9661 1o[Ing
9% N

unonrz emwej
JOS INVAZA FIANE 7,



"L'envie devant soi"
- A seize ans, entre ruptures et insertion

Tania Zittoun

Université de Neuchatel
Département de Psychologie
Espace Louis Agassiz 1°
CH-2000 Neuchatel



L'envie devant soi

INTRODUCTION ... . Crreeniieiia... TR 5
1.Pn'éred'insérer................, ......... L RT TIPSR e 5
2. Pour penser Ig question de la formation ¢ de l'insertion des adolescents ... .. O 8

Adolescence et formation professionnelle...... . e 8
Démarche....... . . R P B PSR 12

I. UNE INSTITUTION ET SES ANCRAGES...... . T 17
Ldnroducsion. ... . e 17
2. Perspectives e, 17

igine et gendse....... T P ST reevenas 18
Changementsdestatuts.'. ........................... T 20
Fluctuations €conomiques ..., . . e RN 23
Variations des OB o G L 24
Pratiques pédagogiques en évolution.... . T 25

3. Les acteurs dy secteur de Préapprenn‘ssage ........ S LT PSR 27
Le "coeur" du Secteur...................... T 27
scnseignants...............,...‘..‘....., ..... T 28
Les éleves du secteur T e e 29
4. Objectifs de In JOMHON 32
DI mahes e e L 32
Difficultés e 34
Idéologie et intentions et e 36
Quelles difficultés pour les COSCIBNANS D e L 38
5. Discussion: éléments pour une PICON. oo 39

II. UN ESPACE POUR NOUER DES LIENS.oe 43
S S e 43
2. Structure interne er dynamique relatonnelle ... 48

Un esprit de famille, .. ° LTI 48
Régulation ..., st e 49

ganisation et réseay oatOMCL o L 50
Communication 3 e o L 53
Interventiong POBEIIEES oL 55

3. Pour se lier qy monde ... . .. . R L R PP P PP SONUSNUI 56
Renouer avec la famille ofessionnelle T e 56
Apprendre l'insertion professionnelle ... T 57
Chercher sa justeplace.... .. . " T 61
4.Bilan............_. . B LTI T T PR 62



III. OBJETS DE CONNAISSANCES ET SITUATIONS DIDACTIQUES'.... 65

1. Matiéres @ Penser............ccoooeevneene-s ST T VOO P PP PP PPRPRPP Y 65
2. Apprendre limplicite ................cccevveeens DUV RO PSPPSR P PET RS 66
Le cours de PVP, ou "préparation 2 la vie professionnelle”...... FU U 67
Contenu du cours: transcription simplifiée d'une présentation orale......oueceinenninss 68
Explicitation de “savoirs implicites”........ U UO PP PSSR PPOPPPPRTPETE 71
Analyse: remobiliser ['€léve ... UV U T TP OO PP PPPPPPRPTSTRECLRD 74
3 Les branches "scolaires” ........ JTT TP URIPPREP e 77
OBJECTIES. .t erveecaurrassirsasace st b s 77
Matériel pédagogique...... TSSO e VTR TP PSP PSPPRPPIT PR 77
Options PEagOZIQUES ......covvznrrvrnneininnss TP PPPPSPPPRT T 78
Pour illustrer: CTB, ou "connaissances et techniques de bureau” ............ SUOTOIUPP 81
4 Climats et ravail de ClASSE ...........ccoviiiiiaieeminieniis e i 85
ObSEIVALION €N CLASSE...uvrieeeeirnrmeisseaarreeaseasmassassrbse s st 85
Remous €mergentsS......co...ceeee T T U TP U PRI PS TP PEITILT LA 86 .
Du beau fixe 4 l'orage .......... e e eenene e 87
Factetrs QIEIUENCE .. venevtevnsres i enannrraeeeners s ess s siisa st st e 89
Gestion des QIFfETENCES «..v.\veerreeenannrrarerresssn e ssa st e eaes 93
S BHIN oo e e e e 04
Sur la notion de "savoir-ére”........... 94
Quelques EVaIUALONS . ......ovvveueniiriirrsnne e ST PTOPRPPPP 95
La question de 1a MOtVAHON . ........oooiiiiiinirrsrrnsreemss e feeneeeiaee 95
IV. DU REVE AU DECLIC.c i PP 97
I.Pr‘ésenrationgénéralel .......... PROTR [T e 97
2.Le point de vue des éléves ........ T TSRO PPPPPRPETIERY 98
. L'entrée au scctcur ..... 99
Le préapprentissage: €ncore une école T o v ivheraneeeesnee e 101
S'investir: pour quel projet de VIE To.coiiiiiii e 104
Le préapprentissage comme passerelle vers la vie professionnelle.......ccooeeuinne: ... 108
Identités €n Question.............oouen. 110
3. Bilan: la question de I'ImPLCAHON. ... .....vcoawormsssisrirs s 114
V. CONCLUSIONS ...t iettiveaetsistansaesssrtiissnsossacsessarssressssanstinnsss 117
1. Perspectives analytques................ e eereeeettiirastseaenastaaneanoeas e 117
Evaluations 117
Des compétences des fOrmateurs.........covinns e eer e e i 120
2. Perspectives SYRtRELIQUES .............ocooavaiiiinieni s TR 120
Le fonctionnement du PréapPrentiSSAZE . ... vvrrvsrrsrmrasinsrmsuaar s srese st 120
De quelques processus SOUS-JACEIIES . -+ eveverrnruansneersmmsunin s essanessesssenou s 123
3. Perspectives CrtIQUES ............coouiereeieerieasisssisa e 126
4. Perspectives FéfleXives ..............ouioimiiinisnn it 128
5 POUF CONCIUFE ... o et e et et st 130

Orientations bibliographiques: des adolescents, de I'apprentissage ........131
Enquéte effectuée aupres des eX-Préapprentis ..ooeeeeerorieiiiiiiisaiaieene 133



INTRODUCTION

Priéere d'insérer

On a parfois comparé les adolescents 4 ces homards en rupture de coquille?
et d'une fragilité infinie. face a la menace mugissante des flots qui les attendent -
dure réalité.. Les jeunes qui peuvent suivre des filieres scolaires longues
bénéficient d'un sursis. Aprs les fatigues des grandes maturations, ils ont en effet
le droit de passer quelques années dans une structure scolaire accueillante, qui
dispense .des connaissances et offre salles de cours et cafétérias remplis d'amis
aussi insouciants ou soucieux qu'eux, tout en leur promettant un minimum de
reconnaissance sociale. Quelques années o, alors que déja plus personne n'ose
les tutoyer, ils sont souvent encore ‘logés et blanchis, et peuvent encore se
comporter innocemment.

Pour d'autres jeunes, a peine sortis de l'enfance, les perspectives
immédiates sont plus inquiétantes: ceux qui sont en échec a la fin de leur scolarité
obligatoire sont directement propulsés dans ces flots houleux. A la fois rejetés
hors des différentes filidres de formation, faute des compétences minimales
requises, et par les employeurs, qui exigent souvent précisément les qualifications
qui leur ont été refusées, ces jeunes se retrouvent profondément blessés et
désarmés. Ils n'en viennent a ne connaitre du monde "adulte" qui les attend que
son obstiné refus a leur laisser y trouver une place. : - ‘

Dans les deux cas il semble cependant que les jeunes aient saisi le message
catastrophé qu'émettent médias et adultes: la réalité sociale est un combat, le
~chdémage rode, la catastrophe guette, les ruptures menacent. "L'allongement de la
jeunesse”, terme dont on use pour désigner le recul du moment ou les jeunes
deviennent officiellement des "adultes”, changement de statut
traditionnellement marqué par le triple seuil du premier emploi, du départ du
domicile familial et de la fondation d'une relation stable?, traduit un brouillage
de ses seuils. Qutre les changements sociaux qui en sont la cause3, celui-ci semble
lié a l'envie et la nécessité des jeunes de faire durer la période d'avant le grand
saut, qui permet & nombre d'entre eux tant de consolider leur coquille que de se
familiariser avec ce monde 2 venir. Pour d'autres, la peur d'entrer dans la réalité
socio-professionnelle devient paralysante; cette peur pourrait dicter une grande
part de la violence qui est alors agie - contre soi, contre le monde. De homard sans
coquille, I'on devient scorpion... _ _

Récemment, partout en Europe et aux Etats-Unis, on a pris conscience de
Iampleur du probleme: en l'absence des structures sociales traditionnelles qui
s'offraient en. alternative aux filiere d'études longues, les jeunes qui ne

I Voir en particulier Dolto (1989),
2 Cf. Cavalli et Galland ( 1993), ,
3 Entre autres : allongement des études, peu de débouchés professionnels.. Voir aussi Agora (1996).



correspondent pas aux criteres de réussite scolaire voient leurs perspectives
.d'insertion socio-professionnelle compromises dés les degrés élémentaires. Or, de
manidre inquiétante, cela les oriente souvent vers l'une ou l'autre forme de
marginalisation - simple non insertion, mais aussi délinquance, violence
urbaine, paupérisme. Celles-ci sont suffisamment cofiteuses socialement pour
qu'apparaissent un certain nombre d'initiatives locales et nationales visant a
intervenir en amont. Elles essayent d'empécher les jeunes d'amorcer cette
glissade en les réinscrivant dans des réseaux sociaux, en leur transmettant des
compétences, en leur permettant de se constituer une meilleure image d'eux-
mémes. Des adultes, des institutions, des formateurs s'offrent comme
médiateurs, des espaces physiques, relationnels sont déployés, afin que le jeune
puisse, a l'abri, s'y structurer y construire ses instruments de "homard arme” qu1
lui permettront d'entamer la résistance du monde social et professionnel qui se
dérobait a lui, de s'y orienter et y agir de maniére plus confiante. '

En réalité, les chose sont plus difficiles: si les homards refusent rarement
qu'on les aide, les jeunes, fatigués de se savoir "bons a rien" dans des cours ou ils
sont persuadés de ne rien apprendre, agissent avec leurs formateurs souvent
comme ce scorpion qui piqua le crapaud sur le dos duquel il est installé, bien au
" sec, et qui lui permettait de faire la traversée d'une riviere..

