera question des éleves A, B, C, D, E et F. Ce sont tous
des cas dont les aspirations professionnelles, les perspectives d’avenir
et 'image de soi ont évolué de fagon positive, par suite de leur séjour
au CFER. Pour les apprécier a leur juste valeur, il faut lire chaque cas
comme un tout.

L’éleve A ne présente aucune modification de ses aspirations
avant et depuis son entrée au CFER. Par contre, il voit son avenir de
facon plus positive et I'image qu’il se fait de lui-méme s’est améliorée
avec le temps. Voici ses réponses aux trois questions:

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était: camionneur.

¢ Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: camionneur.

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais l’avenir : aucune issue. Je ne
pensais pas pouvoir travailler un jour.

¢ Depuis que je suis au CFER, je vois I'avenir : comme un réve qui se
réalise.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
un petit bum

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
un bon travaillant.

Le cas de I'éleve B est un peu plus complexe. Voici ses réponses :

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : pilote de chasse.
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* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: [pas de réponse].

e Avant d’entrer au CFER, je voyais I’avenir : facile.
* Depuis que je suis au CFER, je vois I'avenir : dur.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
un bon i rien.

¢ Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
quelqu’un qui a peut-étre des chances dans la vie.

Ici le séjour au CFER semble avoir provoqué une révision a la
baisse des aspirations professionnelles. En tout état de cause, méme
s'il n’exprime pas encore de choix précis pour aujourd’hui, 1'éleve
semble avoir renoncé a devenir pilote de chasse, et cela semble associé
a une prise de conscience qui le rend plus pessimiste par rapport a
I’avenir. Néanmoins, cette double prise de conscience ne semble pas
avoir affecté du tout 'image qu’il a de lui-méme. Au contraire, celle-
ci se trouve aujourd’hui nettement plus positive qu’elle ne 1'était
avant son entrée au CFER. Est-il exagéré de suggérer que la dose de
réalisme prescrite par le CFER n’a peut-étre pas été trop difficile a
assimiler ?

L’éleve C avait des aspirations élevées avant d’arriver au CFER.

e Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : je voulais devenir notaire.

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: je veux devenir représentant dans une compagnie.

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais I’avenir: plate.
¢ Depuis que je suis au CFER, je vois 'avenir : trés enthousiaste.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
une personne qui finirait sa vie sur le B.S.

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
une personne qui a un bel avenir.

Voici a I'évidence un éleve chez qui une révision a la baisse de
ses aspirations professionnelles n’a pas provoqué de dépression, ni
méme terni sa vision de 1’avenir ou détérioré 'image qu’il a de lui-
meéme.

L’éleve D, quant a elle, présente une configuration de réponses
un peu plus difficile a décoder.
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e Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : vétérinaire ou coiffeuse.

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: vétérinaire ou coiffeuse.

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais l’avenir: gros, une belle job
payante, famille, etc.

* Depuis que je suis au CFER, je vois I'avenir : changé. Je ne pourrai
pas étre vétérinaire.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
une innocente qui connait rien.

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
quelqu’un qui connait des choses.

Méme si elle maintient son choix d’un métier pour plus tard, elle
avoue que le fait de devoir renoncer a devenir vétérinaire change ses
perspectives d’avenir. Malgré tout, I'image qu’elle a d’elle-méme, au
terme de cette « renonciation », s’est améliorée. Une sorte de cure de
réalisme, durant son séjour au Centre, semble avoir transformé cette
éleve d’une fille qui ne connaissait rien en une fille qui « connaft des
choses ». Ce que I’on peut considérer comme le fondement de I'estime
de soi.

Reste le cas de I’éleve E. En ce qui concerne les aspirations pro-
fessionnelles, la seule modification qui s’est produite est qu’elle est
passée d’une éleve qui n’avait pas d’idée de ce qu’elle ferait plus tard
a une éleve qui a un projet précis : devenir monitrice.

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : je n’avais pas d’idée.

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: monitrice.

e Avant d’entrer au CFER, je voyais 1'avenir comme: la plus
normale des choses.

* Depuis que je suis au CFER, je vois I'avenir comme : plein de
bonnes et de mauvaises surprises.

e Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme :
une personne de bien. ]'ai toujours eu une bonne estime de soi !

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
une personne de bien, mais a la suite de mes deux années (au CFER), je
n’étais plus siive de moi. Présentement j'ai retrouvé mon estime !
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Ici encore on assiste a une modification des perspectives d’avenir
chez cette éléve, mais cette fois, cela ne va pas nécessairement dans le
sens d’une amélioration. Est-elle devenue plus pessimiste pour
autant, ou plus défaitiste dans sa fagon de voir I'avenir ? Rien ne per-
met de tirer cette conclusion. Je crois qu’il serait plus juste de con-
clure qu’elle est devenue plus réaliste ; ce a quoi voulaient sans doute
en arriver ses enseignants a travers cette éducation qui vise a
«reconnaitre ses limites pour mieux se concevoir ».

Par contre, en ce qui concerne I'image qu’elle a d’elle-méme, le
séjour au CFER est marqué dans un premier temps par une perte de
confiance : elle n’est plus stire d’elle-méme. Dans un deuxieme temps,
les choses se tassent: elle a recouvré son estime de soi. On ne peut
pas conclure que I'image qu’elle a d’elle-méme s’est améliorée avec
le temps, mais on peut dire qu’aprés avoir connu une détérioration
momentanée, cette image de soi est revenue au niveau ou elle semble
avoir toujours été: «J'ai toujours eu, disait-elle, une bonne estime
de soi ».

Le dernier cas, celui de 1'éléve F, mérite qu'on s’y arréte un peu
plus longuement, car il constitue a sa maniere le prototype de 1’éleve
du CFER formé par la réalpédagogie. On peut difficilement trouver
un exemple qui illustre mieux les effets potentiellement positifs du
réalisme pédagogique avec des jeunes dont les perspectives d’avenir
sont lourdement limitées par toutes sortes de contraintes. Voici un
éleve qui, durant son séjour au CFER, a révisé a la baisse et d"une
fagon radicale ses projets d’avenir. Et pourtant, ses perspectives
d’avenir et surtout I'image qu’il a de lui-méme se sont singulierement
améliorées durant la méme période de temps. Voici comment s’agence
la configuration des réponses qu’il a données aux trois questions du
bloc sur les perspectives d’avenir.

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : paléontologue.

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: travailler dans une shop.

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais l’avenir comme: beau.

* Depuis que je suis au CFER, je vois I’avenir comme : encore plus
beau.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
un gargon ordinaire.
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* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme:
une personne importante.

C’est beau, c’est clair, net et précis! Et puis cela ne manque pas
de confiance en dépit de I'importance de la correction de trajectoire
qu’il a dii faire subir a ses projets d’avenir : passer de paléontologue a
ouvrier dans un atelier et trouver la vie encore plus belle qu'avant
malgré tout! Miracle au CFER!

Dans l'ensemble des questionnaires, j'ai trouvé cinq ou six cas
de projets d’avenir un peu inattendus qui semblaient ne pas tenir
compte de la condition sociale de leur auteur : paléontologue, notaire,
pilote de chasse, ingénieur en aéronautique, vétérinaire, etc. Dans
son étude Elmtown’s Youth, le sociologue Hollingshead (1950) suggere
qu’il pourrait s’agir de modeles d’orientation d’autant plus fantai-
sistes qu’ils servent d’exutoires a ces jeunes handicapés par des
déficits existentiels importants. Selon Hollingshead, tout se passe
comme s’ils trouvaient la une fagon d’exorciser une condition sociale
trop contraignante et de s’en affranchir. Dans mon enquéte toutefois,
ces éleves, a la différence des jeunes de I’étude d’Emltown, révisent
leurs projets a la baisse dans un deuxiéme temps qui coincide avec
leur passage dans un CFER, tout en maintenant une attitude positive
face a I'avenir et a eux-mémes.

1.6. Autres exemples de réalisme

Question de réalisme toujours, voici quelques autres réponses qui,
prises isolément, témoignent aussi, mais de manieres différentes, des
effets possibles de la réalpédagogie. Les mots pour le dire sont
souvent tres simples, mais ils n’en demeurent pas moins éloquents si
I’on se rappelle qu’il s’agit d’éleves en sérieuses difficultés et dont le
niveau d’alphabétisation est tres faible. Ainsi, I'un d’entre eux voyait
I’avenir comme pas vraiment réel (réaliste), alors qu’aujourd’hui, il le
voit plus réel et plus vrai.

Un autre éleve

voyait I'avenir sur le bien-étre a rien faire, et aujourd’hui grandiose avec une
job, mon char...

Un autre encore, apres avoir dit qu’il a toujours eu tendance a
prendre les choses au jour le jour, ajoute que, cette fois, il croit que

¢a va bien aller en sortant d’ici. Je vais me chercher un emploi avec toutes
les connaissances que j'ai apprises ici. Cela m’aidera beaucoup.
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Pour Iéléeve suivante, un regain d’optimisme en ce qui concerne
I’avenir a un effet imprévu sur la persévérance scolaire :

Je voyais mon avenir dépérir a grands pas alors que maintenant, je vois mon
avenir d'une autre fagon. J'ai connu le CFER et ¢ca me donne plus de courage
pour finir mon secondaire 5.

Voici encore un témoignage qui raconte de touchante facon les
profits que son auteur a retirés de son séjour au CFER. Il se voyait
comme :

Un pauvre clochard qui n’était bon a rien d'autre que le BS et qui,
aujourd’hui, se voit comme un travailleur qui est fier de ce qu'il fait, un
travailleur constant.

Confirmant des projets réalistes de travailler dans 'agriculture,
il raconte ainsi I'évolution de ses perspectives d’avenir:

Hier, je voyais I'avenir plutét plat et tranquille... Aujourd’hui, je vois un
avenir positif. Je sais qu'il y a quelque chose de positif en moi et j'y crois
vraiment.

Un dernier cas. Généralement, les éleves associent la question
sur les perspectives d’avenir a leur insertion en emploi et a la possibi-
lité d’obtenir un emploi. Si je trouve du travail, I’avenir sera prometteur.
Le cas qui suit s’écarte de cette tendance et associe 'amélioration de
ses perspectives d’avenir a son insertion sociale plutot qu’a son inser-
tion professionnelle et, en particulier, a la perception qu’il a de lui-
méme par rapport aux autres. Ainsi pour lui, ’avenir avant, c’était:
Qu’on allait recevoir un petit salaire et maintenant je sais qu’on est égal aux
autres. Et plus loin, il ajoute qu’il se voyait avant comme un bouche-
trou, alors qu’il se voit désormais comme une personne intéressante.

Somme toute, on a dans I'ensemble de ces cas plusieurs prises
de conscience, quelques révisions a la baisse du niveau des projets
d’avenir, mais aucun cas de détérioration de I'image de soi a l'inté-
rieur de la période de temps couverte par le questionnaire. Au con-
traire, tous les cas examinés de plus pres, sauf un qui conserve la
méme image positive de lui-méme, comportent une révision a la
hausse de 'image de soi. Pour mémoire, rappelons cependant que la
tendance statistique d’ensemble est un peu plus faible. En effet, dans
I’ensemble de 1’échantillon, ce sont 74 % des éleves qui se voient de
maniére plus positive aujourd’hui qu’avant d’entrer au Centre, ce qui
représente trois éleves sur quatre. Quand méme pas si mal comme
« produit» d’une pédagogie qui cherche d’abord et avant tout a faire
en sorte que I'éleve connaisse et accepte ses limites et, par conséquent,
ses capacités réelles.
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Dans le contexte présenté ci-haut, il ne fait plus de doute que ces
révisions de projets d’avenir ont été faites beaucoup plus par souci
de réalisme que par manque d’ambition ou par défaitisme et démoti-
vation. On serait donc loin d"une situation ot une éducation marquée
au coin du réalisme pourrait avoir eu un effet négatif déprimant,
démotivant et démobilisant chez I'éleve. Tout dépend sans doute de
la facon d’étre réaliste; tout dépend aussi de la sorte d’éleves aux-
quels s’adresse cette réalpédagogie. Je reviendrai aussi sur cet aspect
de la question au moment de discuter de pédagogie paradoxale.

EA Lidée que les éléves se font
de I'arsenal pédagogique du CFER

Au fil des années, nous 'avons vu plus haut, le Mouvement des CFER
a mis au point une série d’outils pédagogiques originaux qui com-
posent un arsenal pédagogique lui-méme assez particulier. A travers
le questionnaire aux éleves, j’ai donc cherché a savoir comment 1’éleve
vivait ces réalités quotidiennes que sont le cartable, le journal, le
fichier orthographique, I'entreprise et la caravane. A ce stade, je n’ai
pas retenu la tache globale dont il a été question plus haut, et ce, en
dépit du fait qu’elle constitue un élément essentiel de la pédagogie
propre aux CFER. La raison en est simple: ce n’est pas une réalité
pédagogique que les éleves vivent de fagon explicite.

L’anthropologue Ralph Linton (1969) avait coutume de dire a
propos de la culture au sens sociologique qu’elle est tellement pré-
sente a I’étre humain, tellement ambiante qu’il n’en a pas plus cons-
cience que le poisson a conscience de vivre dans I'eau. Il m’a semblé
qu’il en allait de méme de la tache globale quand elle est vécue par
les éleves au CFER. Ils en sont baignés, ils en sont imprégnés, mais la
plupart d’entre eux seraient probablement incapables de la nommer.
Ils seraient probablement surpris d’apprendre que cette ambiance
particuliére qui fait que, méme s’ils sont relativement peu nombreux
en classe, il y a toujours deux ou trois professeurs travaillant
ensemble avec eux s’appelle la « tache globale ». Méme s'ils en vivent
quotidiennement les effets, notamment a travers leurs rapports avec
leurs profs et un encadrement, une présence plus soutenus, j'ai cru
qu’ils pourraient difficilement discuter de la tache globale comme
telle. J'y reviendrai plus loin en parlant des effets de la tache globale
sur les éleves.
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Ce bloc du questionnaire sur les outils pédagogiques céfériens
comportait donc cinq questions ayant sensiblement la méme archi-
tecture. Comme il s’agit de caractéristiques propres au CFER, ces
questions n’empruntent pas la double structure de 1'approche rétro-
spective en deux temps décrite plus haut. Elles ont plutot la forme
simple de I'énoncé peu structuré a compléter. Cette approche, faut-il
le rappeler, s’inspire des techniques psychométriques projectives
utilisées dans certains types de diagnostics psychologiques. Elle a
I’avantage de favoriser des réponses spontanées du répondant. Voici
d’abord le libellé de ces questions :

Personnellement je pense que le cartable ...

Je trouve que le journal ...

Je pense que le fichier orthographique (boitier) ...
Je trouve qu’aller dans I’entreprise, cela me ...
Faire la caravane, cela me ...

La clef de codage des réponses obtenues est relativement simple.
Trois possibilités ont été retenues:

a) La réponse qui indique clairement que I'éleve réagit positive-
ment a 'outil pédagogique en question et qu’il est capable de
faire, dans ses mots, le lien avec les objectifs assignés a "’outil
recoit le code 1.

b) La réponse qui indique simplement une attitude positive a
I’endroit de I’outil, sans référence aux objectifs assignés a I'outil,
recoit le code 2.

c) La réponse qui indique une attitude négative de 1'éleve a
I’endroit de 'outil en question regoit le code 3.

Voici quelques exemples des différentes situations.

Exemples de réponses indiquant une attitude positive a I'endroit
de I'outil et une capacité de faire le lien avec ses objectifs:

Le cartable, c’est bon parce que ca m’oblige a avoir de 'ordre.

L'entreprise, c'est I'fun parce que ¢a m’apprend des choses full utiles pour
me trouver une job plus tard.

Exemples de réponses indiquant simplement une attitude posi-
tive a I’endroit de I'outil :

Le journal, c’est full cool.

La caravane, c'est tres utile.
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Exemples de réponses indiquant une attitude négative a
I’endroit de 'outil :

Le fichier, c’est une perte de temps.

La caravane, ca me stresse.

TasLeau 4 Attitudes des éléves a I’'endroit
des outils pédagogiques du CFER

Outils Positive Non- Total
pédagogiques justifiée ~ Positive = Négative  réponse répondants
e Le cartable 47 (57,3)  23(28,1) 12 (14,6) (6) 82
* Lejournal 59 (68) 17 (19,6) 11 (12,6) (1) 87
e Le fichier
orthographique 55 (77,5) 5(7,1) 11 (15,5) (17) 71
e L’entreprise 62 (77,5) 8 (10) 10 (12,5) (8) 80
e La caravane 65 (82,3) 5(6,4) 9(11,4) 9) 79

e Appréciation
moyenne 58 (72,5) 12 (15) 10 (12,5) (8) 80

A la lecture des données du tableau 4, trois constatations géné-
rales s'imposent: 1) ici comme dans le cas des entrevues, on observe
que le «message pédagogique CFER passe» et se rend jusqu’aux
éleves; 2) de fagon générale, I'attitude des éleves face a ces cing outils
pédagogiques est tres positive; 3) a ce stade, il y a tres peu de diffé-
rence entre les cing outils pédagogiques retenus, les pourcentages de
ceux qui les voient de fagon positive variant entre 84,5 % et 88,6 %.

Quand on observe plus attentivement les données du tableau 4,
trois statistiques méritent que I’on s’y arréte un peu plus longuement.
Ce sont: 1) le nombre et le pourcentage de ceux qui témoignent d'une
attitude positive a I’endroit d’un outil donné, que cette attitude posi-
tive soit explicite ou non; 2) le nombre et le pourcentage de ceux qui
sont capables de faire le lien entre leur attitude positive a I'endroit de
I'outil et au moins un objectif assigné a cet outil (voir a ce sujet, les
exemples de code 1 plus haut); et 3) la popularité respective des
différents outils quand on ne retient que les réponses positives expli-
cites. Voici ce qu’il en est pour chacun des outils.
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2.1. Le cartable

De fagon générale, 70 des 82 répondants (85,4 %) voient le cartable de
facon positive. De ce nombre, 47 éleves, soit 67 % de ceux qui ont a
son endroit une attitude positive, sont capables de faire le lien entre
leur attitude et un objectif assigné au cartable. Voici quelques
exemples d’une attitude différenciée a I'endroit du cartable.

Trés utile car ca nous permet de retenir des choses.
C'est bien car comme ca tes affaires sont en ordre.
Ca nous apprend la propreté.

Une bonne facon de s'ordonner.

M‘aide a me retrouver dans mes choses.

Ca montre que j'ai appris beaucoup de choses.

Est plutot bien rempli et il nous informe de plusieurs choses.

2.2. Le journal

De fagon générale, 76 des 87 répondants (87,4 %) voient le journal de
facon positive. De ce nombre, 59 éleves, soit 77,6 % de ceux qui ont a
son endroit une attitude positive, sont capables de faire le lien entre
leur attitude et un objectif assigné au journal. Voici quelques
exemples d’une attitude différenciée a I'endroit du journal.

Nous fait voir différentes choses qui se passent dans la vie.
Ca nous fait voir tout ce qui se passe dans le monde.

Est un outil essentiel car on apprend la bourse, I'histoire, la géographie et
autre.

Ca nous apprend a s'informer de tout.
Me cultive et m'a appris de nouvelles choses.
Aide a lire et a résumer.

M’a aidé a lire plus. Avant je ne lisais pas beaucoup.

2.3. Le fichier orthographique

Le fichier orthographique est le moins utilisé des cinq outils pédago-
giques abordés dans le questionnaire. Un des cinq CFER avait méme
cessé de 'utiliser depuis quelque temps au moment de I’administra-
tion du questionnaire. Conséquemment, seulement 71 des 88 répon-
dants ont fourni une réponse codable au sujet du fichier. De fagon
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générale, 60 des 71 répondants (84,5 %) voient le fichier orthogra-
phique de fagon positive. De ce nombre, 55 éleves, soit 91,6 % de ceux
qui ont une attitude positive a son endroit, sont aussi capables de faire
le lien entre leur attitude et un objectif assigné au fichier. Voici
quelques exemples d'une attitude différenciée a 1’endroit du fichier
qu’on appelle aussi «le boftier » en certains endroits.

Ca m’a appris des mots que je ne connaissais pas et des définitions.
Enrichit votre vocabulaire.

Utile pour me donner la définition d’un mot que je ne connais pas.
C'est comme une petite grammaire.

Moi, j'aime ca. Ca nous apprend des mots nouveaux.

Ca va améliorer mon frangais.

A amélioré mon francgais autant a I'écrit qu’au parler.

2.4. L’entreprise

A la question: «Je trouve qu’aller en entreprise, cela me...», 70 des
80 répondants (87,5 %) voient l'entreprise de fagon positive. De ce
nombre, 62 éleves, soit 88,6 % de ceux qui ont une attitude positive a
son endroit, sont aussi capables de faire le lien entre leur attitude et
un objectif assigné a I’entreprise. Voici quelques exemples d'une atti-
tude différenciée a I'’endroit de 'entreprise.

Met en pratique mon habileté.
Ca me plait beaucoup car on apprend a se débrouiller.
Ca me donne plus d’expérience manuelle et physique.

Me fait plaisir de savoir qu'il y a une chance pour nous de pouvoir entrer
sur le marché du travail.

D’avoir plus de patience et ma carte de chariot élévateur.

Permet d'apprendre a faire des choses a répétition avec rapidité sans me
tromper.

Me fait apprendre comment travailler comme il faut.

Me fait connaitre le milieu du travail.
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2.5. La caravane?

En ce qui concerne la caravane, le nombre de réponses utiles n’est
que de 79, plusieurs éleves indiquant qu’ils n’avaient pas encore fait
la caravane depuis leur entrée au CFER, sans doute parce qu’ils
n’avaient pas fini d’en mémoriser le texte de présentation. Cela dit,
aupres de ceux qui I'ont déja fait, la caravane est 1’outil pédagogique
le plus populaire des cinq. A preuve, 70 des 79 répondants, soit
88,6 %, voient la caravane de fagon positive. De ce nombre, 65 éleves,
soit 92,9 % de ceux qui ont une attitude positive a son endroit, sont
aussi capables de faire le lien entre leur attitude et un objectif assigné
a la caravane. Voici quelques exemples d’une attitude explicite a
I'endroit de la caravane.

C'est plaisant de se faire connaitre par d'autres mondes.
Me fait plaisir de dire aux gens de récupérer.

M'aide a mieux comprendre I’'environnement.

M’a permis de m’exprimer en public.

M’a aidé a étre moins géné et a parler plus avec le monde.

Permet d'apprendre un texte sur I'environnement par coeur et de le dévoiler
aux plus jeunes.

Me prouve que je suis capable de faire valoir le groupe.

2.6. Popularité relative et attitude négative

Comme je I'ai signalé plus haut, si I’'on ne retient que ceux qui sont
capables de justifier leur attitude positive a I'endroit de I'un ou I'autre
des cinqg outils pédagogiques de l'inventaire en établissant un lien
entre leur appréciation positive et un objectif assigné a 1’outil par le
programme, ce qui constitue une mesure d’appréciation tres exi-
geante, la popularité relative de chacun d’entre eux varie plus que si
’'on additionne tous ceux qui ont une attitude positive a I'endroit de
I’outil, qu’elle soit différenciée ou non.

2. Sur la question de la caravane, on peut consulter les travaux de Marc Boutet,
un chercheur a la Chaire de recherche CFER qui est professeur a 1'Université
de Sherbrooke.
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Dans cette perspective, la caravane est bonne premiére parce
que, de toutes les attitudes positives qu’elle regoit, 92,9 % sont des
attitudes positives justifiées. Suivent dans I'ordre le fichier orthogra-
phique (surprise!) avec 91,6 %, I'entreprise avec 88,6 % et le journal
avec 77,6 %. Le cartable ferme la marche en ne recevant que 67,1 % de
réactions positives justifiées parmi toutes les attitudes positives dont
il bénéficie. Autrement dit, 32,9 % des attitudes positives vis-a-vis le
cartable ne sont pas supportées par une justification, alors que, dans
le cas de la caravane, le pourcentage de réactions positives non justi-
fiées n'est que de 7,1 %.

A Tautre extrémité du spectre de I'appréciation de chacun des
outils, il faut noter que la proportion d’éleves témoignant d’une atti-
tude négative a leur endroit n’est jamais plus élevée que 15,5%, ce
qui est le cas du fichier sur lequel je reviendrai. Au reste, la disper-
sion des attitudes négatives est relativement faible, tous les pourcen-
tages se situant entre 11,4 % et 15,5%. Voici quelques exemples
d’attitudes négatives. On remarquera qu’elles sont rarement tres
explicites.

Le cartable, c'est du taponnage.

Le fichier, ca sert a rien parce qu‘on a le dictionnaire.
La caravane, ¢a me stresse.

Faire la caravane me donne rien.

Le fichier, ca me fait ch...

Le journal, c'est long pis c’est plat.

Le cas du fichier orthographique laisse perplexe. En effet, tout
en recevant le plus haut pourcentage de réaction négative (15,5 %),
bien que ce ne soit pas de beaucoup, il regoit aussi, en termes absolus,
le plus haut pourcentage de réactions justifiées, soit 84,6 % de toutes
les réactions qu’il a suscitées. C’est un outil pédagogique qui semble
polariser les réactions des éléves plus que les autres. On est pour ou
on est contre.

EA Trois dimensions du développement durable

Le questionnaire aux éléves tentait aussi de faire le point sur le déve-
loppement durable qui est une dimension essentielle de I’éducation
et de la formation des éleves du CFER. C’est par le biais des trois
dimensions du développement durable les plus présentes dans le
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quotidien de I’éleve que cette question fut abordée, soit I"environ-
nement, I'énergie et la récupération. A noter que deux de ces trois
dimensions font I'objet d’une caravane: la récupération et I'efficacité
énergétique. De plus, 'un des cinq CFER visités ne faisait pas la cara-
vane de I'efficacité énergétique au moment de la collecte des données
de la recherche.

Méthodologiquement parlant, j’ai utilisé la démarche rétrospec-
tive pour analyser cette question. En d’autres termes, j'ai cherché a
savoir la perception que I'éleve avait de chacune de ces trois questions
a deux moments différents, soit avant d’entrer au CFER et depuis
qu’il y est. Cela permettait de voir dans quel sens évoluait cette per-
ception, le cas échéant.

Comme c’est le cas des autres démarches rétrospectives de
'enquéte, il est postulé que les changements, s’il en est, sont associés
au (sinon causés par le) séjour au CFER, la base de ce postulat étant
que les autres facteurs susceptibles d’étre associés a cette attitude
demeuraient constants durant toute la période, et cela que les chan-
gements survenus soient pour le meilleur ou pour le pire. Autrement
dit, si le changement observé dans la perception que 1’éleve a de la
récupération, par exemple, va dans le sens d’une détérioration, il est
présumé que ce changement est associé au (sinon causé par le) séjour
au CFER parce que, durant cette période, c’est le seul facteur qui a pu
jouer.

A ce stade-ci, il ne s’agit pas tellement de prétendre que le chan-
gement, quelle qu’en soit la nature, est causé par le séjour au CFER,
mais plutot de suggérer qu’il semble y étre associé. Cela fait toute la
différence du monde. La question de la causalité comme telle ne se
régle pas par des chiffres. Elle peut se régler seulement par I’analyse
de la nature des variables en cause au moment de la discussion des
résultats obtenus.

La clef de codage de ces questions est elle aussi relativement
simple. Il existe trois possibilités :

a) Code 1: la perception que 1’éleve avait de cette dimension s’est
améliorée depuis qu’il est au CFER, elle est plus positive, plus
précise;

b) Code 2: la perception que 1’éleve avait de cette dimension est
demeurée ce qu’elle était avant qu’il entre au CFER;

c) Code 3: la perception que l'éleve avait de cette dimension s’est
détériorée depuis qu’il est au CFER, elle est plus négative.
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TABLEAU 5 Evolution de I'attitude des éléves a I’endroit
de trois dimensions du développement durable

Attitude de I’éléve

Dimensions du S’est N’a pas S’est Non-
développement durable  améliorée changé détériorée  Total réponse
L’environnement 62 (71,3%) 15(17,3%) 10 (11,5%) 87 (1)
Efficacité énergétique 38 (51,3 %) 7 (9,5 %) 29 (39,1 %) 74 (14)
Récupération 65(741%) 10(11,4%) 13 (14,8%) 88 (0)
Attitude moyenne 55 (66,6 %) 11 (13,3%) 17 (20,1%) 83

Voici plus de précisions en ce qui concerne chacune des trois
dimensions du développement durable au CFER retenues par
I'enquéte.

3.1. L’environnement

Quatre-vingt-sept des quatre-vingt-huit éleves répondants ont donné
des réponses codables a la double question relative a ’environne-
ment. De ce nombre, 62 (71,3 %) ont vu leur perception de l'environ-
nement s’améliorer depuis leur entrée au CFER. Elle est devenue plus
positive, plus précise. Pour 15 autres (17,3 %), 1'idée qu’ils se font
maintenant de 'environnement est demeurée ce qu’elle était avant
d’arriver au CFER. Enfin, 10 éleves (11,5 %) ont vu leur perception de
I'environnement se détériorer depuis qu’ils sont au CFER.

Exemples de réponses indiquant une attitude plus positive a
I’endroit de I'environnement :

* Avant: 'environnement: ce n'était pas si important — Maintenant,
c’est important ; je sais qu’il faut récupérer.

e Avant: je ne m’en souciais pas — Maintenant treés important.

e Avant: N’était pas important pour moi — Depuis : est essentiel a la
vie.

3.2. L’efficacité énergétique

A noter que la question portant sur I'efficacité énergétique et celle
portant sur la récupération ont été réinsérées dans leur contexte
céférien naturel, celui de la caravane. Dans ce contexte, les deux
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temps de la démarche rétrospective deviennent alors: « Avant de
faire la caravane sur ... » et « Depuis que je fais la caravane sur... ».
Le nombre relativement élevé de non-réponses, soit 29 (39,2 %) dans
le cas de I'efficacité énergétique, s’explique en partie du moins par le
fait signalé plus haut, soit qu’un des cinq CFER de I’enquéte ne faisait
pas cette caravane au moment de I'enquéte. Mais ce facteur n’explique
pas tout, puisque le CFER qui ne fait pas la caravane de I'énergie ne
comptait que 14 répondants !

Cela dit, ’enthousiasme pour cette question n’est pas aussi
grand que pour celle de I’environnement. Ce qui peut s’expliquer par
le caractere plus technique, plus spécifique, moins général et moins
médiatisé de la question de I'efficacité énergétique comparativement
a celle de I'environnement. Effectivement, 38 des 74 éleves qui ont
répondu a cette question (51,4 %) ont vu leur perception de I'effica-
cité énergétique s’améliorer depuis qu’ils font la caravane. Elle est
devenue plus positive, plus précise. Pour sept autres (9,5 %), I'idée
qu’ils se font maintenant de l'efficacité énergétique est demeurée ce
qu’elle était avant de commencer a faire la caravane. Enfin, 29 éleves
(39,5 %) ont vu leur perception de Iefficacité énergétique se détériorer
depuis qu’ils font la caravane. La encore, je serais tenté d’expliquer ce
taux relativement élevé par le caractere technique de cette question,
méme quand on la compare a la question plus concrete, j'allais dire
plus conviviale de la récupération.

Exemples de réponses indiquant une attitude plus positive a
I’endroit de I'efficacité énergétique:
Ne coltait pas trop cher, mais maintenant c’est différent.

Quand je pars, je ferme tout et j'éteins tout, sinon la facture va faire mal a
maman.

Je pensais que c'était juste I"électricité; maintenant je sais qu’il y a des
ressources renouvelables et non renouvelables.

3.3. La récupération

Des trois dimensions du développement durable retenues, c’est sur
la récupération qu'un séjour au CFER a le plus de chance de modifier
les perceptions des éleves. Ainsi, 62 des 87 répondants (73,9 %) indi-
quent qu’ils voient cette question de maniere plus positive, plus pré-
cise depuis qu’ils font la caravane. Pour 10 autres (11,4 %), I'idée qu'’ils
se font maintenant de la récupération est demeurée ce qu’elle était
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avant de commencer a faire la caravane. Enfin, 13 éleves (14,8 %) ont
vu leur perception de la récupération se détériorer depuis qu’ils font
la caravane sur ce theme.

Dans I'analyse que je fais de l'attitude des éléves vis-a-vis des
trois dimensions du développement durable au CFER, je n’additionne
pas ceux dont la perception s’est améliorée avec ceux dont la percep-
tion est demeurée ce qu’elle était pour la bonne et simple raison que
I'on est en droit de s’attendre d"une institution éducative vouée au
développement durable qu’elle améliore les attitudes des éleves. Je
reconnais qu’il s’agit-la d’'une mesure assez stricte, assez conserva-
trice puisque I’on peut toujours argumenter que de maintenir les choses
en état, « c’est toujours ¢a de pris » ! Le lecteur, la lectrice qui voudrait
raisonner de cette facon pourra le faire a l'aide des données du
tableau 5. Il ou elle verra alors que, dans le cas de la récupération par
exemple, le pourcentage d’éleves qui ont une perception positive de
cette question, qu’elle soit récente ou antérieure a la caravane, est égal
a 88,6 % et non plus a 71,3 %, avec toutes les nuances qui s'imposent !