C'est par ce biais que nous proposons une contribution a la problématique
de l'insertion sociales et professionnelle de jeunes au sortir de la scolarité
obligatoire, connaissant des conditions personnelles souvent difficiles. En
particulier, nous avons choisi d'étudier une institution qui parvient avec succés a
“jouer ce réle de "passeur”. Il est en effet particuliérement important de se donner
les moyens de comprendre comment se fait que fonctionne ce préapprentissage.
Plus qu'une simple legon a tirer d'une expérience positive, l'on peut ainsi essayer
de mettre a jour, avec un regard psychosociologique, certains des processus par
lesquels s'élaborent des compétences sociales, scolaires, professionnelles. Les
dynamiques mises en branle dans I'espace de transition créé par les formateurs
font alors qu'un "jeune en échec” puisse, d'une part, avoir les moyens de, ou/et
accepter de faire confiance en ses propres ressources et au systéme dans lequel il
doit entrer, et d'autre part, devenir aux yeux des acteurs qui gardent l'acces a
I'emploi un interlocuteur digne de considération, afin d'accéder a une légitimité
sociale. -

Le secteur de Préapprentissage* que nous avons étudié offre une formation
‘d'une année a des adolescents et des adolescentes qui, pour des questions
d’acquisitions scolaires insuffisantes ou de carences linguistiques, se sont trouvés
en difficulté en fin de scolarité obligatoire, sans pouvoir accéder a une formation

4. e secteur de Préapprentissage est I'un des quatre secteurs de formation de I'Ecole des Arts et Métiers; les trois
autres secteurs sont ceux de I’alimentation, de la construction et celui de la coiffure-esthétique. L 'Ecole des Arts
et Métiers (EAM) est |"'une des huil écoles que regroupe ie CPLN, Centre Professionnel du Littoral Neuchaielois,
qui réunit en outre I’Ecole Technique du soir, P’Ecole neuchateloise d’infonﬁatique de gestion, I'Ecole
professionnelle commerciale, L'Ecole supérieure de cadres pour I'économie et I'administration, I'Ecole suisse de
droguerie, ’Ecole fechnique et 1'Ecole cantonale des métiers de 1a terre et de la nature.



dite supérieure et sans avoir pu entrer en apprentissage. Cette formation d'un an
s'offre comme "passerelle” entre la fin de la scolarité et.le monde du travail, le
secteur se proposant d’offrir A ces jeunes une "derniere chance" d’obtenir une
place d’apprentissage qui corresponde a leurs intéréts, malgré un parcours scolaire
marque par |'échec. _ ' 7 : _

La démarche est double: au niveau cognitif, elle vise 4 combler les lacunes
scolaires trop importantes; 3 un niveau plus affectif, elle cherche a redonner aux
jeunes une confiance en leurs propres capacités. Globalement, il s'agit de
permetire aux jeunes de redécouvrir le plaisir de travailler, d’étre ce qu’ils sont,
en trouvant leur place dans le monde professionnel.

Le travail poursuivi par le secteur de Préapprentissage répond a un

important enjeu social, puisqu'il offre une chance a des jeunes plus ou moins
promis-a la mise 2 I'écart sociale et professionnelle. 1] est important qu’il soit
rendu compte d'une entreprise qui remet en question un certain fatalisme de la
disqualification scolaire et professionnelle. Aussi, cette recherche se propose-t-elle
de montrer comment le travail mené ici se donne les moyens de "sauver" des
jeunes de 1'échec. : - | - ,
_ Si la marginalisation professionnelle peut étre évitée, l'on peut remettre
en question certaines croyances consensuelles au sujet d'un inévitable échec des
‘ratés" du systéme scolaire. Comprendre comment, par quels facteurs, les jeunes
‘du secteur parviennent a se donner les moyens d'entreprendre une formation
‘qualifiée dans laquelle ils s'épanouissent, permettrait peut-étre de dégager quels
éléments nécessaires a un tel épanouissement sont occultés par une certaine
idéologie sous-tendant la politique de formation actuelle. Notre confribution
s'insere donc dans une réflexion sociale et pédagogique. A un niveau plus
psychologique, il s'agira pour nous de comprendre par quels processus, dans un
‘certain contexte social, relationnel, et ‘dans un temps limité, des jeunes en
situation difficile, scolairement parlant mais aussi souvent sur les-plans familial
-et social, parviennent a restaurer une image de soi suffisamment bonne et a
acquérir les compétences cognitives et sociales suffisantes pour pouvoir
commencer une formation professionnelle.

Cette recherche a été menée en 1995 et résulte d'une rencontre d'intéréts.
D'un c6té, la direction de 'établissement qui abritait le secteur de
préapprentissage souhaitait qu'un regard.extérieur y soit porté; de l'autre, deux
des recherches du Séminaire de Psychologie de Neuchatel concernant des
problématiques liées aux processus d'éducation et de formation en général
pouvaient étre complétées. Une étude descriptive et compréhensive du secteur
de préapprentissage venait eclairer d'une part une recherche sur les répercussions
identitaires de I'échec scolaire des adolescents (PERRET-CLERMONT & BELL
(1984)) et d'autre part une étude consacrée aux processus de formation
_professionnelle, menée dans le cadre duy FNRS (PNR33) et explorant les processus
d'apprentissage et d'élaboration de savoirs techniques et leur statut. Des
demandes se sont également levées en cours de recherche: les enseignants et la
direction du secteur de Préapprentissage ont exprimé leur souhait d'avoir un
regard extérieur sur leur activité. : _

Par conséquent, on s'est efforcé de répondre A ces différentes attentes -
académiques, - professionnelle, puisqu'il s'agissait pour la direction d'une



. institution de formation d'avoir un rapport sur un de ses secteurs, et plus
subjectives et réflexives, ol différents acteurs attendaient une sorte de miroir sur
leurs propres pratiques professionnelles.

2. Pour penser la question de la formation et de l'insertion des adolescents

2. 1. Adolescence et formation professionnelle

Une recherche sur un secteur de I'éducation suppose un certain nombre de
choix théoriques et d'orientations conceptuelles. Pour ce faire, il faut spécifier
l'espace dans lequel cette recherche se situe (1), puis éclairer la problématique
considérée, celle d'adolescents en formation, par un certain nombre de
perspectives théoriques (2). Enfin, il s'agira de se donner les moyens de définir
une approche notre objet; nous présenterons ainsi un travail dont la
méthodologie nous semble pertinente ici (3)

1. L'espace théorique dans lequel nous nous situons est celui de la
psychologie sociale du développement cognitif, dans une perspective
interactionniste. Une telle approche étudie le développement en tant que
processus, en se centrant sur les interactions qui le rendent possibles. Cela
~ suppose que 'on tienne compte du contexte dans lesquels ont lieu ces échanges

humains, en tant qu'il est structuré, en tant qu'il est porteur de significations
pour chacun des acteurs concernés, et que cette signification participe au sens des
situations, et y est négociée. En outre, ceci suppose quon s'intéresse a la nature et
aux sens des objets pour un contexte donné (matériels, culturels, idéels, sociaux,
affectifs..), autour desquels les acteurs interagissent. Cet espace théorique constitue
ici un bagage conceptuel de base (voir par ex. PERRET-CLERMONT (et coll.}
(1991), PERRET-CLERMONT , NICOLET (dir.) 1989)).

2. L'objet de notre étude est large et multiforme. Il est le lieu de rencontre de
nombreuses problématiques, faisant objet de travaux distinct. Nous nous
intéressons a une population d'adolescents, en échec scolaire, souhaitant
commencer une formation professionnelle, et qui préparent leur avenir.
Beaucoup d'entre eux sont migrants et en situation de pluriculturalisme. Les
travaux consacrés a ces problémes permettent d'aiguiser une sensibilité
particuliere, tout en fournissant des concepts adéquats. Nous présenterons -ici
trois domaines de recherche qui nous semblent éclairer plus particulierement
notre objet. D'abord, nous rappellerons quelques caractéristiques propres ala
maturation a I'adolescence. Ensuite, nous évoquerons les travaux qui étudient la
formation professionnelle dans une perspective de projet de vie. Enfin, nous
mentionnerons des travaux plus psycho-cognitifs qui ont contribué a 1la
recherche sur l'insertion professionnelle.

Entre 15 et 18 ans les jeunes vivent d'important changements. Certaines
taches sont communes a tous les adolescents, et ne vont pas sans difficultés.
Rappelons l'essentiel: ayant subi de profonds changements physiologiques, les



jeunes doivent découvrir un nouveau rapport a leur corps, et par ce corps,
réapprendre leur rapport a l'espace et aux autres. Leur age se traduit par un
changement de statut social et familial. Les repéres de l'enfance fonctionnent
donc de moins en moins et le jeune est confronté 4 de nouvelles situations
sociales, émotives, affectives: fin de scolarité et entrée dans la formation
‘serieuse” ou la vie professionnelle; élargissement du cercle de relations:
multiplication des réles a tenir. B

Dans ce travail d'identisation et de socialisation (TAP & MALEWSKA-
PEYRE 1991), la difficulté principale est pour l'adolescent de pouvoir maintenir
un sentiment d’identité - sentiment d’étre une méme personne - suffisamment
bon, cohérent et continu, par rapport a sa propre histoire et au travers de la
diversité des situations vécues. Parmi ces situations, 1'école et/ou le contexte
professionnel ou d’apprentissage, en tant que contexte de vie, jouent un role
important: c’est 12 que le jeune développe et met 2 I'épreuve ses compétences
cognitives et pratiques, sociales et relationnelles; cest 1a qu’il fait I'objet d’une
- évaluation par des adultes et d’une comparaison avec ses pairs. De maniére
générale, par les événements, les liens qui s’y développent, les confrontations de
points de vue, les connaissances sur soi, les autres, les choses, le monde, I’école et
le premier environnement professionnel de l'adolescent. sont des
environnements de socialisation importants, qui jouent un réle déterminant
dans I'élaboration de I'image de soi et du concept de soi du jeune et dans la
constitution de ses projets et perspectives d’avenir, et donc dans l'orientation et la -
réalisation de cet avenir.- On considere ici I'image, ou représentation de soi
comme le résultat de l'intégration de diverses formes de connaissance de’soi,
tirées des multiples situations ou le sujet est impliqué. Par concept de soi, on
désigne le réseau d’affirmations et de théories que l'individu a a propos de lui-
méme - son aspect physique, ses capacités, ses relations, son passé, son futur..
(PALMONARI 1984, 1993). -
: La tache d'intégrer divers aspects de soi peut d'ailleurs étre rendue plus
complexe lorsque culture et valeurs familiales sont tres différentes de la culture
dominante ou scolaire, que le jeune vienne d'un milieu socialement modeste,.
d'une famille peu structurée, qu'il soit migrant ou enfant de migrant (par ex.
DINELLO & PERRET-CLERMONT 1987).