Cela étant, il parait légitime de conclure qu'un séjour au CFER
est associé de maniére non équivoque a I’amélioration de la percep-
tion que 1’éleve avait de I'environnement, de l'efficacité énergétique
et de la récupération. Cela est encore plus marqué dans le cas de
I'environnement (71,2 %) et de la récupération (73,9 %) que dans le
cas de l'efficacité énergétique (51,4 %).

N Ce que les éléves pensent des profs

Comme ma recherche n’était pas une évaluation du programme
CFER, je n’ai posé aux éleves qu'une seule question au sujet des profs.
Cette question emprunte la démarche rétrospective parce qu’elle vise
a essayer de comprendre comment évolue la perception que les éleves
qui vivent I’expérience CFER ont des profs. Elle était libellée ainsi :

¢ Avant d’arriver au CFER, je trouvais que les professeurs...
¢ Depuis que je suis au CFER, je trouve les professeurs...

Précisément parce que je ne voulais pas demander aux éleves
d’évaluer leurs profs, j’ai essayé de donner un ton plus neutre, plus
général a cette question en évitant des formulations du type: « Mes
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profs a la polyvalente... » et « Mes profs au CFER... ». Je cherchais
plus a savoir comment s’insérait 1'élément « profs » dans le quotidien
CFER par rapport a la situation précédente.

Comme c’est le cas des autres démarches rétrospectives de I'en-
quéte, il est postulé que les changements, s'il en est, sont associés au
(sinon causés par le) séjour au CFER, la base de ce postulat étant que
les autres facteurs associés a I'attitude en question étaient demeurés
constants durant la période, et cela que les changements survenus
soient pour le meilleur ou pour le pire. Autrement dit, si le chan-
gement observé dans la perception que I'éleve a de ses profs, par
exemple, va dans le sens d’une détérioration, il est présumé que ce
changement est associé au (sinon causé par le) séjour au CFER parce
que, parmi tous les facteurs prétendument associés a I'attitude, seul
ce facteur s’est modifié durant cette période de temps.

A ce stade-ci, il ne s’agit pas tellement de prétendre que le chan-
gement, quelle qu’en soit la nature, est causé par le séjour au CFER,
mais plutot de suggérer qu’il semble y étre associé. Cela fait toute la
différence du monde. La question de la causalité comme telle ne se
régle pas par des chiffres; elle peut se régler seulement par I’analyse
de la nature des variables en cause au moment de la discussion des
résultats obtenus. D’ailleurs, j’ai déja signalé le probleme dans 1’étude
des résultats obtenus concernant les perspectives d’avenir des éleves
en illustrant la question a I'aide de 1'exemple de la relation entre le
cancer du poumon et le tabagisme.

Le codage des réponses a cette question empruntait sensible-
ment la méme forme que celui des autres questions rétrospectives.
En ce sens, il y avait trois possibilités :

a) Code 1:la réponse indique que 'éleve percoit les profs de fagon
plus positive maintenant qu’il est au CFER;

b) Code 2: 1a réponse indique que la perception que 1’éleve avait
des profs n’a pas changé depuis qu'il est au CFER;

c) Code 3:1a réponse indique que I'éleve percoit les profs de facon
plus négative depuis qu’il est au CFER.
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Tasieau 6 Evolution de la perception que les éléves ont des
profs durant le séjour au CFER

Attitude a I’endroit des profs N %
S’est améliorée 53 62,4
Aucun changement 26 30,1
S’est détériorée 6 7,1
Non-réponse 3) -

Comme nous pouvons le constater, 53 éleves sur 85 (62,4 %) per-
coivent leurs profs de fagcon plus positive maintenant qu’ils sont au
CFER. Pour 26 autres, la perception des profs n’a pas changé par
rapport a ce qu’elle était avant d’arriver au CFER. Enfin, six éleves
(7,8 %) percoivent leurs profs de fagon plus négative depuis qu’ils
sont au CFER.

Exemples de réponses indiquant une attitude plus positive a
I’endroit de ses profs qu’avant d’entrer au CFER:

e Avant: Ne voulaient pas m’aider — Depuis : Maident beaucoup dans
tout ce que je fais.

e Avant: Etaient débordés — Depuis : Y'en a toujours un disponible.

* Avant: Avaient l’air strict — Depuis: Sont sociables, droles, dyna-
miques ; ont I’air intéressés par ce qu’ils font.

e Avant: Plats et ennuyeux — Depuis: Plus de notre génération, avec
nous.

e Avant: Voulaient nous aider, mais en avaient trop sur le dos —
Depuis : Sont disponibles.

e Avant: Nous faisaient trop travailler pour rien — Depuis : Ont raison
de nous faire travailler beaucoup pour que j’aille sur le marché du
travail.

Dans ce concert d’éloges, certains doivent se demander ce que
peuvent bien dire les éléves dont la perception des profs s’est dété-
riorée depuis qu’ils sont au CFER. Voici un exemple :

* Avant: moins séveres — Depuis : trop séveres.

Oul'on voit que « perception détériorée » est un bien grand mot !
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EA Si c’était a refaire...

Une autre fagon de faire faire par I'éleve un bilan de son expérience
CFER est de lui demander tout simplement s’il referait cette expé-
rience. La question était formulée ainsi:

¢ Sij'avais a décider de revenir au CFER, je...

L’avantage de ce type de question est qu’il ne sert a rien de cher-
cher midi a quatorze heures. Dans le cas présent, c’est simple: toutes
les réponses se réduisent a deux possibilités:

¢ Je reviendrais.
* Je ne reviendrais pas.
Voici quelques témoignages qui ne manquent pas d’intérét.
[...] je prendrais la chance de revenir et avec le sourire
[...] je reviendrais tout de suite
[...]je I'acheterais
[...] je reviendrais sGrement pas seul, Dieu le sait
[...] je reviendrais certainement
[...] avec plaisir
[...] je reviendrais, j'ai adoré mes deux années
[...] je dirais oui
Les éleves qui ne reviendraient pas sont plus laconiques.
[...] non
[...] ca ne pas tenterait pas
[...] pourquoi faire j'reviendrais?

Un des «non » est un peu plus explicite et ne manque pas d’étre
paradoxal :

[...] je ne reviendrais pas parce que je me serais prix [sic] en main

A I’évidence, cet éleve estimait avoir tiré tous les bénéfices pos-
sibles d’'un CFER «clé en main ». Je n’ai pu résister a 'envie de le
compter parmi ceux qui reviendraient au CFER si 'occasion se pré-
sentait, ne serait-ce que pour s’en faire un publiciste !
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TasLeau 7 Proportion d’éléves qui referaient
I'expérience du CFER

Si c’était a refaire... N %
Reviendrait... 59 74,7
Ne reviendrait pas 20 25,4
Non-réponse 9 -

Neuf éléves n’ont pas répondu a cette question. Il est difficile de
savoir pourquoi. A titre indicatif seulement, je signale que I'un d’entre
eux a écrit: «Je ne comprends pas la question. » Peut-étre que la for-
mule: «Si j’avais a décider de... » ne mérite pas le prix Nobel de la
limpidité. Quoi qu’il en soit, 79 d’entre eux 'ont trouvée suffi-
samment claire pour tenter d'y répondre. De ce nombre, 59 (74,9 %)
disent qu’ils reviendraient au CFER et 20 (25,4 %), qu’ils ne revien-
draient pas. Ras-le-bol des études en général, ras-le-bol du CFER, hate
de gagner sa crofite, envie de profiter d'une occasion, allez savoir! La
question reste ouverte.

En attendant qu’on puisse faire le point sur cette question, il faut
souligner que trois éleves sur quatre reprendraient I’expérience céfé-
rienne, ce qui est d’autant plus significatif qu’il s’agit d’éleves a tres
haut risque de décrochage. Autre fait intéressant a signaler, cette fré-
quence de 74,7 % (pour ne pas dire 75 %) s’inscrit dans une tendance
qui se dégage de plusieurs autres fréquences observées dans tout le
questionnaire. Cette tendance inviterait a croire que, lorsque les
éleves sont satisfaits de différents aspects de la vie au CFER, c’est
généralement dans une proportion de 75 % et plus.

[A Ce que jaime le mieux, ce que j'aime le moins

Pour faire le compte, j’ai tenté une double question générale ouverte.
Mal m’en prit puisque je ne suis pas parvenu a dégager des tendances
hautement significatives. La question était formulée ainsi:

¢ Ce quejaime le mieux au CFER, c’est ...

¢ Ce que jaime le moins au CFER, c’est ...
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Le matériel obtenu était tellement disparate que je n’ai pas cru
bon faire des catégories. J'irai donc par tendances en empruntant une
touche impressionniste. Une premiere constatation : quand on donne
aux éleves la possibilité de s’exprimer a travers une question géné-
rale ouverte, on s’éloigne des consensus ou méme des tendances
observées en cours d’analyse du questionnaire. Pour dire ce qu’ils
aiment ou n’aiment pas au CFER, certains éléves choisissent des
détails, d’autres au contraire des pans de mur. Lun dira, par exemple,
que ce qu’il aime le mieux, c’est le tri du papier, alors que I'autre dira
que c’est 'entreprise. On verra aussi les uns consigner dans la colonne
des «Ce que jaime le mieux...» des choses que d’autres consigne-
ront dans la colonne des «Ce que j'aime le moins...». C’est le cas
notamment de la classe, de I'entreprise et du journal, ce journal, mal
aimé, bien aimé, qu’on retrouve aussi souvent d’un c6té que de
I'autre!

Quelques-uns disent tout aimer, alors que personne ne dit ne
rien aimer au CFER. Dans ce qu’on aime le mieux, certains impondé-
rables reviennent assez souvent. On pense a des choses comme I'am-
biance et ’'atmosphere, la gang et le « monde ». On parle méme de
«briser la monotonie » ou de « voir qu’on a une chance d’aller sur le
marché du travail ». Méme si cela peut sembler a certains des béné-
fices «collatéraux», comme d’autres disent des dommages collaté-
raux, il n’en reste pas moins que ce sont des impondérables appréciés
des éléves.

Méme s’il n’a pas été possible d’établir des fréquences de
manieére rigoureuse, on note malgré tout des regroupements tendan-
ciels (clusters) qui, s'ils étaient exploités systématiquement, pourraient
peut-étre révéler des fréquences fiables et comparables. Coté «bien-
aimés », ce sont le travail dans 'entreprise, la caravane et tout ce qui
tourne autour de I'ambiance du CFER et I'état d’esprit qui y regne.
Coté «mal-aimés », et par une sorte d’effet de contrepoids, ce sont
surtout les choses de la classe dont la classe elle-méme, le journal et le
fichier. Toutefois, il est important de le noter, les clusters de la colonne
des mal-aimés sont beaucoup moins marqués que ceux de la colonne
des bien-aimés. En ce qui concerne le statut de mal-aimé du journal
dans une question ouverte, il étonne d’autant plus qu’il est percu de
facon tres positive par prés de trois éleves sur quatre quand on
I’aborde par une question systématique sur laquelle tous doivent se
prononcer.



1 50 Pédagogie des poqués

Le CFER et le décrochage scolaire

Il était de bonne guerre que j'essaie de voir si le CFER favorise une
forme de persévérance scolaire et constitue un outil efficace de lutte
contre 'abandon prématuré de I'école. Il ne faut pas perdre de vue
qu’il s’agit d’éleves qui, par la force des choses, ont déja renoncé a
poursuivre une scolarité poussée. L’échec fait presque partie de leur
quotidien. Dans ces conditions, il ne serait pas surprenant que plu-
sieurs aient pensé a décrocher. Pour le savoir, rien de mieux que de le
demander aux premiers intéressés. Mais je voulais aussi savoir dans
quelle mesure le CFER pouvait étre associé a ce projet de tout aban-
donner, le cas échéant. J’ai donc imaginé poser la question en deux
temps, le deuxiéme temps comportant une démarche rétrospective
dont le but était de me permettre de situer dans le temps ce sombre
dessein: avant le CFER, depuis I’arrivée au CFER ou méme avant et
depuis l'arrivée au CFER. Voici donc ce qu’il en est de ces questions:

e As-tu déja pensé a quitter 1'école, a décrocher ?Oui [J Non []
e Situ as déja pensé a décrocher, est-ce que
— (’était avant d’arriver au CFER? Oui [J Non []
— C’est depuis que tu es au CFER? Oui [ Non []

Sil’éleve répondait « non » a la premiere question, il n’avait évi-
demment pas a répondre a la deuxiéme. Ce fut le cas de 25 éleves sur
88, soit 28,8 %. Ces éleves n’ont jamais pensé a décrocher, ni avant ni
depuis qu’ils sont au CFER. Comme un des questionnaires a dii étre
classé « non-réponse » a la deuxieme question, le N de cette question
devenait égal a 62. Autrement dit, 62 éleves sur 88 avaient déja songé
a décrocher. Compte tenu du type d’éleves qui se destinent aux
cheminements particuliers d’insertion ISP] et au CFER, ces résultats
n’étonnent pas. Ce qui étonne plus, c’est que ces éleves soient encore
al'école.

Méthodologiquement parlant, il existait trois possibilités de
réponses et non pas deux, comme on serait tenté de le croire. En effet,
étant donné que l'éleve pouvait répondre «oui» aux deux éventua-
lités de la deuxieme question, ce qui signifiait qu’il avait pensé a
décrocher «avant» et «depuis» qu’il est au CFER, il fallait donc
prévoir les éventualités suivantes:

e L’éleve avait pensé a décrocher avant mais pas depuis qu’il est
au CFER.
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e L’éleve avait pensé a décrocher depuis qu’il est au CFER, mais
n’y avait pas pensé avant.

e L’éleve avait pensé a décrocher avant et depuis qu'il est au
CFER.

P

TasLeau 8A  Proportion de ceux qui ont déja
songé a décrocher

Décrochage scolaire N %
Ont déja songé a décrocher 62 71,3
N’ont jamais songé 25 28,7
Non-réponse (1) -

TasLeau 88 Moment oil se situe le projet de décrocher

Moment du projet de décrocher N %
Avant le CFER, mais pas depuis 44 71
Depuis le CFER 9 14,5
Avant et depuis 9 14,5

Force est de reconnaitre qu'une fois de plus, les résultats sont
«avantage pour » le CFER, comme on dit au tennis! Des 62 décro-
cheurs potentiels, 44 (71 %) y avaient songé avant d’entrer au CFER,
mais n'y songeaient plus depuis, neuf (14,5 %) y songeaient depuis
qu’ils sont au CFER et neuf autres y avaient songé avant et depuis
qu’ils sont au CFER.

On pourrait discuter longuement de la question de savoir si l'on
peut attribuer aux vertus pédagogiques du CFER le fait que, une fois
entrés, une bonne majorité (71 %) d’éleves qui avaient déja songé a
décrocher n’y songeaient plus. Certains pourraient dire que cela
s’explique tout simplement par le fait qu'en entrant au CFER ces
décrocheurs potentiels voient la lumiére au bout du tunnel, ou mieux,
un terme prochain «a leurs souffrances ». Le CFER donne une pers-
pective précise dans le temps, au maximum deux ans; il donne aussi
la perspective d'un certificat au terme de ce cheminement. Ce qu'ils
n’espéraient plus avant d’entrer.
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Mais, pour raisonner de la sorte, il faut isoler un chiffre et sortir
un résultat de son contexte. Si c’était un des rares résultats a ’avan-
tage de 'expérience CFER, j'en conviendrais. Mais comme ce résultat
s’inscrit naturellement et logiquement dans un certain nombre de ten-
dances favorables, je n’hésite pas a dire que le CFER peut avoir un
effet positif sur la persévérance scolaire des éléves en difficultés et
qu’il peut constituer un outil efficace de lutte contre I’abandon pré-
maturé de 1’école pour ces éleves dont les horizons scolaires sont de
toutes manieres assez limités. Je n’arrive pas a m’expliquer autrement
comment il se fait que sept éleves sur dix qui songeaient a quitter
’école avant le CFER décident d’y rester une fois rendus. J'hésite
d’autant moins a tirer cette conclusion que, nous venons de la voir, si
c’était a refaire, trois éleves sur quatre reviendraient au CFER.

7.1. Si C’est ca I’école, je reste!

Sij'avais raison de penser que le CFER est un facteur de persévérance
scolaire pour des éleves en sérieuses difficultés et a haut risque de
décrochage, on pourrait trouver dans les entrevues avec ces éleves
une explication intéressante du réle que peut avoir le CFER dans ce
regain de motivation pour les études. Je dis bien « peut avoir »... Plu-
sieurs éleves insistent en effet sur le fait qu’ils ont retrouvé le gotit de
’école grace a l'entreprise comme partie intégrante de la formation !
Pouvoir s’adonner au travail manuel durant les heures de classe, pou-
voir voir concretement a quoi sert ce qu’on fait en classe, pouvoir
briser la monotonie du travail intellectuel en alternant la classe et la
shop, avoir leur propre usine ot ils peuvent aller tous les jours, ott on
leur fait confiance, ou1 ils ont leur place, leurs outils, leurs responsabi-
lités dans une chaine, par exemple, ot ils ont le sentiment d’étre
utiles, d’étre capables d’assumer des responsabilités, sont autant de
facteurs qui contribuent a créer un sentiment d’appartenance et a
recréer une motivation pour les études qui, a 'arrivée, était passa-
blement amochée.

A T'occasion, ce sentiment d’appartenance peut prendre les
formes les plus surprenantes. Ainsi, plusieurs éprouvent une satis-
faction réelle a I'idée que, dans le travail a la chaine, par exemple, ils
sont en quelque sorte indispensables. Que s’ils ne font pas leur travail
correctement a 1'étape du processus dont ils ont la responsabilité, c’est
tout le reste des opérations qui s’en ressent et qui en subit les
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contrecoups. Dans le CFER ot I'on recycle les ordinateurs, le senti-
ment de responsabilité éprouvé sur la chaine de montage se matéria-
lise dans un systeme de tracabilité dans lequel I’éleve inscrit sa
contribution a I'ensemble des opérations et confirme qu’il fait telle
opération a tel moment du processus.

Si d’aucuns s’étonnent que le travail a la chaine puisse avoir des
vertus pédagogiques, je me dois de les rassurer en attendant qu’ils
puissent aller vérifier par eux-mémes dans un CFER ce quej’ai a leur
dire a ce sujet: parce que le rythme et le climat de travail sont
cadencés par des préoccupations pédagogiques, parce que les adultes
en place ne sont pas des contremaitres mais bien des éducateurs,
parce que l’entreprise est une école et non une entreprise privée
fondée sur la recherche du profit, le travail a la chaine céférien n’a
rien, absolument rien a voir avec le travail a la chaine industriel ! Ce
sont deux mondes, deux planetes distantes de quelques années-
lumiere.

Tout se passe donc comme si, en réalisant les nouveaux horizons
prometteurs qu’ouvre cette connivence pédagogique entre «notre »
école et «notre » usine, certains éleves se disaient: Si c’est ¢a l’école,
alors je reste !






Le CFER vu
de la Tour d’ivoire

Au cours de ce chapitre, nous essaierons de dégager les principales
caractéristiques de la pédagogie particuliere des CFER. Nous verrons
qu’il s’agit d'une pédagogie paradoxale. Elle est autoritaire, mais
n’opprime pas; elle est traditionnelle, mais aussi progressiste ; elle est
réaliste, mais ne démotive pas 1’éleve. Elle est enfin émancipatrice,
subversive et affranchie.

I8 Quelle pédagogie pour les CFER ?

Pour mémoire, rappelons que le trés laconique et trés permissif
mandat de recherche que la direction du Réseau québécois des CFER
m’a confié, était de «dégager le modele pédagogique de base des
CFER ». Dés mes premiers contacts avec les CFER, il m’est apparu
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clairement que la pédagogie comme telle constituait une des dimen-
sions, pour ne pas dire la dimension principale, de ce que nous avions
préalablement convenu d’appeler le modele pédagogique de base.
C’est pourquoi je propose que nous nous arrétions maintenant a
essayer de caractériser cette pédagogie dans ce qu’elle a d’essentiel et
de dégager I'ensemble des traits qui la rapprochent et de ceux qui la
distinguent des pédagogies contemporaines de méme filiation.

Une précision méthodologique s'impose. L’analyse que je pro-
pose des principales caractéristiques de la pédagogie des CFER
repose sur une base beaucoup plus large que les seuls propos des
fondateurs du mouvement tels qu’on peut les lire dans I’abondante
documentation pédagogique et dans les entrevues qu’ils m’ont
accordées. C’est bien connu, en cette matiére comme en bien d’autres,
une chose est I'intention, une autre chose est I’action. Il faut éviter de
confondre les prétentions de la paternité et ses réalités. Au demeurant,
la direction du Réseau n’a jamais hésité a faire sien mon postulat de
recherche. Bien au contraire, elle a accepté de jouer avec efficacité et
discrétion le réle qui lui revenait dans mon devis de recherche,
sans plus.

Comme on n’est jamais bon juge de sa propre cause, je n’ai
retenu de ce que les dirigeants du Réseau m’ont présenté comme
étant, a leur avis, caractéristiques de la pédagogie des CFER, que ce
qui était corroboré par les observations que j'avais faites en classe et
en entreprise ainsi que par les données du questionnaire et des entre-
vues avec les éléves, les enseignants et les directions des CFER visi-
tés. En ce sens, les données qui fondent mon analyse ont subi une
double validation : d"une part, celle des auteurs et créateurs de ce pro-
jet pédagogique ; d’autre part, celle de ceux qui en assurent la mise
en ceuvre, les enseignants, et surtout de ceux qui ont a la vivre et a en
tirer les bénéfices, les éleves.

Nous verrons d’abord ce qu’est cette pédagogie de fagon géné-
rale, c’est-a-dire ce qui pourrait en constituer la caractéristique cen-
trale quand elle est envisagée sous 1’angle du rapport entre les
objectifs et des moyens de formation propres au CFER. Si I'expres-
sion n’avait pas si mauvaise réputation de superficialité, je serais tenté
de dire de ce premier angle d’approche que c’est celui du « premier
coup d’ceil ». Pour faire plus sérieux et étre compris de mes chers col-
legues, je dirai que, dans un premier temps, nous essaierons de carac-
tériser la pédagogie des CFER dans une perspective gestaltiste, soit
celle d'une théorie qui considere les phénomeénes comme des
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ensembles indissociables structurés. Puis nous décrirons cet ensemble
de facon plus analytique, dans ses parties constituantes essentielles
telles qu’elles sont vécues au jour le jour. Nous aurons ainsi une carac-
téristique générale de la pédagogie céférienne, puis des caractéris-
tiques particulieres.

A De facon générale, une pédagogie paradoxale

Ce qui frappe le plus I'observateur un tant soit peu familier avec ce
qui se passe habituellement dans une classe, mais non avec le quoti-
dien d"un CFER, se résumerait bien dans le qualificatif « paradoxal ».
Envisagée globalement, comme un tout, la pédagogie du CFER est en
effet une pédagogie paradoxale. Il peut sembler étrange de faire d"une
caractéristique formelle la caractéristique dominante de la pédagogie
céférienne. C’est bien la I'essence de ce paradoxe: dire de cette péda-
gogique qu’elle est paradoxale, c’est bien plus que dire qu’elle est for-
mellement paradoxale. C’est aussi dire qu’elle est d’abord et avant
tout substantiellement paradoxale. Elle est paradoxale non pas seule-
ment dans ce que 1'on voit, dans ses apparences et dans ses formes,
mais aussi et surtout dans ce qu’elle est et dans ce qu’elle produit chez
les éleves.

Pour faciliter la réflexion sur cette question, je précise brie-
vement le sens des termes. Le dictionnaire définit le paradoxe comme
«Une opinion qui va a I’encontre de I’opinion communément admise
[...]» ou encore « Un étre, une chose, un fait qui heurte le bon sens ».
Est donc paradoxal «ce qui tient du paradoxe ». Et le dictionnaire
ajoute que, par extension, paradoxale veut aussi dire : « Bizarre parce
que contradictoire ». La pédagogie des CFER est tout cela, en ce sens:

¢ qu’elle n"annonce pas toujours ce qu’elle est;
¢ qu’elle n’est pas toujours ce qu’elle annonce ;

e qu’elle produit parfois des effets qui vont a 1’encontre de
’opinion communément admise.

Nous allons tenter d’illustrer cette caractéristique fondamentale
qui fait que la pédagogie des CFER peut «étre a la fois une chose et
son contraire» a 1’aide de quelques manifestations concretes
regroupées sous les quatre themes suivants:

¢ La pédagogie des CFER est autoritaire, mais elle n’est pas
oppressive. Elle peut méme étre libératrice.
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¢ Elle est traditionnelle, mais elle est aussi progressiste.

¢ Elle est réaliste, mais elle n’accable pas, elle ne démotive pas. Au
contraire, elle peut méme étre optimiste.

¢ Elle produit parfois des effets qui vont a ’encontre de 1'opinion
communément admise sur les moyens mis en ceuvre.

EA La pédagogie des CFER est autoritaire,
mais elle n’est pas opprimante.
Elle peut méme é&tre libératrice.

J'ai déja évoqué le cas de cet éleve qui racontait en entrevue qu’a la
«normale » (entendre par 1a 1'école secondaire réguliere), il avait le
sentiment de ne plus exister. Depuis deux ans, on ne corrigeait plus
ses devoirs, on ne regardait plus ses travaux, on ne lui demandait plus
ses lecons. Bref, on ne s’occupait plus de lui, on lIignorait. Il insistait
sur cet état d’ame avant le CFER pour mieux illustrer le contraste vécu
en arrivant au CFER ot1, notamment a travers la tache globale, il y
avait toujours quelqu’un pres de lui pour regarder et commenter ses
devoirs, lui demander ses lecons, vérifier si ses travaux correspon-
daient aux standards du CFER, mais aussi lui venir en aide au besoin,
en un mot s’occuper de lui. Au CFER, quand un prof me dit que ce n’est
pas correct, cela veut dire que je suis capable de faire ca correctement. Etre
capable de faire ca comme il faut, voila un objectif qu’il ne se croyait
plus capable d’atteindre et qui soudain, au CFER, redevient acces-
sible. Le seul fait qu’au CFER on soit exigeant avec lui et qu’on lui
fasse des remarques sur son travail, que ce soit en classe ou en entre-
prise, lui avait donné le sentiment de recommencer a exister et de
valoir la peine que des adultes s’occupent de lui et 'aident a se déve-
lopper. Paraphrasant Descartes, je serais alors tenté de résumer ainsi :
«On exige beaucoup de moi, donc je suis ! » Nous voila bien au coeur
d’une pédagogie paradoxale. Une pédagogie traditionnelle et autori-
taire qui ne brime ni n’opprime les éléves, mais qui, au contraire, les
révele a eux-mémes et leur rappelle qu’ils existent puisqu’ils valent
la peine d'une remarque, d'un rappel a l'ordre, puisqu’ils méritent
qu’on soit exigeant avec eux. Si les profs s’acharnent a exiger d’eux
un rendement, c’est signe qu’ils en sont capables.

Pour dire jusqu’a quel point cette pédagogie se présente sous des
apparences autoritaires sans en avoir les effets négatifs, il suffit de
revenir sur un passage du monologue de Merlin présenté au début
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de I’étude. Bien stir, Merlin est un personnage fictif, mais il est quand
méme né de I'expérience des enseignants fondateurs du mouvement.
En ce sens, on peut dire que c’est un prototype. Non seulement il
aurait pu exister, mais encore il existe sans doute quelque part dans
un CFER, alétat presque pur ! Constatant que, dans le contexte parti-
culier de 'encadrement assuré par la tache globale, il ne pourra plus
faire son petit spectacle, Merlin reconnait sans I’avouer que son pro-
bleme n’est pas qu’il n’a pas ses lunettes, mais plutdt qu’il ne sait pas
lire. Il en éprouve de la honte. Invité par le prof a «faire la paix », il
est pris de repentir :

— Bon, dit-il, j’'vas essayer.
Pis la, Merlin baisse la téte. Alors 13, le prof va lui dire:
— Merlin, baisse pas la téte. T'es pas « autorisé » a avoir honte !

Plus autoritaire que ¢a, tu meurs! Tu n’es pas « autorisé » a avoir
honte! Je ne t'autorise pas a avoir honte! Je t'interdis d’avoir honte.
Tu n’es pas «autorisé » a baisser la téte. C’est I’autorité qui décide de
tout, méme de la fierté! Dans cette perspective, on ne lui permet pas
d’avoir honte ! Pas besoin d’étre grand clerc pour penser et dire que,
dans une pédagogie permissive moderne, le prof n’aurait évidem-
ment pas placé son commentaire dans une relation d’autorité. En
«personne aidante », il aurait plutdt dit a Merlin qu’il «n’avait pas
raison », qu’il n’y avait pas lieu de baisser la téte. Ou encore qu’il n'y
avait pas de quoi baisser la téte. Ou mieux qu’on allait essayer de voir
pourquoi il baissait la téte et qu’on allait I’aider a ne plus avoir honte.
Et pourtant, elle tourne! disait Galilée. Et pourtant Merlin tourne
depuis ce temps, aurait pu rétorquer le professeur autoritaire ! Et ce,
méme si ou peut-étre parce qu'on lui a, d’autorité, interdit d’avoir
honte! En pédagogie contemporaine, I'interdiction est généralement
considérée comme inhibitrice d’action. Dans la pédagogie des CFER,
au contraire, l'interdiction peut dans certains cas stimuler 1’action.
Décidément, dans "'univers céférien, on n’en est pas a un paradoxe
pres!

N Elle est traditionnelle,
mais elle est aussi progressiste.
Paradoxale, la pédagogie des CFER l’est aussi en ce sens qu’en

utilisant des moyens traditionnels elle prétend arriver et en arrive
effectivement a des résultats progressistes, c’est-a-dire des résultats
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qui vont dans le sens de I’amélioration de la condition sociale de
jeunes en difficultés de toutes sortes. Pour se convaincre des allures
traditionnelles de cette pédagogie, il suffit de parcourir Pour un
projet de formation (Comité pédagogique, 1999). On y rappelle, par
exemple, que les valeurs caractéristiques des CFER sont la rigueur, le
respect, I’effort, I’autonomie et I'engagement. A propos de I'impor-
tance des normes propres au CFER, on y lit:

On peut méme dire que dans un CFER, la présence des normes
précede le programme proprement dit.

Parmi les exemples de normes typiquement CFER données aux
éleves, on remarque::

e J’entre en classe en silence et sans bousculade avant le son de la
deuxiéme séquence musicale.

¢ Je m’occupe immédiatement a lire mon journal et apprendre les
mots de vocabulaire ou mon message a la caravane.

¢ Je suis rigoureusement toutes les consignes données.

¢ Je serai considéré comme en retard si je ne suis pas assis au son
de la deuxieme séquence musicale.

Je dégage les aires de circulation, entrée principale et escaliers.

En exigeant ainsi I’obéissance stricte, en mettant 1’accent sur des
vertus éducatives négligées par les pédagogies modernes telles la
ponctualité et Iassiduité, en exigeant rigueur, minutie, fidélité stricte
dans I'exécution de consignes routinieres, la pédagogie des CFER pré-
tend former et forme effectivement non seulement des travailleurs
productifs, du moins dans I’entreprise CFER, mais aussi des person-
nes autonomes et des citoyens engagés avec des jeunes qui, de par
leur condition sociale et scolaire d’origine, étaient loin de pouvoir
réver atteindre telle condition sociale. Ces exigences que d’aucuns
pourraient considérer comme tatillonnes, surannées, voire déforma-
trices, ont ici valeur émancipatrice, car elles permettent a des jeunes
qui ne seront jamais que faiblement scolarisés d’étre les meilleurs de
leur rang!

Effectivement, les éleves réagissent beaucoup mieux que je ne
l'aurais cru a une pédagogie aussi traditionnelle. On I'a vu plus haut
en ce qui concerne les effets inattendus d’une pédagogie autoritaire.
Les premieres fois que j’ai vu des éleves se soumettre aveuglément
aux consignes du cartable et du fichier, je me suis dit que cette péda-
gogie ne pouvait former que de dociles exécutants, et encore. Mais en
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poursuivant ma visite jusque dans l'entreprise, j’ai pu me rendre a
I’évidence : tel n’était pas le cas. Sans pouvoir établir avec certitude
une relation de cause a effet entre le fait d’étre obsessivement méticu-
leux dans le cartable ou le fichier et celui de pouvoir assumer des res-
ponsabilités de production sur un plateau de travail, je dois souligner
que ce que j'ai observé dans l'entreprise déborde de loin les per-
formances du travailleur qui ne peut étre autre chose qu'un fidele
exécutant. J’ai vu la des jeunes également capables d’initiative et
d’autonomie.