Ceci étant rappelé, examinons une littérature spécifiquement consacrée a la
formation des adolescents. Tout un courant de la recherche francaise en
Psychologie s'est développée autour de la notion de "projet”; on citera les travaux
de TAP et coll. (1993), de ROCHEX (1993), de BAUTIER, CHARLOT et ROCHEX
(1992). Nous pouvons essayer de synthétiser les apports de ces auteurs, en
retenant principalement ce qui semble utile & notre propos.

Pour qu'un jeune puisse se développer et s'engager dans une formation, il
faut qu'il soit md par une certaine tension de réalisation, le projet. Ce projet
s'elabore en tant que représentation de soi, dans un avenir lui-méme
représentable en tant que réel cadre d'activité. _

La capacité de s'y représenter suppose une image de soi suffisamment
positive, avec la conscience d'étre effectivement capable d'étre acteur et créateur.
Cette représentation s'élabore au travers de conduites cognitives et sociales
suffisamment structurantes. Un cadre structurant est en effet nécessaire A
T'organisation et la structuration des représentations d'avenir, mais aussi a la



réalisation de ces activités dans le présent: en effet, il est indispensable 2 la
réalisation des opérations et conduites par lesquelles le jeune travaille
effectivement a sa formation. De plus, il faut que ces activités - apprentissages et
taches - puissent étre affectivement investies par les jeunes, qu'elles fassent sens
pour eux. Cela suppose que le jeune ait un certain acc®s a son propre systeme de
valeurs, a ce qui fait sens pour lui en particulier, hors de toute influence.
Autrement dit, il doit avoir fait un certain travail de prise de conscience des
attentes parentales et familiales et de ses attentes propres -les identifier, puis
pouvoir s'en distancer.

C'est cette autonomie, traduite par une assomption de son propre destin,
qui permet donc au jeune de constituer un projet qui a sens et qui est en lien avec
la réalité vécue. Elle est aussi la condition d'un investissement dans les conduites
qui permettent de s'approcher de cet objectif, tout en gardant du danger
d'“absorbtion” par la tache. Toutefois, elle n'est pas la condition suffisante; encore

faut-il que l'activité elle-méme soit assez gratifiante et plaisante pour qu ‘elle reste
mobilisatrice et nourrisse ainsi cette "tension de réalisation".

Un deuxieme courant de recherche a retenir est constitué d’approches de la
psychologie sociale consacrées aux processus de formation. DUBOIS et
TROGNON (1989) s'intéressent ainsi aux apports de la notion d'internalité A cette
problématique , au sens ol elle concerne la "valorisation pour les individus des.
explications qui accentuent le rdle de l'acteur dans ce qu'il fait et ce qui lui
arrive”. Partant du constat que notre société, et en particulier le monde du travail,
privilégie chez l'individu une conformité a la norme d'internalité, les auteurs
adoptent la these que les processus socio-éducatifs jouent un réle essentiel dans la
transmission de cette norme. Ils s'intéressent d'une part a l'éventuelle
acquisition de cette norme d'internalité par des individus en stage d'insertion
professionnelle, et d'autre part au role effectif des formateurs dans cette
acquisition. _

En ce qui concerne ce second aspect ils étudient un groupe de sept
formateurs d'un stage d'insertion socio-professionnel de quatre mois destiné a de
jeunes chomeurs, hors du systéme scolaire et sans qualifications. Cependant, bien
que ce stage vise directement l'insertion des jeunes, les résultats montrent que le
discours tenu par les formateurs au sujet de pratique traduit une conception
favorisant l'externalité des jeunes ("il faut les aider"); méme si des questionnaires
montrent qu'ils privilégient, dans une attitude plus réflexive, des attitudes
d'internalité, des questionnaires standards d’internalité/externalité remplis par
les jeunes au début et a la fin du stage ne montrent pas de changements
significatifs, et peu de jeunes ont effectivement pu s'intégrer
professionnellement par la suite. Selon les auteurs, le travail de formateurs peut
étre efficace a la condition qu’un changement de cette norme soit
systématiquement recherché et exprimé au travers du discours par des formules
la véhiculant directement (compléter un “on ne m'a pas donné cette place” par

“parce que Je m'y suis pris trop tard”).

Il nous semble qu il faut retenir de ces travaux qu'il faudrait chercher plus
spécifiquement ce qui, dans l'attitude éducative, permet a des jeunes "externes"
l'acquisition de cette norme plus adaptée aux besoins du monde du travail; il faut
également se demander si la seule action positive des formateurs deé jeunes en
insertion s'exerce au niveau d'un changement de cette norme.

10



3. L'observation et le recueil se sources empiriques d'une institution pose
certains problémes méthodologiques. Nous avons fait appel a deux types de
sources; des manuels de méthode, et des travaux dont la démarche pouvait nous
inspirer. ' :
Les manuels proprement méthodologiques ont essentiellement - permis de
définir la particularité de notre. approche: il s'agit d'une monographie, mais non
ethnographique, puisqu'elle ne s'intéresse pas tant aux valeurs et a la culture des
acteurs qu'a des ‘processus relationnels et dynamiques (WOODS 1993). 11 s'agit
d'une recherche en éducation, liée a des processus d'innovation, sans pour
autant qu'il n'y ait 1a de "recherche-action". -

Par contre, un ouvrage consacré a un processus de changement
institutionnel nous permettra de définir une approche plus spécifique. L'étude de
CARUGATI, EMILIANI, PALMONARI (1981), Tenter le possible , €st consacrée a
un ensemble d'initiatives A I'institutionnalisation des mineurs par la création de
groupes en appartement, en Emilie-Romagne (Italie). Les auteurs recherchent les
caractéristiques spécifiques, structurelles et dynamiques, de ces initiatives,
permettant la mise en oceuvre et le maintien d'un fonctionnement "non-
institutionnalisé” des groupes de prise en charge d'adolescents. '

Cette étude s'articule essentiellement en trois parties: une premigre partie

~documentaire décrit trois expériences de création de groupes dans leur contexte
culturel et politique et les liens qui les unissent & ce contexte (aspect structurel), et
discute des rapports entre les acteurs impliqués dans le groupe (aspect
dynamique); une deuxiéme partie est plus théorique, et permet de mettre en
relation des pratiques d'assistance sociale et des processus généraux de la société,
Hfournissant ainsi certains outils conceptuels des sciences humaines. Une
troisieme partie est construite sur la base. d'interviews semi-dirigés de jeunes et
d'éducateurs ayant fait l'expérience de ces groupes; les processus de changements
sont ainsi mis en évidence. ‘ :

La structure de cette contribution, permettant de rendre compte de maniére
approfondie de processus complexes, nous incite a envisager une approche qui
s’en inspire. Il semble en effet que les modifications d'une organisation, ayant des
répercussions au niveau du vécu individuel des jeunes et des éducateurs, soient
indissociables de certains phénoménes de changement politiques et culturels du
- tissu social dans lequel est pris l'institution. Une telle recherche ne peut par
conséquent étre faite dans lignorance des liens qui unissent le politique a
I'institution. Les enjeux des changements ne peuvent étre pergus que par une
mise en perspective de l'idéologie qui les sous-tend, et du lien de cette idéologie
au discours dominant.

Au point de vue de la démarche, I'on retiendra la pertinence de I'alliance
d'une perspective documentaire, afin de rendre compte de l'évolution de la
structure et de la dynamique des organisations dans leur contexte, et d'une
perspective centrée sur le vécu des acteurs qui participent, bénéficient et donnent
. sens a ces changements.

Signalons encore qu'une littérature complémentaire a du étre convoquée.
D'abord, au fur et a mesure qu'a avancé la recherche sur le terrain, il a été
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nécessaire de préciser telle ou telle intuition théorique (concernant des processus

'so‘cio-cognitifs, identitaires, de dynamique de groupe (par ex KAES (1993))
suscitée par les problématiques rencontrées ou évoquées par les acteurs (comme
la question de la Programmation neurolinguistique, évoquée par un enseignant
(L.ROVERO (1992)). Ensuite, au niveau théorique, pour pouvoir mieux cerner les
problémes liés aux processus d'apprentissage eux-mémes, il a fallu faire appel a
l'ouvrage de B. AUMONT et P.-M. MESNIER, (1993), L'acte d'apprendre, ainsi
qu'au au travail de GENOLET (1984) sur les problémes rencontrés par les
enseignants. Plutdt que de présenter ici ces travaux, qui peuvent s'inscrire dans
notre cadre théorique général, nous ferons usage au cours de notre lecture des
informations, concepts, idées dégagés par ces auteurs et qui nous permettent
d'enrichir, de compléter ou de solidifier notre propos.

2.2. Démarche

Nous avons pour objectif de retracer l'élaboration et d'observer le
fonctionnement d'un secteur de formation, et de mettre en évidence dans quelle
mesure et par quels moyens des jeunes en échec peuvent vivre un processus de
changement, qui les méne a4 une entrée en apprentissage. Nous allons dégager
une hypothese générale de travail (1), qui a pu étre problématisée en quatre
niveaux de lecture du réel (2), qui forment le plan de cette étude. Nous
indiquerons ensuite par quelles démarches, concrétement, ceci est mené A bien

(3).
1. Hypothése généralé '

‘Au vu des travaux antérieurs, nous travaillons avec I'hypothése générale
suivante: le changement qui peut avoir lieu est lié au cadre mis en place, a une
certaine structure relationnelle, liée & un mode d'organisation ainsi qu‘au type
d'activité qui s'y déroulent. Les relations au contexte social, politico-économique
pour l'école, socio-familial pour les jeunes, doivent étre pris en compte,
principalement dans la mesure ot ils participent 2 la signification de la formation
a l'école. Enfin, quelque chose d'important se joue dans les interactions et
relations interpersonnelles, au niveau qualitatif comme au niveau quantitatif.

Ces trois niveaux jouent un rble déterminant sur la maniére dont les
adolescents peuvent concevoir ou non leur avenir, et s'investir dans une
processus social, affectif, cognitif de développement et d'acquisition de
connaissances. _

2. Plan

Pour pouvoir rendre compte de ces différents types de processus, il est
nécessaire de distinguer divers niveaux de lecture, qui formeront ainsi les
grandes articulations de la présente contribution.