Quand je les compare a leurs camarades des cheminements par-
ticuliers ISPJ conventionnels, ils me paraissent nettement moins
assujettis, nettement plus épanouis. La plupart de ceux que j'ai pu
observer de pres se sont montrés tout a la fois capables d’exécuter
minutieusement et sécuritairement les procédures et les routines
d’une chaine de montage et d’assumer pleinement et de fagon auto-
nome les responsabilités inhérentes au poste de travail occupé.

En entrevue, quand on leur demande de parler du cartable ou
du fichier!, par exemple, ils réagissent généralement de maniere tres
positive a des exigences de leurs profs qui paraissent tatillonnes et
d’un autre age a des yeux étrangers. Comme s’ils appréciaient et pro-
fitaient du fait d’apprendre dans un encadrement plus soutenu, plus
précis qui réagit de fagon plus circonstanciée a ce qu’ils font, et les
informe ainsi beaucoup mieux de leur progres tout autant que de
leurs difficultés. Tout se passe comme si, apres leur traversée du
désert en déroute par défaut de points de repére, n'importe quelle
présence adulte significative, méme tatillonne et exigeante, leur per-
mettait de reprendre leur cheminement scolaire avec 1’assurance
d’une route bien balisée.

Ed Elle est réaliste, mais elle n’accable pas,
elle ne démotive pas. Au contraire,
elle peut méme rendre optimiste.
Le lecteur pourrait revoir ce que j'ai déja dit, dans le chapitre 4, a

propos de la «réalpédagogie », une notion que j’ai imaginée en
référence a la «realpolitik» que le dictionnaire définit comme une

1. Revoir a ce sujet les passages du chapitre 4 qui traitent de cette question.
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«politique visant a l'efficacité, sans considération de doctrine, ni de
principes » (Larousse), ou mieux encore comme « une politique inter-
nationale basée sur des considérations de rapports de force et de pos-
sibilités concretes sans influence idéologique » (Robert). Par analogie,
je définis donc la réalpédagogie comme « une pédagogie qui n’est pas
fondée sur une théorie ou une idéologie particuliere de 1’étre humain
ou de l'enfant, ni méme de l'intervention pédagogique, mais plutot
sur une vision réaliste des gens et des choses basée sur les possibilités
concretes et partagée par les enseignants et les éleves ».

Des lors, si 'on me demandait quel est I'antonyme de la réalpé-
dagogie, je dirais spontanément «1'idéopédagogie », c’est-a-dire la
pédagogie fondée sur une idéologie particuliere de I’humain et de
I'intervention pédagogique. C’est ainsi que 1'on parle de pédagogie
progressiste, de pédagogie constructiviste, de pédagogie behavioriste,
etc. Mais, dans le cas qui nous intéresse, il serait plus précis de dire
que I'antonyme de la réalpédagogie, c’est la « pédagogie jovialiste »
dans la mesure ot 'idéologie qui sous-tend cette pédagogie procede
d’une théorie de '’humain abusivement optimiste, comme c’est le cas
des pédagogies fondées sur la théorie sociologique de la mobilité
sociale, par exemple. Selon cette théorie, tout éleve « normalement
constitué » doit aspirer a monter dans 1’échelle sociale et ultimement
a se rendre a l'université, ce qui constituerait la clé de la réussite
sociale. Cette théorie présume donc que tous les éleves sont faits pour
I"'université et que ceux qui n’y vont pas sont en quelque sorte des
ratés.

Au CFER, on insiste beaucoup pour que I'éléve cesse de réver a
des choses qu’il ne pourra jamais atteindre, qu’il apprenne a connaitre
ses limites, qu’il se construise un univers d’aspirations conséquent et
qu’il fasse des projets d’avenir a sa mesure. On insiste beaucoup pour
convaincre I'éleve que, méme s’il ne peut pas aspirer a un statut social
prestigieux, il y a une place pour lui dans la société et que, s’il s’en
donne la peine, ce peut étre une belle place. Ce réalisme pédagogique
représente un des deux volets de la mission que le CFER se donne en
matiere de formation personnelle :

La constatation de ses limites que I'éléve doit faire des les premiers

jours de son arrivée au CFER qu'il s’appréte a fréquenter. Cette

prise de conscience se veut positive, motivante, réaliste en plus
d’étre la base sur laquelle on construira I’autonomie des jeunes

(Comité pédagogique, 1999, p. 10).
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Le programme de formation personnelle intitulé Reconnaitre ses
limites pour mieux se concevoir insiste beaucoup sur cette prise de cons-
cience a différents chapitres, notamment sur ’analphabétisme. Des le
début de I’année, 1'éleve passe un certain nombre de petits tests qui
visent a lui faire réaliser qu'un classement dans un programme
d’insertion sociale et professionnelle est un bon classement pour lui,
qui plus est, que c’est le classement qui lui convient le mieux. Au
premier coup d’ceil, cela ressemble une fois de plus a une entreprise
qui vise a dissuader I'éleve d’aspirer a mieux que sa condition sociale
d’origine et a le convaincre qu’il est bel et bien «né pour un ptit
pain ». Mais, au-dela des apparences, ce n’est pas ce qui se produit
dans la majorité des cas.

Ce paradoxe a été abondamment illustré quand nous avons ana-
lysé, toujours dans le chapitre 4, I'effet d’'un séjour au CFER sur les
perspectives d’avenir des éleves. Je rappelle ici le cas de I’éleve F qui
est, a cet égard, assez convaincant.

Le dernier cas, celui de I'éléeve F, mérite qu'on s’y arréte un peu
plus longuement, car il constitue a sa maniere le prototype de I'éleve
du CFER formé par la réalpédagogie. On peut difficilement trouver
un exemple qui illustre mieux les effets potentiellement positifs du
réalisme pédagogique avec des jeunes dont les perspectives d’avenir
sont lourdement limitées par toutes sortes de contraintes. Voici un
éleve qui, durant son séjour au CFER, a révisé a la baisse et d'une
fagon radicale ses projets d’avenir. Et pourtant, ses perspectives
d’avenir et surtout I'image qu’il a de lui-méme se sont singulierement
améliorées durant la méme période de temps. Voici comment s’agence
la configuration des réponses qu’il a données aux trois questions du
bloc sur les perspectives d’avenir.

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard,
c’était : paléontologue.

* Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus
tard, c’est: travailler dans une shop.

e Avant d’entrer au CFER, je voyais I’avenir comme: beau.

* Depuis que je suis au CFER, je vois I’avenir comme : encore plus
beau.

¢ Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement comme:
un gargon ordinaire.

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme :
une personne importante.
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C’est beau, c’est clair, net et précis! Et puis cela ne manque pas
de confiance en dépit de I'importance de la correction de trajectoire
qu’il a dii faire subir a ses projets d’avenir : passer de paléontologue a
ouvrier dans un atelier et trouver la vie encore plus belle qu'avant
malgré tout! Encore un miracle au CFER ? Non quand méme!

N’empéche que le cas de cet éleve et celui de tant d’autres ont eu
sur moi et sur mes a priori sociologiques 1'effet d"'un chemin de Damas.
Et, en analysant le cas de ces €leves, je me suis dit a nouveau : le mes-
sage CFER passe! Le message en 1'occurrence est celui du réalisme
optimiste ou de I’optimisme réaliste de la pédagogie du CFER qui se
trouve bien résumé dans cette réflexion d’un des fondateurs du mou-
vement, Normand Maurice. Au moment ot tous les plans de réussite
scolaire fixent le DES comme seuil incontestable, incontournable et
inévitable en de¢a duquel point de salut, M. Maurice nage une fois de
plus a contre-courant du paradigme éducatif dominant et tient a ces
éleves des propos du genre:

Une vie heureuse et un niveau de vie acceptable sont parfaitement acces-
sibles a une personne autonome, un citoyen engagé et un travailleur
productif avec ou sans dipléme d’études secondaires.

A T’évidence, nous sommes en présence d'une pédagogie dont le
réalisme n’accable pas, bien au contraire. Voila pourquoi, en essayant
de qualifier la réalpédagogie, je parle de réalisme optimiste, mais il
conviendrait tout aussi bien que je parle d’optimisme réaliste.

[A Elle produit parfois des effets qui vont a
I’encontre de I'opinion communément admise.

Cette idée que la pédagogie des CFER produit parfois des effets qui
vont a I’encontre des opinions communément admises sur une ques-
tion donnée me vient de plusieurs observations faites en cours de
recherche. Le cas le plus probant est encore celui du niveau des aspi-
rations professionnelles des éleves des CFER dont j’ai déja parlé. « Le
CFER n’éleve pas les aspirations professionnelles. »

L’opinion communément admise sur cette question est qu'un
séjour a I’école ne peut pas faire autrement que d’élever le niveau des
aspirations professionnelles d"un éleve. En d’autres termes, une filiere
ou un programme scolaire qui fait bien son travail produit néces-
sairement chez I'éleve le désir de faire plus tard un métier qui se situe
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significativement plus haut dans 1'échelle de prestige social que celui
auquel il songeait avant d’entrer dans cette filiere. Or, nous 'avons
vu, ce n’est pas l'effet que produit un séjour au CFER. Autrement dit,
le fait d’étre passé par le CFER n’éleve pas le niveau des aspirations
professionnelles d’un éleve. Au contraire, dans certains cas méme, le
séjour au CFER, réalpédagogie oblige, réajuste a la baisse les projets
d’avenir de I'éleve. Mais ce qu’il ne faut pas perdre de vue, c’est que
cet effet inattendu des théories pédagogiques officielles ne se produit
pas au détriment de l'éleve, au contraire. Il est, dans trois cas sur
quatre, accompagné d’une image de soi plus positive et de perspec-
tives d’avenir plus optimistes. Force est donc de conclure que, sur
cette question comme sur tant d’autres, la pédagogie des CFER pro-
duit des effets qui vont a I'encontre de ce a quoi I'on s’attend généra-
lement. C’est aussi en ce sens qu’elle parait paradoxale.

Le rebut et I'exclu: une allégorie
pédagogique coup de poing

S’il fallait ajouter un autre cas pour achever de se convaincre du carac-
tere paradoxal de la pédagogie des CFER et de sa capacité d’avoir des
effets positifs imprévus les pédagogies officielles, mon choix porte-
rait sur 1'allégorie pédagogique de I’exclu et du déchet. La premiere
fois que j’ai entendu des gens du Mouvement me parler de cette ana-
logie entre 1'éleve et les matieres résiduelles sur lesquelles on le fait
travailler, je n’en croyais pas mes oreilles. La premiere fois que j’ai vu
la méme analogie dans un manuel pédagogique du mouvement, je
n’en croyais pas mes yeux. Mais ma surprise fut a son comble et je me
trouvai pres de I'apoplexie la premiére fois que j’ai entendu des éleves
reprendre a leur compte et dans leurs mots, avec leur conviction, cette
analogie coup de poing!

Qu’est-ce au juste que l'allégorie pédagogique de I'exclu et du
déchet ? C’est un procédé pédagogique aux allures bizarres qui releve
beaucoup plus, du moins au premier abord, de la pédagogie extréme
que de la doucereuse pédagogie non directive de Carl Rogers et de
celle non moins doucereuse des Libres enfants de Summerhill de A.S.
Neill. Dans tout autre contexte pédagogique que celui des CFER, ce
procédé pédagogique aurait pu avoir des effets dévastateurs sur les
éleves. Mais encore ?
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Cette allégorie invite I’éleve a faire le lien entre son statut d’exclu
en sursis et les déchets sur lesquels il aura a travailler en entreprise.
Le raisonnement de base tient a peu pres a ceci: si le CFER est en
mesure de retourner en produits utiles sous forme de matiéres recy-
clées ou récupérées les déchets dont la société ne veut plus, a plus
forte raison peut-il aider des jeunes dont la société ne semblait plus
vouloir dans un premier temps a se recycler en personne autonome,
en citoyen engagé et en travailleur productif et a s’insérer convena-
blement dans la vie active !

J'insiste sur cette idée que, dans tout autre contexte pédagogique
que celui des CFER, ce procédé aurait pu avoir des effets dévasta-
teurs sur les éleves. Quand j'étais moi-méme a 'école, on traitait de
déchet celui dont on ne voulait plus. C’était une fagon de justifier son
renvoi. Suivant 'adage qui dit que quand on veut se débarrasser de
son chien, on dit qu’il a la gale, on apposait sur ce mouton noir dont
on disait qu’il avait une mauvaise influence sur les autres, et dont on
voulait se débarrasser, 1’étiquette de déchet de la société. C’était alors
la curée, I'hallali et puis la mise a mort pédagogique. En fin de
compte, 'argument supréme était qu’on avait tout essayé, qu’il n'y
avait plus rien a faire avec lui et que ce rebut était «irrécupérable ».

Au CFER, on dit le contraire du déchet! Tout en invitant 1’éleve
a reconnaitre, dans un premier temps de la réalpédagogie, qu’il est a
sa maniere une sorte de rebut, a tout le moins une « matiere rési-
duelle », on met tout en ceuvre pour le convaincre qu’il est « récupé-
rable », que tous les espoirs « réalistes » sont permis et qu’il est au bon
endroit pour y arriver. Si on est capable de recycler du papier, imagine ce
qu’on peut faire avec toi! Deux pédagogies traditionnelles dont I'une
ne l'est peut-étre qu’en apparence !

Dans Les CFER au Québec, il y a tout un chapitre sur le parallele
déchet-exclu dans lequel on insiste beaucoup pour dire que, au CFER,
on ne fait pas que de la formation, on fait aussi de la trans-formation.
Trans-formation des matiéres résiduelles, mais aussi trans-formation
de la société en vue de lui rendre indispensables ces matieres recy-
clées, mais aussi et surtout les éleves formés au CFER. Les réflexions
pédagogiques qui y sont exposées se présentent a la fois sous les
apparences d'une thérapie de choc et d'un raisonnement éducatif
d’une logique implacable. Certains passages ot 1'on pose la question
de savoir si les rebuts et les exclus sont vraiment différents évoquent
chez moi I’analogie du défibrillateur que I'on applique a la personne
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victime d’un arrét cardiaque. Traitement de choc. Nous sommes ici
en présence d'une approche qui s’inscrit, a n’en pas douter, dans la
tradition de la réalpédagogie.

Par contre, d’autres passages du méme chapitre s’en tiennent a
retourner la société a la logique de ses choix:

Pourquoi une société qui a su reconnaitre I'importance de ses rebuts

et les mettre en valeur, ne saurait-elle pas percevoir le caractere

inacceptable de I’exclusion et apprendre a avoir besoin de chacun
de ses citoyens ? (Réseau québécois des CFER, 1998, p. 19).

Ce que le CFER demande pour ses éleves, ce n’est pas une
faveur, c’est une place. Le document remet ainsi en question le réflexe
qu’on a trop facilement a l'endroit de ceux dont la place n’est pas
évidente au premier abord :

On admet d’emblée que toute personne a des capacités. Mais si ces

capacités sont insuffisantes pour réussir un secondaire V, n’est-il

pas moins cotiteux d’assister cette personne que de créer une société
qui ait besoin d’elle ? (Réseau québécois des CFER, 1998, p. 21).

Transformer les matieres résiduelles de telle sorte que la société
en ait besoin, mais surtout transformer la société de telle sorte qu’elle
ait besoin des jeunes formés dans les CFER, voila l'ultime défi de
l’allégorie pédagogique de I'exclu et du rebut, ot1’on voit qu'un pro-
cédé pédagogique, qui a priori peut paraitre coup de poing a I’éleve,
peut n’étre en fin de compte qu’un coup de poing a la société.

Les entrevues avec les éleves ainsi que le questionnaire qui leur
a été administré confirment que ce procédé pédagogique, loin d’avoir
un effet négatif sur les éleves, a au contraire un effet positif sur eux.
IIs sont fiers de pouvoir dire, dans leurs mots et de fagon assumée,
qu’ils veulent contribuer, par la caravane et autre forme d’engage-
ment, a faire en sorte que la société ait tout autant besoin de ce qu’ils
sont que de ce qu’ils font.

Bien qu’on soit tres loin ici des pédagogies de complaisance aux-
quelles je faisais allusion plus haut, les effets observés chez les éleves
des CFER n’en demeuraient pas moins étonnants. Dans les péda-
gogies de facilité, 1’essentiel est que les enfants soient heureux a
I'école et qu'ils « s’expriment ». Au CFER, I'essentiel est que les éleves
se forment a étre autonomes, engagés et productifs. Dans les pre-
mieres, on fait tout pour que les enfants apprennent dans la joie. On
se refuse méme a l'idée qu'apprendre puisse étre pénible et néces-
siter de l'effort. Au CFER, sans nier qu’il soit agréable d’apprendre
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dans la joie, on ne renoncera pas pour autant a faire profiter les éleves
des occasions d’apprentissage qui exigent le dépassement sous pré-
texte qu’elles vont cotiter un peu d’effort. On refuse de faire croire
aux éleves que l'avenir est facilement rose et qu’ils sont seuls a pou-
voir décider ce qui est bon pour eux. Et pourtant, méme si ce n’est
pas la le premier objectif recherché, les éleves, en retrouvant dans
I'effort et le dépassement la confiance en eux, m’ont paru retrouver
du méme coup la voie d'une vie plus heureuse, plus épanouie ; ce qui
n’est pas nécessairement ce a quoi arrivent ces pédagogies qui
pourtant recherchent le bonheur avant tout.

Paradoxale, la pédagogie des CFER l'est enfin au regard des
courants dominants. Elle est née au beau milieu des pédagogies de
I'enfant-roi a qui 'on donne tout et I’on ne refuse rien. Elle a pris
racine dans un terreau ol sévissaient encore en pleine force, tel un
chiendent indéracinable, les pédagogies libertaires et laxistes, propa-
gandistes de la facilité et de la complaisance. En ce sens, les ensei-
gnants de Victoriaville qui 'ont mise au monde nageaient a
contre-courant sans doute a leur insu. Encore aujourd’hui, cette péda-
gogie particuliere se rit des sarcasmes que lui valent ses locaux de
classe frottés comme un sous neuf, ses maximes pédagogiques suran-
nées, sa conception paramilitaire de I’autorité et de I'obéissance et ses
éleves qui accueillent les visiteurs presque au garde-a-vous pour leur
débiter sur le mode du pilote automatique le texte de présentation
des caravanes.

C’est une autre planete au regard d'une pédagogie qui postule
naivement que l’enfant sait des le berceau ce dont il a besoin pour
faire sa vie, qui ravale I’enseignant au role d’aide a I'apprentissage,
qui interdit a ’enseignant d’intervenir d’autorité sous peine de
remontrance et de mesure disciplinaire et qui, par veulerie ou autre-
ment, réve encore d'une chimere pédagogique qui postule que seul
ce qui peut étre appris sans effort et sans douleur mérite d’étre appris.
Une pédagogie qui méprise et relegue au musée de 1'école a papa le
sens du dépassement, le gotit de I’effort et du travail bien fait. Ce qui
n’est pas du tout, on I"aura compris, le cas de la pédagogie des CFER,
bien au contraire.

Par un curieux retour des choses, la présente recherche permet
de croire que cette pédagogie traditionnelle pratiquée dans les CFER
arrive mieux a ses fins avec certains types d’éleves que la plupart des
pédagogies modernes. A la différence des tenants des pédagogies a
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la mode, les gens des CFER semblent avoir compris ce qui me semble
étre la régle d’or de la relation d’aide et que je résumerais ainsi:
«Celui qui demande de l'aide a besoin de compassion, pas de
complaisance ».

Dans cet effort de caractérisation de la pédagogie des CFER, ce
serait simplifier jusqu’au simplisme que de s’en tenir a dire d’elle
qu’elle est paradoxale. En réalité, pour les éleves, elle est bien autre
chose que paradoxale. Je m’en tiendrai a présenter ici brievement en
quoi la pédagogie des CFER est aussi une pédagogie communicative,
doublement réaliste, émancipatrice, subversive et progressiste.

Le message passe et 'enthousiasme se transmet. Dés les pre-
miers contacts, on est surpris par 'enthousiasme des jeunes, par la
tierté de leur école et de ce qu’ils y font, par le sentiment d’appartenir
a un groupe dans lequel chacun compte pour ce qu’il est. Dans ce que
jai vu et entendu, cela se manifeste surtout a travers les caravanes,
’accueil des visiteurs et le travail en entreprise. Mais cela se mani-
feste aussi de fagon plus subtile dans les propos des éleéves qui, com-
parant la situation qui prévalait dans 1’école secondaire et celle qu’ils
vivent aujourd’hui, rappellent qu’au CFER, «on n’est pas en concur-
rence avec les autres, on ne fait pas rire de nous, on ne se niaise pas,
on s’aide », etc.

La pédagogie des CFER est une pédagogie qui ne se réclame pas
d’une idéologie, d’une théorie ni d’une philosophie particuliere de
I'enfant, de la société ou de l'intervention pédagogique. En ce sens,
on ne peut pas dire, par exemple, que les CFER sont skinnériens
(Skinner) ou rogériens (Rogers) ou neilliens (Neill). C’est pour circons-
crire cette particularité que j'ai parlé plus haut de réalpédagogie. Mais
il y a plus. La pédagogie des CFER est aussi réaliste en ce qu’elle
invite I’éleve au réalisme dans I'idée qu’il se fait de lui-méme et dans
’évaluation qu’il fait aussi bien de ses limites que de ses possibilités.

Je n’insisterai pas outre mesure sur cette caractéristique puisque
j'en ai traité abondamment dans le chapitre 4 quand j’ai parlé du réa-
lisme et de I’optimisme qui marquaient les projets d’avenir des éleves
du CFER, et dans le présent chapitre en parlant de cette dimension de
la pédagogie paradoxale que je résume dans l'idée qui est aussi bien
rendue par I'expression «réalisme optimiste » que par I'expression
optimisme réaliste.
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Méme si elle n’en a ni I'air ni la chanson, on peut aussi considérer la
pédagogie des CFER comme une pédagogie émancipatrice. Je donne
ici au mot « émancipation » le sens suivant: «action d’affranchir ou
de s’affranchir d’une autorité, de servitudes ou de préjugés ». Nous
laisserons de coté 'idée de s’affranchir d’une autorité puisque cela
n’a aucune pertinence dans le projet céférien; nous nous concentre-
rons sur l'affranchissement de servitudes et de préjugés, un terrain
sur lequel le CFER a prise, étant donné le type d’éleves auquel il
s’adresse.

La pédagogie des CFER, qui peut sembler, au premier coup
d’ceil, une pédagogie de sujétion, peut se révéler dans certaines con-
ditions une pédagogie émancipatrice, une pédagogie « révélatrice » au
sens du laboratoire de photographie, c’est-a-dire une pédagogie qui
permet a I’éleve de se révéler a lui-méme. J'ai déja expliqué comment
cette pédagogie qui impose d’autorité I’ordre, la propreté, le souci du
détail jusqu’a la minutie obsessive peut, ce faisant, permettre a I'éleve
en difficultés de reprendre confiance en lui, de réapprendre l'exis-
tence en lui de cette capacité latente de satisfaire aux exigences de la
pédagogie céférienne.

Je formulerai cependant une réserve sur le pouvoir émancipa-
teur de la pédagogie des CFER. En reprenant les termes de la défini-
tion que je viens de proposer, je dirai que, si elle semble permettre
raisonnablement bien a ’éleve de s’affranchir des servitudes, par
contre il est moins évident qu’elle permette a I'éleve de s’affranchir
des contraintes de sa condition sociale, celle d'un subordonné, d’un
dominé susceptible d’étre exploité. Cette condition, précision utile,
n’est ni déterminée ni irréversible, mais elle n’en affecte pas moins
lourdement et le cheminement scolaire de ces jeunes et leur insertion
dans la vie active. Et seule une éducation a la citoyenneté qui prend
en compte cette condition sociale particuliere peut permettre a un
jeune de s’affranchir de cette condition. Or, I’éducation a la citoyen-
neté qu’on pratique dans les CFER m’a semblé viser a développer
plus les attitudes et comportements attendus du bon citoyen que la
capacité du citoyen actif d’infléchir le cours des choses par 'action
collective et solidaire dans I'intérét commun.

Tout n’est peut-étre finalement qu'un malentendu sur le sens du
mot «engagé ». Car I'engament est une des cinq valeurs fonda-
mentales de la pédagogie des CFER. Dans le langage céférien, le mot
«engagé » n’a pas d’abord le sens politique de « mis au service d'une
cause par son engagement (opposé a non-engagé) » qu’on lui donne
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habituellement. Il renvoie plutot a 'engagement que prend 1'éleve
de respecter les valeurs du CFER. En ce sens, il s’agit plutot de
«s’engager a...», ce qui équivaut a une promesse. Témoin, ce ques-
tionnaire que 1’on propose a I'éleve pour lui permettre de savoir s’il
est «engagé ». En réalité, ce questionnaire vise plus a permettre a
I’éleve de voir s'il est prét a s’investir que de voir s’il est engagé au
sens politique du terme. Ainsi on lui demande s’il est ponctuel, s’il
est assidu, s’il respecte les personnes au CFER, s’il respecte I’environ-
nement au CFER, s’il respecte les consignes, s’il fait le travail sans
rouspéter, s’il est disponible, s’il parle positivement du CFER a son
entourage, etc. Voila la différence entre 'engagement de quelqu’un
au service d'une cause et I'engagement pris par quelqu’un de res-
pecter un systeme de valeurs.

Méme si la cérémonie solennelle d’engagement souligne plutot
I'engagement de 1’éleve a respecter les valeurs fondamentales du CFER, il
serait injuste de ne pas signaler qu’il existe aussi au CFER une forme
d’engagement au service d'une cause, celle du développement durable,
notamment a travers la caravane et la formation en entreprise de
récupération.

Encore une fois, tout n’est peut-étre alors qu'une question de
dosage. C’est pourquoi, aux dimensions de responsabilisation,
de fidélité et de fiabilité dans I’accomplissement d’une fonction de
travail qui renvoient a la notion d’engagement a respecter le systéeme
de valeurs du CFER et qui, selon moi, constituent la citoyenneté pas-
sive, j’ajouterais I'idée d’engagement au service d'une cause, c’est-a-
dire la participation active de 1’éleve aux débats a I’échelle qui lui est
propre et le développement d'un sens critique capable de lui per-
mettre de lutter avec succes contre toutes les formes d’exploitation,
attitudes et comportements qui font partie de ce que j’appellerais la
citoyenneté active. Ainsi I'ancien céférien s’engagerait a étre un tra-
vailleur fiable, mais il s’engagerait aussi a étre un citoyen éclairé, actif
et critique. Voila précisément ce que Condorcet appelait « un citoyen
difficile a gouverner ».

Etant donné le type de jeunes auxquels s’adresse le CFER, je
reconnais que la définition du contenu approprié d’une éducation a
la citoyenneté n’est pas chose facile. L’équilibre entre dépendance et
indépendance y est difficile a atteindre et encore plus difficile a main-
tenir. On peut toujours m’objecter, par exemple, que ces jeunes ne
sont pas équipés pour la barricade. En d’autres termes, leur faible
bargaining power en matiére d’insertion en emploi, par exemple, réduit
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d’autant leur marge de manceuvre pour affirmer leurs droits, lutter
contre les abus dont ils seraient I’objet et revendiquer de meilleures
conditions de travail. Je répondrai a cela que, s’il n’est pas possible
d’espérer pouvoir amener ces jeunes a devenir des travailleurs tres
qualifiés et s’ils doivent renoncer a devenir des travailleurs techni-
quement forts et pratiquement irremplagables, a plus forte raison
devrait-on s’efforcer de tout mettre en ceuvre pour qu’ils deviennent
des citoyens forts et leur enseigner que la plus grande force sociale des
moins nantis réside dans I’action collective, solidaire et concertée.

Je serais tenté de réduire ainsi le malentendu évoqué plus haut:
plus grand serait le risque qu'une personne soit confinée a n’étre
qu’un travailleur dépendant, plus grand devrait étre I'effort pour en
faire un citoyen indépendant. Toujours sans oublier que la force
historique des moins nantis, c’est I’action collective et solidaire.

Terminons cette réflexion sur le caractere émancipateur de la
pédagogie des CFER et, en particulier, sur la nécessité de former les
éleves a une citoyenneté active avec I'exemple du café équitable. En
engageant I’éléeve dans une démarche d’apprentissage relative au café
équitable, il ne suffit pas de I'amener a comprendre sommairement
ce qu’est le café dit équitable et de le convaincre de «talonner » ses
parents pour qu’ils achetent ce café plutdt que le café commercial.
Une véritable maftrise de la question dans la perspective d’une édu-
cation a la citoyenneté active suppose qu’on lui explique, d’une
maniere appropriée a son age, que cette fagon de voir et de faire les
choses a propos du café est partagée par de plus en plus de gens. Il
lui faut comprendre que la problématique du café équitable s’insére
dans une doctrine plus vaste qui remet en question I’ensemble des
regles régissant actuellement les rapports de production du café. Il
faut qu’il sache qu’en s’opposant a ces regles et a ceux qui en béné-
ficient il s’oppose a des forces beaucoup plus puissantes.

En contrepartie, il doit comprendre que la doctrine dite du café
équitable a laquelle il se propose d’adhérer a maintenant la force d'un
mouvement social en pleine expansion et que cela met a sa disposi-
tion des ressources et des solidarités qui I’aideront a exercer plus effi-
cacement son role de citoyen actif. S’en tenir a une critique isolée de
toute « contamination » doctrinale, comme le proposait Philippe
Meirieu a propos de I’éducation relative a 1’environnement (ERE),
aboutira tout au plus a ne boire soi-méme que du café équitable ou a
convaincre ses parents de ne boire que du café équitable. En arrimant
la fonction critique de I’enfant a un ensemble doctrinal plus vaste, on
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lui permet de réaliser qu’il peut contribuer a sa maniere a renverser
le monopole exploiteur de General Foods et autres et a faire en sorte
qu’a travers une vaste action concertée et solidaire tous les espoirs
soient permis qu’on en arrive a ce que les petits producteurs regoivent
une plus juste rétribution pour leur travail.

Une pédagogie n’est pleinement émancipatrice que dans la
mesure ou elle prépare les éleves a exercer leur citoyenneté active
aussi bien que leur citoyenneté passive. Parce que, en fin de compte,
la pédagogie des CFER arrive quand méme a permettre a I’éléve de
s’affranchir de bien des servitudes inhérentes a sa condition et de bien
des préjugés dont il est I'objet et, méme si elle n’en a pas toujours ni
I’air ni la chanson, je n"hésite pas a la classer dans le courant des péda-
gogies émancipatrices comme celles de Freire (1974), Freinet (1974),
Snyders (1975), McLaren (1989), Giroux (1983), Kozol (1990) et autres.
Elle I’est bien stir a sa maniere, c’est-a-dire de fagon paradoxale.

Est subversif ce qui renverse, ce qui détruit I’ordre établi. En ce
sens, subvertir veut dire bouleverser, renverser un ordre quelconque.
Apres avoir dit ce que j'ai dit du caractere émancipateur de la péda-
gogie de CFER, je n’ai pas besoin d’insister beaucoup sur le fait qu’elle
est aussi subversive. Cette pédagogie est subversive non pas dans le
sens qu’elle subvertit I’éleve, mais bien 1’école. Elle émancipe 1’éleve
et subvertit ’école. C’est d’ailleurs, en bonne partie du moins, parce
qu’elle subvertit I’école qu’elle est capable d’émanciper le type
d’éleves auxquels elle est destinée. En traitant de I’émancipation
comme d’un affranchissement, j’ai bien dit qu’il ne s’agissait pas
d’affranchir I’éleve au premier sens du terme, c’est-a-dire de le sous-
traire a I'autorité. Le CFER n’est donc pas une école de guérilla qui
veut rendre I'éléve subversif !

J’ai déja signalé que mes travaux de recherche sur les CFER
m’avaient obligé a revoir de fond en comble ma fagon de concevoir
toute la question de 1’adaptation scolaire. Je préciserai en quoi dans
le présent chapitre au moment de brosser 1'esquisse d’une théorie
sociologique de l’adaptation scolaire. Pour l'instant, je m’en tiendrai
donc a ce qui est essentiel a I'objectif de caractérisation de la péda-
gogie des CFER. Dans la rectitude politique scolaire actuelle, si un
éleve ne s’adapte pas a I'école (et nous verrons plus loin que cela
est essentiel a la réussite scolaire), on commence d’abord par lui
fournir des services complémentaires pour lui permettre d’y arriver.
Si cela ne suffit pas, on l'inscrit dans un programme adapté a sa con-
dition de mésadapté. Et si cela ne suffit toujours pas, I'éleve quitte
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prématurément ’école des qu’il a atteint I’dge limite de fréquen-
tation scolaire obligatoire en état de sous-scolarisation fonction-
nelle. D’ot1 la nécessité d'une rupture pédagogique par rapport au
programme scolaire régulier qui, on le sait d’expérience, ne convient
pas a cette minorité. Subvertir 1'école, c’est donc provoquer cette
rupture pédagogique.