A un premier niveau socio-institutionnel, l'on étudiera le jeu de
I'inscription d'un cadre institutionnel, avec son discours et son idéologie propres,
dans un contexte socio-économique et politique, soumis et imprimant d'autres
principes. Dans une perspective historique, nous verrons comment un espace de
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formation évolue au prix de compromis idéels et d’aménagements matériels, et
dans une perspective diachronique, comment cet espace se maintient et atteint
ses objectifs (I).

- A un deuxiéme niveau, celui du cadre socio-relationnel, nous montrerons
la structure interne du secteur de formation, au niveau organisationnel et
relationnel; ainsi comprendrons-nous d'une part la cohérence interne du secteur
et le réseau dans lequel les éleves sont pris en charge, et d'autre part les liens qui
sont faits entre les milieux professionnel et scolaire (II). : :

A un troisiéme niveau, celui des relations intersubjectives a caractere
pédagogique, nous nous intéresserons a ce qui s'apprend et se vit dans les classes;
nous verrons aussi bien le type d'objets pédagogiques que les modalités
relationnelles des actions qu'ils supposent (II). :

Enfin, au niveau. subjectif, nous verrons ce que les éleves disent de ce qu'ils
vivent durant leur préapprentissage (IV). _ '

Au cours de notre travail, nous en viendrons a ouvrir quelques pistes -de
~ réflexion et a poser quelques questions; la derniere partie de cette étude (V) plus
synthétique, devrait permettre d'y amener des éléments ‘de réponse. '

3. Re’colte des données

La perspective adoptée pour cette recherche est une perspective
- monographique. Il s'agira d'observer la vie de I'école, en nous renseignant
auprés de différentes personnes au sujet de son histoire, de ses statuts, sa
structure et de son fonctionnement. Nous préterons une attention particuliere
aux situations d'interactions que nous pourrons observer, et  ce qui est dit de ces
situations, qu'elles soient formelles ou informelles, duelles ou collectives. Le
point de vue des acteurs concernés nous semble fondamental, ainsi- que la
confrontation des informations entre elles. I ‘ :
Une démarche en phase "descendante” a été adoptée: parce que mon entrée
dans le secteur s'est faite par l'intermédiaire de la direction du secteur, il a semblé
bon d'essayer de comprendre successivement les trois niveaux que représentent
I'administration, les situations d'enseignements et les réseaux de relations, et les
individus. Les informations recueillies peuvent ainsi étre complétées ou éclairées
par ce qui se sait des autres niveaux. : B ,
' Un premier axe qui sous tend I'¢laboration du présent travail est donc
constitué par cette logique "descendante”. : ' '

Le corpus constitué rassemble des documents écrits et sonores. Nous avons
a notre disposition: : -

- des brochures éditées et fournies par I'école, destinées aux futurs éleves,
aux employeurs, aux gens intéressés; _ _

- du matériel utile a 'orientation des éléves, du matériel scolaire, quelques
documents internes (horaires..); ,

- des cassettes d’enregistrements d’entretiens de diverses durées;

- des notes transcrites immédiatement aprés des rencontres informelles et
des notes recueillies lors de l'observation de situations éducatives, de séances
d'informations, de conseils d'enseignants. ' :

Nous ticherons d'indiquer au fur et & mesure de notre exposition du réel
l'origine de nos données.

13



En outre, en dehors des traditionnelles notes correspondant 2 un “journal
de bord” tenu durant la recherche, chaque série d’entretiens a donné lieu a une
mise en mots des aspects les plus significatifs, des “motifs”, thémes qui
- semblaient se détacher aprés un ou deux jours de recherche. Ces notes ont en
partie constitué les “rapports” régulierement lues et parfois commentées par
Anne-Nelly Perret-Clermont - une A deux pages rendant compte de l'essentiel de
ce qui a été vu, et, plus sub]ectlvement de climats pergus, d’anecdotes, de
réflexions, de doutes. Cette mise a distance et ce retour ont contrlbue utilement a
cette étude.

Une analyse thématique et de contenu du matériel recueilli a permis de
faire un premier agencement de l'information. Au-dela, de par la diversité des
documents et des sources nous proposons un double traitement a I'information
recueillie;

- 4 un niveau global, ou intertextuel, il est nécessaire de confronter les
instances du discours entre elles; Quelle personne, avec quel réle nous dit quoi?
Qu'est-il dit d'autre au sujet de cet objet, par qui ?

- 3 un niveau local, intratextuel, il faut distinguer trois niveaux du discours

d'un méme locuteur (considéré ici comme "activité communicationnelle" dans.
une interaction, cf. HABERMAS (1983)): qu'est il dit au sujet d'un état de choses
(acte assertif), qu'est-il dit au sujet d'un état subjectif du locuteur (acte expressif),
qu ‘est il dit dans le but d'agir" sur l'auditeur (acte peformatif) ? L'on privilégiera
ici ce qui releve plus explicitement du niveau assertif, en gardant a l'esprit
qu'une affirmation au sujet de monde est avant tout un point de vue sur le
monde. '
' Par conséquent, un deuxidme axe de structuration sous-jacent de ce
document reflete I'exigence de mise en regard de discours différents au sujet
d'une seule et méme chose; parfois, ceci est rendu par des transcriptions de
commentaires entendus au secteur.

4. Déroulement de la recherche

La recherche a été amorcée en janvier 1995 et a pris fin en hiver 1996. Elle
s’est organisée en trois temps phases enchassées de la maniére suivante:

Un premier temps a été consacré a la recherche bibliographique et a
'approfondissement théorique; on peut compter dans cette période les premiers
entretiens d’entrée en contact entre le Séminaire de Psychologie et le CPLN au
sujet de cette recherche, et la délimitation de l’objet d’étude et des modalités de la
recherche.

Un deuxiéme temps est celui du recueil des données, de leur premiere
transcription, de la "levée des idées". Le recueil des données s'est fait sur une
période d'environ trois mois et demi, de février a mai 1995, avec une coupure
d'un mois due aux stages et vacances.

On peut ainsi découper grossiérement trois phases de la recherche sur le
terrain: la premiere regroupe les entretiens de prise de contact (30.11.94, puis
18.1.95) puis une série d'entretiens individuels semi-dirigés et enregistrés avec
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les responsables du secteur (février). Monsieur Graf, coordinateur, a été désigné
"pivot”" de ma recherche: Quelques visites ont été effectuées en classe.

Une deuxidme phase, plus informelle dans son déroulement, a. été
consacrée aux observations en classe. L'entrée en classe a été grandement facilitée
du fait des liens qui ont étés établis avec M. Graf. Les deux derniéres semaines de
mars, début des vacances universitaires, ont été consacrées a une "immersion”
complete dans I'école - ses couloirs, la salle de maitres, les classe, permettant de
découvrir les gens et les mouvement, de laisser les jeunes et les enseignants me
connaitre. Ces observations ont donné lieu 2 de nombreuses discussions avec les
éleves, les enseignants, 'administration. ' o _

Une troisidme phase a permis, dés mi-mai, d'avoir des - entretiens
individuels avec les él2ves, en cours de formation au secteur de préapprentissage,
ou apreés cette formation. ' :

Le troisi¢me temps de la recherche a bien siir été celui de la rédaction, du
retour sur les données, de la réflexion, de la recherche théorique complémentaire.

5. Notation et mise en forme:

Les citations des locuteurs sont entre guillemets; tirées hors de leur
contexte, les phrases ou les mots d'un locuteur leur sont attribués par de initiales
entre parentheses (JFG pour Monsieur Jean-Francois Graf, JCG pour Monsieur
Jean-Claude Gosteli, CDC pour Madame Cristina de Castro, JL pour Monsieur
Jacques Laurent, puis les initiales des enseignants ou du prénom des éleves). Les
extraits de textes sont marqués par un changement de caracteres, et des citations
d’échanges oraux , ajoutés a titre d’éclairage complémentaire, sont ajoutés en
retrait. - i -

Apres discussion avec le coordinateur du secteur, il a été convenu de _
laisser les noms des acteurs dont il est question; cela répond a l'exigence de
"transparence” du secteur et d'égalité de traitement pour tous. Par respect, les
prénoms d'éleves dont les parcours sont cités ont toutefois été modifiés.

De maniere générale, enfin, j’ai adopté le "nous" ou le "on" impersonnel
dans la rédaction de ce texte; la premiére personne du singulier est utilisée pour
marquer des implications réelles et concrétes (“je” suis allée au CPLN), ou,
comme dans cet énoncé, pour exprimer. un choix plus subjectif.

15



I. UNE INSTITUTION ET SES ANCRAGES

.1 Introduction

Le secteur de Préapprentissage tel qu'il se présente aujourd'hui représente
une étape d'une longue évolution; lorsque I'on désire en comprendre le
fonctionnement actuel, produit d'influences et de logiques multiples, il faut en
rendre compte. ' '

Une institution se crée d'abord dans un contexte politico-économique

donné, tout en étant animée par certaines initiatives individuelles; elle peut
exister & certaines conditions, et doit savoir s'adapter a l'évolution conjoncturelle
(2). Elle est le lieu de rencontres d'individus, professionnels et éleves, issus
d'horizons différents, dont les parcours se croisent pour toutes sortes de raisons
d'ordre historique, politique, ou personnel (3). _
: Enfin, cette double historicité - structurelle, humaine - se méle et prend
. forme en une problématique actuelle: voila des éleves arrivant pour certaines
raisons et dans certains buts dans ce secteur. Ces particularités meénent les
educateurs a fixer des objectifs, répondant tant a des idéologies personnelles qu'a-
des logiques sociales (4). \ '

Les quatre chapitres de cette premiere partie nous donneront l'occasion
d'ébaucher une réflexion sur le fonctionnement du secteur, et de poser certaines
questions, d'ouvrir certaines pistes (5); nous essayerons de reprendre ces pistes et
de les faire aboutir en une réflexion dans la derniére partie de cette étude.

t

2.Perspectives historiques

Nous retracerons ici la genese du secteur: sa fondation lui a conféré une
finalité particuliere, exprimée au travers. d'un discours encore présent. Son
évolution s'est ensuite faite en étroite interdépendance au contexte socio-
économique, et nous essayerons de montrer comment (2.1). Le secteur peut se
- maintenir et assurer son fonctionnement financier grace a la reconnaissance dont -
a bénéficié son travail (2.3); celle-ci est le fruit d'un travail d'information et
d'exposition (2.2). Enfin, nous verrons comment, parallelement  la structure
institutionnelle, les changement sociaux et conjoncturels ont modifié également
les effectifs d'éleves (2.4) et ont imposé des remaniements au niveau des
pratiques pédagogiques (2.5). 7

L'historique qui suit a été reconstruit sur la base des discours des
responsables du secteur dont les initiales sont indiquées. Une telle reconstruction
a été imposée par le fait que le secteur ne possede pas d'écrit témoignant de son
évolution. Cette absence d'archives chronologiques s'explique peut-étre par sa
jeunesse relative, et par le fait que certains contemporains de sa geneése y sont
toujours actifs; en fait, il est apparu que cette absence témoigne d'abord de la
politique globale du CPLN encore "en création perpétuelle” et de la claire volonté
d'éviter d’en figer I'évolution par une quelque "historicisation”.
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2.1 Origine et genése

L'origines du secteur remonte au début des années septante. Les premiéres
classes semblent étre reliées a 1'Ecole des Arts et Métiers a la suite de la fusion de
cette derniere avec I’Ecole Professionnelle de Jeunes Filles, ol sont constituées les
premiéres classes de préapprentissage. En 1974, Monsieur Gindroz crée le CPLN,
inédite réunion d’écoles professionnelles du canton, dont 'EAM fait partie; des
lors, on trouve une section de préapprentissage a 'EAM, au sein du CPLN.

En 1976 existent trois classes de la « section de préapprentissage », alors
réservées aux filles. Les années 30 et leur crise étant dépassée, l'insertion des
jeunes garcons semble alors assez simple; elle restait plus problématique pour les
jeunes filles, qui arrivaient dans ces classe selon quatre cas de figure: d’abord,
celles qui n’avaient trouvé un apprentissage que pour I'année suivante; les éleves
" obligées d’attendre d’avoir 17 ou 18 ans pour entrer dans une carriére
paramédicale; ensuite, les éleéves encore sans choix professionnel; enfin, celles qui
avaient besoin d'une «remise & jour» au terme d’un parcours scolaire incomplet,
voire chaotique. : :

Les enseignants de ces classes au sein de FEAM sont alors MM Ferraroli,
Vaucher et Matthey. Il semble que c’est sur la base du projet de Monsieur Jimmy
Vaucher, «éducateur et humaniste» (JL), qu’ils formulent l'intention de
dispenser un enseignement sérieux et efficace aux éléves oubliés du systéme
scolaire, qui ait pour particularité de s’ouvrir a tous les domaines d’expression -
danse, théatre; diction. La volonté de ces enseignants est de trancher avec l'école

bligatoiré quittée par les éléves, ces derniers étant souvent en rupture avec sa
pensee pédagogique. « Nos éleéves étaient un peu les oubliés du systeme, nous
avions choisi de leur redonner confiance », écrit Monsieur Matthey

Les effectifs de la section grossissent assez rapidement mais sa réputation
est fragile; en effet, certains jeunes s'y engagent aprés avoir entendu dire qu'on
n'y travaillera pas; on raconte également que certains enseignants s'y "réfugient”
en fin-de carriere. Il est ainsi fait au créateur de la section une image oscillant
entre celle d'un "Saint-Bernard" et du "pas sérieux”. Confrontés a cette image, les
employeurs susceptibles d'offrir des places d'apprentissage refusent par
conséquent d'engager des jeunes qui ont "rigolé et fait du théatre pendant un
an"(JL). Les cours "créatifs”, contrlbuant A cette réputation, se réveélent ainsi
surtout handicapants. : :

Au début des années 80, la section s’ouvre aux gargons par ailleurs, une
pression est exercée sur le secteur, qui doit pouvoir rendre compte de son activité
en termes d’«efficacité mesurable ». Des critéres d’admission sont alors imposés
sur la base du niveau scolaire et des projets professionnels des éléves. En 1982 est
- donc imposé un virage qui « marque la fin de 'ouverture humaniste » initiale;
mais c’est précisément la mise en place d’une structure plus solide qui permet a la
formation d’assurer son existence. L'objectif premier de la section, le "sauvetage"
des jeunes, ne pouvant alors étre atteint, il s'agit de reconsidérer son
fonctionnement afin de se donner les moyens de garantir un "passeport” pour
l'avenir des jeunes et de donner une assise sérieuse au secteur. Le travail sur
"l'image” alors effectué, indispensable a sa prise en considération par les milieux
économiques, impose un renoncement aux options comme la danse et la

5)e remercie Monsieur J.-B. Matthey d"avoir bien voulu apporter ici quelques précisions historiques.
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cuisine, qui sont a l'origine du discrédit qui pese sur ces éléves. De 1982 a 1986, le
« coordinateur » du secteur est monsieur Matthey, auquel succéde monsieur
Vaucher, « ame de la section», jusqu’en 1989. '

En 1990, Madame Monika Dusong reprend la charge du coordinatrice. Les -
difficultés économiques de cette période exigent que le secteur obtienne plus de
reconnaissance: c’est 4 ce moment que la section devient officiellement « secteur
de préapprentissage ». La coordinatrice propose d'installer un systdme dual dans
le secteur, c'est-a-dire de permettre aux jeunes de travailler en entreprise la
moitié de la semaine. Monsieur Gosteli, enseignant au CPLN depuis 1983, prend
en 1990 la charge de sous-directeur au CPLN et a I'Ecole des Arts et Métiers alors
créée. Il a pour mandat explicite de défendre le secteur dans le cadre du CPLN,
Jacques Laurent ayant toujours sa survie a coeur. C’est donc devant le conseil
communal et devant la Commission de I'Ecole qu’il fera la défense du secteur et
du projet d’'une insertion pratique en Préapprentissage - qui manque toujours
d’une reconnaissance légale. La direction obtient alors un "blanc-seing” (JCG)
pour dix classes, c'est-a-dire 150 éleves. Toutefois, trois mois aprés cette
reconnaissance partielle, en butte 4 de nouvelles difficultés financieres, la
Confédération menace de ne plus subventionner le secteur avant méme que des
preuves puissent étre faites. Suite a cela, six mois apres avoir lancé cette idée de
réorientation du secteur, élue conseillére communale, la coordinatrice quitte son
poste sans avoir pu concrétiser son projet. _

Finalement, c’est en 1992 que ce systéme dual sera mis en pratique, au -
moment o Monsieur Graf, entré 4 'EAM 2 la suite de 'accession de Monsieur
- Gosteli au titre de sous-directeur, devient coordinateur du secteur. L'objectif
"trouver une place d'apprentissage" devient prioritaire, et pour assurer le suivi et
l'orientation des éleves est créé le poste de particulier de "Conseil et orientation”.

C'est donc en 1992 que Monsieur Graf, Monsieur Gosteli et Madame de
Castro, réunis par certains idéaux et objectifs, deviennent les trois "piliers”
_complémentaires du secteur; ils lui donneront sa structure actuelle en

concrétisant le projet dual en une combinaison "insertion professionnelle, cours
et accompagnement”, _

- Cette équipe est aujourd’hui animée par un engagement "idéologique” trés
proche du discours fondateur, répondant a des impératifs contemporains: "il y a
1a une question de responsabilité sociale: qu'est-ce qu'on fait de cette centaine de
jeunes, sinon ? Des chomeurs!" (DC) '

Ces faits rapidement retracés montrent comment les difficultés
conjoncturelles pésent sur les choix pédagogiques et imposent des décisions et des
innovations. Il apparait que la survie du secteur est due & une progressive prise
de conscience par le corps enseignant de l'importance et du pouvoir des milieux
socio-professioninels et politiques, tout en étant sous-tendue par le premier projet
qui le fonde. Cette alliance de l'empirique et de I'Idéal permet de dégager trois
pistes que nous allons développer plus loin.

- D'abord, le secteur est soumis & deux impératifs pragmatiques. Si I'école |
veut jouer son role de "donner une chance " a des jeunes, elle doit non
seulement préparer les jeunes a la vie professionnelle, mais d'une fagon qui
satisfait les attentes des employeurs potentiels. De plus, si elle veut survivre
financierement, elle doit prouver son efficacité en menant & une place
d'apprentissage une proportion significative de jeunes. Cette double contrainte
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pragmatique suppose que la "réalité soit serrée au plus prés” (JCG), et cela dans
deux sens. Premierement, la formation doit constamment étre repensée au gré
des fluctuations de l'économie et du politique; deuxiémement, les milieux
concernés doivent rester informés du travail qu'effectue le secteur et de la
formation dont bénéficient les jeunes. Nous traiterons du probleme de
-I'information plus bas (2.2).

Ensuite, c'est bien parce que les successeurs de J. Vaucher ont respecté et
alimenté son projet de "sauvetage" des jeunes que le secteur a pu se maintenir
malgré les difficultés rencontrées. Au-dela du respect de la volonté d'un homme,
respect qui a permis de poursuivre son oeuvre, il y a eu réellement une prise a
leur compte de ce projet par les acteurs actuels, qui ont pu ainsi aller dans le sens
de leurs propres revend1cat10ns Nous verrons ceci dans la quatriéme section de
ce chapitre.

Enfin, la survie et le développement du secteur semblent dlis au maintien
d'un idéal et a la modification des modalités de réalisation concréte de cet idéal, a .
une survie a 1"'épreuve de réalité".

Nous essayerons de montrer dans cette étude comment le projet initial de
"donner confiance" aux jeunes peut étre maintenu et réalisé par les éducateurs
" actuels, sans pour autant utiliser des branches ouvertement créatives et
humaines comme le théatre ou la danse; il s'agira d'expliquer comment l'affectif
- chaleur humaine, soutien - peut se transmettre au travers d'une formation
assez "conventionnelle" pour étre digne de reconnaissance par les milieux
politico-économiques. '

2.2 Changements de statuts

Le secteur n'a donc pas acquis de reconnaissance légale mais est tacitement
accepté aussi bien par les autorités cantonales et communales que par I'OFIAMT a
Berne. '

Toutefois ces reconnaissances ne sont pas spontanées, et font.
, systématiquement l'oeuvre d'un travail de la part des membres du secteur. Nous
allons ici montrer comment s'obtient et se crée une reconnaissance, le type de
démarches officielles ou informelles que cela suppose, le type de savoir-faire qui
‘sont improvisés et actualisés par les acteurs impliqués. Nous reprendrons
-rapidement la question de la reconnaissance politique, puis celle de I'OFIAMT,
pour nous intéresser plus longuement au travail de reconnaissance entrepris
auprés des employeurs potentiels des jeunes préapprentis.