A mon sens, les deux principales manifestations du caractere
subversif de la pédagogie céférienne sont 1’abolition de la grille-
matieres et I'intégration de l'entreprise-école dans I'école. Ces traits
distinctifs du CFER, associés a la tiche globale comme mode d’orga-
nisation du travail des enseignants aussi bien que comme procédé
pédagogique, constituent a n’en pas douter deux bouleversements
majeurs de «1'ordre scolaire établi». Rappelons simplement que la
grille-matiéres est cette fagon d’aménager 'horaire d’enseignement
des diverses disciplines en périodes dispersées sur un cycle variant
de cinq a neuf jours ouvrables. Suivant cette facon de faire les choses,
ce n’est pas I'enseignant qui se déplace, mais les éleves qui recoivent
leur enseignement dans un local-matiére. Une sorte de jeu de chaise
musicale cacophonique ot les chaises seraient vissées dans le plan-
cher ! Il m’est toujours apparu que cela répondait plus a des impéra-
tifs de gestion informatique du temps scolaire qu’a des impératifs
pédagogiques.

Dans le cas de ce mode de gestion scolaire qui domine 1'école
depuis I'apres-Rapport Parent, subvertir I’école signifie alors que, si
certains éléves n’arrivent pas a fonctionner dans le cadre rigide d'une
grille-matieres, qui, dans la vie de tous les jours, ressemble plus a une
course de rats de laboratoire dans un labyrinthe dont plusieurs ne
trouvent pas l'issue qu’a une organisation véritablement pédago-
gique de l'enseignement, il suffit de faire sauter la grille-matieres et
de proposer un autre mode de gestion du temps a ces éleves!

Quant a I'idée de « ne compter que sur nos propres moyens pour
la formation en entreprise », il suffit de vivre un jour ou deux dans
une entreprise CFER pour voir jusqu’a quel point cela «dérange
I’école et arrange 1'éléve »! L’idée d’intégrer la formation en entre-
prise au cadre scolaire vient, rappelons-le, de ce que les enseignants-
fondateurs des CFER travaillant dans les cheminements particuliers
d’insertion en étaient venus a la conclusion qu’il n’était pas possible
de compter sur les entreprises de la région pour faire de la véritable
formation au travail. Voyant que 1’éleve n’était pas capable de
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s’adapter a ce type de formation en entreprise et d’en tirer le maxi-
mum de profit, ils déciderent alors d’adapter la formation en entre-
prise a I’éleve en intégrant ’entreprise a 1'école, tout simplement !

Affranchir : Rendre civilement libre, de condition libre (un esclave,
un serf). — Rendre politiquement indépendant. Fig.: Délivrer de
tout ce qui géne (Le Robert).

Quand on dit de la pédagogie des CFER qu’elle est affranchie,
c’est au sens figuré du terme. Il ne s’agit donc pas ici de « rendre civi-
lement libre, de condition libre, un esclave, un serf», ni méme de
«rendre politiquement indépendant », mais plutét de «délivrer de
tout ce qui géne ». Mais délivrer qui et de quoi au juste ? Nous venons
de voir en effet que les vertus émancipatrices de cette pédagogie déli-
vraient ou pouvaient délivrer I'éleve d’une condition sociale d’ori-
gine qui le géne. Il ne s’agit donc pas d’affranchir 1’éleve, ce qui serait
déja fait ou pourrait étre fait par le caractere émancipateur de cette
pédagogie.

En l'occurrence, il s’agit plutdt d’affranchir Iécole, ¢’est-a-dire
de «libérer I’école de tout ce qui géne»... I'éléve et retarde ou
empéche son adaptation scolaire. Cette caractéristique est en effet a la
pédagogie des CFER ce que le caractere émancipateur est a I'éleve.
Dans 'un et I'autre cas, on libere d"une condition génante. On libére
d’abord l'éleve, puis on libere 1’école. En choisissant d’adapter 1’école
al’éleve, dans le cas des CFER, les fondateurs choisissaient du méme
coup de l'affranchir dans la mesure du possible de tous les aspects
des rites et procédures d’admission, d’intégration et de fonction-
nement dont la lourdeur et la complexité semblaient insurmontables
a certains éleves, notamment ceux des cheminements particuliers

d’ISPJ.

Le CFER est un milieu de vie a échelle plus humaine que la poly-
valente et vécu comme tel par la majorité des éleves. L’éleve n'y est
pas soumis a la multitude et aux bousculades, a la grille-matiéres et
au local-matiere, a I’anonymat et I’aliénation des grands nombres. Les
procédures d’évaluation sont simplifiées et ont un caractere formatif
plus évident. Les rapports maitre-éleves sont plus simples et plus
directs. L’enseignement y est généralement plus accessible et plus
concret et la motivation d’autant plus grande que 1’éleve voit, dans
cette procédure simplifiée, a quoi « ga mene ».
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De ce que nous appellerons désormais «la procédure », c’est-a-
dire ce dont I'éleve pouvait découvrir par lui-méme le sens et 1'uti-
lité, et de ce qui conservait une valeur éducative pour ce type d’éleves,
les fondateurs n’ont retenu que l'essentiel. Ils affranchissaient ainsi
I’école des inutiles et nuisibles lourdeurs de la procédure, allégeant
d’autant les rites et regles de fonctionnement et rendant ainsi 1’école
plus conviviale. L’effet le plus marquant de cet affranchissement de
I’école d"une procédure lourde et génante est, comme nous allons le
voir plus bas, de donner a I’éleve un acces direct a la réussite scolaire.
Idéalement, au CFER, la réussite de I’éléve ne sera plus, ou si oui que
tres peu, assujettie a cette condition sine qua non qu’est la capacité de
comprendre et de se conformer a tous les aspects des rites et procé-
dures d’admission, d’intégration et de fonctionnement, a défaut de
quoi la regle impitoyable de 1’échec et de l'exclusion s’applique. Les
seuls éléments de procédure qui subsistent au CFER sont ceux qui
sont en lien clair avec des objectifs a atteindre. C’est le cas notam-
ment de la procédure de prime abord tatillonne qui régit I'utilisation
pédagogique du cartable et du fichier orthographique.

Progressiste : qui est partisan du progres politique, social, écono-

mique; qui tend a la modification de la société vers un idéal.

Progres: amélioration, développement des connaissances et des

capacités de quelqu'un.

Réaction : retour en arriere.

Réactionnaire: qui a, exprime des idées réactionnaires, qui va

contre le progres social et ’évolution des meeurs. Au sens figuré,
rétrograde (Le Robert).

Dernier élément de la caractéristique dominante de la pédago-
gie des CFER, soit son caractere paradoxal, cette pédagogie est aussi,
comme nous l’avons vu précédemment en analysant le paradoxe de
cette pédagogie, une pédagogie progressiste; mine de rien, sans en
avoir I'air ni méme la chanson. Qui plus est, elle est progressiste en
dépit de ses allures réactionnaires. Sous des allures traditionnelles
illustrées ci-haut, avec une pédagogie qui met 1’accent sur 1’autorité
et ’obéissance, elle contribue au progres de 1'éleve sur deux plans.
Dans le sens cité plus haut, la pédagogie des CFER concourt a
améliorer et a développer les capacités de 1’éleve tant sur le plan
personnel que sur le plan social.

Mais cette pédagogie est progressiste d’abord et avant tout en ce
qu’elle fait la promotion du progres de la condition sociale des éleves
en difficultés dans le but d’en faire des citoyens autonomes et
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engagés. Contre une certaine philosophie de l’assistance sociale qui
estime «qu’il est moins coliteux d’assister une personne dont les
capacités sont insuffisantes pour réussir un secondaire V que de cons-
truire une société qui aura besoin d’elle » (Réseau québécois des
CFER, 1998, p. 12), elle fait le pari qu’elle créera avec les éleves une
situation ot la société aura autant besoin d’eux que des matieres
qu’ils contribuent a recycler. C’est en somme une pédagogie qui pri-
vilégie les valeurs et procédés pédagogiques d’antan, mais qui en fait
un usage tel qu’ils contribuent au progres de la société tant sur le plan
de I'insertion des jeunes que sur le plan du développement durable.






Adaptation scolaire
et innovation pédagogique

A partir des données secondaires de cette recherche, ce chapitre pro-
pose d’abord une réflexion sur la problématique actuelle de I’adap-
tation scolaire et en particulier sur certains aspects de la politique
actuelle du ministere de I’Education en la matiére. Il se termine sur
une analyse des caractéristiques de I'innovation pédagogique durable.

Il Esquisse d’une théorie sociologique
de 'adaptation scolaire

En faisant cette recherche, j’ai donc appris bien des choses au sujet
des éleves qu’on dit en difficultés, mais aussi au sujet du CFER, de sa
fondation, de son histoire et de sa pédagogie. Mais ce n’est pas tout.
Pour mieux apprendre et comprendre cette innovation pédagogique
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particuliere, il m’a fallu explorer aussi, déformation professionnelle
de sociologue aidant, le contexte élargi du CFER comme mouvement
pédagogique, le terreau particulier dans lequel il avait pris racine.
Cela m’a conduit a m’interroger et a revoir de fond en comble 'idée
que je me faisais de deux questions centrales en éducation, celle de
I’adaptation scolaire et celle de I'innovation pédagogique. Dans les
lignes qui suivent, je propose donc a leur sujet ce qui n’est pas plus
qu’une esquisse. Je présenterai d’abord 'esquisse d’une théorie socio-
logique de I’adaptation scolaire et ensuite I'esquisse d"une théorie de
I'innovation pédagogique.

J'utilise le mot «esquisse» dans le sens que le dictionnaire lui
donne, soit « un plan sommaire, des notes indiquant 1'essentiel d’un
travail », ou encore « une étude qui donne un apercu général sur un
sujet, une matiere ».

1.1. Mais qui donc est en difficultés, I’éléve ou I’école ?
Qui donc est mésadapté, I’éléve ou I’école ?

On pourrait résumer ainsi 1’essentiel de I"approche sociologique de
I’adaptation scolaire que me suggere ce qui précede:

* Dans l'école-institution, la condition premiere de la réussite sco-
laire n’est pas le talent ni méme les aptitudes intellectuelles, mais
plutdt la possibilité pour 1'éléve de s’adapter a I’école, de com-
prendre « comment ¢a fonctionne » et de s’y reconnaitre dans la
multitude des reglements, des procédures, des coutumes, des
mentalités, des sous-cultures et des valeurs de toutes sortes.

e Etant donné la complexité de nos grosses écoles secondaires
comme microsystémes sociaux, il faut se rendre a I’évidence
établie au fil des années: tous les éleves ne sont pas en mesure
de satisfaire a ce prérequis de la réussite scolaire. On peut établir
a trois éleves sur quatre la proportion de ceux et celles qui sont
capables de s’adapter a 1’école suffisamment bien pour réussir
leurs études secondaires. Environ 25 % des éléves n’y parvien-
dront jamais. Ils n’arrivent pas a s’adapter au reglement, a la
mentalité, au milieu. On leur offrira alors un enseignement
adapté, mais pas une école.

* Qu’advient-il alors des 25% qui ne parviendront jamais a
satisfaire ce préalable, c’est-a-dire a s’adapter assez bien a ce
monde complexe, voire intimidant qu’est I’école pour pouvoir y
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apprendre dans de bonnes conditions et y réussir ? Telle est pré-
cisément la question a laquelle tentent de répondre les diverses
fagons d’envisager 1’adaptation scolaire.

1.2. S’adapter a I’école ou adapter I’école,
telle est la question'.

Pour réussir a I’école, il faut d’abord savoir s’y adapter. Depuis
Rousseau, la plupart des grands penseurs, sauf peut-étre Bourdieu et
ses disciples ainsi que des tenants des pédagogies progressistes sous
le leadership de C. Freinet et de P. Freire, la plupart des grandes doc-
trines pédagogiques, y compris celles qui animent I’école occidentale,
parlent et traitent de 1’éleve en général, d'une espece d’éleve in vitro.
On pourrait dire de ces doctrines qu’elles sont « modales » en ce sens
qu’elles tentent de rejoindre tous les éleves en général et finalement
aucun éleve en particulier. Elles essaient de dégager un modele
d’éleve unique, une sorte de prototype dépouillé de toutes compo-
santes conjoncturelles. Un éleve sans classe sociale, sans origine ni
appartenance ethniques, vivant un contexte familial middle class sans
probleme, bref un éleve universel. Il est logique que les théories de
’adaptation scolaire qui s’inspirent de cette vision des choses soient
des théories psychologiques qui font de ’adaptation un probleme
individuel, le probleme de 1'éleve. C’est I’éleve qui a des problemes
d’adaptation, jamais 1'école.

Comme j’ai toujours pensé qu’il fallait diversifier les pédagogies
pour rejoindre la diversité des éléves, je n’ai jamais cru dans ces doc-
trines universelles me racontant toutes sortes de choses a propos d'un
enfant universel. Au contraire, je me suis toujours intéressé aux
enfants particuliers, ceux qui n’entrent pas dans le moule de cette
pédagogie modale, ceux auxquels 1'école n’est généralement pas en
mesure de s’adapter, ceux dont 1’école dit qu’ils ne s’adapteront
jamais !

Point n’est besoin en effet de lourdes études dont les résultats
sont significatifs a p. = 01 pour tenir de tels propos sur I’école. Nous
savons tous d’expérience que, pour réussir a 1’école, I'éleve doit
d’abord étre capable de s’y adapter. Avant toute chose, il doit étre

1.  En Annexe A, on pourra lire a ce sujet le texte d’une communication que j'ai
présentée lors du colloque du CTREQ, en avril 2004, a Montréal.
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capable de vivre dans cette école, d’en comprendre les codes, les
regles et les conventions souvent fort complexes. Bref, il doit étre
capable de vivre la différence entre la famille et 1’école primaire, puis
entre la classe-cocon de 1’école primaire et la grille-matiéres du « sans
domicile fixe » (SDF) de I’école secondaire. Difficile de trouver procé-
dure plus complexe et plus déroutante pour un adolescent que cette
grille-matiéres. Un véritable carrousel ou le jeune cavalier doit
changer de monture a chaque tour du manege. Ce ne sont pas les che-
vaux qui tournent autour d'un axe, mais les cavaliers qui doivent
trouver leur monture dans un labyrinthe.

A une certaine échelle, celle de nos écoles primaires et secon-
daires, 'enseignement est institutionnalisé. Dés que 1’enseignement
est institutionnalisé, il devient codé, procédural, assujetti a une pro-
cédure. Quand un enfant entre a 1'école, quel qu’il soit et d’ot1 qu’il
vienne, il doit s’adapter a 1’école du seul fait qu’elle est une institu-
tion sociale et, a ce titre, une collectivité humaine régulée, normée et
normative. S’il n’arrive pas a y faire sa place, il a peu de chance d’y
rester longtemps. L’expérience enseigne aussi que la capacité de
s’adapter a Iécole n’est pas égale chez tous. En raison de diverses con-
traintes contextuelles, certains éleves éprouveront plus de difficulté
que d’autres a y arriver. D’autres méme n’y arriveront jamais, du
moins jamais assez pour parvenir a la réussite scolaire quelle qu’en
soit la définition.

On peut toujours soutenir qu’en exigeant des éleves qu’ils
s’adaptent a elle Iécole ne fait que remplir son rdle d’antichambre, de
préambule a la vie. Tout comme il faut s’insérer dans la vie active,
ainsi faudrait-il pouvoir s’insérer dans ’école. Il en va de la vie
d’adulte comme de l'école : toutes les deux comptent leur lot de pro-
cédures d’acces et de fonctionnement. Suivant cette logique, I'éleve
qui arrivera a trouver sa place dans le trafic scolaire la trouvera
également plus tard dans le trafic social. La clé de I'insertion sociale
et professionnelle serait alors I'insertion scolaire. Soit, mais, a I'évi-
dence, ce raisonnement ne vaut pas pour tous les éleves.

En principe, on pourrait dire que 1'école doit s’adapter a I’éleve
en difficultés qui n’est pas capable de s’adapter a elle. En pratique,
elle ne le fait pas parce que, par définition, une institution n’a pas
tendance a se désinstitutionnaliser. La meilleure fagon d’aider un
jeune qui éprouve des difficultés, c’est en effet de désinstitutionna-
liser I’apprentissage pour en arriver a une situation ou le jeune
apprend «sans savoir qu’il apprend », selon l’expression de Jacques
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Ferron. Ce n’est pas le savoir comme tel qui rebute I'éleve, ni méme
I'idée d’apprendre. C’est I'obligation d’apprendre selon la regle, selon
la procédure. C’est I'institutionnalisation du savoir, c’est-a-dire la sys-
tématisation procédurale de I’apprentissage qui I'inhibe et le bloque.
A la limite, on pourrait apprendre n’importe quoi a I’école, mais pas
n’importe comment. Encore que ce qu’on y apprend soit soumis a la
procédure rigide du programme.

1.3. Savoir procédural et savoir affranchi

Un savoir « procédural » est donc un savoir dont I’acquisition est sou-
mise a 'exécution d’une procédure et a la qualité de cette exécution.
Sije veux apprend a lire, je dois donc le faire a I’école et me soumettre
a une méthode de lecture particuliere. Si je veux apprendre ce qu’est
un atome, il me faut m’inscrire a un cours de physique. Ce cours se
donne suivant une procédure précise: I'horaire, le reglement disci-
plinaire, les programmes, le nombre d’heures consacrées, I'utilisation
de telle méthode pédagogique et tel matériel pédagogique, 1'exé-
cution de telles et telles tadches pour obtenir la reconnaissance, les
seuils de passage et les sanctions, etc. Je serai d’autant mieux récom-
pensé, la sanction de l'institution sera d’autant plus positive que
jaurai bien maitrisé la méthode de lecture que cette école a retenue
comme l'unique fagon d’apprendre a lire.

C’est tellement vrai que nombre d’éleves éprouvent des difficultés
en lecture non pas tellement parce qu’ils ne sont pas capables
d’apprendre a lire, mais plutdt parce qu’ils n’arrivent pas a maftriser la
méthode qui, dans cette école, est I'unique acces a la maitrise de cette
habileté. 11 suffit souvent qu’on leur donne accés a une autre méthode
pour qu'ils fassent preuve d"une étonnante capacité d’apprendre a lire.
Il y a méme une partie de la sanction de l'institution qui repose non
seulement sur la maitrise de la procédure d’apprentissage qu’elle a faite
sienne, mais encore sur la maitrise de la procédure comportementale
qui encadre la procédure d’apprentissage.

Dans les colleges des jésuites, a I’époque, on sanctionnait la con-
formité a la procédure a l'aide de «témoignages ». Les témoignages
étaient de tout petits cartons au lettrage doré portant des mentions
latines : Optime pour les conduites irréprochables et Bene pour les con-
duites simplement bonnes. Le systéeme de notation de conformité a la
procédure était fait de lettres et de combinaisons de lettres aux allures
cabalistiques : 4, ae, e, ¢i, i, io, hiérarchisant les conduites de trés bien a
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treés mal. Pour avoir droit au témoignage Optime, il fallait n’avoir eu
que des a et des ae durant le mois. Quant au témoignage Bene, il
revenait a celui qui n’avait pas eu moins que des e durant la méme
période. A I'autre extrémité du spectre du respect de la procédure,
celle du non-respect, trois io « en carriere » signifiait le renvoi du col-
lege ! Toutes ces sanctions bonnes ou mauvaises étaient livrées publi-
quement, une fois par mois, dans le décor impressionnant, voire
intimidant, de la «salle académique » aux tentures rouges d"un autre
siecle.

Dieu merci, les choses se sont simplifiées avec le temps, mais il
n’en reste pas moins qu’on a conservé des pratiques du genre, le rituel
en moins, dans 1’école québécoise en leur donnant une tournure un
peu plus moderne: les bulletins de comportement. Il existe une va-
riété de formules, mais 'idée est toujours la méme: I'éleve a-t-il un
comportement adapté ? Certains bulletins donnent une évaluation
chiffrée de la « conduite » et de «1'effort». D’autres fournissent une
appréciation qualitative du comportement, voire du fonctionnement
dans la classe et dans 1’école. Tout cela parallelement et sans égard au
rendement scolaire proprement dit. Réussir les diverses épreuves
sanctionnant les apprentissages est une chose, témoigner d’un com-
portement adapté a la régle et conforme a la procédure est une autre
chose, une tout autre chose.

Un savoir procédural est donc un savoir qui n’est accessible qu’a
travers la maitrise de la procédure qui y donne acces. Un éleve a beau
réussir les examens, s’il n’a pas les conduites appropriées, il sera éti-
queté inadapté, ayant des troubles de comportement. Dans le cas qui
nous intéresse, la procédure, c’est 1'école, ses reglements, sa culture
et ses sous-cultures organisationnelles, enseignantes et adolescentes,
ses rites et sous-rites d’admission et d’exclusion, son régime pédago-
gique. Aussi paradoxal que cela puisse paraitre, il faut tout d’abord
«réussir I'école » pour pouvoir réussir a 1'école.

1.4. Un éléve sur quatre ne pourra satisfaire
au préalable de la réussite scolaire.

On peut se demander alors quelle proportion des effectifs scolaires
représentent ces éleves qui ne sauraient satisfaire au préalable de la
réussite scolaire ? Refusant d’entrer dans des guerres de chiffres a la
décimale pres, je dirais environ le quart, en m’appuyant sur le raison-
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nement suivant. Le Conseil supérieur de I'éducation estime a 33 % la
proportion d'une génération qui sort sans diplome du secteur des
jeunes (Conseil supérieur de I'éducation, 1996). De ce nombre, le
Conseil évalue a 10 % la proportion des éleves qui, de toute maniere,
n‘auraient pas les aptitudes nécessaires pour obtenir un diplome
d’études secondaires. On peut toujours contester ce chiffre, mais
pour les fins de la présente discussion, je propose de considérer qu’il
s’agit-la de la meilleure estimation disponible. Cela signifie qu’envi-
ron 23 a 25 % des éléves qui sortiront de 1’école sans diplome ont ce
qu’il faut pour terminer avec succes des études secondaires, mais n'y
parviennent pas.

Si ces éleves ont ce qu’il faut pour réussir, comment expliquer
qu’ils ne réussissent pas ? Depuis les premieres études sur ce phéno-
mene que I'on a commodément appelé « décrochage scolaire », on a
réussi a dégager des constellations de facteurs associés au phénomene
et agissant en interaction. Fini le temps ot les chercheurs rivalisaient
entre eux dans l'espoir d’isoler la cause, le facteur par excellence
d’abandon prématuré de 1'école. Facteurs sociaux, facteurs psycholo-
giques, facteurs pédagogiques hors les aptitudes proprement dites
puisqu’elles ne sont pas en cause, c’est cette infinité de facteurs
agissant en synergie que j’appelle incapacité de s’adapter a I’école et
qui toucherait un éléve sur quatre.

En conséquence, on peut avancer I'idée que 1'école actuelle con-
vient a environ 75 % des éleves qui la fréquentent, ce qui représente,
selon mes hypotheses de travail, la proportion d’éleves capables de
s’adapter a 1’école d’aujourd’hui. J’ai bien écrit: «capables de
s’adapter a 1’école d’aujourd’hui ». Il peut sembler paradoxal que le
probléeme soit posé sous I"angle de la capacité de I’éleve a s’adapter a
I’école. D’autant plus que les doctrines pédagogiques libertaires, qui
sont hégémoniques en Occident, proclament bien haut que c’est a
I’école qu’il revient de s’adapter a I’éleve et non I'inverse. Dans Iécole
de masse, la réalité est tout autre. Il faut d’abord étre capable de vivre
cette gigantesque école et de savoir vivre dans cette école pour pou-
voir réussir 'ensemble des taches d’apprentissage qu’elle propose
ainsi que les rites et regles de passage qu’elle impose. Cela étant,
qu’advient-il alors des éléves qui n’y arrivent pas, soit grosso modo 30 a
35 % des effectifs scolaires, si I’'on ajoute au quart de ceux qui ont les
aptitudes mais qui n’y parviennent pas le 10 % de ceux et celles qui
n’auraient pas les aptitudes pour se rendre jusqu’au DES ? Que faire



186 Pédagogie des poqués

de ceux et celles qui n’arriveront jamais a s’adapter a 1’école, c’est-a-
dire a apprendre, a comprendre et a vivre la procédure souvent tres
complexe qui leur donne acces al’enseignement et aux apprentissages
proposés par I'école, et en fin de compte a la réussite ?

En simplifiant les choses, on peut dire qu’il y a deux ordres de
réponses a cette question. Les uns prétendent, et c’est le courant
dominant actuel, qu’il faut intégrer 1'éleve en difficultés au cadre
régulier dans toute la mesure du possible. Il faut éviter a tout prix les
classes spéciales et les services spéciaux qui auraient pour effet
d’isoler cet éleve. En somme, il faut adapter I'éleve en difficultés a
I’école. Personnellement, je ne partage pas du tout cette vision des
choses. Pour moi, la réponse a la question de savoir ce qu’on fait avec
ceux et celles qui ne s’adaptent pas est simple; elle est aussi fonda-
trice que toute ma réflexion et toute mon action pédagogiques des
derniéres années. Elle vient de recevoir un renforcement majeur a la
suite de mon expérience dans les CFER. « C’est a I’école qu’il appar-
tient de s’adapter a ces éleves. » Sans ce revirement de situation, il ny
a pas d’espoir de réussite pour ces éleves, si modeste soit-elle. Sans ce
revirement, 1’école ne sera jamais en mesure d’aider ces jeunes dont
'insertion est au départ compromise par un lourd déficit existentiel.

Pour illustrer le premier type de réponse a cette question fonda-
mentale, j'utiliserai la politique du MEQ en adaptation scolaire. Pour
illustrer la réponse que je donne personnellement a cette question,
j utiliserai I’exemple du CFER.

1.5. Ecole adaptée ou école ordinaire ?

La « Politique de I’adaptation scolaire » du MEQ se veut une synthese
des théories et pratiques dominantes en méme temps qu’une pro-
position et un guide d’action. Je n’en retiendrai ici que ce qui est utile
a la mise en perspective de la réponse donnée par les CFER a cette
question.

Au départ, le titre méme de cette politique annonce des inten-
tions qui correspondent grosso modo a I'idée que je me fais de ce que
devrait faire 1'école avec les «irréductibles » : « Une école adaptée a
ses éleves » (MEQ, 1999). Que demander de mieux? Que demander
de plus ? L’orientation fondamentale de la politique confirme celle-ci
dans le sens de ce titre:
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Aider1éleve handicapé ou en difficulté d’adaptation ou d’appren-
tissage (EHDAA dans le jargon), a réussir sur les plans de l'instruc-
tion, de la socialisation et de la qualification. A cette fin, accepter
que cette réussite éducative puisse se traduire différemment selon
les capacités et les besoins des éleves, se donner les moyens qui
favorisent cette réussite et en assurer la reconnaissance (MEQ), 1999,

p- 17).

A la bonne heure! Non seulement on veut adapter 1’école aux
«inadaptés », mais encore on est prét a adapter la notion méme de
réussite scolaire aux capacités et aux besoins des EHDAA. Il faudrait
s’en réjouir sans réserve si les autres éléments de la politique gar-
daient ce cap. Il faudrait méme reconnaitre que les CFER n’apportent
rien de nouveau a la solution de ces problemes, qu’ils ne font que
s’inscrire dans la voie d"une tradition naissante. Mais tel n’est pas le
cas. Poursuivons.

Le document décrit ensuite six lignes d’action a privilégier. Tout
en restant a un niveau de généralité qu’il sera tres difficile aux inter-
venants de rendre opérationnel, ces lignes d’action traitent de 1'im-
portance de la prévention, de la nécessité de faire de I'adaptation des
services éducatifs une priorité, de mettre 1’organisation des services
éducatifs au service des EDHAA, de créer une communauté éduca-
tive au centre de laquelle se trouve 1'éleve, de porter attention a la
situation des éléves a risque et, enfin, de se donner les moyens
d’évaluer la réussite éducative de ces éleves et la qualité des services
qui leur sont offerts. On ne peut pas, bien stir, étre contre la vertu.

La ou le bat blesse, 1a o1 1a politique risque de ne jamais pouvoir
servir de guide d’action efficace, c’est dans les tergiversations du
document et dans son incapacité de faire cesser cette oscillation cons-
tante entre «1’école adaptée » et «1’école ordinaire » comme siege
d’une intervention adaptée. En fin de compte, l'insistance sur la
nécessité d’intégrer I'inadaptation a «1’école ordinaire, a la classe
ordinaire » est telle qu’elle fait douter de la bonne foi et de la
pertinence du titre de cet énoncé de politique : « Une école adaptée a
tous ses éleves ». Qu’on en juge par ce qui suit. Dans I’analyse de la
situation présente, on estime que:

Les efforts des dernieres années ont permis d’enregistrer des

progres au regard de l'intégration scolaire des éleves handicapés

ou en difficulté : ils sont désormais plus nombreux a étre scolarisés

al’école ordinaire, dans la classe ordinaire [...] (MEQ, 1999, p. 17).
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Cela annonce, c’est le moins qu’on puisse dire, qu’avant d’entre-
prendre d’adapter 1’école on cherche d’abord a adapter I'éleve. A
propos de I'organisation des services adaptés a ces éleves, on lit:

En ce qui concerne I'organisation des services aux EHDAA, c’est a

I’école ordinaire et en classe ordinaire que sont dispensés les ser-

vices éducatifs a la majorité des éleves. C’est donc une adaptation

des services qui y sont offerts qui doit d’abord étre privilégiée pour
les éleves handicapés ou en difficulté (MEQ, 1999, p. 20).

Avant toute chose, une classe ordinaire dans une école ordinaire
dotée de services éducatifs ordinaires..., mais adaptés. On devine
l'intention : ne pas ghettoiser ces éleves en difficultés. Cela part d'un
bon sentiment, mais il y a des coincidences troublantes sur lesquelles
je reviendrai plus bas. L'importance de l'intégration a 1’école ordi-
naire, dans des classes ordinaires, dans toute la mesure du possible,
est si grande dans la politique du MEQ qu’elle est inscrite dans la loi.

En effet, la Loi précise que la politique d’organisation des services

qu’élabore la commission scolaire doit assurer I'intégration har-

monieuse dans une classe ou dans un groupe ordinaire de tout
éleve dont I'évaluation individuelle des capacités et des besoins

démontre qu'une telle intégration facilitera ses apprentissages et
son insertion sociale (MEQ, 1999, p. 20).

Et un peu plus loin:

La Loi privilégie clairement l'intégration a la classe ordinaire

lorsqu’il est établi qu’elle est profitable a1’éleve (MEQ, 1999, p. 20).

Encore une fois, je ne doute ni de la compétence ni de la bonne
foi des gens qui ont élaboré cette politique. Je m’étonne simplement
qu’une approche « économique » de I’adaptation scolaire corresponde
a une période de coupures dans les services éducatifs complémen-
taires. Et ce n’est pas la premiere fois que 1’on observe de telles
correspondances.

Il y a des avantages a vieillir puisqu’on traine avec soi des pans
d’histoire. Témoin oculaire de tant de choses, on peut finalement
brandir I'argument massue: Je le sais, j'y étais ! Mon age m’autorise
donc a dire que les choses n’ont pas toujours été ainsi dans le secteur
de I'adaptation scolaire au Québec. Il y a déja eu des périodes de
vaches maigres bien stir, mais il y eut aussi des périodes de vaches
grasses. Depuis la réforme scolaire des années 1960, le dossier de
I’adaptation scolaire a subi toutes les turbulences imaginables.
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I fut méme un temps o1 I’'on débusquait littéralement les éleves
en difficultés pour faire le plein de subventions per capita fort avanta-
geuses a ce moment. En ce temps-1a, la tendance dominante de I’adap-
tation scolaire n’était pas a l'intégration, bien au contraire. C’était
I'époque des classes spéciales qui vidaient les classes ordinaires de
tous leurs éléments «indésirables ». C’était aussi I"époque du clas-
sement homogene selon les trois rythmes d’apprentissage enrichi,
régulier et allégé, classement qui n’avait rien d’intégrateur. Comme
témoin expert, j’ai méme eu a défendre un jeune conseiller d’orienta-
tion a qui sa commission scolaire reprochait de ne pas diagnostiquer
assez d’éleves en difficultés pour atteindre le quota de 12 %. C’est
pourtant simple, disait-il sans égard aux subventions dont il « privait »
sa commission scolaire, mes instruments de diagnostic ne m’en donnent
pas 12 %.

Quand on se décolle le nez de la vitre pour voir les choses avec
du recul, on constate que les cofits de la conception de I"adaptation
scolaire qui s'impose en un moment donné coincident souvent avec
la conjoncture économique. Pure coincidence évidemment. D"une
époque a l'autre, cette conception oscille en effet entre la nécessité de
classes spéciales dans des écoles spéciales et la nécessité contraire de
I'intégration des éleves en difficultés dans les classes ordinaires des
écoles ordinaires. Dans les périodes de prospérité, les classes spéciales
pullulent, alors qu’en période de disette, c’est I'intégration qui
domine, de gré ou de force. Nous verrons plus loin que les CFER ont
pris des moyens efficaces et fort originaux pour se soustraire le plus
possible a cette implacable conjoncture économique.

Au début des années 1980, période marquée par une conjonc-
ture économique particulierement serrée, mes travaux de recherche
m’ont mis en contact avec des enseignantes et des enseignants du
primaire qui vivaient l'intégration forcée. Je me souviens de cette
enseignante qui m’avait raconté sa premiere journée de classe, en
septembre. Sans avoir été prévenue, elle se retrouvait avec deux TGA,
(trouble grave d’apprentissage), un TGC (trouble grave de compor-
tement), un quadraplégique en fauteuil roulant et un éleve presque
aveugle! Et ce, dans un groupe-classe comptant le nombre régulier
d’éleves. On croit faire un cauchemar. Dieu merci, la politique
commentée plus haut ne permettra plus jamais de telles horreurs
d’intégration aveugle. N’empéche.
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Tout compte fait, la politique de "adaptation scolaire du MEQ
est une politique qui, le moins qu’on puisse dire, est mal titrée. Ce
qui frappe en effet, ce n’est pas tellement qu’elle repose sur une école
adaptée a tous ses éleves, mais plutét qu’elle propose l'intégration
des éleves en difficultés a 1’école ordinaire dans toute la mesure du
possible, moyennant 'aménagement des services complémentaires a
la classe ordinaire. L’inconvénient d’un titre qui lui aurait mieux
convenu est qu’il est un peu long et pas facile a manier: Pour
'inadaptation scolaire, I’école ordinaire avant toute chose.

1.6. Si tu ne t'adaptes pas a I’école,
I’école s’adaptera a toi!

L’autre réponse fait le pari contraire que je résume en paraphrasant
’aphorisme mal cité de Mahomet: Si tu ne t'adaptes pas it I’école, I’école
s’adaptera a toi! C’est précisément ce qu’essaient de faire certaines
innovations de 1'école publique québécoise en offrant des solutions
de rechange pédagogiques comme la Voie technologique (VT) dont
jai parlé plus haut et le CFER. A I'évidence en effet, le CFER cons-
titue une expérience pédagogique qui tente d’adapter 'école a des
éleves qui autrement n’arriveraient jamais a s’adapter a elle, du moins
jamais assez bien pour y réussir sur le plan proprement scolaire.

Pour adapter 1'école a 1’éleve, il faut pouvoir la subvertir, c’est-
a-dire en bouleverser I’ordre établi. Nous avons vu plus haut que trois
caractéristiques du CFER concouraient plus que les autres a subvertir
I’école et a ’adapter ainsi aux besoins de I’éleve en difficultés. Ce sont
I’abolition de la grille-matieres, I'intégration de l’entreprise-école
dans 1'école et le recours a la tache globale comme procédé péda-
gogique. Le concept de tache globale constitue a cet égard un bon
exemple de cette rupture pédagogique qu’opere le CFER dans le pro-
gramme régulier. En refusant de compartimenter la journée de I’éleve
en une grille-matieres obsessive et compulsive, la tache globale vise
une intégration globale, c’est-a-dire une intégration des apprentis-
sages chez I’éleve et une intervention pédagogique intégrée chez les
enseignants.

Une école subvertie est une école qui s’est affranchie de 1’ensei-
gnement procédural dans toute la mesure du possible et qui offre par
conséquent un savoir plus ou moins affranchi de la procédure. Dans
la pédagogie des CFER, l'aspect procédural de I’enseignement et des
apprentissages est réduit au strict minimum et ce qui en reste a une
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intention pédagogique explicite. Au CFER, la procédure est adaptée
a la condition des éleves qui le fréquentent et elle est expliquée, jus-
tifiée et transmise de fagon claire et insistante. On insiste par tous les
procédés pédagogiques imaginables pour que I'éleve en voie l'utilité
et la portée et I’accepte comme telle : maximes et slogans sur les murs
de la classe et dans les propos des enseignants, recours a des moyens
mnémotechniques, rappels écrits, rappels verbaux, exemples concrets
et méme exemples par I"absurde.

Quel serait donc I’antonyme d’un savoir procédural ? Logique-
ment, ’antonyme réel d’un savoir procédural est un savoir autodi-
dacte. Mais comme l’autodidaxie n’est pas a la portée de tous, on peut
penser que le contraire efficace de savoir procédural est savoir désins-
titutionnalisé ou savoir affranchi. Dans cette perspective, I’école offre
a l’éleve qui ne parvient pas a s’adapter a elle une démarche, un che-
minement fait d’apprentissages qui sont affranchis au maximum de
toute procédure. Alors I'éleve n’apprend pas pour réussir ; il apprend
pour vivre, pour profiter de la vie autant que ses ressources le lui per-
mettent. Ce qu’on lui propose prépare a la vie, pas seulement au
travail. On part de problemes a régler. Cela n’est pas nouveau; cela
s’appelle la pédagogie de situation. Ce qui est nouveau cependant
pour les éleves qui réagissent mal a I’apprentissage procédural, c’est
que ces situations sont des situations réelles qui se rapprochent autant
que possible des situations de la vie d’adulte. Au CFER, cette péda-
gogie de situation se pratique notamment dans I'entreprise, dans les
tournées de présentation de la caravane et dans l'activité du journal
quotidien.

On conviendra qu’il est donc logique de postuler que les appren-
tissages scolaires faits dans ce contexte pédagogique sont plus trans-
férables que ceux faits dans le contexte par trop théorique des
fameuses « compétences transversales» de la réforme scolaire en
cours. Il restera malgré tout a vérifier le bien-fondé de ce postulat. Ce
qui n’est pas 1'objet de la présente recherche, mais bien celui du suivi
systématique entrepris par la Chaire de recherche sur les CFER et
dont j'ai parlé plus haut.

1.7. Le CFER, un nouveau Zorro?

Le CFER est aussi une école adaptée a I'éleve en ce sens qu’il va
jusqu’a intégrer I'entreprise-école a I’école comme lieu de formation
sous contrdle pédagogique et a faire sauter I’organisation du travail
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qui sous-tend la grille-matieres. Dans 1’état actuel des choses, 1'éleve
du CFER n’a pas a « apprendre comment il doit apprendre » ni a quel
moment il doit apprendre. Il apprend, un point c’est tout. Dans
L’Amélanchier, Jacques Ferron a fort bien décrit cette situation
d’apprentissage affranchie le plus possible de la procédure d’acces
aux divers savoirs offerts par 1’école. Tinamer, I’héroine de ce récit
charmant et plein de sagesse, raconte le monde merveilleux de son
enfance avant I’école. Devenue adulte, elle fait a la fin du récit le bilan
suivant de ce qu’elle a appris de ses premiéres années a I'école de
la vie:
Apprendre sans savoir qu’on apprend, sans la conscience qui ferait

qu’on apprendrait autrement, sans doute moins bien, empéché par
ce qu’on aurait acquis d’acquérir davantage (Ferron, 1986, p. 153).

Dans le contexte éducatif propre au CFER, I'enseignant n’a plus
a passer obligatoirement a travers telle tranche de programme avant
la fin de la semaine, du cycle ou du mois. Il doit plutdt aider un éleve
a se préparer du mieux qu’il peut a vivre la vie d’un citoyen auto-
nome et engagé et d’un travailleur productif, compte tenu de limites
qui ne le destinent pas a une scolarisation formelle trés poussée. Pour
ce faire, I'enseignant dispose des ressources de la classe, de celles de
I'entreprise, mais aussi de celles de I’actualité dont il peut profiter lar-
gement vu la souplesse de I’organisation pédagogique particuliere.

Affranchi des contraintes et des limitations de la grille-matiéres,
il peut en effet tirer le meilleur parti possible de toutes les occasions
qui s’offrent a lui dans la journée, dans la semaine ou dans le mois.
Qu’elles soient ou non inscrites dans le programme officiel importe
peu. Dans cette perspective, il est évidemment plus facile de faire pro-
fiter les éleves du passage d’une personnalité intéressante dans la
région, d’un événement communautaire, du lancement d"une activité
régionale ayant une incidence sur la récupération ou le développe-
ment durable, ou méme de la possibilité de développer un nouveau
domaine de récupération et de recyclage dans I'entreprise. C’est en
vertu de cette conjoncture particuliere que le CFER de Victoriaville a
pu se permettre de passer de la récupération de la peinture a celle du
papier et du carton sans préjudice pour les éleves, au contraire.

Les seules procédures sur lesquelles on insiste au CFER sont
relativement simples. En ce sens, elles ne sont pas des codes d’acces
ni des préalables aux apprentissages comme peut I'étre la maftrise
d’un quotidien assujetti a la grille-matieres, par exemple. Elles sont
elles-mémes des apprentissages puisqu’elles visent I'acquisition de
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compétences transversales de rigueur, d’ordre et de minutie. On
pense ici aux consignes d’usage hyperprécises du cartable et du
fichier orthographique, ou encore aux consignes et procédures tres
strictes de sécurité dans I'entreprise. Ce qui peut paraitre relever de
'obsession procédurale est en réalité un procédé pédagogique qui
vise a développer au maximum chez les éleves le type d’habiletés de
travail qui leur convient.

Mais enseigner de cette fagon, c’est-a-dire suivant un horaire et
un programme trés souples, sans les reperes sécurisants du pro-
gramme régulier et de la grille-matiéres, ne convient pas a tous les
types d’enseignants. Certains ont en effet besoin de savoir a I’avance
et de fagon claire ce qu’ils ont a faire aujourd’hui, demain et la
semaine prochaine et comment ils doivent le faire. Pour rouler a plein
régime et donner son plein rendement dans un régime aussi souple
que celui de la tache globale, il faut un seuil élevé de tolérance a
I"'ambiguité, a 'imprécision et méme a la frustration. Nombre d’ensei-
gnantes et d’enseignants se sentent plus a 1’aise avec une préparation
et une gestion de classe précises dont ils ou elles ne dérogent
qu’exceptionnellement.

Dans la publication sur la tache globale a laquelle je me suis
référé plus haut, la direction du Réseau reconnait d’ailleurs cet état
de choses. Reconnaitre que la formule de la tache globale ne convient
pas a tout le monde, c’est aussi reconnaitre, implicitement du moins,
qu’un des plus graves problémes du systéme scolaire québécois, c’est
son monolithisme et sa rigidité pédagogiques. Il n'y a toujours qu’une
seule vérité pédagogique a la fois et tous les enseignants, toutes les
enseignantes doivent s’y soumettre. Ainsi en est-il de la réforme
qu’on est a mettre en place. Tous les enseignants doivent obligatoire-
ment assumer la responsabilité de développer chez les éleves des
compétences transversales en plus des compétences disciplinaires
inhérentes a leur matiere. De méme, avant que le ministre de I'Edu-
cation ne fasse marche arriére sur cette question, tous les enseignants
devaient s’adonner a la pédagogie de projets. Or, cela n’est pas donné
a tout le monde dans la mesure ot cela exige que 1’on soit capable de
travailler en équipe et que I'on ait le gotit et les moyens de développer
des projets.

Il n’en reste pas moins que la tiche globale constitue une carac-
téristique essentielle de la pédagogie des CFER, a tel point que I'ensei-
gnant qui ne s’y sentirait pas a I’aise ne devrait pas enseigner dans un
CFER. La seule fagon de réconcilier I’apparente contradiction entre le
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fait que cette approche soit essentielle au CFER et celui qu’elle ne con-
vienne pas a tout le monde est de s’en tenir a ce qui, pour l'instant,
n’a pas encore pris la forme d"une directive du Réseau et demeure un
idéal proposé par la direction. On ne devrait pas étre affecté d’office
et contre son gré a une classe de CFER, peu importe que ce soit par
voie de supplantation ou de complément de tache. Autrement dit, on
ne devrait pas étre obligé d’enseigner au CFER. La direction souhaite
au contraire que les enseignants s’y engagent sur une base volontaire
et de préférence en équipe. J'ai observé la justesse de cette ligne de
conduite a ’occasion de la recherche sur la Voie technologique évo-
quée plus haut. Celle-ci nous a permis en effet d’établir une relation
statistiquement significative entre, d’une part, le fait pour un ensei-
gnant d’étre entré dans la VT volontairement et a l'intérieur d’une
équipe constituée et, d’autre part, l'atteinte des objectifs assignés a
cette approche, notamment 1’amélioration du rendement scolaire et
de la motivation pour les études.

Si une personne choisit d’enseigner au CFER, on doit présumer
qu’elle le fait en connaissance de cause et qu’elle sait, par exemple,
qu’elle aura a y travailler dans la perspective de la tache globale. C’est
donc qu’elle se sent capable de travailler suivant cette approche et
qu’elle est intéressée a le faire.

Cela étant dit, la pédagogie des CFER ouvre une grande bréche
dans l'organisation traditionnelle du travail de I’enseignant et de
I'éleve. Ce n’est plus I'éleve qui doit s’adapter a I’école, mais bien
I’école qui doit s’adapter a I'éleve. Si la grille-matiéres, par exemple,
ne convient pas a ce type d’éleves, jetons-la aux orties et essayons
autre chose! C’est précisément ce que fait le CFER. Il ne faut pas
oublier que l'origine des CFER se trouve, en bonne partie, dans le
constat fait par un groupe d’enseignants de Victoriaville que 1’on ne
pouvait enseigner les matieres de formation générale dites «acadé-
miques » aux éleves de l'enseignement professionnel de la méme
maniére qu'aux éléves du secteur régulier. Il s’agissait donc d’une
premiere tentative d’adapter 1’école a un type particulier d’éleves. Elle
a donné lieu aux ateliers de culture qui visaient, comme nous 'avons
indiqué précédemment :

La transposition dans le domaine académique, du modele d’ap-

prentissage adopté dans les ateliers. A la polyvalente Le Boisé, on

apprend le frangais comme on apprend la plomberie, c’est-a-dire
al’atelier, et plus précisément a I’ Atelier de culture. Dans cet atelier

(de frangais) on fabrique des modes de vie, on transforme et on
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répare la société. Le milieu scolaire ou social offre autant d’ano-
malies que I'ensemble des tuyauteries en opération ou des automo-
biles circulant sur nos routes|...] (Polyvalente, 1985, p. 9).

1.8. Ou la procédure réduite au minimum
devient un procédé pédagogique

J'ai fait I’expérience fort instructive d’une session sur la tache globale
donnée par la direction du Réseau québécois des CFER aux gens du
monde scolaire que la question intéressait, et j'en ai tiré quelques
exemples des procédés didactiques utilisés pour justifier et faire com-
prendre I'exigeante procédure céférienne de rigueur, d’exactitude, de
méthode et de minutie. La premiere partie de la session est un
immense jeu de role au cours duquel les responsables de la session
jouent le role des profs d’'un CFER agissant en tache globale et les
participants, celui de leurs éleves. On demande donc aux participants
de la session de faire certaines des tidches qu’on demande aux vrais
éleves « dans la vraie vie » et avec les mémes exigences.

Ainsi, on nous fait remplir la fiche d’inscription du début de
I'année, comme on le fait avec les « vrais » éleves et avec les mémes
exigences tatillonnes et agagantes : dispositions des rubriques et sous-
rubriques au millimetre pres, imposition de la couleur et du calibre
du stylo-bille, du style calligraphique, des régles de ponctuation, des
majuscules et minuscules, et quoi encore. Ce qui déclenche imman-
quablement chez les participants « adultes » qui ont « vu neiger » des:
Pourquoi, monsieur ? La réponse des animateurs-profs de la session ne
se fait pas attendre: une virqule peut faire toute la différence! Si j'ai a
envoyer une facture au 8 de la 84° avenue, ce qui devrait s’écrire 8,
84¢ avenue, et que, négligent et brouillon, j'écris: 88, 4° avenue, il y a
mille & parier que ma lettre ne se rendra jamais a destination et que je
ne serai jamais payé de mes peines ni de mon travail !

Dans I’entreprise du CFER, on utilise aussi des exemples qui ont
comme qualités didactiques d’étre simples, clairs et concluants. Ainsi,
pour faire comprendre et justifier les exigences de rigueur et de pré-
cision d'une machine-outil a commande numérique, le prof, apres les
explications d’usage, simule une programmation négligente et dis-
traite qui inverse les étapes d’exécution d"une procédure de produc-
tion simple et met ensuite la machine en marche. C’est le genre
d’insouciance qui ne pardonne pas. De méme, cet autre exemple que
des éleves m’ont donné en entrevue quand je leur ai demandé ce que
cela donnait d’étre si précis et si minutieux dans le cartable.
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La tache consiste pour un éleve a débiter les entretoises d'une
cloison a claire-voie faite de colombages de 2 X 4 en vue de la cons-
truction d’une remise. La consigne est claire: les colombages sont
placés verticalement a 16 pouces, centre a centre, les uns par rapport
aux autres. Imaginons la situation suivante d’insouciance. En conce-
vant ses gabarits et en fixant ses guides, I'éleve A oublie ou néglige
de tenir compte du fait qu'un colombage de 2 X 4, une fois « blanchi »,
c’est-a-dire dans I’état ou1 il arrive sur le chantier de construction, n’a
plus deux pouces par quatre, mais bien un pouce et demi par trois
pouces et demi! Il taille donc ses entretoises a 14 pouces pensant
qu’ainsi le centre du colombage A sera distant de 16 pouces du centre
du colombage B. Mais tel ne sera pas le cas puisqu’il aurait fallu sous-
traire un pouce et demi et non deux pouces de la distance étalon de
16 pouces et, par conséquent, tailler les entretoises a 14 pouces et demi
et non 14 pouces! Imaginons encore que l'éleve A prolonge sa dis-
traction et sa négligence une partie de 'avant-midi. Quel sera alors le
résultat de son travail ? Tout, sauf une contribution a I’avancement
du projet commun de construction d"une remise ! Peut-étre un tas de
morceaux de bois servant a I’allumage du feu de foyer, et encore. Et
que penser alors de I’absurdité du raisonnement de 1'éleve A qui,
faisant valoir qu’a 14 pouces il était tout pres de la « perfection » qui
était, selon la consigne, a 14 pouces et demi, réclame de son prof qu’il
lui donne pour son travail la note de 96,5% puisque 14 pouces
représentent 96,5 % de 14 pouces et demi!!!

Dans un tout autre contexte de travail que celui du CFER, cette
négligence aurait valu a son auteur au mieux une réprimande, au pire
la porte ! Mieux valait donc qu’il commette ses gaffes au CFER pour
avoir le temps de s’amender et d’acquérir rigueur et précision avant
de quitter I'école ! Ce qui est I'intention pédagogique de cette exigence
procédurale.

Soit dit en passant, sij'ai dit plus haut que la procédure au CFER
était réduite au minimum et que ce qui est reste, sans présumer de
son « efficacité », comportait toujours une «intention pédagogique »,
c’est que «'efficacité » de la procédure comme telle reste a démon-
trer. Ce qui est normal a ce stade-ci. Il serait relativement facile de
faire le point sur cette «efficacité » en partant du postulat de transfé-
rabilité des apprentissages faits au CFER suivant ces procédures sim-
plifiées. Il est postulé en effet, que si I'éleve s’astreint a la procédure,
c'est-a-dire s'il est rigoureux, méthodique et minutieux dans la con-
fection du cartable et du fichier et dans I'exécution des taches qui lui
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sont confiées en entreprise, il sera également rigoureux, méthodique
et minutieux en exécutant les taches qui lui seront confiées plus tard.
Telle est donc «I'intention pédagogique » de cet ensemble procédural
simple.

Bien que nous n’ayons pas encore de données rigoureuses sur
cette question, j'en suis venu a croire, a partir de ce que j'ai vu et
observé durant la recherche, que, théoriquement du moins, ce pos-
tulat est fondé. Mais alors d’oti me vient donc pour le moment cette
conviction? D’un autre postulat qui, lui, a démontré depuis belle
lurette sa fiabilité: «les mémes conditions produisent les mémes
effets ». Ce qui revient a dire que, si I'éleve retrouve, dans son futur
milieu de travail, sensiblement les mémes conditions, le méme type
d’encadrement, le méme climat de travail, le méme genre de procé-
dures et de routines que celles dans lesquelles il a appris et travaillé
en classe et dans I'entreprise CFER, il exercera son futur métier avec
sensiblement la méme rigueur, la méme méthode et la méme minutie.
Je fais donc le pari que, toutes choses étant égales par ailleurs, les
apprentissages de rigueur, de méthode et de minutie faits au CFER
se transposeront plus tard aux situations de travail. A moins que...

Toutefois, conscient du fait que le contexte de travail et de for-
mation du CFER est particulierement favorable et que la préoccupa-
tion éducative des «patrons» du CFER est omniprésente, je fais le
pari corollaire que, pour peu qu’un ancien du CFER se retrouve dans
un milieu de travail qui s’éloigne significativement du climat trés
pédagogique du CFER, le transfert des apprentissages de rigueur, de
méthode et de minutie ne se fera pas. Ce qui constitue la contrepartie
un tantinet «rigolote » de 1’adage cité plus haut: «des causes diffé-
rentes produisent des effets différents » !

Quant a la vérification sérieuse et rigoureuse de «1’efficacité »
de cette procédure, c’est, en partie du moins, ce que permettra de faire
le suivi systématique des CFER entrepris par la Chaire de recherche
CFER de I'Université du Québec a Trois-Rivieres. Ce suivi d’inser-
tion sociale et professionnelle des « anciens » permettra, par exemple,
de savoir s’ils témoignent d’autant de rigueur et de minutie dans
I’exécution de leurs fonctions de travail que dans la rédaction du car-
table, dans la préparation des fichiers orthographiques et dans I'exé-
cution des taches de I’entreprise CFER. Mais cela est une autre
histoire. A venir. A venir aussi, possiblement, que mon gotit du pari
soit a jamais confondu !
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1.9. Jai fait un réve, un vrai réve

La meilleure facon de dire jusqu’a quel point I’expérience de la tache
globale comme rupture pédagogique de I'enseignement procédural
m’a frappé, c’est d’avouer que j'en ai révé! Et oui! jai fait un réve. Je
jure sur ce que j'ai de plus cher au monde que j’ai vraiment fait ce
réve. J'ai beau étre un chercheur «scientifique », je réve encore, Dieu
merci! Pire que cela, j'estime que mes réves ont une place dans ma
démarche de recherche. Au gré de je ne sais quelles influences mysté-
rieuses, je fais généralement deux types de réves. Je fais des réves qui
n’ont pas d’allure, qui n’ont ni queue ni téte comme on dit, qui n’ont
pas de bon sens et dans lesquels il ny a souvent aucun lien entre les
séquences. Mais je fais aussi des réves qui sont réalistes, plausibles et
vraisemblables. Les plans s’y enchainent alors les uns aux autres de
facon logique. Celui qui suit est un réve du deuxieme type; c’est un
réve vraisemblable, mis a part 1’aspect grandiloquent dun happy
ending dont je deviens sans le vouloir le Zorro! Vous allez voir
comment.

La scéne se passe, comme ils disent, dans un amphithéatre du pavillon De
Koninck, a I'Université Laval. Je suis en train de donner un cours en forma-
tion des maitres, ce qui, soit dit en passant, fut mon métier dans une autre
vie. Au début du réve, on en est probablement rendu a la pause-café puisque
je ne parle plus et que les étudiants et les étudiantes sont debout et se
déplacent en tout sens comme pour se détendre. Dans la salle, il y a aussi
une dizaine de mes collégues professeurs qui sont présents a mon cours, ce
qui n'est pas habituel tant les professeurs d'université sont individualistes.
Aureste, je ne sais pas trés bien ce qu'ils y font, bien qu’avec le recul du temps
je nourrisse toujours I'espoir que leur présence que je ne m’expliquais pas a
I’époque, ait en quelque sorte été prémonitoire.

Soudain, quelques étudiants, dont mon petit-fils Julien qui est effectivement
a la FSE, engagent une vive discussion avec les « chers collegues » présents
gu'ils ont eus comme professeurs dans d’autres cours. Les étudiants dénon-
cent le caractére morcelé, voire éclaté de leur formation. Ils font valoir que,
a coups de trois crédits dans un ensemble de plus de cent vingt, il leur est
impossible d'intégrer leur formation. Les stages sont d’autant plus durs qu'ils
n’ont pas de vue d’ensemble de ce qu’ils ont a faire. Non seulement les stages,
mais aussi la maitrise et I'exercice du métier dont la perspective prochaine
nourrit les plus vives appréhensions. Bref un réve tout ce qu’il y a de sérieux.

Les échanges sont de plus en plus vifs. On a I'impression que certains prota-
gonistes vont en venir aux coups. Chahut, bousculades, injures méme, radi-
calisation des positions de part et d'autre. J'assiste a la scene de loin puisque
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je suis encore sur la tribune, derriére le vénérable lutrin du cours magistral.
De loin, mais avec un intérét de plus en plus grand au fur et a mesure que la
tension monte dans la salle. Au moment ou il n'y a plus rien a comprendre,
ni méme a espérer, au moment ou la bousculade « prend du mieux», au
moment ou I'amphi risque de basculer dans le chaos total, d’'une voix de
stentor, je réclame le silence qui, a ma grande surprise, vient assez rapi-
dement. Tous les regards sont maintenant tournés vers moi. Les « chers col-
legues » sont méfiants; les uns me regardent inquiets, les autres sceptiques.
Les étudiants quant a eux me semblent plutét confiants.

Poursuivant de cette voix que je ne me connaissais pas, je lance :
- Jaila solution'!

Sans doute avais-je |'air investi des dons de I'Esprit-Saint puisque, dans le
temps de le dire, ils étaient tous sagement assis, méme les collégues les plus
rouspéteurs, les plus récalcitrants.

Profitant de I'accalmie, j’entreprends alors, 6 paradoxe, un cours magistral
sur la tache globale en formation des maitres. En somme, je plaide seul pour
le travail d'équipe... Et je leur sers sur-le-champ la double dose d'un reméde
de cheval: d'une part, un véritable réquisitoire contre la formation cafété-
ria et, d'autre part, un véritable plaidoyer pour la formation des maitres
intégrée assurée, bien sar, par la tache globale. Une fois de plus, Zorro était
arrivé a temps et la tache globale sauvait la mise !

Depuis ce moment béni, I’histoire ne m’a jamais confirmé que ce
réve avait pu avoir quelque chose de prémonitoire. Dans l'intérét de
tous les éleves en difficultés, j'aimerais bien que ce réve se réalise,
mais je ne me fais pas d’illusion. Je connais assez bien le milieu uni-
versitaire pour parier que la pratique de la tache globale dans la for-
mation des éleves va se généraliser des siecles avant d’étre utilisée
dans la formation des enseignants. Ceux-ci continueront encore
longtemps a recevoir une formation cafétéria, mais on continuera
d’exiger d’eux qu’ils assurent une formation intégrée aux éleves. J'en
serai quitte alors pour le souvenir d’un si beau réve. Et, pour me con-
soler, je reprendrai a mon compte cette douce ballade que maman me
chantait quand j'étais bambin :

J'ai révé cette nuit
Que j’étais en paradis.
Ce n’était qu'un songe

Un divin mensonge.
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EA Esquisse d’une théorie sociologique
de I'innovation pédagogique

Par-dela les réformes et contre-réformes mises en place d’autorité par
le MEQ), I'expérience des CFER telle qu’on vient de I'étudier apporte
a sa maniere la preuve que les enseignants sont capables d’innover et
de trouver, moyennant une aide appropriée, des solutions durables
aux problemes pédagogiques auxquels ils sont confrontés. Cette
observation nous permet de prolonger notre réflexion dans le cadre
plus général des conditions d’émergence et de durée de I'innovation
pédagogique.

2.1. Sur la notion d’innovation

Considérée selon ses origines, on peut dire qu’il y a deux types
d’innovation pédagogique: I'innovation théorique et l'innovation
empirique. L'innovation théorique est celle qui procede d’un modele
théorique fondé sur une préconception de la personne humaine ou
de l'intervention éducative. En Occident, I’exemple le plus connu
d’une innovation pédagogique fondée sur une préconception de la
personne humaine est sans doute I’Emile de Jean-Jacques Rousseau.
Mais il existe aussi d’autres exemples d’innovation pédagogique
a caractere théorique fondée cette fois sur une préconception de
I'intervention pédagogique. Ce fut le cas notamment des projets
éducatifs des philosophes britanniques Whitehead et Russell, ainsi
que de leur contemporain américain Dewey. Plus récemment,
I'expérience de pédagogie non directive de Rogers et celle de péda-
gogie libertaire de Neill s’inscrivent également dans cette fagon de
voir les choses de 'éducation. A partir d'une certaine idée de la per-
sonne humaine ou de 'activité éducative, on développe un modele
d’intervention pédagogique.

L’innovation d’origine empirique est celle qui procede de I'expé-
rience pédagogique; elle surgit en quelque sorte d’une pratique
comme solution a un probleme, un probléme rencontré en classe ou a
I’école. L’enseignant assemble alors, souvent par essais et erreurs,
tous les éléments d’une intervention dont il attend qu’elle apporte
une solution a ce probleme. En retracant 'origine des CFER depuis
les Ateliers de culture, j'ai décrit, dans le chapitre 2, ce qu’est une
innovation d’origine empirique.
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Il existe une variante de ce type d’innovation pédagogique que
jappellerai l'innovation d’origine expérimentale. C’est une innova-
tion qui transite par ce qu’on appelle dans le jargon scientifique le
transfert des connaissances, notion relativement nouvelle en éduca-
tion et qui s’est matérialisée dans la création du Centre de transfert
en éducation du Québec (CTREQ). Au CTREQ, on batit des outils
d’intervention pédagogique a partir des données de recherche. Résu-
mons les étapes du processus. Un chercheur fait une recherche sur
une intervention pédagogique quelconque. Cette recherche peut étre
simplement une analyse de l'intervention en question, une évalua-
tion ou méme une validation de ’ensemble de cette intervention, ou
d"une de ses composantes.

Au terme de sa démarche, les données de sa recherche lui sug-
gerent des corrections ou méme des prolongements a I'intervention
pédagogique étudiée. Le chercheur conclut, par exemple, que, selon
ces données de recherche, si1'on s’y prenait de telle ou telle fagon, on
obtiendrait tel ou tel résultat. Les gens qui font du transfert de con-
naissances traduisent ces conclusions en outils pédagogiques qui,
dans bien des cas, sont effectivement des outils d’intervention. Des
praticiens s’approprient ces outils diment validés et en font I'expé-
rience dans une innovation pédagogique dont on dira qu’elle est
d’origine expérimentale.

Comme je parle ici d’innovation pédagogique comme prolonge-
ment de cette recherche sur les CFER, celle dont il sera question dans
les lignes qui suivent est I'innovation pédagogique d’origine empi-
rique. Et jajouterais : de type pur, puisque les CFER ne sont pas nés
d’une préconception de '’homme ou de l'intervention pédagogique,
ni méme de l'incubateur d’un laboratoire de recherche en éducation.
IIs sont nés d’une pratique.

2.2. A propos de transformation radicale

Selon la proposition théorique qui précede, pour pouvoir réussir sur
le plan scolaire, un éleve doit d’abord apprendre a vivre a l’école et a
en respecter les regles de fonctionnement. Il doit en somme savoir et
pouvoir s’y adapter. Or, il existe une proportion d’éleéves qui n’arri-
veront jamais a s’adapter a 1’école, ce qui a pour effet de compro-
mettre d’autant leurs chances d’y réussir. Suivant la solution mise de
I’avant par cette proposition sur ’adaptation scolaire, dans ces cas, il
revient a 1’école, en vertu d’un paradoxal renversement du fardeau
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de la preuve, de s’adapter a 1'éleve. Or, pour s’adapter a 1'éleve,
I’école doit se transformer radicalement, elle doit étre subvertie,
a-t-on dit plus haut.

Il 'y a grosso modo deux facons de transformer 1’école. Sur un
mode moins radical, il y a la réforme scolaire qui peut étre de nature
administrative ou pédagogique et qui ne vise pas tant a renverser
l’ordre scolaire établi qu’a le transformer. Il revient généralement a la
gouverne politique de proposer et de mettre en ceuvre une réforme
scolaire. Encore que cela puisse étre fait suivant les recommandations
d’instances consultatives, comme ce fut le cas de la Commission
Parent ou plus récemment des Etats généraux sur I'éducation. Si les
changements requis sont plus importants, s’il faut bouleverser plus
radicalement I’ordre scolaire établi, on parlera plutoét d’innovation, et
la transformation projetée sera alors d’ordre pédagogique.

Par définition et par nature, I'action subversive, puisque c’est
bien de subversion qu’il s’agit dans ce cas, n’émane jamais de la gou-
verne politique. Elle est toujours le fait de groupes ou de factions qui
désesperent de trouver dans I"ordre social présent, méme réformé, les
voies de leur émancipation, la solution a leurs problemes existentiels.
Nous verrons plus loin que cela pourrait étre une caractéristique
essentielle de toute innovation pédagogique durable : venir de la base
comme tentative globale de sortir d’une situation inextricable vu les
moyens conventionnels.