Le fait que le systéme mis en place ne soit pas strictement réglementé a ses
avantages -la liberté d'innover sans avoir a passer par-l'administration, comme
nous l'avons évoqué, - et ses inconvénients: la survie du secteur n'est jamais
garantie. Récemment, en 1994, la survie de secteur a été remise en question par le
Canton. Elle a toutefois été reconduite apres la visite du Conseiller d’Etat chef du
DIPAC (Département de I'Instruction publique et des affaires culturelles) dans le
secteur. A cet effet un accueil particulier y avait été préparé: visites de classe,
entretiens avec des éleves, repas en commun.. Cette visite a permis de faire
connaitre le secteur aux actuels dirigeants politiques; mais au moindre
changement conjoncturel ou politique, la preuve du bien-fondé de l'existence du

secteur sera a refaire, ainsi que ce ce type d'accueil exigeant disponibilité et
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coopération de la part de tous les membres du secteur, enseignants, ‘éleves, et
direction. ' ' '

A une autre échelle l'acceptation de I'OFIAMT est capitale: elle garantit une
certaine légitimité publique a la formation, et garantit certaines subventions.
Cette reconnaissance suppose que la formation remplisse certains critéres. Un
extrait de la correspondance de I’ OFIAMT au service de Formation technique et
professionnel de Neuchatel spécifie ces conditions. '

- "Aux termes de l'article 49, 5e alinéa de la loi sur la formation
professionnelle, la Confédération encourage des mesures qui, sous le nom de
"classes pratiques” ou de "préapprentissage", visent & préparer les jeunes & un
apprentissage ou a leur entrée dans la vie professionnelle(.) Pour qu'un cours soit
concerne par l'article 49 de la loi, et puisse par conséquent étre subventionné par
I'OFIAMT, il faut que 60% au moins des lecons, que l'éleve doit s'engager a
suivre, consistent en des travaux pratiques (en rapport avec le métal, le bois,
I'électricité, la mécanique, le dessin technique, etc.). Les branches générales
(francais, allemand, calcul, connaissance du monde actuel, connaissance de la
‘nature etc..), auxquelles se rattachent aussi l'orientation professionnelle, la
gymnastique et le sport, ne doivent pas dépasser les 40 % des lecons".

Ce qui nous semble devoir étre souligné se résume a ceci: pour que la
- formation donnée par le secteur soit considérée comme formation de
préapprentissage a Berne, et bénéficier d'un minimum de légalité et de
financements, la structure des programmes d'enseignement hebdomadaire des
filieres doit étre conforme a certaines exigences. Indirectement, c'est donc le type
de connaissances transmises qui détermine I'éventualité d'un-
subventionnement, plus que leur finalité ou les réalisations effectives du secteur.

Pour pouvoir bénéficier de l'aide de 'OFIAMT, le secteur doit pouvoir
prouver qu'il répond aux critéres; un travail d'explicitation des programmes de
cours est donc exigé. Nous allons donner les étapes de cette démarche, dans la
mesure ol elle est un des éléments permettant de garantir I'existence du secteur.

Le coordinateur et le sous-directeur ont repris la gestion du secteur au
moment de la concrétisation de la "solution légale”, le projet des "60%-40%",
devait étre menée a bien. C'était donc A eux de rééquilibrer les programmes des
filieres selon cette proportion. Ceci a supposé un examen de chaque cours donné
dans le secteur; un cours de Dessin Technique ou de croquis releve-t-il de la
théorie, ou de la pratique ? Pour les classes admettant trop d'heures de théorie, ne -
pourrait-on pas créer un "laboratoire de Mathématiques” ? Quelles sont les
ressources de cours pratiques dans une Ecole Technique ? La démarche a donc
consisté en un examen des ressources offertes par le secteur et I'Ecole, et des
besoins supposés de telle filidre. Sur la base de ces discussions, des fiches
descriptives sont élaborées. Les demandes de subventions adressées a 'OFIAMT
contiennent, pour une filiere un décompte du nombre de périodes théoriques et
pratiques, sur 38 périodes (somme et pourcentage) et une description rapide du
contenu des cours, (que nous évoquerons au chapitre III) qui met essentiellement
en évidence l'intérét que ces cours peuvent prendre pour les éleves. Suite 2 cette
demande écrite, une commission. de I'OFIAMT assiste aux cours et vérifie la
correspondance de la dénomination aux critéres en vigueur, avant de donner son
aval et de débloquer des budgets.
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Une telle procédure fait avancer les choses relativement lentement: la
premiére année du mandat de I'équipe en place, en 1391, seules les classes de
préformation sont reconnues; I'année suivante, les classes de préapprentissage
technique, qui ont beaucoup d'heures de cours en atelier, sont subventionnables.
En 1994 toutes les autres classes ont demandé et recu une reconnaissance de
I'OFIAMT, a l'exception des classes paramédicales, qui ont beaucoup d'heures
théoriques, pour lesquelles il faudra ajouter une heure de pratique -un cours de
Connaissance de l'environnement et des techniques de bureau. Ainsi a-t-il fallu
quelques trois ans de réaménagements pour que les formations obtiennent la -
reconnaissance nécessaire & un subventionnent fédéral. '

En outre, plus encore que d'une reconnaissance administrative, le secteur a
besoin d'une reconnaissance concréte de la part du corps enseignant et de la part
des milieux économiques et politiques du canton afin de promouvoir l'utilité de

la formation et de trouver des places par les jeunes. C'est ainsi qu'est menée cette
- politique de promotion, de "vente" (JCG) du secteur.

Le sous-directeur et le coordinateur ont présenté le secteur lors d'une visite
a I'Ecole Normale; ils veillent également a ce que les enseignants du secondaire
connaissent le secteur et s'y intéressent, pu1sque des enseignants motivés sont
toujours recherchés. Les conseillers d'orientation professionnelle sont également
informés de ce travail; il est important qu'il puissent orienter les jeunes en
connaissance de cause, et n'envoyer en préapprentissage/préformation que les
jeunes répondant aux criteres, afin d'éviter des échecs et aux éleves, et au secteur.

Nous l'avons évoqué plus haut, une reconnaissance des milieux
économique est indispensable; sans un jugement. favorable de leur part, le
secteur, ne trouvant plus de débouchés pour ces jeunes, est voué a sa perte Par
conséquent, un important travail de présentation a été fait aupres des "milieux
influents". D'abord, le secteur a été I'objet d'émissions radiophoniques, de petits
reportages a la télévision locale. C'est un journaliste de la SSR qui a "offert" le
slogan du secteur, “L’envie devant soi”, que l'on retrouve sur les documents de
preésentation du secteur. Cette médiatisation fait qu'"on commence A savoir ce
qu'est un préap"(JCG).

Ensuite, des "Clubs service" ont fait l'objet de visites par les mémes acteurs.
Ces clubs services rassemblent des personnalités du milieu économique de la
place "dans un mouvement de bienfaisance" (JCG). De par leurs roles et statuts,
ces personnalités peuvent aider le secteur d'une part en prenant en charge des
éléves en insertion professionnelle et d'autre part par le poids qu'a leur oplmon
dans les décisions politiques locales. En effet, il se trouve fréquemment qu'eux-
mémes ou leurs proches soient pohthuement impliqués. A ces personnes n'est
donc pas demandée d'aide financiére, mais une dlspombﬂlte une "oreille
_attentive” (JCG) au problemes et aux demandes des jeunes de classe de

préapprentissage et de préformation afin de faciliter leur insertion, leur stage, ou
'acces a des places d'apprentissage.

Un tel recours aux milieux économiques trouve son origine dans une
offre qui a été spontanément faite par le Kiwani's club a I'école, a l'initiative d'un
de ses membres, particulierement sensibilisé aux difficultés des jeunes a étre
‘admis aupres des employeurs. A leur invitation, le coordinateur et le sous-
directeur ont présenté le secteur lors d'une soirée; il s’est révélé que les membres
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d’un club-service se sentent heureux de pouvoir soutenir une action utile, ol
sont mises a contribution leurs compétences humaines plutdét que leur pouvoir
financier. :

De cette expérience, dont les résultats sont concluants - actuellement tous
les éléves de filiere "Préformation” sont placés en insertion par le Kiwani's, qui
collabore également dans le suivi que faif l'école des éleves en insertion
professionnelle - le secteur prend conscience qu'il peut s'appuyer sur son
originalité pour créer des liens favorables a son travail. Cette originalité réside
précisément dans le fait qu'il a besoin avant tout d'étre rendu visible; dés lors,
I'on demande simplement aux acteurs de la place de faire jouer leurs propres
réseaux de connaissances, de transmettre de l'information au sujet des jeunes
- préapprentis et du secteur. |

Ainsi, si les démarches auprés du Canton et de 'OFIAMT sont
importantes, il est intéressant de souligner le role déterminant que jouent les
liens créés entre le secteur et le tissu économico-politique. La reconnaissance qui
est recherchée doit d'une part assurer la survie de I'école - mise en évidence des
succes, recherche de fonds - et d'autre part préparer la place pour les jeunes en
formation. Il s'agit en effet de leur donner la possibilité de trouver des places

~d'insertion et d'apprentissage alors méme que le marché de l'emploi est

- sursaturé, que les budgets manquent, et que des jeunes issus de filiéres mieux
reconnues, avec de meilleurs carnets, sont leurs concurrents immédiats pour les
mémes postes. En créant assez d'intérét chez les employeurs, le secteur peut
espérer que ces derniers acceptent de donner en priorité une chance a des jeunes
'qul seraient sinon a priori disqualifiés -"préap, je ne ferme pas ma a porte"(JCG),
méme en temps de crise.

Les liens au monde socio-économique sont donc noués par les membres de
la direction au cours de visite et présentations plus ou moins formelles, et
donnent lieu & de nombreuses rencontres. Le secteur cherche ainsi & étendre sa
renommée et sa reconnaissance, et c'est par le biais d'un réseau concret de
rencontrés directes, de liens sociaux, de médias locaux, que ce travail est effectué.

2.3. Fluctuations économiques

Nous avons vu au cours des paragraphes précédents que les difficultés
économiques jouent un grand role dans la nécessité des remaniements formels
du secteur: le ralentissement économique du Canton explique en grande partie la
fragilit¢é du secteur. Nous allons ici préciser les sources du financement du
secteur, puis montrer que les conséquences des difficultés économiques. se font
sentir a tous les niveaux d'activité du secteur.