Dans le cas qui nous intéresse, celui d’adapter 1'école aux éleves
qui ne peuvent s’y adapter, il s’agit d’une transformation radicale que
jai déja appelée subversion. C’est a ce type de transformation que
s’est attaqué, sans doute a son insu du moins pour ce qui est de
I’ampleur des transformations apportées, cette innovation pédago-
gique de longue haleine qui a débuté a Victoriaville, avec 1’ Atelier de
culture, au début des années 1980 et qui a pris avec le temps I’ampleur
d’un mouvement pédagogique, celui des CFER. Partant de la modeste
nécessité d’enseigner autrement les matieres de base aux éléves de
I’enseignement professionnel, cette innovation pédagogique vise
aujourd’hui a adapter 1'école aux besoins d’éleves en sérieuses diffi-
cultés et dont I'insertion en emploi et dans la vie active est loin d’étre
assurée.

Que nous enseigne alors cette recherche sur les CFER a propos
de I'innovation pédagogique ? Pour étre franc, j’ai sur cette question
moins a dire que sur la précédente, celle de I’adaptation scolaire
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congue comme inadaptation de 1’école. Ma réflexion étant moins
avancée, je n’ai peut-étre mieux a faire, a ce stade-ci, que de livrer en
vrac les observations que j’ai pu faire et les conclusions provisoires
auxquelles j’ai pu en arriver. Et pourquoi ne pas commencer par une
boutade ?

2.3. La facon la plus siire de tuer un homme...

Félix Leclerc chantait que la facon la plus stire de tuer un homme,
c’est de I'empécher de travailler en lui donnant de I’argent. Paraphra-
sant le Roi heureux, je serais tenté de dire que la meilleure fagon de
tuer une innovation pédagogique, c’est de l'institutionnaliser. Insti-
tutionnaliser quelque chose, c’est donner a cette chose le caractere
officiel d"une institution con¢ue comme «1’ensemble des formes ou
structures sociales, telles qu’elles sont établies par la loi ou la cou-
tume » (Petit Robert). Dans le cas du MEQ, on pourrait ajouter : ou par
reglement. On voit bien qu’il y a dans I'institutionnalisation I'idée de
formaliser, de donner une forme officielle et reconnue a ce qui était
jusque-la informel de commune renommeée. Entre I'innovation a I'état
brut et I'institution, il y a donc une différence de nature sociologique
dans le degré de formalisation, mais aussi une différence de nature
politique dans le degré d’autonomie et d’indépendance par rapport
au pouvoir institué.

Ma boutade s’inscrit davantage, on le voit bien, dans la perspec-
tive politique de la question. C’est pourquoi je dois au lecteur une
explication. Je ne saurais dire si cette premiere observation a propos
de I'innovation pédagogique repose sur des données de la recherche
ou sur mon petit c6té anarchiste. N'empéche que les CFER ont mis
plus de dix ans avant de se poser la question de leur institutionna-
lisation par voie d’agrément, encore que le sentiment majoritaire
m’ait semblé opposé a une formalisation excessive de cette
expérience. N'empéche aussi que, pendant cette période, la direction
du Réseau s’est toujours refusée a une institutionnalisation formelle
du mouvement, préférant une gestion par ascendant (leadership) a une
gestion par coercition. On reverra a ce sujet le passage approprié du
chapitre 2. Il faut savoir laisser porter. Normand Maurice disait
souvent a la blague: « Pour qu'une église soit forte, il lui faut des
hérésies. » Et jamais il n'a évoqué durant cette période la possibilité
de devoir recourir a I'Inquisition !



204 Pédagogie des poqués

A cette idée de retarder dans toute la mesure du possible I'insti-
tutionnalisation de I'innovation pédagogique et de n’y recourir qu’en
cas de stricte nécessité, s’ajoute cette idée corollaire que, s’il faut abso-
lument y recourir, ce sera en la réduisant au strict nécessaire. C'est la
voie que j'ai choisie, dans ma note aux collegues sur la question de la
« certification » du mouvement, quand j’ai recommandé 1’élaboration
d’un guide proposant un profil structurant plutdt qu'une procédure
d’agrément. Si les paiens demandent a étre baptisés, si les néophytes
demandent a étre confirmés dans leur foi, ils ne demandent pas pour
autant qu’on dresse les btichers de I'Inquisition. Ils demandent sim-
plement qu’on les aide dans leur cheminement et qu’on leur fournisse
des reperes et des balises qui leur indiquent s’ils sont toujours dans la
voie choisie. C'est ce que veut faire le profil structurant.

Pour bien titrer cet essai de théorisation de I'innovation pédago-
gique, il aurait peut-étre été plus a propos de paraphraser 1'épistémo-
logue allemand Paul Feyerabend (1979) et de proposer «Esquisse
d’une théorie anarchiste de I'innovation pédagogique ». Mais comme
«au village sans prétention » I’anarchie a bien mauvaise réputation,
j’ai préféré en rester a une proposition plus neutre, moins choquante !

2.4. Le role du pouvoir politique
dans I'innovation pédagogique

Compte tenu de ce qui précede, on serait tenté de croire que, dans
mon esprit, le pouvoir politique n’a pas sa place dans I'innovation
pédagogique. C’est mal me connaitre que de tirer cette conclusion des
lignes qui précedent. Si l’on me demandait de résumer son réle dans
une formule ancienne, je dirais que le politique a le pouvoir des
princes protecteurs des arts et mécenes. Et dans une formule
moderne ? 'emprunterais a la diplomatie francaise dans ses rapports
avec le Québec: non-ingérence, non-indifférence! Le pouvoir poli-
tique est la pour faciliter et favoriser I'innovation pédagogique, mais,
dans son essence méme, il a par trop tendance a appliquer la formule
payeur-contréleur. Invoquant la nécessité de rendre des comptes, il
en profite souvent pour prendre le contrdle de la situation et tout
évaluer a I’aulne des normes ministérielles. Et nous voila revenu a la
case départ. La facon la plus stre de tuer un homme...

L’idéal serait que toutes les instances du pouvoir politique qui
ont droit de regard sur I'innovation pédagogique s’en tiennent a un
role de mécene. Un méceéne, c’est une « personne physique ou morale
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qui apporte un soutien matériel, sans contrepartie directe, a une
ceuvre ou a une personne pour l'exercice d’activités présentant un
intérét général »... Sans contrepartie directe, le mot est laché... L’inno-
vation pédagogique a besoin d’air, elle a besoin d’avoir les coudées
franches, elle a besoin qu’on lui fasse confiance. C’est un work in
progress qui cherche des solutions a un probleme pédagogique. C'est
un investissement a long terme. A ce titre, elle ne peut pas rendre des
comptes tous les trois mois.

La gouverne politique sous toutes ses formes, et jinclus ici
'organisation syndicale de I'enseignement, doit donc tout mettre en
ceuvre pour en arriver a une situation ot les conditions de travail con-
venues ne soient jamais un obstacle a I'innovation pédagogique. Qui
plus est, il faudrait que les parties s’entendent pour que des disposi-
tions particuliéres des conventions collectives favorisent I'innovation.

2.5. Comme on dit: Capital de risque...

Pour innover, pour pouvoir rejoindre et faire ce qui n’est pas stan-
dard, pour pouvoir trouver des solutions a des probléemes inédits, il
faut que les gens qui veulent et qui doivent innover puissent disposer
d’une véritable marge de manceuvre qu’ils n’ont pas présentement.
Et cela aussi bien en ce qui concerne I’orientation a donner a I'innova-
tion comme telle que les normes administratives et budgétaires qui la
régissent. C’est bien connu, on ne peut pas faire du neuf avec du
vieux!

Quand les capitalistes veulent développer des secteurs nou-
veaux, des secteurs a risque, ils ont recours au capital de risque. Le
« capital de risque » est un capital qui permet d’innover, d’initier des
choses dont on n’est pas stir, de prendre des risques en investissant
dans des entreprises d’avant-garde dont on ne connait pas le rende-
ment a I’avance, des choses qui ne sont pas standards, qui comportent
des éléments de risque supérieurs a la norme. Pour étre efficace, le
capital de risque n’est évidemment pas assujetti aux mémes normes
de gestion et de rendement que le capital d’investissement conven-
tionnel. Pourquoi ne pourrions-nous pas en arriver en éducation a des
solutions s’inspirant de ces coups d’audace dans la sacro-sainte ratio-
nalité économique, pour favoriser I'émergence de solutions inédites
a des problemes jusqu’ici irrésolus ?
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Au lieu de capital de risque, on parlerait alors « d’espaces d’inno-
vation pédagogique régis par des engagements budgétaires et admi-
nistratifs de risque », ainsi que par des dispositions de la convention
collective a I’avenant comportant, notamment un assouplissement
des régles d’affectation et de composition de la tache. Il s’agirait d’un
sous-ensemble de normes administratives et budgétaires congues
pour favoriser I'innovation et qui seraient affranchies de la rigueur
des regles courantes de gestion pour donner aux innovateurs cette
marge de manceuvre dont ils ont besoin. Dans ce cadre particulier, ce
qui subsiste de la problématique convenue de reddition de compte,
par exemple, est assoupli considérablement et réduit a sa portion per-
tinente ; et les échéances en sont éloignées. On ne peut innover con-
venablement dans un cadre administratif ot 'on doit rendre des
comptes aux trois mois ou aux six mois dans la lourdeur bureaucra-
tique d'un rapport de 26 pages en huit couleurs. De méme, je ne vois
pas comment il est possible d’enseigner convenablement dans un
CFER et de pratiquer la tache globale, par exemple, si les parties ne
conviennent pas d’appliquer les dispositions de la convention
collective avec beaucoup de souplesse.

Il faudrait prévoir pour cet espace d’innovation pédagogique
une procédure d’inscription légere qui, sur le fond, pourrait reposer
sur I"évaluation par les pairs et, sur la forme, prévoirait des engage-
ments d'une durée de deux, trois ou cinq ans et des cotas suivant
lesquels, par exemple, « pas plus de tant pour cent des effectifs ensei-
ghants » ne pourraient s’inscrire en méme temps dans I’espace d’inno-
vation» et un enseignant ne pourrait pas «faire plus de x années
consécutives dans I'espace d’innovation ».

2.6. L’innovation pédagogique durable et contagieuse

D’autres réflexions suscitées par mes observations in situ concernent
cette fois la durée de I'innovation pédagogique et sa capacité de se
répandre, d’essaimer. Sa contagiosité, dirait-on s’il s’agissait d"un
mal! Parce que le CFER s’est avéré une innovation pédagogique
durable qui a essaimé, il permet de mieux comprendre les conditions
de succes de I'innovation pédagogique durable. Trop souvent en effet
on voit des innovations pédagogiques qui devraient durer ne pas
survivre a leurs initiateurs. Trop souvent aussi on assiste des innova-
tions pédagogiques efficaces qui se font une concurrence inutile car
elles visent des objectifs semblables. On convient qu'une innovation
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pédagogique ne peut, par nature, durer éternellement, puisque, avec
le temps, elle perd ce caractere de nouveauté et sa capacité de modi-
fier le cours des choses. Il n’en reste pas moins que le probleme de
nombres d’innovations pédagogiques utiles est précisément qu’elles
ne durent pas assez longtemps.

Voici en vrac quelques-unes des conditions de survie et d’expan-

sion de lI'innovation pédagogique durable qui me sont apparues
significatives durant ma recherche:

Que l'on retarde aussi longtemps que possible et que 1'on
réduise a son minimum utile l'institutionnalisation de I'innova-
tion pédagogique.

Que I'on accorde la priorité aux innovations qui viennent des
milieux de pratique plutdt qu’a celles qui viennent des officines
gouvernementales, ou méme d’un modele théorique issu d'une
préconception de l'intervention pédagogique.

Que l'innovation pédagogique ait un certain caractere universel
visant a régler un probléme répandu et récurrent.

Que l'innovation pédagogique soit transmissible et que ses ini-
tiateurs prennent les dispositions nécessaires pour cela.

Que l'innovation pédagogique soit toujours assortie d"un dispo-
sitif d’évaluation léger qui informe ceux qui la pratiquent de la
portée de leur action et des corrections de trajectoire a apporter.

Que l'affectation dans un «espace d’innovation pédagogique »
se fasse toujours sur une base volontaire et jamais par supplan-
tation (bumping) ni méme par complément de tache.

Que I'équipe-école qui veut innover s’approprie la formule et
puisse I’adapter aux conditions scolaires et communautaires
particuliéres a sa région.

Que chaque équipe-école soit fidele a I’esprit plutdt qu’a la lettre
du modele original.

Que le modele original laisse a ceux et celles qui le pratiquent la

marge de manceuvre nécessaire pour qu’ils puissent expéri-
menter la formule et I'adapter a des contextes particuliers.

Que l'orthodoxie de la formule soit assurée collégialement par
consensus au sein de la communauté pédagogique qui la
pratique.
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* Que les autorités concernées pratiquent a I’endroit de 1'inno-
vation pédagogique la formule diplomatique connue de «non-
ingérence et de non-indifférence ».

* Que, des mesures soient prises a tous les niveaux pour favoriser
I'innovation sans la contrdler, y compris dans l'octroi de condi-
tions de travail particulieres a ceux et celles qui innovent.

* Que, dans la quéte des ressources nécessaires a I'innovation, on
prenne le plus grand soin de ne pas laisser assujettir la formule a
des commanditaires en mal de publicité et dont les exigences
risqueraient de dénaturer I'innovation et de la détourner de ses
objectifs initiaux.



COMMENT J'Al CHERCHE,
COMMENT J’Al TROUVE






Précisions
méthodologiques

Dans l'intérét méme du mouvement des CFER et de I'innovation
pédagogique durable dont je fais ici I’analyse, je me dois d’établir la
fiabilit¢ de ma recherche et de mes choix méthodologiques. Etant
donné ce qui précede, je vais donc tenter de répondre a la question de
savoir si un chercheur peut étre rigoureux et fiable tout en ayant un
préjugé favorable a ’endroit de son objet de recherche. Est-ce pos-
sible dans ces conditions de faire un travail de recherche rigoureux et

fiable qui ne soit pas, a sa maniére, une entreprise déguisée de
publicité et de promotion !

Etablissons d’abord un préalable qui précise le contexte dans
lequel a été réalisé le mandat de recherche dont j'ai parlé au début. I
s’agit d’une clause du contrat conclu entre le réseau et moi-méme et
qui enchassait en quelque sorte ce mandat de recherche. J'ai exigé
et obtenu sans la moindre difficulté que «la présente recherche
soit exécutée conformément aux standards déontologiques de la
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recherche universitaire dans le respect total des conditions d’objec-
tivité et d'indépendance inhérentes a la liberté académique dont jouit
le chercheur dans I'exécution de ses obligations ».

Il Peut-on aimer les fleurs
et étre un botaniste rigoureux ?

Cela étant, au moment d’entreprendre cette espéce de démonstration
de la fiabilité de ma recherche, j'écarte d’emblée le concept ambigu
d’objectivité. Tout ce qui précede m’interdit en effet de prétendre a
I’objectivité scientifique. Au reste, cela ne m’intéresse pas. Par contre,
j’ai déja dit ailleurs que mon préjugé favorable a I’endroit de I'expé-
rience des CFER, que je suivais comme solution de rechange pédago-
gique destinée aux éleves en difficultés, avait été déterminant dans le
fait que j’avais accepté le mandat de recherche de la direction du
Réseau québécois des CFER. Par contre, je n’ai jamais dit que j'avais
accepté ce mandat de recherche pour faire la promotion des CFER. Si
cela s’avérait nécessaire (et ce n’est pas a moi d’en décider), il fau-
drait s’adresser a une agence de publicité. Cela dit, dans l'esprit de
bien des « chers collegues », il n’est pas possible de concilier un pré-
jugé favorable a I'endroit de son objet de recherche et les exigences
de la rigueur scientifique. Or, je n’ai jamais caché mon préjugé favo-
rable a 'endroit de I'expérience pédagogique des Centres de forma-
tion en entreprise et récupération (CFER). Donc, je n’aurais pas di
accepter le mandat. Ces gens confondent rigueur et objectivité,
comme s’il n’était pas possible d’étre rigoureux quand on n’est pas
objectif. Cela m’ennuie, d’autant plus que je n’ai jamais prétendu a
I’objectivité, mais je me suis toujours obligé a la rigueur.

Il me faut alors répondre a la question de savoir comment il est
possible d’avoir a la fois un préjugé favorable et de la rigueur. De
facon générale, je dirais que ma réponse a cette question dépend évi-
demment du genre de recherche que je désire entreprendre. S'il s’agit
de prouver, de démontrer ou d’évaluer quelque chose, alors mon
ancrage éthique aussi bien qu’épistémologique m’interdit d’entre-
prendre telle recherche, méme avec les intentions les plus honnétes
du monde, car mon préjugé favorable ne manquerait pas de conta-
miner ma preuve, ma démonstration, mon évaluation et de les trans-
former a mon insu en plaidoyer, en défense et illustration, en
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apologétique de I’approche, ce qui me retirerait du coup la possibilité
d’invoquer la rigueur au soutien de ma crédibilité. Il y aurait en I'es-
peéce, dirait le savant Juge, apparence de conflit d'intéréts.

Pour la recherche qui nous intéresse, ce n’est pas du tout le cas.
On ne m’a pas demandé d’évaluer les CFER. On m’a demandé de
dégager le modele pédagogique de base des CFER, de théoriser cette
expérience pédagogique qui dure depuis plus de dix ans et qui touche
une vingtaine d’écoles secondaires sur le territoire québécois. Bref,
on m’a demandé de mettre de I’ordre, de systématiser une pratique
et de la consigner au patrimoine pédagogique contemporain. Et si 'on
me demandait la différence entre le travail d"un agent de publicité ou
de marketing et le travail de recherche que j'ai entrepris sur un objet
commun, je répondrais: la méme qu’il y a entre le travail d’un fleu-
riste et celui d’un botaniste. Les deux aiment les fleurs, mais le
premier pour les vendre, I’autre pour les décrire, les classer et les sys-
tématiser. Viendrait-il a ’esprit de quelque chatouilleux de remettre
en question le caractere systématique et rigoureux du fréere Marie-
Victorin au motif qu’il aimait les fleurs ou qu’il avait des préférences ?
Ce n’est pas parce qu'un botaniste a des fleurs préférées qu’il n’est
pas capable d’étre rigoureux. Ce n’est pas parce qu'un biographe a
des personnages historiques préférés qu’il n’est pas capable d’étre
rigoureux.

A L’échantillon

J'ai constitué un échantillon de cinq CFER parmi les plus représenta-
tifs de ’ensemble des CFER a partir d’un bilan général que j'ai fait
avec la direction du Réseau. Je précise d’abord ce sur quoi ne portait
pas la représentativité. Il ne s’agissait pas ici, par exemple, de pointer
les cinq meilleurs CFER, ni les cinq dont les entreprises étaient les
plus performantes, encore moins les cinq CFER qui se rapprochaient
le plus de I'idée que se font les fondateurs du CFER idéal. Deux cri-
teres ont guidé mon choix. D'une part, je voulais pouvoir travailler
avec un groupe de CFER représentatifs de 'ensemble des CFER du
Réseau eu égard a la configuration particuliere que chacun donne
concretement de la formule originale, les notions de représentativité
et d’échantillonnage étant ici utilisées au sens quasi statistique du
terme. Autrement dit, je voulais retrouver dans mon échantillon la
diversité favorisée que 1'on retrouve dans I’ensemble. Comme le
mouvement se construit dans un cadre trés permissif, cette formule
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originale se préte a bien des interprétations, des expérimentations et
des variantes de toutes sortes de 'idée de départ telle qu’elle a pris
forme au début des années 1990, a la suite de I'expérience de 1’ Atelier
de culture. Dans la dynamique des CFER, il y a somme toute de la
place pour l'innovation, et c’est principalement sur cet aspect parti-
culier que j'ai finalement fait porter la notion de représentativité.
D’autre part, je voulais aussi que les CFER retenus soient représen-
tatifs eu égard a 1'étape de leur développement, qui pouvait corres-
pondre a I'un ou l'autre des trois moments différents, I’émergence, la
consolidation et le redressement, caractéristiques de la dynamique
normale de toute innovation pédagogique durable.

Nonobstant le fait qu’il est possible de reconnaitre un CFER a la
nature de ses entreprises, dans certains cas exclusives, il fut convenu
avec les directions locales que les cinq CFER ayant accepté de colla-
borer a la recherche ne seraient pas nommés. Il fut également con-
venu, puisque ce n’était pas 1'objet du mandat, que le rapport de
recherche ne ferait pas de comparaisons entre eux.

Chacune des classes de I’échantillon fut visitée deux fois. La pre-
miere visite servit a faire une reconnaissance des lieux, a expliquer
I’objet de recherche et a préciser ce que signifiait une collaboration, a
valider les instruments de collecte de données et a prendre les arran-
gements pour la collecte proprement dite. Au cours de la deuxieme
visite, il y eut une séance d’observation et d’analyse de I'enseigne-
ment en situation de classe et une séance d’observation et d’analyse
de la formation en situation d’entreprise pour chaque CFER retenu
donc au total cinq séances d’observation et d’analyse en classe et cinq
séances d’observation et d’analyse en entreprise a 1'aide de grilles
dtiment validées. La durée moyenne de ces séances était d’une heure
et demie.

A propos de la généralisation des observations et des conclusions
de cette recherche, j’ajouterais qu’elle repose sur le postulat suivant:
elles s’appliquent d’emblée a tous les CFER qui présentent les mémes
caractéristiques sociopédagogiques que les CFER de I'étude eu égard
aux deux criteres d’échantillonnage, soit la diversité des variantes de la
formule et le stade de développement a un moment donné.
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EA La collecte et I'analyse des données

Les outils de collecte de données choisis étaient : I’analyse documen-
taire, les entrevues, 1'observation sur les lieux et ’analyse de I’ensei-
gnement, le questionnaire.

3.1. A propos du questionnaire aux éléves

Le probleme méthodologique majeur que jai eu dans la confection
du questionnaire destiné a ce type d’éleves était d’obtenir le maxi-
mum de renseignements de la part d’individus ayant un faible niveau
d’alphabétisation et un vocabulaire restreint. Dans la formulation des
questions, j’étais moi-méme limité par le vocabulaire de ces éléves,
tandis que dans la formulation de leurs réponses, ceux-ci étaient
limités a la fois par leur faible niveau d’alphabétisation et leur voca-
bulaire tres limité. Par ailleurs, il n’a jamais été question de recourir
au questionnaire dit a choix multiples parce que j'estime que cette
technique réductionniste enferme les répondants dans les schemes
mentaux du chercheur et sa fagon d’appréhender le sujet de la ques-
tion. C’est pourquoi j'ai décidé de concevoir un questionnaire qui
s’inspirerait des techniques projectives utilisées en psychologie
clinique.

A L’approche des techniques projectives

Dans les techniques projectives, le stimulus qui sollicite une réaction
du patient est structuré. Idéalement, il n’a pas de sens en lui-méme.
C’est le cas notamment des taches d’encre du test de Rorschach. C’est
le répondant lui-méme qui est appelé a structurer le stimulus initial
en répondant a une question simple : « Que vois-tu dans ce dessin ? »
Il est postulé que le patient structurera le stimulus en fonction de sa
propre dynamique personnelle. Le probleme majeur de techniques
projectives de ce type réside dans l'interprétation des données. En
raison du postulat énoncé ci-haut, cette interprétation doit reposer sur
une vaste expérience clinique.

J'ai retenu de I'approche projective I'idée d’un stimulus minima-
lement structuré n’induisant pas de sens particulier a la réaction du
sujet afin de faciliter la plus grande spontanéité possible. Je voulais
une technique qui me permette d’éviter les pieges de la désirabilité
sociale, qui invite insidieusement 'éléve a essayer de découvrir la
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«bonne » réponse, tout en obtenant de la part de I’éleve les réponses
les plus personnelles et les plus significatives possible. Je cherchais
une approche qui donne a l'éleve 'assurance que la seule bonne
réponse était la sienne. Précision utile, les répondants n’avaient pas a
écrire leur nom sur le questionnaire. Sur le plan formel, j’ai finalement
arrété mon choix sur «1’énoncé a compléter » dont voici quelques
exemples:

¢ Avant d’entrer au CFER, je voyais I'avenir...

¢ Je trouve que le journal...

Personnellement, je pense que le cartable...

Faire la caravane, cela me...
¢ Ce que j'aime le mieux au CFER, c’est...
¢ Ce que jaime le moins au CFER, c’est...

Je voulais aussi pouvoir retracer, le cas échéant, I’évolution de
I'attitude de 1’éléve a propos du sujet de la question entre deux
moments, soit avant d’entrer au CFER et depuis qu’il est au CFER.
Ayant déja eu I'occasion de valider a profit une démarche rétrospec-
tive (Baby, 1973), j’ai choisi d’ajouter cette dimension au question-
naire des éleves en doublant certaines questions d’une dimension
hier-aujourd’hui, notamment celles qui concernaient le niveau d’aspi-
ration scolaire et professionnelle de 1’éleve et sa vision de l’avenir.
Cette démarche méthodologique consiste & demander au répondant
de se replacer dans le temps et de répondre a une question comme il
y aurait répondu si elle lui avait été posée a ce moment-la. A 1'époque,
nous avions pu dégager certaines conditions qui permettent d’obtenir
des réponses fiables d’une démarche rétrospective. Les meilleurs
résultats sont obtenus quand la période de temps n’excede pas deux
ans et quand la question porte sur des données factuelles. Ainsi en
est-il, par exemple, si 'on demande a un enseignant a quel niveau il
enseignait il y a deux ans.

Mais I’on obtient aussi des réponses fiables a des questions plus
abstraites sil’objet de ces questions rétrospectives est encore tres pré-
sent dans 'univers de référence quotidien du répondant. Voici un
exemple. Si je demande a une enseignante encore active quelle était
sa conception de I’enfant ou quelle idée elle se faisait de I’autorité en
classe il y a deux ans, il est possible d’obtenir une réponse utile et
utilisable puisque ces réalités sont encore trés présentes dans son quo-
tidien. L’enseignante peut valablement se rappeler I'idée qu’elle s’en
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faisait il y a quelque temps parce qu’elle travaille encore avec des
enfants et parce que se pose encore a elle aujourd’hui la question de
’autorité en classe, pourvu, bien siir, que ce laps de temps ne soit pas
trop long.

C’est précisément le cas des questions qui ont été doublées d"une
démarche rétrospective dans la présente enquéte. Dans la présenta-
tion matérielle du questionnaire, ces questions étaient séparées les
unes des autres et dispersées dans le questionnaire afin d’éviter 'effet
d’habitude et d’entrainement. Voici quelques exemples de ces
«couples » a travers lesquels j'ai tenté d’isoler 1'effet d'un séjour au
CFER sur un certain nombre de facteurs relatifs aux études et aux
aspirations professionnelles de 1'éleve. Comme 1’administration des
questionnaires s’est faite en avril, tous les répondants avaient au
moins une année scolaire quasi complete au CFER:

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que je voulais faire plus tard,
c’était...

* Depuis que je suis au CFER, le métier que je voudrais faire plus
tard, c'est...

e Avant d’entrer au CFER, je voyais 'avenir...

* Depuis que je suis au CFER, je vois l’avenir...

e Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement
comme...

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement
comme...

¢ Avant de faire la caravane, je trouvais que la récupération...

¢ Depuis que je fais la caravane, je trouve que la récupération...

[EJ Lanalyse des réponses

A la différence du test de Rorschach, je n’avais pas a interpréter les
réponses des éleves. En partant de leur contenu formel tel qu’exprimé
par l'éleve, je n'avais qu’a induire des catégories de réponses pour
chaque question pour pouvoir en faire ’analyse. Comme je n’avais
finalement qu'un peu plus d’une centaine de répondants, il fallut que
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je tienne compte de ce facteur dans la détermination du nombre de
catégories de réponses par question. Généralement, chaque question
ne comporte que deux ou trois catégories de réponses.

Ainsi, la double question relative aux aspirations profession-
nelles comporte trois catégories possibles.

¢ Avant d’entrer au CFER, le métier que je voulais faire plus tard,
c’était...

¢ Depuis que je suis au CFER, le métier que je voudrais faire plus
tard, c’est...

En utilisant la classification socioprofessionnelle de B. Blishen et en
comparant la réponse avant le CFER et celle depuis le CFER, je n’ai
retenu que trois possibilités: 1) le niveau des aspirations profession-
nelles de I'éleve s’est élevé depuis son arrivée au CFER; 2) le niveau
des aspirations s’est simplement maintenu; et 3) le niveau des aspi-
rations s’est abaissé en ce sens que 1'éleve aspire maintenant a un
métier classé moins haut dans 1'échelle de prestige de Blishen. Pour
les fins du traitement quantitatif des données et par convention, les
réponses entrant dans la premiere catégorie ont été codées 1, celles
entrant dans la deuxiéme, 2 et celles entrant dans la troisieme, 3.

Par contre, dans le cas de la double question relative a la percep-
tion que l'éleve a de lui-méme, je n’ai retenu que deux catégories
d’analyse pour la bonne et simple raison que Reconnaitre ses limites
pour mieux se concevoir fait partie intégrante de la mission du CFER
(Comité pédagogique, 2000) en ce qui concerne la formation person-
nelle de I’éléve. Il est donc présumé qu’un séjour au CFER précise et
améliore 1'idée que 1’éleve se fait de lui-méme.

e Avant d’arriver au CFER, je me voyais personnellement
comme...

* Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement
comme...

Si cette perception que I'éléve a de lui-méme ne s’améliore pas
au terme d’une année passée au CFER, on peut en conclure que cet
objectif de la mission du CFER n’a pas été atteint avec cet éleve en
particulier. En comparant la réponse a ces deux questions dans la
perspective de la mission du CFER, il y a donc deux possibilités: 1) la
réponse de I'éleve dans le deuxieme temps indique clairement que
la perception qu’il a de lui-méme s’est précisée et s’est améliorée;
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2) la réponse de I'éleve dans le deuxieme temps indique clairement
que la perception qu’il a de lui-méme ne s’est pas précisée ni méme
améliorée.

[A Peut-on imputer les effets observés au CFER ?

Etant donné que la plupart des questions du questionnaire touchent
des caractéristiques qui sont spécifiques, ou méme exclusives au
CFER, la prépondérance de preuve, dirait-on a la Cour, parle en
faveur d’une relation de cause a effet et non plus seulement d"une
simple association comme celle qui unirait deux effets a la méme
cause. Autrement dit, si je note qu'un éléve percoit mieux ses limites
depuis qu’il est au CFER, je fais le choix épistémologique de dire que
cela est attribuable a l’action pédagogique du CFER puisqu’il s’agit
d’une dimension spécifique de la formation personnelle donnée au
CFER.

De méme, quand jobserve qu'un éleve a une perception plus
précise et plus positive de 1'efficacité énergétique depuis qu’il fait la
caravane au CFER, je ne me contente pas de dire, comme je 'ai fait
dans un premier temps au stade des données brutes, que les deux
phénomenes sont associés comme dans le cas d'une corrélation sta-
tistique, par exemple, sans incidence sur la relation de cause a effet.
Au moment de discuter les résultats, jaffirme d’emblée que cela est
attribuable a I’expérience de la caravane sur ce theme.

6.1. A propos des entrevues

L’approche retenue pour les entrevues comme instruments de col-
lecte de données fut celle de 1’entretien ethnographique de Spradley
(Lemieux, 1987). Celle-ci, dont on peut dire qu’elle est de forme non
directive, suppose que I'on procede par questions ouvertes facilitant
des réponses élaborées. Cette approche postule que l'interviewé est
I'informateur privilégié d’une situation qu’il a vécue lui-méme. On
ne lui demande pas de répondre a une série de questions, car cela
pourrait avoir pour effet d’encadrer 1'expérience vécue dans nos
propres schemes et de réduire la spontanéité du témoignage. On lui
demande plutdt de nous raconter cette expérience comme il I'a vécue,
de la maniére la plus naturelle et la plus spontanée.
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Divers types de questions facilitent I’expression de cette sponta-
néité. Ainsi, les questions «descriptives » invitent l'interviewé a
décrire les choses en lui laissant le plus de latitude possible. Voici un
exemple de question descriptive destiné a un éleve: « Raconte-moi
comment tu es arrivé au CFER. » Certains types de questions per-
mettent a l'intervieweur de faire préciser certains passages plus flous
par l'interviewé. Ainsi en est-il de la question « structurante » qui vise
a comprendre comment l'interviewé structure sa propre pensée et son
expérience pour la raconter. Par exemple: « Par quelles étapes es-tu
passé pour en arriver au CFER ? » On utilise également des questions
« contrastantes » qui, elles, permettent au répondant d’exprimer
comment il distingue lui-méme les choses et les événements. Ce
pourrait étre, par exemple : « En la comparant a une journée a la poly-
valente, décris-moi une journée au CFER. »

Les énoncés de forme interrogative ne sont jamais formulés a
I’avance, sauf peut-étre la question de démarrage. Tout ce que l'inter-
vieweur a en sa possession au moment de I'entrevue, c’est ce que I'on
appelle le schéma d’entrevue. Ces entrevues ne sont non directives
que dans la forme, et le contenu demeure sous contrdle de l'inter-
vieweur en ce sens que l'interviewé ne peut pas parler de tout et de
rien. Le schéma d’entrevue constitue donc un corridor thématique,
composé de themes et de sous-themes, a l'intérieur duquel se
déroulera I'entrevue. Il permet a l'intervieweur de revenir au sujet en
cas d’égarement et d’aborder des themes dont l'interviewé n’aurait
pas parlé spontanément, ne serait-ce que pour s’assurer qu’il n’a rien
a dire sur ce sujet.