Les trois années du mandat de l'actuelle direction ont été marquées par des
mesures de restrictions budgétaires dans le domaine de l'enseignement;
Cependant la formation ne cofite pas moins cher. Nous avons vu que les cours
qui peuvent entrer dans les critéres de 'OFIAMT bénéficient d'une subvention;
actuellement, les cours sont subventionnés par la Confédération a raison de 47%
(sur la base d'une legon a 80 Fs), par le Canton de Neuchatel a raison de 35% sur
la somme globale ; les frais résiduels sont pris en charge par la Ville. La relative
limitation des budgets impose une certaine modestie quant au nombre d'éleves
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acceptés dans le secteur; mais cette limitation est imposée par d'autres facteurs
que nous évoquerons plus bas. '

Parallelement a cela, les succés de la formation sont conditionnés par les

problémes économiques. Les employeurs sont moins ouverts aux préapprentis, et

il devient difficile de trouver des places de stage, d'insertion, d’apprentissage. Les
~ places d’apprentissage sont moins nombreuses, surtout dans les secteurs
sensibles, mais de plus sont préférés des jeunes issus de formations mieux cotées,
plus scolaires. _ '

Au niveau de la formation, signalons que la pertinence des filieres est
chaque année évaluée en fonction des débouchés possibles selon 1'état du marché
du travail; en effet, une formation qui conduirait d'emblée & une impasse ne
serait d'aucune utilité.

Les jeunes eux-mémes sont touchés par ces changements; leurs choix
professionnels lors de l'inscription au secteur témoigne de leur sensibilité au
marché. Plus dramatiquement, il arrive que des éléves voient se fermer leurs
places d'apprentissage pour cause de faillite d'employeurs.

2.4 Variations des effectifs

_ ~ Parallelement a 1'évolution du secteur lui-méme, les mouvements de la
société se traduisent dans la diversité de la population des éléves qui entrent dans
le secteur. Ces fluctuations se font sentir dans les effectifs, et se traduisent par
I'évolution des critéres d'entrée. L'origine culturelle et l'attitude des jeunes ont
également suivi ces mouvements. ‘ '

A sa création par ]. Vaucher, le secteur rassemblait d’abord peu d’éleves; en
peu d’années, ses effectifs largement augmentés oscillent entre quatre-vingt-dix et
cent-trente éléves. Une brochure d'information sur le secteur retrace ensuite
I'évolution des effectifs: en 92-93, les classes de préapprentissage rassemblent
environ 125 éléves, et la préformation 25. Un commentaire suit: “Rentrée tres
lourde en effectif, une surprise: pas de désistement pendant 1'été: conséquence:
un effectif 10% trop élevé, supportable un an mais pas au dela." Monsieur Graf
explique de méme trop nombreux, les éleéves étaient mal encadrés, les places
difficiles & trouver. "Sur la base de notre encadrement actuel, dés 94-95", indique
la brochure, le secteur de préapprentissage peut accueillir maximum 100 éleves, et
la préformation 25. De plus la politique ira vers "une définition toujours plus
fine des criteres d'admission et des voies pouvant conduire en préapprentissage
ou préformation”. :

En effet, ces critéres ont suivi une évolution parallele aux changements des
effectifs. L'année de la mise en place du secteur, la population en était
extrémement hétérogéne: les éleves provenaient de 2éme Préprofessionnelle, de
3éme Préprofessionnelle, de Terminale, de Classes de perfectionnement, de
moderne, voire de classique. L'hétérogénéité de la volée rendit le travail difficile;
les problémes économiques évoqués plus haut sont apparus peu apres. Pour
remédier & ces difficultés et faire la preuve de son utilité sociale et de son
efficacité, des mesures ont étés prises: il a fallu homogénéiser les volées et les
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classes, repenser l'organisation des classes d'années en année. C'est a cetfe fin que
des critéres d’admission ont été mis en place. :

Nous ne connaissons I'évolution de ces critéres que par les informations
-de la brochure éditée par le secteur. On y lit que dés 93-94, il s'agit de "renforcer
I'objectif qualitatif - au travers des criteres d'admission, par l'apparition d'un
certificat de fin de préapprentissage attestant de la réussite dans le cadre des cours
offerts”. Ainsi, "ces mesures ne visent pas a remplir nos classes, mais doivent au
contraire limiter la population de secteur 2 une clienttle ciblée et motivée".

Nous reviendrons sur ces notions plus loin; retenons ici simplement le
fait que I'évolution des critéres d'admission appartient au mouvement
d'adéquation au réel qui caractérise toute l'évolution du secteur.

La provenance des éléves varie également au cours du temps, des
événements politiques mondiaux et de la politique d'accueil helvétique, de la
situation économique et de la gestion de la main-d'oceuvre. La proportion
d'éleéves d'origine étrangere varie entre 30 et 50 % selon les années, ce
pourcentage étant sensiblement supérieur a celui des écoles primaires, puisque le
secteur accueille des éléves qui ne peuvent déja plus aller dans d'autres filieres. Ii
y a quelques années, les jeunes de pays méditerranéens étaient les plus
nombreux; actuellement, la volée contient de nombreux bosniaques, et beaucoup
d'enfants de migrants principalement portugais. Sur 120 jeunes, on peut compter
16 nationalités issues des cing continents. L'on reviendra également sur les -
difficultés rencontrées par ces jeunes migrants.

Globalement, l'attitude générale des éleves et des familles a beaucoup
changé en sept ans. A I'époque, explique Madame de Castro, les jeunes faisaient
montre de plus d’insouciance, étaient 12 "pour étre au chaud encore une année”,
peu soucieux des finalités de cette filiere; maintenant, avec la crise, les jeunes
sont beaucoup plus conscients des difficultés liées A l'entrée en formation. Par
conséquent les éléves sont plus mirs, mais aussi plus conscients des obstacles qui
les attendent, surtout s'ils n'ont pas aimé l'école, et ont admit "ne pas avoir un
bon potentiel d'apprentissage". :

_ Ces évolutions, historique, politique, économique, traduites par autant de

changements de charges, de personnel, ont fini par conduire a I'état actuel,
assurément provisoire, du secteur. Nous avons essayé de montrer comment une
navigation a vue a trouvé un aboutissement dans I'actuel objectif que s'est donné
le secteur - "les éléves doivent partir a la fin de l'année avec une place
d’'apprentissage, la plus adaptée possible” - qui répond a une certaine évolution
des mentalités.  La construction d'un secteur, sa survie, ont pu &tre assurées
grace a linitiative, l'inventivité de ceux qui les dirigent; en plus d'étre
enseignants, ils ont révélé des qualités de "vendeurs”, de "managers”, de
"gestionnaires”. Pourtant une telle politique d' "entreprise” ne semble pas porter
préjudice au sérieux de l'engagement, qui reste pédagogique et tourné vers le
bien-étre des jeunes, dans leur diversité. Clest cela qui va étre développé dans la
prochaine section; nous montrerons plus loin comment cet engagement
idéologique se concrétise. '
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2.5 Pratiques pédagogiques en évolution

Nous ne pouvons laisser ces perspectives historiques sans revenir a
I'évolution des contenus d'enseignement, de l'organisation des matieres et des
‘horaires, des systémes d'évaluation, que nous avons indirectement touches tout
au long de ce chapitre. :

De maniére générale, il a été dit que les cours ont du étre rendus

compatibles avec les attentes des employeurs, et avec les lacunes et besoins des
jeunes. L'équipe des enseignants a été profondément modifiée, et leurs origines
et leurs cursus sont divers. Par conséquent, il semble que I'état actuel des
programmes et de l'organisation du cadre résuite de deux types d'influences:
1) les modifications des effectifs, des attentes des employeurs, des possibilités
du marché imposent des contraintes factuelles, extérieures, qui posent autant de
problemes qu'il faut tenter de résoudre en créant de nouvelles solutions, en
prenant des mesures et des risques, quxtte a rectifier les innovations par une
procédure d'essai-erreur.

Par exemple, l'afflux d'éleves étrangers a d'abord été endigué en

distribuant les éléves dans toutes les classes, avec 'idée qu'une immersion totale
en environnement francophone suffirait a l'adaptation des éleves; de fait, cette
mesure a eu pour résultat un ralentissement des progrés et du travail de toutes
. les classes. Par conséquent, l'année suivante (94-95), les éléves non-francophones
sont rassemblés en classes d'Intégration avec un grand nombre de périodes
hebdomadaire, ot ils apprennent avec trois professeurs différents le Francais, et
ou les autres branches sont adaptées a leurs compétences.
- 2) Une influence est imprimée de "l'intérieur”, par le parcours personnel et
professionnel des enseignants qui ont élaboré un certain nombre d'objectifs
professionnels, ont acquis une certaine expérience humaine et sociale, et sont
ainsi en mesure de définir ol ils veulent pouvoir mener les adolescents avec
lesquels ils travaillent et de créer des moyens de réaliser ces objectifs.

Par exemple, le déroulement actuel des séances d'information des parents,
pour laquelle chaque famille recoit une liste des points qui seront évoqués,
éventuellement suivie d'une marque indiquant que tel aspect concerne leur
enfant, résulte des agacements éprouvés par le sous-directeur lorsque lui-méme a
di assister a de telles séances "floues” en tant que parent d'éléve.

De maniere générale, 1'état actuel des objectifs, du cadre organisationnel, de
la répartition des matiéres, de la conception des cours tant au plan du contenu
que de la forme résultent de la dynamique dialectique de ces deux influences.
Nous n'allons pas retracer les étapes de ce cheminement, mais plutdt privilégier
une présentation du secteur dans son actualité (parties II et III) en nous
contentant de préciser l'origine de tel ou tel aspect présent.

26



L r de Pré renti

Nous savons comment s'est constitué le projet de ce secteur, 1ié A un
certain contexte historico-politique, mais aussi 2 la volonté de changement de -
certaines personnes. Pour essayer de rendre compte du type de démarches
personnelles et d'engagement qu'ont les acteurs actuels vis-a-vis du secteur, nous
‘allons essayer d'en retracer les parcours.

Le "team des préap" (JFG) se compose du "noyau" de gestion-coordination
du secteur, des vingt-six enseignants, des quatre-vingt-huit éleves du secteur (en
1994-1995). Nous allons d‘abord préciser les roles des trois membres du noyau
(3.1), puis retracer les grandes lignes de leur parcours et de celui des enseignants
(3.2). Enfin, nous caractériserons les éleves qui entrent dans ce secteur, en
montrent comme les critéres d'admission ont d évoluer au cours du temps (3.3).