6.2. L’analyse de contenu

Les données qualitatives recueillies grace aux entrevues de méme que
les données de la documentation appropriée posent le probleme
méthodologique de 1’analyse de contenu. Comme cette question a
donné lieu depuis pus de vingt ans au développement de multiples
méthodes toutes aussi proches et en méme temps aussi différentes les
unes des autres, je crois utile de préciser ici I’approche que j'ai
retenue. Je donne donc au lecteur et a la lectrice les précisions qui
leur permettront de reprendre a leur compte mes analyses et mes
conclusions et d’en discuter.
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6.3. L’analyse de contenu par induction

L’approche que j'ai retenue est une approche simple que j’ai mise au
point au fil des années en m’inspirant surtout de la théorie émergente
(grounded theory) de Glazer et Strauss (1967) et de I'entretien ethnogra-
phique de Spradley (1979).

6.3.1. Les principes de I'induction de catégories d’analyse

Imaginons la situation suivante. J'ai fait un certain nombre d’entre-
vues avec des enseignantes et des enseignants pour savoir quelle était
leur conception de 'autorité et de la discipline en classe. J’aurais pu
tenter de comparer leur propre théorie a des théories existantes et me
demander, par exemple, s’ils sont plus Skinner (conditionnement
opérant) ou Rogers (non-directivité) dans leur conception de la rela-
tion d’autorité. Mais ce n’est pas vraiment ce que mes «clients»
veulent, puisqu’ils se fichent éperdument de Rogers tout autant que
de Skinner. Ils veulent plutét savoir qui ils sont et ot1 ils se situent par
rapport aux idées qui circulent a ce sujet dans leurs propres rangs.
C’est donc plus d"une analyse de cohérence interne qu’il s’agit. Je vais
par conséquent analyser le discours de chacun et de chacune par
rapport a ce que jappellerais le discours d’ensemble de ce groupe.
Pour ce faire, je vais induire des catégories, que je vais les construire
a partir du matériel qu’ils m’auront fourni dans les entrevues.

Je prends donc au hasard une espéce d’échantillon d’une dizaine
d’entrevues et je m’en imprégne littéralement. J’entreprends alors un
travail de synthese. Y a-t-il des propos, des énoncés qui ont des
éléments en commun et qui, de ce fait, se distingueraient des autres
propos sur la question étudiée? Autrement dit, y a-t-il des «caté-
gories » de propos sur le sujet qui émergent des données recueillies ?
Pour le savoir, il me faut procéder par abstractions successives, par
analogies, par regroupements, par comparaisons, etc. Il va falloir
trouver le plus grand commun dénominateur d’un sous-ensemble de
propos sur la question qui m’intéresse, puis voir sil n’existerait pas
d’autres sous-ensembles distincts qui deviendront mes catégories
d’analyse pour un théme donné.
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6.3.2. Le matériel

Pour simplifier les choses, voici résumé succinctement I’essentiel des
propos sur 'autorité et sur la discipline que jai recueillis dans les
entrevues que j'ai tirées au hasard.

Enoncé 1: Un prof ne devrait jamais se laisser monter sur la téte.
Si les enfants ne respectent pas 'autorité du prof en classe, il n'y a
rien a faire.

Enoncé 2: L’autorité, la discipline, c’est pas important. Ce qui
est important, c’est que les enfants soient heureux; qu’ils puissent
s’exprimer, s’épanouir. Ils ne sont pas la pour nous; c’est nous qui
sommes la pour eux.

Enoncé 3: Deés le premier jour de la rentrée, je leur fais sentir
clairement qui est le patron dans la classe. La crainte est le commen-
cement de la sagesse. Si jarrive a les impressionner dés le départ,
apres ¢a, je n’ai plus de trouble.

Enoncé 4: Mes collegues disent que c’est la pagaille dans ma
classe. N’empéche qu’on a du fun, qu’on s’amuse. Les journées
passent vite en ti-ti. ]’ai pour mon dire que les enfants auront assez
d’ennuis de toutes sortes plus tard. Il me semble que ce n’est pas le
moment de les faire ch...

Enoncé 5: Mon idéal, c’est de les entrainer a ma suite. Si j’arrive
a étre un modele pour eux, une sorte de héros qu’on veut suivre, je
n’aurai pas de probleme de discipline en classe.

Enoncé 6: C'est la motivation qui est la clef du succeés en classe.
Si les enfants s’ennuient, c’est le bordel. Si t’arrives a les motiver, a les
emballer, apres ¢a, les enfants ne pensent méme plus a faire de la
dissipation.

Enoncé 7: Notre école est dans un quartier tough. Je n’ai pas de
chance a prendre. Ces enfants-la manquent de discipline. Il leur faut
un encadrement serré. Ca les sécurise. Au bout du compte, ils vous
respectent si vous savez leur tenir téte et vous imposer.

Enoncé 8: La discipline et 'autorité en classe, ce n’est pas une
fin en s0i ; ce ne sont que des moyens. Trop de profs compensent pour
un manque de pédagogie, pour leur incapacité a intéresser les éléves,
a les enthousiasmer, a les embarquer en faisant de leur classe une
caserne de régiment et en imposant une discipline de fer.
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Enoncé 9: Un enfant, c’est un étre humain comme les autres; ca
se conditionne Il faut que ta pédagogie permette a I'enfant de
découvrir rapidement que, s’il se comporte bien, il sera récompensé
et ca ira bien; mais s'il fait des coches mal taillées, il en paiera les
conséquences.

Enoncé 10: Au fond, la classe, c’est une petite société. Si tu mets
les éleves dans le coup, s'ils ont voix au chapitre, si tu les fais parti-
ciper aux décisions, la classe, ¢ca devient leur chose et ils apprennent a
s’autodiscipliner.

6.3.3. L’abstraction des catégories

Sij'y regarde d’un peu plus pres, il me semble que les énoncés 1, 3, 7
et 9 ont quelque chose en commun que 1’on ne retrouve pas dans les
autres. Ici, 'autorité et la discipline sont des fins pédagogiques en
elles-mémes et non des moyens. La « vertu » pédagogique par excel-
lence consiste a savoir imposer son autorité et a se faire respecter.
C’est la premiere chose a faire. Convenons provisoirement que ces
quatre énoncés recelent une conception de l'autorité de type autori-
taire. L’énoncé 7 pourrait étre considéré comme une variante
behavioriste de cette conception. Je n’en ferai une catégorie distincte
de la premiere que dans la mesure ou cette variante se présentera
assez fréquemment. Autrement je la laisserai a l'intérieur de la caté-
gorie précédente et m’en servirai pour illustrer la plus ou moins
grande amplitude de variation a I'intérieur de cette catégorie.

A l'opposé, les énoncés 2 et 4 ont ceci en commun qu’ils
évoquent un peu la situation du free for all. Le prof est débonnaire,
presque laxiste. C’est le laisser-faire. Ce qui est important, c’est que
les enfants s’expriment. Ca ne peut pas tourner mal parce que I'enfant
est naturellement bon. Parlons alors d’une conception de l'autorité
de type laisser-faire ou laxiste.

Quant aux énoncés 5, 6 et 8, ils ne révelent ni autoritarisme ni
laisser-faire. C’est la pédagogie de 1’ascendant, de I'exemple entrai-
nant et du leadership. Si ’on arrive a enthousiasmer, a entrainer a sa
suite, le tour est joué. Nous appellerons cette conception de I’autorité
une autorité du leadership ou de 1’ascendant. Reste 1’énoncé 10 qui
leur est proche parent. On y retrouve en effet 'idée de confiance dans
les éleves en méme temps que celle de confiance en soi de la part de
I'enseignante. Mais il a un accent particulier: c’est aussi une con-
ception de l'autorité qu'on pourrait appeler démocratique. De deux
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choses 1'une: si, dans les entrevues subséquentes, il y avait suffi-
samment d’autres propos allant précisément dans le méme sens,
jen ferais une catégorie a part. Autrement, j'inclurai cette conception
de l'autorité a l'intérieur de celle du leadership comme une de ses
composantes.

6.3.4. La validation et la définition empiriques des catégories

Je me retrouve donc provisoirement avec trois conceptions de ’auto-
rité : la conception autoritaire, la conception laxiste et la conception
du leadership. Je poursuis mon analyse de 10, 15 ou 20 autres entre-
vues. Si rien de nouveau ne se présente, rien qui n’entre pas dans mes
catégories, ce signifiera qu j'ai atteint une sorte de saturation: mes
catégories couvrent toutes les situations et j’aurais beau continuer a
dépouiller d’autres réponses, cela ne changerait rien a ces catégories.
Elles sont en quelque sorte saturées (validation par saturation).

Je passerai donc a I'étape suivante de validation de mes catégo-
ries. Je les ferai valider par un autre codeur en échangeant nos piles
d’entrevues. Si nous arrivons sensiblement aux mémes décisions a
propos des mémes entrevues, c’est que nos catégories sont valides.
Autrement, nous négocierons et ferons les ajustements nécessaires
jusqu’au moment de nous entendre (validation entre codeurs). A
noter que cette validation assure aussi une forme de fiabilité.

Durant tout ce travail de construction de catégories par
induction, il importe de préciser la définition empirique de chaque
catégorie, c’est-a-dire sa définition par I'énumération d’éléments tirés
du contenu analysé. Comme il s’agit d'une définition induite du
matériel, elle devrait y faire précisément et fréquemment référence.
L’énoncé produit par cette définition empirique est du type:

® Je considérerai comme appartenant a telle catégorie d’énoncés

tout énoncé dans lequel je retrouverai l'idée de..., de...,
de...,‘ ou encore des expressions comme..., ou comme..., ou
encore..., etc.

Dans certains cas, on a avantage a compléter cette définition avec
des extraits du verbatim des données elles-mémes, surtout quand une
expression revient souvent et qu’elle devient ainsi caractéristique de
la catégorie en question, un peu a la maniere d’une « marque de
commerce ».
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Une fois que j'ai validé et bien stabilisé mes catégories, je pro-
céde au codage proprement dit. Puisque ce type d’analyse de conte-
nu se préte aussi a une analyse quantitative basée sur la fréquence
d’apparition des différentes catégories d’une dimension donnée de
’analyse, il me faudra prendre la précaution d’inscrire mes décisions
de codage sur une fiche de codage mécanographique pouvant éven-
tuellement faire I’objet d"une saisie informatique ou, mieux, dans une
matrice de type SPSS. Dans ce cas, 'analyse donne généralement lieu
a des énoncés du type:

¢ Dans les écoles situées en milieu défavorisé, la conception de
’autorité qui prévaut est la conception xyz qui apparait dans un
X % des cas, alors que la conception abc ne se retrouve que dans
z % des cas. Etc. etc.

Autrement ce sont les regles de I’analyse qualitative qui s’appli-
quent. Dans cette perspective, ce n’est pas la fréquence d’apparition
d’un énoncé qui lui donne son importance, mais la saillie de cet
énoncé. La saillie d'un énoncé est cette propriété qui lui confére un
potentiel descriptif et explicatif. Elle lui vient a la fois de la qualité de
l'interlocuteur et du message lui-méme. Par exemple, lorsque ressort
des propos des enseignants sur 1’autorité et la discipline 1'idée que si
on arrive a motiver les éleves, on n’a pas de probleme de discipline, il
importe peu de savoir si cela s’est produit souvent dans le corpus
d’énoncés. Ce qu’il importe de savoir, c’est que cela se fait, que cela
est faisable. On a alors fait un modeste pas en avant vers une
meilleure compréhension de la discipline en classe.

A propos de I’'observation en classe
et en entreprise
Voici quelques-unes des rubriques du protocole d’observation en
classe. On en trouvera le texte intégral en annexe.
¢ Nature de l’activité de classe en cours
¢ Caractéristiques du local de classe
— Nature du mobilier
— Présence d’outils pédagogiques
e Nature des taches a accomplir par les éleves

¢ Nature des consignes pédagogiques
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e Répartition des taches entre les professeurs
¢ Comportements des éleves
— Interactions profs/éleves

Voici quelques-unes des rubriques du protocole d’observation
en atelier. On en trouvera le texte intégral en annexe.

¢ Nature des entreprises de production du CFER

¢ Caractéristiques du ou des plateaux de travail

* Nature des outils et équipements

¢ Nature de I’activité de production de la journée

e Nature de la répartition des taches entre les professeurs

* Nature des consignes de production

¢ Nature des consignes pédagogiques

e Rapport consignes de production/consignes pédagogiques
e Autres consignes (sécurité, etc.)

¢ Comportements et interactions des éléves

— Rapports professeurs/éleves



A I'intention

de mes collégues

chercheurs, ce petit plaidoyer
pour une révolution
épistémologique



228 Pédagogie des poqués

EH L’aveu épistémologique’

Pourquoi le cacher, je suis sociologue et chercheur, mais je me soigne.
Je me soigne du mieux que je peux de tous les maux qui affligent le
monde de la recherche, cette recherche qui insiste tant pour que I'on
dise d’elle qu’elle est scientifique. Dogmatisme et étroitesse d’esprit;
scientisme et pensée magique; manque d’imagination et inhibition
méthodologique ; prétention, arrogance et fatuité; froideur et insen-
sibilité ; prétention de neutralité et d’objectivité; tentation hégémo-
nique et inquisition ; prédation, plagiat et fraude, hypocrisie, intrigues
et trahisons, tous autant de fléaux qui menacent constamment ce
« tout petit monde » (Lodge, 1992), dont parle David Lodge avec tant
d’humour et de pertinence. Une facon de se soigner ou de prévenir
ces maux qui nous menacent consiste a adopter des comportements
marginaux au regard de pratiques de recherche qui n’ont strictement
rien a voir avec le développement des connaissances.

Ainsi, dans un rapport de recherche que je veux crédible par
ailleurs, j’écris au «je » alors que c’est défendu méme quand on a fait
le travail seul. J'utilise un monologue, je raconte un réve, je cite des
paroles de chansons, je me permets des jeux de mots et autres facéties.
Je m’étonne et je m’indigne, je m’emballe et je m’emporte, je
m’enthousiasme jusqu’a en étre lyrique, je prends position et je com-
mente, j'approuve et je désapprouve, je me permets d’analyser les
phénomenes autant en fonction de mon expérience clinique qu’en
fonction des données ad hoc de la recherche, toutes autant de mani-
festations qui me rassurent et me permettent d’espérer que mon
épistémologie prenne du mieux sous peu !

On l'aura deviné, je ne suis donc pas un orthodoxe de la Sainte
Méthode. Au fait, je devrais dire: je ne suis plus un orthodoxe, car je
I’ai déja été. Bien que j'aie toujours été un peu rebelle, il n"empéche
que je fus un temps, qui correspond a mes premieres années dans le
métier, orthodoxe de stricte obédience. Aujourd’hui, c’est terminé, j'ai
donné. Ce n’est donc ni par défaut ni par dépit, mais bien par choix
que je suis devenu au fil des années au mieux un hybride, au pire un
hérétique de la Sainte Méthode. Méthodologiquement hybride, épis-
témologiquement hérétique. J’assume toutes mes dérives et je mérite

1. Epistémologie: étude critique des sciences destinée a déterminer leur valeur
et leur portée (Petit Robert).
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toutes les épithetes qui leur sont assorties, sauf celle de schismatique.
Car le schismatique est celui qui combat un dogme pour le remplacer
par un autre et cela ne m’intéresse pas. Quand le schismatique quitte
la cathédrale, c’est pour aller se construire une chapelle un peu plus
loin. En m’affranchissant d’'un dogme et en abandonnant la cathé-
drale, j’ai choisi de m’affranchir de tous les dogmes et de quitter
toutes les chapelles.

Ce faisant, je suis devenu anarchiste et je m’en trouve fort bien.
Je suis reconnaissant de I'influence qu’a eue sur moi Paul Feyerabend
(1988, 1989) autant pour ce qu’il m’a appris que pour la chance qu'il
m’a donnée de mettre de I'ordre dans ma réflexion épistémologique.
Qu’on ne s’y trompe pas, je vois bien d’ici le paradoxe de la situa-
tion: un anarchiste qui remercie un autre anarchiste de lui avoir
permis de mettre de ’ordre dans ses idées ! Mais je n’en suis pas a un
paradoxe pres tant je suis convaincu que la face cachée de la lune est,
d’une certaine maniere, la seule a pouvoir me confirmer 1'existence
de la face connue. De cela aussi je devais prévenir le lecteur. Le para-
doxe est pour moi un puissant outil didactique. Pour permettre au
lecteur, a la lectrice de se situer et de savoir a qui il ou elle a affaire, je
raconterai brievement qui je suis comme chercheur en rappelant ce
contre quoi je me suis battu.

J’ai abjuré la religion de la Sainte Méthode scientifique, mais en
méme temps je veux faire un travail auquel ses disciples devront
accorder crédibilité, et je prétends pouvoir le faire. Quand je dis que
je veux faire un travail auquel ses disciples devront accorder crédibi-
lité, je reconnais par la que je n’ai pas le choix puisque, dans ce tout
petit monde, ce sont eux qui font la loi. IIs appartiennent a ce que 'on
appelle le paradigme dominant. Or, il en est, parait-il, des paradigmes
scientifiques comme des classes sociales: il y en a toujours un qui
domine les autres a un moment donné. Cela ne m’empéche pas de
prétendre que tout ce qui précede se défend méthodologiquement.
Les réflexions méthodologiques qui suivent serviront de point
d’appui a mes prétentions.

Mais qu’est-ce donc au juste que la science ? Apres tant d’autres,
je risque une réponse. Cette réponse est double et ses deux termes
sont en quelque sorte inséparables. D’un point de vue épistémolo-
gique, je dirai que la science avec un petit s est la meilleure explica-
tion que nous ayons d’une chose ou d’'un phénomeéne a un moment
donné. C’est aussi celle qui résiste le mieux a son contradictoire. Mais
il existe aussi quelque chose qui s’appelle la Science avec un grand S.
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D’un point de vue sociologique, la Science est I’explication dominante
des choses et des phénomenes a un moment donné, l'explication
hégémonique qui n’est pas nécessairement la meilleure, mais la plus
puissante. Ce que Thomas Khun (1983) appelle le paradigme domi-
nant. Et j'insiste sur I'idée de domination parce qu’elle recele la
dimension essentiellement politique de cette institutionnalisation de
la démarche de connaissance qui s’appelle la Science... quand elle
s’écrit avec un grand S! L'histoire de Galilée est pour moi la plus belle
preuve de I'existence de deux sciences : la science et la Science. Galilée
avait la science de la place de la Terre dans l'univers, I'Eglise en avait
la Science. Pour éviter le biicher de I'Inquisition, Galilée a dti accepter
’hégémonie de la Science. Et pourtant elle tourne...

A Ma recherche est-elle scientifique ?

La présente recherche est-elle scientifique ? Je laisse au lecteur et a la
lectrice le soin d’en juger, mais d’entrée de jeu je me dois de leur dire
que je n’y tiens pas plus que cela. Une chose est certaine en ce qui me
concerne: il y a longtemps que je me suis affranchi des rigueurs
dogmatiques de 1’école et que jai troqué la docilité obsessive aux
regles de l'appartenance contre le souci plus modeste de la rigueur
dans la démarche et de la pertinence sociale de son terme. Quant a
savoir si, dans de telles dispositions d’esprit, ma recherche peut
malgré tout étre scientifique, je concéde d’emblée qu’elle ne 'est
stirement pas si 'on s’en tient aux exigences de la Science avec un
grand S, celle dont j'ai parlé plus haut comme explication dominante.
Je sais cependant qu’elle est rigoureuse et je souhaite qu’elle soit utile,
qu’elle fasse avancer les choses dans le sens de l'intérét des éleves en
difficultés. C’est ce que j'appelle la logique de la découverte, que
joppose alalogique de la démonstration. ]’y reviendrai. Bien que j'aie
été tenté par le profil du chercheur scientifique classique aspirant a la
reconnaissance par ses pairs, I'idée de faire simplement un travail de
recherche qui soit rigoureux et utile s’est imposée a moi au fil des
années. Et je crois que c’est pour de bon.

Mais pourquoi donc avoir renoncé a un avenir si « prometteur » ?
Pourquoi cette embardée épistémologique ? J'ai quitté la Maison
Science parce que la démarche de connaissance qu’on y privilégiait
avait, pour moi, perdu tout son sens. Et si elle avait perdu tout son
sens, c’est a cause d'un phénomene qui a un nom long comme ¢a, qui
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parle d’'un phénoméne laid comme ¢a, a travers lequel le chercheur
est devenu au fil du temps plus important que sa recherche. Qu’est-
ce a dire?

Ce phénomene étrange qui m’a fait perdre ma vocation, c’est
celui de la technocratisation de la recherche. Pour comprendre ce
qu’est la technocratisation, rien de mieux que de faire un parallele
avec la bureaucratisation, la bureaucratie. Dans cette perspective, on
dirait que la technocratisation est au technocrate ce que la bureaucra-
tisation est au bureaucrate. Le bureaucrate donc a le pouvoir de ce
qu’il est, tandis que le technocrate a le pouvoir de ce qu’il sait. En tant
que pouvoirs dans I’administration publique, le pouvoir des bureaux
et le pouvoir du savoir sont donc proches parents. On pourrait définir
la technocratisation de la recherche comme «1’exercice abusif par les
pairs du pouvoir du savoir sur I’activité de recherche et sur les autres
chercheurs » (Baby, 1996, p. 175).

Et une des situations ot s’exerce le plus insidieusement cette
technocratisation de la recherche est I'étape dite de «1’évaluation par
les pairs ». Pour peu que 'on soit familier avec le monde de la
recherche, ce phénomene représente infiniment plus qu'un simple
mécanisme administratif ou une simple technicalité. En réalité, c’est
d’une culture qu’il s’agit. Et nous rejoignons ici la dimension essen-
tiellement politique de la science dont j’ai parlé plus haut. Envisagé
sous cet angle, le mot « évaluation » devient un euphémisme qui tente
de faire oublier qu’il s’agit en réalité d"un jugement.

Avec le temps, le jugement des pairs, puisqu’il faut I'appeler par
son nom, est devenu le lieu privilégié d’une technocratisation crois-
sante de la recherche. Et le pouvoir qu’exercent les technocrates a
travers le jugement des pairs est devenu tel qu’il en a dénaturé 1’acti-
vité de recherche en la détournant de son sens originel. A partir de ce
moment, ce n‘est plus la recherche comme telle qui est valorisée a
travers le jugement des pairs, mais bien le chercheur et surtout la per-
formance du chercheur en tant que telle et non a travers ses travaux.

Il suffit pour s’en convaincre de regarder fonctionner les comités
d’évaluation dans lesquels s’exerce le fameux jugement des pairs. Je
parle en connaissance de cause puisque j'en ai été pendant des
années. Dans ce contexte assez particulier, le pouvoir du savoir est
roi. Toutefois, le jugement qui en résulte n’a généralement rien d’un
jugement a la Salomon. Au contraire, c’est trop souvent, il faut bien
en convenir, le lieu d’exercice d'un pouvoir abusif sanctionnant non
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pas la qualité d’un projet ou d’une activité de recherche ou méme des
résultats obtenus, mais bien 'appartenance a une école de pensée,
voire a un clan, bref I’orthodoxie vis-a-vis de cette école. Le jugement
des pairs s’inscrit alors dans le sillage de la logique de la démonstra-
tion qui est une logique du trompe-1'ceil, au détriment de la logique
de la découverte (Baby, 1994).

EN Quand le chercheur devient plus important
que sa recherche

La logique de la découverte, c’est celle qui devrait normalement
guider l'itinéraire du chercheur dans une démarche de connaissance
et de compréhension de l'univers qui I'entoure. Sans frime et sans
fard. Elle procede sans doute un peu a tatons, par essais et erreurs,
par corrections successives de la trajectoire. C’est la logique de facto,
une logique qui parait plus ou moins logique et qui n’a souvent de
logique que celle de départ. En ce sens, la logique de la découverte a
deux fonctions. D’abord et avant tout, elle a une fonction que j appel-
lerais architecturale parce qu’elle préside a I'organisation, a la mise
en chantier et au lancement de I'entreprise de recherche. Puis, en
cours de route, elle sert de balise, de repere et guide le chercheur vers
des horizons nouveaux en l'incitant a repousser les frontieres de
l'ignorance aussi loin que possible. A ce stade, elle a donc une
fonction instrumentale.

La logique de la démonstration, quant a elle, ne fait pas avancer
les connaissances. Elle permet plutot a un chercheur de démontrer
qu’il a la capacité de se conformer aux exigences de la tribu domi-
nante et de subir avec succes le rite initiatique. On 1’appelle aussi
logique « reconstituée » parce que, dans cet univers, toute vérité n’est
pas bonne a dire. Au sein du paradigme dominant, il n’est pas de bon
ton de faire état des essais et erreurs ni des déboires et échecs qui
jalonnent inévitablement le parcours du chercheur. On se donne alors
comme regle de conduite de raconter la démarche de connaissance
en l'épurant des difficultés qu’elle a comportées. C’est en ce sens
qu’on 'appelle logique reconstituée. Elle permet de dire, méme si ce
n’est pas vrai, que tout s’est déroulé comme prévu.

L’étudiant qui rédige sa thése ne raconte jamais les choses
comme elles se sont effectivement passées. Il les raconte comme
’école lui ordonne de les raconter. Il existe un plan de rédaction pré-
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établi. C’est la seule facon de prouver qu’il est un bon chercheur:
essayer de faire croire qu’il a fait un parcours sans faute. La logique
ainsi reconstituée, on I’aura compris, s’éloigne alors considérablement
de la logique de facto afin de ne pas entacher le curriculum vitee du
chercheur. La logique de la démonstration, encore appelée logique
reconstituée, est de loin la logique qui domine actuellement le monde
de la Science avec un grand S.

On en est rendu a un point ou le critere par excellence de la
valeur d’un chercheur ou d’une équipe n’est plus sa contribution a
I'étude et a la compréhension de tel phénomene ni ses travaux qui
ont permis de résoudre telle énigme scientifique, ce qui correspond a
lalogique de la découverte, mais plut6t le nombre de ses publications,
le fait qu’il soit publié dans des périodiques prestigieux, le nombre
de fois qu'il est cité, le montant de ses subventions, les prix, bourses
et honneurs de toutes sortes et autres performances qui font foi de sa
qualité.

Dans le jugement des pairs qui est dominé par la logique de la
démonstration et ot I'’avancement des connaissances compte relati-
vement peu, la question principale n’est plus : « Es-tu capable de nous
prouver qu’en procédant ainsi, tu vas faire avancer les choses ? » Elle
est plutdt: « Es-tu capable de nous prouver que tu es aussi bon que
nous, que tu es le meilleur parmi ceux qui demandent leur admission
dans le clan?» Des lors, on ne cherche plus pour faire avancer les
connaissances, pour découvrir ou expliquer quelque chose. On
cherche pour prouver qu’on est le meilleur. Ce qui importe aujour-
d’hui, ce n’est pas de trouver, mais de prouver. Pour moi, c’est une
perversion de l’activité de recherche par une technocratie plus inté-
ressée a imposer son pouvoir et sa renommée qu’a faire reculer les
frontieres de I'ignorance.

Dans cette conjoncture apologétique, la pire des calamités qui
puisse survenir pour un chercheur est de ne pas vérifier ses hypo-
theses. Pour éviter cette humiliation supréme, on fait entrer en ligne
de compte un mécanisme subtil que j’appelle 'inhibition méthodolo-
gique et qui pousse le chercheur a esquisser des devis de recherche
tellement étriqués, tellement conservateurs qu’il a toutes les chances
de tout vérifier et que, surtout, il ne prend aucun risque de faire
avancer les connaissances! C’est par dérision vis-a-vis de cette
inhibition attentatoire a I’avancement des connaissances que des
collegues aussi rebelles que moi avions fait le projet de demander une
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subvention pour fonder un périodique dédié aux hypotheses non
vérifiées et qui se serait appelé «La poubelle sociologique trimes-
trielle — The Sociological Garbage Can Quarterly ».

A Pourquoi jai quitté la Maison Science

Une des plus belles preuves du triomphe de la logique de la démons-
tration a travers la technocratisation de la recherche nous est donnée
par la régle du cv-roi. Aussi incroyable que cela puisse paraitre, cer-
tains organismes subventionnaires en sont rendus a donner deux fois
plus de poids au cv du chercheur qu’a son projet de recherche. Au
moment de décider si 'on accorde une subvention pour faire de la
recherche, le chercheur devient deux fois plus important que son
projet. Et les criteres suivant lesquels sont évalués ces cv s’inscrivent
eux-mémes dans un univers de référence totalement irrationnel
marqué au coin d’un maniérisme dérisoire. Ainsi, il faut, par-dessus
tout, des articles en anglais publiés dans des revues scientifiques
internationales, c’est-a-dire américaines, et ce, dans quelque domaine
que ce soit. J’ai méme vu exiger d’un artiste peintre qui enseignait
aux arts visuels deux articles scientifiques dans une revue inter-
nationale!

Et, dans ce « tout petit monde », il s’installe des modes qui n’ont
rien a voir avec la rationalité et 1’objectivité scientifiques dont elles se
réclament pourtant avec insistance et prétention. Les articles doivent
étre en anglais, de plus en plus courts et comporter plusieurs signa-
tures. Méme les communications sont soumises au jugement des
pairs. Dans cette perspective, seules seront bien considérées les com-
munications qui auront franchi avec succes ce que ’on appelle 1’arbi-
trage par les pairs. Le fait d’étre conférencier invité, par exemple,
n’aura de valeur qu’une fois le chercheur sorti de la Maison Science,
au moment o1, devenu «inoffensif », il accédera au rang de pro-
fesseur émérite. D’ici 1, étre invité pour ce que I'on a a dire, cela ne
compte pas.

De méme, les rapports de la Science avec les gens de pratique.
Dans ce petit monde, on déconsideére et I’on déclasse systémati-
quement tous les articles publiés dans des périodiques professionnels
et toutes les communications présentées dans les colloques a carac-
tere professionnel. S'il fallait que la Science soit utile... Sans compter
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qu’on profite souvent de ces cénacles de pairs pour prononcer des
anathemes sans appel sur des méthodologies différentes et envoyer
des équipes rivales au biicher du Saint Réquisitoire.

Ce sont des manies du genre qui ont donné lieu a toutes sortes
de caricatures dont la plus célebre est sans doute celle qui concerne la
tendance a faire des articles de plus en plus courts comportant un
nombre de plus en plus grand de signatures. Si cette tendance se
maintient, disent des chercheurs a qui il reste un brin d"humour, il y
a lieu de prévoir qu’en I’an 2010 les articles de The Lancet et de New
England Journal of Medecine compteront six pages et 80 auteurs! Voila
bien le genre d’exces auxquels nous a conduits la technocratisation
de la recherche ot le jugement par les pairs n’est plus un jugement
sur I'originalité ou la capacité de faire avancer les connaissances, mais
bien un jugement technocratique de performance ou de conformité
aux diktats d"une école.

Et c’est sans compter les choix méthodologiques aberrants qui
ne visent que I'épate, I'esbroufe et la frime. Par exemple, faire de
I'inférence avec les données de ce qu’on désigne soi-méme comme
une monographie, utiliser 'inférence quand on n’a pas un vrai
échantillon, évaluer une pratique pédagogique a partir d'un modele
théorique (généralement américain) qui est totalement étranger, con-
fondre évaluation de modele et évaluation de pratique, faire de I'infé-
rence a partir de données qualitatives, faire de I’analyse qualitative
parce qu’on n’a pas la «bosse » des mathématiques, confondre asso-
ciation statistique et lien de causalité, etc. Et 'on pourrait poursuivre
ainsi longtemps cette litanie d’horreurs.

C’est de tout cela dont j’avais ras-le-bol. C’est cette religion que
j’ai quittée ; ce sont ces chapelles que je ne fréquente plus depuis belle
lurette ; ce sont tous des maux dont j'essaie de me soigner. Mainte-
nant sur les chemins de I'errance méthodologique et de I'hétérodoxie,
je demande: chance au coureur. Le fait d’avoir quitté la Maison
Science ne me retire pas pour autant le droit de faire de la recherche
ni de soumettre mes travaux a la communauté des chercheurs. A
charge pour moi de prouver que les résultats de ma démarche de
recherche sont fiables et font avancer les choses un tant soit peu. Je
suis conscient du fait que cette rupture épistémologique renverse le
fardeau de la preuve a ma défaveur. N’étant plus du Cénacle, j’aurai
toujours a prouver que mes travaux sont crédibles et fiables. C’est ce
que j’ai tenté de faire dans le chapitre précédent. Si tel est le prix de
ma liberté d’esprit, j’accepte avec plaisir de relever le défi.
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Il Réussir I’école pour réussir a I'école

Petites boites. ..

Et ces gens-la dans leurs boites
Toutes pareilles

Vont a l'université

On les met tous dans des boites

Petites boites toutes pareilles

Ils sont tous tous faits de « ticky-tacky »
Et ils sont tous tous pareils

Puis ils font de jolis enfants qui vont

Tous tous a I’école

Ces enfants partent en vacances
Et ils s’en vont a l'université
On les met tous dans des boites
Petites boites toutes pareilles

Et ils en sortent tous pareils

Et j’allais ajouter: Et ainsi de suite jusqu’a la fin des temps.
Amen!!

Décidément, on n’a plus les citations ni les références qu’on
avait! Non, non, ne cherchez pas dans nos savantes bibliographies de
nos non moins savantes recherches sur la réussite éducative. Vous ne
trouverez pas. Il s’agit plus simplement de Petites boites, une chanson
des sceurs McGarrigle qui, mine de rien et avec une délicieuse ironie,
épinglent le conformisme moulant, nivelant et uniformisant de notre
société, ce conformisme déplorable, cette manufacture de la pensée
unique qui, nous le savons bien, se répercute souvent jusque dans
I’école au détriment de ces éleves qui ne sont pas « formatés » pour
entrer dans ces petites boites toutes pareilles. « Toutes faites en
ticky-tacky dont on voudrait qu’ils sortent tous pareils, tous faits de
ticky-tacky ! »
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Cette entrée en matiere un peu cavaliére, j’en conviens, ainsi que
le plus récent titre que j'ai donné a la réflexion que je vous propose,
soit Réussir "école pour réussir a 1’école annoncent en réalité la
deuxiéme partie de ma présentation. J’essaierai a ce moment de vous
convaincre qu'une bonne partie des problemes auxquels nous
sommes confrontés en matiére de réussite éducative, indifféremment
du fait que I’on soit du domaine de la recherche, de I'intervention ou
du transfert des connaissances, pourraient étre fabriqués de toutes
pieces, comme l’effet pervers d’une mauvaise compréhension de ce
qu’est une véritable école pour tous. Dans cette perspective, j'y
reviendrai plus loin, ce que I'on est convenu d’appeler 'incapacité de
certains éleéves de s’adapter a 1'école pourrait bien étre en réalité
I'incapacité de I'école de s’adapter a la diversité originelle des éleves.
Mais d’abord les beeufs et ensuite la charrue!

Qui de I’éléve ou de I’école est inadapté ?

Dans tout ce qui précede, j'ai tenté de brosser grossierement 1’arsenal
dont disposent les forces d’intervention pédagogique dans 1’état ac-
tuel des choses. Mais les perspectives de recherche, d’intervention et
de transfert des connaissances pourraient se trouver singulierement
modifiées dans les années a venir si j’avais raison de penser, et c’est
ici que je vous refile le bout le plus flyé de ma réflexion, si j'avais
raison de penser, dis-je, que ce type particulier d’école pour tous que
nous nous sommes donné avec les meilleures intentions du monde
était a 'origine d’un grand nombre de problémes auxquels nous
sommes confrontés présentement, et nos éleves encore bien plus que
nous. C’est la piste de réflexion que je vous propose en terminant.

Ma these est relativement simple. Il vous sera d’autant plus facile
de la contester, de la démolir si le cceur vous en dit. ]’aime beaucoup
I'adage qui dit que c’est du choix des idées que jaillit la lumiere. Je
résume donc ma these en quatre points que j'expliquerai ensuite.

* Premierement, il existerait un facteur de réussite qui aurait pré-
séance sur tous les autres facteurs et qui serait, en méme temps
que la clé de la réussite scolaire, son préalable incontournable.
Ce facteur des facteurs serait la capacité d’un éleve a s’adapter a
I’école. Selon cette fagon de voir les choses, 1'éleve qui ne peut
s’adapter a I’école ne peut y réussir dans la mesure ot réussir,
c’est aussi savoir se conformer aux regles qui donnent acces au
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savoir, ce qui, dans le contexte de nos grosses écoles, ne va pas
de soi. L'idée de réussir l’école pour pouvoir réussir a l’'école
résume bien 1’essentiel de cette these.

Deuxiémement, la majorité des éléves sont capables de s’adapter
a l’école et, par conséquent, d’y réussir. Reste alors ouverte la
question de savoir ce que 1’on fait avec cette minorité d’éleves
qui, n’étant pas capables de s’adapter a l'école, risquent
d’échouer et d’abandonner prématurément. Jusqu'a présent et
en dépit des énoncés de la politique d’adaptation scolaire du
MEQ ot il est question «d’adapter 1’école », la tendance est a
mettre a contribution des ressources additionnelles pour hater et
forcer en quelque sorte ’adaptation de 1’éléve au monde de
’école. La preuve n’est pas faite cependant que cette approche
ait pu améliorer significativement le sort des plus démunis au
regard de la réussite comme objectif pédagogique. J'ignore ici a
dessein les objectifs politiques et nationaux de la réussite que
I'on a trop souvent tendance a confondre avec ses objectifs
proprement éducatifs.

Troisiemement, pour régler le probleme de ceux et celles qui
n’arrivent pas et n’arriveront jamais a s’adapter a I’école dans sa
forme actuelle, je suis partisan d’une approche diamétralement
opposée. Plutdt que de s’obstiner a adapter I'éleve récalcitrant a
I’école, ce qui me parait de I’acharnement thérapeutique ineffi-
cace, on devrait plutot tout mettre en ceuvre pour adapter I'école
a I’éleve qui n’arrive pas a s’adapter a elle. Et quand je dis
adapter I'école, je dis adapter 1’école. Ce qui peut vouloir dire, le
cas échéant, faire sauter en tout ou en partie le paradigme
cognitif dominant de I'école ou, si vous préférez, la culture
cognitive dominante de I'école. Je connais deux expériences qui
ont cours présentement au secondaire et qui le font. Ce qui ne
veut pas dire qu’il n’y en ait pas d’autres. Ces deux expériences
que les rumeurs de la réforme conduisent au bticher des compé-
tences transversales pour y étre immolées comme hérétiques et
schismatiques sont la Voie technologique (VT) et les Centres de
formation en entreprise et récupération (CFER) qui subvertissent
et révolutionnent littéralement I’école pour I'adapter aux éleves
qu’elle a mis en difficulté.

Quatriéemement, dans ce contexte ot il faut adapter ’école a
I’éleve, deux cas de figure se présentent. Ou le processus « d’ina-
daptation » (entre guillemets) de 1’éleve est déja amorcé, ou il est
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«latent ». Dans le premier cas, celui ou I'inadaptation est déja en

cours, ce qui se présente la plupart du temps a la fin de primaire

et au début de secondaire, il s’agira de remédier a la situation, de
la corriger. Dans I’autre cas, celui ou1 «1'inadaptation » de I’éleve

(toujours entre guillemets) ne s’est pas encore manifestée, il

s’agira de tout mettre en ceuvre pour la prévenir, pour que la

situation ne se produise pas, en intervenant de fagon précoce
non pas sur 'éleve comme on le fait habituellement, mais sur

I’école. Intervenir précocement sur 1'école ! Décidément celui-Ia,

il n’est pas facile a suivre! Continuons quand méme le combat

puisque ce n’est qu'un début!

A Téchelle de nos écoles d’aujourd’hui, soit celle de 1'école pour
tous, 'enseignement a donc été institutionnalisé. Des que "enseigne-
ment est institutionnalisé, il devient codé, procédural, assujetti a une
procédure. Quand un enfant entre a I'école, quel qu’il soit et d"ot1 qu’il
vienne, il doit s’adapter a 1’école du seul fait qu’elle est une institu-
tion sociale et, a ce titre, une collectivité humaine régulée, normée et
normative. Un premier constat s'impose: plus le milieu social et
intellectuel que forme 1’école ressemble au milieu d’origine de I'éleve,
moins celui-ci aura de difficulté a s’adapter et plus il aura de chances
de réussir. Mon auteur préféré la-dessus, c’est La Palice !

En réalité, ce qui existe au Québec et ailleurs, ce n’est pas une
école universelle ; c’est une école modale qui, pour des raisons d’éco-
nomie et d’efficacité, cherche a rejoindre le plus grand nombre et qui,
pour ce faire, essaie d’étre une pointure universelle, one size fits all. Ce
qui n’est pas en tant que tel un objectif détestable dans la mesure ou
I’'on ne I'impose pas comme un dogme. Mais qui donc sont ces éleves
qu’elle n’arrive pas a rejoindre ? Pour répondre a cette question, il me
faut d’abord creuser un peu plus la nature de cette école modale. Je
plonge sans méme savoir s’il y a assez d’eau. Sociologiquement par-
lant, je dirais que cette école en tant que milieu social représente assez
fidelement le milieu social de la classe moyenne et plus. Pédago-
giquement parlant, cette école me parait étre celle de la culture cogni-
tive logico-déductive a dominante abstraite. Bref, une école dont le
mode cognitif dominant est en quelque sorte aux antipodes de la
démarche de connaissance initiale, celle des grandes découvertes par
exemple, qui, elle, est une démarche intuitivo-inductive a dominante
concrete ol il serait possible pour 1'éleve, par exemple, de réinventer
le roue.
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C’est cette école modale qui m’a suggéré de faire faire un téte-a-
queue a la problématique habituelle qui me parle d'un «éleve a
risque » pour parler désormais « d’une école a risque ». A risque de
ne pas pouvoir s’adapter a la diversité originelle des éleves. C'est
aussi cette école qui les postule tous pareils au départ et qui essaie de
les faire tous entrer de force dans le méme moule dans l'espoir qu’ils
en sortent tous pareils, comme le dit la chanson! C’est ce systeme
scolaire trop monolithique et trop rigide qui, comme pour s’en
disculper, appelle inadaptation de l’autre tout ce a quoi il n’est pas
capable de s’adapter.

Diversifier ’école dés le départ pour rejoindre
la diversité originelle des enfants

Maintenant que tout le monde est entré dans 1’école, il est temps
d’aménager "école pour que tout ce beau monde y reste et y réus-
sisse. Quels aménagements faudrait-il donc faire subir a cette école
«formatée classe moyenne » et plus pour qu’elle convienne a ce que
je viens d’appeler la diversité originelle des éleves ? Il faudrait 'amé-
nager en fonction des types d’éleves qu’elle ne rejoint pas actuelle-
ment. Et revenant a la question posée plus haut, qui sont-ils, ces
éleves mis en difficulté par 1’école modale ? En dehors des cas de han-
dicaps physiques ou psychologiques caractérisés, je serais tenté de
croire qu’il y a grosso modo trois catégories d’éleéves susceptibles de ne
pas d’adapter a 1'école modale d’aujourd’hui, ou, suivant la problé-
matique inversée que je vous propose de I"adaptation scolaire, trois
catégories d’éleves particulierement visés par l'incapacité de 1'école
de s’adapter a eux.

Il y a d’abord les éleves qui viennent de milieux sociaux trop
différents de celui que constitue I’école. Nous avons vu plus haut que
I’école universelle n’existe pas et que 1’école réelle est un milieu social
défini. J’ai méme suggéré de considérer que, dans I'état actuel des
choses, 1’école d’aujourd’hui est grosso modo ’école de la classe
moyenne, petite bourgeoisie instruite et plus.

Mais il y a aussi ceux et celles qui, bien qu’ils viennent d’un
milieu social semblable a celui que représente 1’école, n’ont pas la
«tournure d’esprit» requise par ce que j'ai appelé plus haut le para-
digme cognitif ou la culture cognitive prévalente a I'école. C’est a
dessein que j'emploie ici une notion qui n’a pas regu ses lettres de
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créance des sciences cognitives, non pas tellement pour provoquer,
mais plus simplement parce qu’elle dit bien ce qu’elle veut dire.
Tournure d’esprit, n’est-ce pas clair ?

Il y a enfin une troisieéme catégorie d’éleves a laquelle I'école est
a risque encore plus élevé de ne pas s’adapter. C’est en quelque sorte
un hybride des deux premiers qui est fait de ceux et celles qui, venant
d’un milieu social trop différent de celui de I'école, n’ont pas pu déve-
lopper la tournure d’esprit qui fonctionne bien dans la tournure
d’esprit dominante de 1’école. Parce que ce que j'appelle la tournure
d’esprit n’est pas fait que de l'intelligence congénitale. Pour un socio-
logue, c’est aussi et surtout le produit des conditions de dévelop-
pement mental et intellectuel en bas age.

Ce sont tous ces enfants que 'école appelle «éleves a risque »,
mais ce sont aussi, suivant une autre facon de voir les choses, ceux et
celles que 'école modale monolithique «est a risque d’échapper ».
Dés lors, comment est-il possible d’adapter ’école a ceux qui ne
peuvent s’adapter a elle ?

Loin de moi l'idée de prétendre que j'ai trouvé la solution a ce
probléme, la réponse a cette question. Adapter 1'école, cela pourrait
vouloir dire briser le monolithe scolaire parce qu’il est générateur de
fausses mésadaptations, parce qu’il crée de toutes pieces des éleves
en difficultés en raison méme des vices du systeme. Cela pourrait
vouloir dire encore la diversifier pour mieux rejoindre la diversité ori-
ginelle des enfants, la diversifier jusqu’au point d’institutionnaliser
la diversification pour éviter d’institutionnaliser le monolithisme ! Le
jargon officiel propose de distinguer diversifier et différencier. Per-
sonnellement, je crois que c’est se compliquer les choses inutilement.
Je me contenterai de parler de diversification en précisant, quand cela
sera utile, sil s’agit de diversifier les contenus, les approches ou les
parcours.

Dans leur fameux essai sur la reproduction sociale, Bourdieu et
Passeron avaient, des 1970, fait preuve de beaucoup de clairvoyance
en proposant ce qui suit:

L’échec scolaire et les inégalités naissent en partie de I'indifférence

aux différences, d'une pédagogie trop peu sensible a I'hétérogénéité

des apprenants (Bourdieu et Passeron, 1970, p. 58).

J’aime beaucoup cette formule : I'indifférence aux différences !
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Il y a grosso modo deux moments ot 1'on peut diversifier utile-
ment le parcours scolaire : a défaut de I'avoir diversifié des le départ,
on peut le diversifier en cours de route. Voici a peu pres de quoi pour-
rait avoir I'air une école qui rejoindrait mieux la diversité originelle
des éleves. Diversifier en cours de route en fonction des signes de
mésadaptation que manifeste déja I'éleve touche peut-étre davantage
la fin du primaire et le secondaire. Or, me direz-vous, il y a déja une
diversification impressionnante au secondaire. Je serais tenté de
répondre, sans avoir le temps de développer, que c’est trop peu trop
tard, sauf peut-étre en ce qui concerne des parcours comme la Voie
technologie (VT) et les Centres de formation en entreprise et récupé-
ration (CFER) qui transforment radicalement 1’école, ou encore des
programmes comme « Agir autrement » dont les collegues Janosz et
compagnie nous promettent un bilan, parait-il, exhaustif !

Par ailleurs, le travail de diversification qu’il faudrait poursuivre
et parfaire au primaire a un caractere préventif beaucoup plus évident
qu’au secondaire. Il s’agirait en effet de rejoindre la diversité origi-
nelle des enfants des I'entrée a 1’école en essayant de rejoindre aussi
bien la diversité des origines sociales que la diversité des tournures
d’esprit. Ce ne serait plus alors, comme c’est trop souvent le cas au
secondaire, diversifier pour corriger, pour remédier a une situation,
mais diversifier pour prévenir que la situation ne se détériore, pour
assurer un cheminement normal de I’éleve non modal. Diversifier au
primaire, cela peut se faire tout aussi bien en diversifiant les parcours
qu’en diversifiant les contenus et les approches. Voici quelques
exemples.

Pourquoi n’y aurait-il pas dans une classe donnée du primaire
trois ou quatre sortes de manuels ou de cahiers d’exercice en mathé-
matiques correspondant a trois ou quatre tournures d’esprit des
éleves en mathématiques ?

Pourquoi, dans une école primaire donnée ou le nombre le
permet, n'y aurait-il pas trois ou quatre types de premier cycle du
primaire correspondant a trois ou quatre tournures d’esprit de base
chez les éleves ?

Pourquoi, dans une école primaire donnée ou le nombre le
permet, les profs d’un cycle donné du primaire ne s’échangeraient-ils
pas leurs éleves en fonction de trois ou quatre fagons d’enseigner telle
ou telle matiere pour rejoindre mieux ainsi la diversité originelle des
éleves?
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Pour ce qui est des éleves d"une origine sociale tres différente de
celle que représente 1’école, on devrait tabler plus sur la diversifica-
tion des contenus et des approches pédagogiques que sur la
diversification des parcours scolaires, comme c’est trop souvent le cas
présentement. Dans ce cas particulier, en effet, le risque est grand que
la création de parcours spécifiquement destinés aux enfants de
milieux défavorisés ne débouche sur des voies sans issue et n’abou-
tisse qu’a des ghettos.

Dans tous les cas, il s’agira toujours de diversifier sans jamais
ghettoiser, de faire en sorte que les voies de la diversité ne soient
jamais sans issue. Un peu comme la Toile. Vous voyez ¢a d’ici, un
systeme scolaire en forme de Web, un ensemble extrémement diver-
sifié de réseaux en interconnexion constante ? Il y a plusieurs fagons
d’assurer ces interconnexions constantes dans le réseau. On pense a
I’aménagement de passerelles, de troncs communs, d’activités com-
munes entre les différentes branches de ces réseaux, 1'idéal étant que
la diversification se fasse dans toute la mesure du possible confor-
mément au principe de I"école commune : apprendre la méme chose,
mais pas nécessairement de la méme fagon. C’est 13, j'en conviens,
tout un défi a relever, mais c’est peut-étre aussi le prix a payer pour
la réussite de tous et de chacun.

Cette perspective d"une école mieux adaptée dés l'entrée au pri-
maire a la diversité originelle des enfants comporte, vous vous en
doutez bien, tout un programme de recherche, d’intervention et de
transfert de connaissances. Elle exige en outre de la part de toutes les
composantes de la réussite une concertation de tous les instants en
vue d’en arriver a ce que tous et chacun puissent, dans un premier
temps, réussir 1’école, pour augmenter d’autant leurs chances de
réussir a I’école.

J’annonce en terminant un deuxiéme volet a cette petite révolu-
tion copernicienne qui voulait simplement rappeler que, contraire-
ment a ce qu’enseignent les doctrines pédagogiques contemporaines
dominantes, ce n’est pas l'école qui tourne autour de 1'éléve, mais
bien I’éléve qui tourne autour de I’école.

Je viens de tenter d’établir que nombre de difficultés et d'ina-
daptations que 1’on porte au débit de 1’éleve sont en réalité des dys-
fonctions de I’école et des effets pervers du systeme. J'ai proposé que,
en faisant subir au systéme scolaire des modifications radicales pour
qu’il tienne un meilleur compte de la diversité originelle de ces
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enfants qu’il a mis en difficulté par ses propres inadaptations, on
éliminerait nombre de cas d’échec et d’abandon scolaire prématurés.
Il faut donc réformer radicalement 1’école, mais il faut aussi réformer
I'éleve. Ce qui veut dire réformer 1'éducation des enfants avant leur
arrivée a 1’école. Car, contrairement a ce que ’on croit généralement,
la famille moderne ne tourne pas autour de l’enfant. Elle tourne
autour des parents.



Rapport d’observation

en classe
Nom du CFER:
Date:
Nombre d’éléves: G: F:

Nombre de professeurs:
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Nature de I'activité de classe en cours:

Caractéristiques du local de classe:

Nature du mobilier:

Présence d’outils pédagogiques:

Nature des taches a accomplir par les éleves:

Répartition des taches entre les professeurs:

Nature des consignes pédagogiques:

Comportements des éléeves:

Interactions profs-éleves:

Autres observations utiles:




7/

Rapport d’observation
en atelier

Nom du CFER:

Date:

Nombre d'éléves: G: F:

Nombre de professeurs:
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Nature de I'activité générale de production du CFER:

Caractéristiques du ou des plateaux de travail:

Nature des outils et équipements:

Nature de I'activité de production de la journée:

Nature de la répartition des taches entre les professeurs:

Nature des consignes de production:

Nature des consignes pédagogiques:

Rapport consignes de production-consignes pédagogiques:

Autres consignes (sécurité, etc.):

Comportements et interactions des éleves:

Rapports professeurs-éléves:

Autres observations utiles:




Entrevue n° 1 avec
les « péres fondateurs »

Il Schéma d’entrevue

1. Naissance et histoire du mouvement CFER

L’entrevue vise a reconstituer la naissance et I’histoire du mouvement
CFER jusqu’a nos jours. Elle a lieu séparément avec Normand
Maurice, Robert Arsenault et Jean-Marc Gosselin.
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Question « grand tour » :

Aujourd’hui, on va essayer de faire I'histoire des CFER depuis
leur naissance jusqu’a aujourd’hui. Et pour commencer, j'aimerais
que tu me dises

* comment ¢ca a commencé;

* c’est quoi la bougie d’allumage, I’idée de départ...

2. Ne pas oublier:

les ateliers de culture; leur transformation ;

combien de temps et pourquoi un seul ?

la question de la reconnaissance et les relations avec le MEQ ;

¢ le réseaux; une forme d’agrément ? surveillance;

rapports des CFER entre eux, avec la direction du Réseau ;

* rapports avec le reste de I’école ; avec le MEQ ;

e le «recrutement ».

Décembre 2001



),

Entrevue n° 2 avec
les « péres fondateurs »

Il Schéma d’entrevue

1. La pédagogie des CFER

Cette entrevue vise a faire préciser I'idée que chacun des fondateurs
se fait de la pédagogie des CFER. Elle a lieu séparément avec
Normand Maurice, Robert Arsenault et Jean-Marc Gosselin.
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Question « grand tour » :

La derniere fois, nous avons essayé de retracer I'histoire des
CFER et leur évolution.

Aujourd’hui, on va parler de la pédagogie des CFER, du point
de vue

e deléleve;
* del’enseignant;
* des contenus
* de la matieére;
* des procédés pédagogiques.
Pour commencer, j'aimerais que tu m’indiques les deux ou

trois choses qui te semblent les plus importantes dans la pédagogie
des CFER.

Et que tu me les expliques.

2. Ne pas oublier
¢ le type d’éleve;
* caractériser par rapport aux autres types d’ISPJ ;
e la tache globale;
¢ lejournal;
¢ Jles caravanes;
¢ la formation en entreprise ? Pourquoi votre usine ?
* le «placement »;
¢ le recrutement et la formation des enseignants.
Décembre 2001



Schéma d’entrevue
avec les éléves

[Avant I'entrevue : Préenregistrer le nom du CFER, la date et la nature
de I'entrevue.]

N.B.: Pourquoi vos prénoms ?

Directive générale : Durant cette entrevue, j’aimerais savoir c’est quoi
pour vous le CFER? Qu’est-ce que ¢a représente pour vous?
Comment vous trouvez ¢a ?



262 Pédagogie des poqués

LE CFER, C’EST QUOI POUR VOUS?
A tour de réle... Puis en interaction...
S’assurer qu’il sera question de:
avant le CFER;

¢ ce dans quoi ils se trouvent bons — ce dans quoi ils se trouvent
moins bons;

* J'avenir — C’est quoi votre place dans la société ? Allez-vous y
arriver ?
¢ la facon d’apprendre: la classe, I'atelier
— lejournal;
— le cartable;
— le fichier;
— la caravane;
¢ les professeurs;
® vos parents;

¢ les autres éleves: Comment vous les voyez ? Comment ils vous
voient ?



Schéma d’entrevue
avec les enseignants

Nota Bene:

¢ Préenregistrer le nom du CFER, la date et la nature de I'entre-
vue.

* Rappeler que ce n’est pas une évaluation. Je ne viens pas ici pour
vérifier si vous faites bien ¢a.

¢ Leréseau m’a demandé de « dégager le modeéle pédagogique de
base des CFER ». Pour ce faire, j’ai besoin, entre autres choses, de
savoir comment les enseignants vivent cette expérience concre-
tement.

e Je vais donc vous poser une question générale a laquelle chacun
de vous répondra comme il le veut. Puis, au fil de la conver-
sation, nous aborderons des themes plus particuliers.
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Qu’est-ce que signifie pour chacun d’entre vous I’expérience
CFER? Quel sens lui donnez-vous dans votre cheminement de
carriere ? Comment y étes vous arrivé(e) ?

Nota Bene:
S’assurer qu’il sera question de:
e de la philosophie propre au CFER;
¢ de la pédagogie typique du CFER, et en particulier
la tache globale;
le journal ;
le cartable;
le fichier orthographique;
la caravane;

¢ le type d’éleves et de leur perspective d’avenir;

¢ la formation en entreprise et de sa signification;;

¢ Ja formation académique et de vos objectifs sur ce plan;
¢ le rapport production-formation ;

¢ leréseau;

e comment ils entrevoient I’avenir;

* si vous aviez un veeu a faire pour I'avenir des CFER.



Questionnaire
aux éléeves!

Qu’est-ce que tu en penses?

Je fais présentement une recherche dans le but de mieux faire connaitre
les CFER a travers le Québec. Je suis allé visiter ton CFER derniérement.
Maintenant j'ai besoin de ta collaboration. Cela me rendrait service si tu

répondais au questionnaire qui suit. Tu n’as pas besoin d'écrire ton nom.
Merci beaucoup.

Antoine Baby
Chaire de recherche CFER

1. Ilestinterdit de reproduire ce questionnaire sans 1’autorisation de son auteur.
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Quel age as-tu? Sexe M [ Sexe F [
Est-ce ta premiére année au CFER [J ou ta deuxieme année []

Quel est le nom de ton CFER?

Dans quel genre de classe étais-tu avant d’entrer au CFER?

Avant d’entrer au CFER, le métier que tu voulais faire plus tard, c’était

Depuis que tu es dans un CFER, le métier que tu veux faire plus tard,
c'est

Dis franchement ce que tu penses en complétant chacune des phrases
qui suivent:

1. Avantd’entrer au CFER, je voyais 'avenir

Depuis que je suis au CFER, je vois I'avenir

2. Personnellement je pense que le cartable

3. Jetrouve que le journal

4. Je pense que le fichier orthographique (boitier)

5. Avant d'arriver au CFER, je trouvais que les professeurs

Depuis que je suis au CFER, je trouve que les professeurs

6. Jetrouve qu’aller dans I'entreprise, cela me

7. Faire la caravane, cela me
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8. Avantd‘arriver au CFER, je trouvais que I'environnement

Depuis que je suis au CFER, je trouve que I'environnement

9. Avant de faire la caravane, je pensais que |'énergie

Depuis que je fais la caravane, je trouve que I'énergie

Attention: Compléte les phrases qui suivent en disant franchement ce
que tu penses.

10. Avant de faire la caravane, je pensais que la récupération

Depuis que je fais la caravane, je trouve que la récupération

11. Avant d'arriver au CFER, je me voyais personnellement comme

Depuis que je suis au CFER, je me vois personnellement comme

12. Ce que j'aime le mieux au CFER, c’est

Ce que j'aime le moins au CFER, c'est

13. Sij'avais a décider de revenir au CFER, je

Répondre aux deux derniéres questions en mettant un X vis-a-vis ta
réponse.

14. As-tu déja pensé a quitter I'école, a décrocher? Oui O Non [
15. Si tu as déja pensé a décrocher, est-ce que
- c'était avant d'arriver au CFER Oui O Non O
- c'est depuis que tu es au CFER Oui O Non [

SVP remettre ton questionnaire rempli au prof
MERCI BEAUCOUP DE TA COLLABORATION.






L’auteur

Titulaire d'un doctorat en sociologie de la Sorbonne, Antoine Baby a
toujours ceuvré en éducation. Professeur émérite de la Faculté des
sciences de 1'éducation de I'Université Laval et titulaire du Mérite
syndical de la Centrale des syndicats du Québec (CSQ), il est cher-
cheur honoraire a la Chaire de recherche Normand Maurice de 1'Uni-
versité du Québec a Trois-Rivieres. Préoccupé par la nécessité de
donner une portée pratique a la recherche subventionnée en éduca-
tion, il a participé activement a la fondation du Centre de recherche
et d’intervention sur la réussite scolaire (CRIRES) ainsi que du Centre
de transfert pour la réussite éducative du Québec (CTREQ).

Ses travaux de recherche portent notamment sur 1’analyse socio-
pédagogique des alternatives pédagogiques offertes par 1'école
publique québécoise aux éleves en difficulté. Il est 'auteur d’une
dizaine de rapports de recherche, de plus de trente chapitres dans des
ouvrages en collaboration, de trés nombreuses communications dans
des colloques scientifiques et professionnels ainsi que de nombreux
articles dans les journaux.






Les Centres de formation en entreprise et récupération (CFER)
ont été mis sur pied il y a maintenant plus de dix ans dans le but
d’intégrer 1'école a l'entreprise dans laquelle 1'éléeve paracheve
sa préparation a 'entrée sur le marché du travail et dans la vie
active, a un niveau de qualification qui lui convient. Implantés
dans une vingtaine d’écoles secondaires du Québec, ces centres
s’adressent a des jeunes de seize ans et plus présentant un retard
scolaire d’au moins deux ans. Considérés comme un mode
particulier d’insertion sociale, les CFER ont été congus dans
une perspective de développement durable, lequel constitue
I’activité centrale de ces écoles-usines.




Dans la collection EDUCATION-INTERVENTION

Pour ’apprentissage

d’une pensée critique au primaire
Marie-France Daniel

2005, ISBN 2-7605-1330-0, 176 pages

Travailler en équipe-cycle

entre collegues d’une école

Sous la direction de Louise Lafortune
2004, ISBN 2-7605-1313-0, 336 pages

Le questionnement en équipe-cycle
Questionnaires, entretiens et
journaux de réflexion

Sous la direction de Louise Lafortune
2004, ISBN 2-7605-1320-3, 368 pages

La prévention du suicide a I’école
Sous la direction de Ghyslain Parent
et Denis Rhéaume

2004, ISBN 2-7605-1292-4, 228 pages

Les émotions a I’école

Sous la direction de Louise Lafortune,
Pierre-André Doudin, Francisco Pons
et Dawson R. Hancock

2004, ISBN 2-7605-1290-8, 192 pages

L’accompagnement en éducation

Un soutien au renouvellement des pratiques
Sous la direction de Monique L’Hostie

et Louis-Philippe Boucher

2004, ISBN 2-7605-1278-9, 208 pages

Constructivisme

Choix contemporains

Sous la direction de

Philippe Jonnaert et Domenico Masciotra
2004, ISBN 2-7605-1280-0, 338 pages

La pédagogie de I’inclusion scolaire
Sous la direction de Nadia Rousseau
et Stéphanie Bélanger

2004, ISBN 2-7605-1272-X, 430 pages

Femmes et maths, sciences et technos
Sous la direction de Louise Lafortune
et Claudie Solar

2003, ISBN 2-7605-1252-5, 288 pages

Cheres mathématiques

Susciter I’expression des émotions

en mathématiques

Louise Lafortune et Bernard Massé

avec la collaboration de Serge Lafortune
2002, ISBN 2-7605-1209-6, 156 pages

Les cycles d’apprentissage

Une autre organisation du travail
pour combattre 1’échec scolaire
Philippe Perrenoud

2002, ISBN 2-7605-1208-8, 218 pages

Les enjeux de la supervision
pédagogique des stages

Sous la direction de Marc Boutet
et Nadia Rousseau

2002, ISBN 2-7605-1170-7, 260 pages

Accompagnement socioconstructiviste
Pour s’approprier une réforme

en éducation

Louise Lafortune et Colette Deaudelin
2001, ISBN 2-7605-1129-4, 232 pages

L’école alternative

et la réforme en éducation
Continuité ou changement?

Sous la direction de Richard Pallascio
et Nicole Beaudry

2000, ISBN 2-7605-1115-4, 208 pages
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Les Centres de formation en entreprise et récupération (CFER) ont été
mis sur pied il y a maintenant plus de dix ans dans le but d’intégrer I’école
a 'entreprise dans laquelle 1’éléve paracheve sa préparation a I’entrée
sur le marché du travail et dans la vie active, a un niveau de qualification
qui lui convient. Implantés dans une vingtaine d’écoles secondaires du
Québec, ces centres s’adressent a des jeunes de seize ans et plus présentant
un retard scolaire d’au moins deux ans. Considérés comme un mode
particulier d’insertion sociale, les CFER ont été congus dans une
perspective de développement durable, lequel constitue 1’activité centrale
de ces écoles-usines.
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