3.1 Le "coeur" du secteur

Jean-Frangois Graf, coordinateur, et Jean-Claude Gosteli, sous-directeur
. CPLN-EAM, sont responsables du secteur; avec Cristina DeCastro, psychologue et
conseillere d'orientation, ils forment ce qu'ils appellent le "coeur" du secteur .
Les deux premiers dépendent de Jacques Laurent, directeur EAM, lui-méme
dépendant de Monsieur Gindroz, directeur général du CPLN. Madame Cristina,
troisiéme "pilier" du secteur dépend directement du directeur geénéral du CPLN .

- Leurs roles sont complémentaires, et sont décrits comme suit par les
personnes en question. Le rdle du sous-directeur est double; il est d'une part -
"ministre des relations avec l'extérieur” - c'est a lui que revient le travail
d'information, de prise de contact et de médiation au contexte socio-économique
- et d'autre part, il est garant du respect de la "ligne” que s'est fixée le secteur; il
joue donc un role d'autorité a l'interne. Le coordinateur s'occupe des problémes
d'organisation et de gestion internes du secteur et de sa pédagogie. Enfin, la
psychologue-conseillere aux préapprentis a un triple mandat: elle est chargée de
l'orientation des éleves, de la prise en charge de leurs problémes plus privés. et
affectifs. et de leurs difficultés scolaires, sur le plan des méthodes et de
l'organisation du travail. En outre, ces trois personnes sont aidées dans leur
travail par Madame Katia Oppel, qui s'occupe du secrétariat du secteur.

Monsieur Gosteli, instituteur de formation, issu de I'énseignement
-secondaire, est entré comme enseignant de branches générales au CPLN: francais,
droit, comptabilité pour le CFC. Plus tard, il monte une classe spéciale pour les
apprentis: "informatique pour tous”; peu de temps aprés se crée la place de sous-
.directeur pour laquelle il a postulé. '

Monsieur Graf a une formation d’instituteur, puis a travaillé au
secondaire. I accepte d'entrer au CPLN en tant que coordinateur 2 condition de
pouvoir continuer & enseigner, et de pouvoir se former comme enseignant de
formation professionnelle (nous reviendrons sur ce deux points). Il assure donc
cette charge tout en donnant seize heures de cours par semaine.

Madame de Castro est Psychologue FSP. A" la création de la charge
d'orientatrice, elle prend le triple mandat de conseillere, soutien aux difficultés
scolaires, aide psychologique. Elle travaille & mi-temps dans le secteur.
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3.2 Les enseignants

Les vingt-six enseignants du secteur ont des origines diverses: certains
étaient déjad dans la maison lors du changement de direction, et sont
progressivement passés de la formation en classe professionnelle aux classes de
préapprentissage - par curiosité, par envie ou parce que sollicités; d'autres sont
entrés dans le sillage de messieurs Graf et Gosteli - des collégues, des gens avec
qui ils veulent faire équipe, des candidats libres intéressés par le travail du
secteur, des suppléants qui se découvrent trés motivés par.leur pratique. Certains
n'enseignent que deux ou quatre heures dans le secteur et ont des activités
diversifiées, d'autres sont présents vingt-six ou vingt-huit heures
hebdomadaires. '

L'on peut distinguer de maniére générale trois types de parcours
d'enseignants, sur la base de discussions que j'ai pu avoir avec une dizaine de
professeurs, tous enseignant au moins une dizaine d'heures dans le secteur.

1) Un premier parcours serait celui des enseignants qui sont passés d'une
-activité professionnelle spécialisée a l'enseignement professionnel ou donné aux
adultes, puis ont progressivement découvert le travail avec les préapprentis.

2) Les personnes formées comme instituteurs, puis progressivement passées
du secondaire au secteur préprofessionnel appartiendraient 2 un deuxiéme type.

3) Enfin un troisiéme type serait celui des enseignant qui sont dés lor1g1ne
enseignants en classes professionnelles, soit depuis plusieurs années, soit
récemment, a la suite de suppleam:es

Les enseignants des trois groupes expriment un méme intérét et
attachement pour les jeunes préapprentis, peu scolarisés, avec qui le travail a
~accomplir est essentiellement humain et relationnel; certains spécifient
clairement que leur intérét pour ce travail est de 'ordre du respect humain, bien
plus qu'un souci lié a une finalité sociale d'intégration, ou de responsabilité
collective. Les deux premiers types de trajectoires, du méme type que celles des
membres du groupe de gestion du secteur, semblent répondre & un constant désir
d'innovation, de création de nouvelles infrastructures, de nouveaux défis; elles
traduisent également un souci d'éviter l'ennui, la lassitude que pourrait susciter
une activité répétitive.

Enfin, une partie des enselgnants sont entrés dans le secteur a la demande
de la nouvelle direction. Parmi ces derniers, plusieurs ont précisément connu des
trajectoires de la premiére catégorie et sont donc passés d'un enseignement
"traditionnel” & un travail avec des jeunes "ascolaires". :

La direction souligne l'importance du maintien du désir d'innovation, de
I'engagement et de l'investissement des enseignants: c'est cet engagement qui
permet de mener. a bien le travail particulier au secteur. Par conséquent, tout
titulaire ne doit travailler avec des préapprentis que parce qu'il l'a choisi; il doit
donc pouvoir étre libre de quitter le secteur. Afin d'assurer cette liberté et de
favoriser leur mobilité, on exige des enseignants du secondaire entrés dans le
secteur qu'ils suivent une formation a l'enseignement professionnel en cours
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d’emploi, I'objectif étant de leur donner la possibilité de quitter leur poste en cas
de lassitude afin de se "ressourcer ailleurs”, en conservant la possibilité de
revenir. La formation qui leur est imposée leur permet d'enseigner aux apprentis
du CPLN et donc de "suivre" les éleves qu'ils ont déja accompagné pendant un
an en préapprentissage. Afin de faciliter cette circulation au sein du CPLN des
classes de Préapprentissage a I'enseignement Professionnel, les salaires des deux
parties ont étés alignés -bien qu'ils soient légérement supérieurs a ceux du
secondaire. . _

Enfin, "J'aimerais que le jour ot un collaborateur, ayant énormément a
donner, se démobilise, il soit repris ailleurs, qu'il retrouve un challenge" (JCG).
En effet, le travail effectué est éprouvant pour les enseignants. Nous avons
entendu plusieurs fois dire que l'investissement et la disponibilité-requis par les
éleves étaient trés important, et que ce don, récompensé par I'envol des éleves, se
révélait a la longue "vidant".

Il résulte de ceci que les indices du succes de la démarche sont importants
-pour les enseignants, qui ont plaisir & savoir ce que deviennent leurs éldves.
* Certains d’entre eux soulignent combien la réussite de la prise en charge d'éleves
- difficiles, les lourds investissements, peuvent étre gratifiants lorsqu'ils sont
couronnés de succes. Ainsi, 'intégration d'un éléve malentendant au monde
professionnel par une recherche de solutions adéquates, la poursuite d'études
d'éleves motivés, sont ressentis comme autant de succeés en soi; et les
manifestations de reconnaissance des éléves - dessins, cartes postales - comme
autant de signes de feed-back positif sur leur travail au secteur. lls permettent
ainsi de nourrir la motivation et I'engagement des enseignants.

3.3. Les éléves du secteur
‘1. Critéres d’admission:

, N'entre au secteur, annonce la brochure d'information, qu'une population
-"ciblée" et "motivée". Ce ciblage est le suivant: ne sont acceptés en
préapprentissage que les éléves promus et non-promus de Préprofessionnelle 4
‘et en principe non promus de Moderne 4. Toutefois, "sous réserve de recherches
infructueuses, signalées par un dossier OROSP (Office régional d’orientation
scolaire et professionnelle), avec l'accord du consultant”, les promus sont
acceptés. Les éleves concernés par cette formation sont définis de la maniere
suivante dans la brochure d'information: :
- ils ont "besoin de combler des lacunes scolaires avant d'accéder a un apprentissage ou a I'école

de leur choix" ou ont "échoué & un examen d'entrée dans une autre école et désirent s'y

préparer intensément"; : -
-OUu  “"bien qu'orientés professionnellement , ont besoin d'orienter leurs choix”
-ou ils "n'ont pas trouvé de place d'apprentissage au sortir de I'école obligatoire”.

En préformation sont admis les éléves non-promus de.Terminale 4, de
3eme préprofessionnelle non promus apres dix ans d’école obligatoire-, qui ont de
"réelles difficultés d'apprentissage” ou qui, bien qu'ayant déja une expérience
professionnelle comme main-d'oeuvre sans qualification, souhaitent entrer en
formation élémentaire ou en apprentissage.
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Un module d'intégration compléte ces deux filieres; il accueille les éléves
de langue étrangere pour qui "l'accds a une formation professionnelle est rendu
impossible par l'absence ou le manque de maitrise de frangais". Ces éleves
doivent avoir suivi un an de classe d'accueil (secondaire 1 ou équivalent) au
préalable. Par ailleurs, les éleéves ne sont admis que s'ils sont légalement
domiciliés dans le canton.

En ce qui concerne la motivation des éleves, les choses se passent de la
fagon suivante. Dés le mois d'avril qui précéde la rentré suivante, les éleves
remplissent un bulletin d'inscription sur lequel ils indiquent leur cursus, mais
aussi leur futur choix professionnel. L'inscription suppose ainsi une réflexion
‘préalable de l'éléve, tout en donnant au coordinateur certaines indications sur la
motivation de I'éleve. En effet, il se peut que les places soient extrémement
limitées dans une profession, ou les exigences des employeurs élevées; il se peut
aussi que la filiere Preapprentlssage ne soit pas adaptée ou que l'éléve puisse
trouver une place d'apprentissage sans passer par I'Ecole; enfin, ii se peut que
l'éleve ait choisi une formation a laquelle il ne peut accéder dans I'immédiat
pour diverse raisons - par exemple parce qu’il n’a pas les 18 ans requis. Dans ces
divers cas de flgure I'investissement de 1'éleve est différent: étre 1a pour avoir sa
place promise n'a pas la méme 31gn1f1cat10n pour un jeune qu’"entrer dans le
secteur pour attendre une année".

"En outre; la conseillere spécifie qu'il est attendu que les éleves aient
commencé un processus d'orientation au secondaire, avec les conseillers, afin
d'éviter les pertes de temps durant 1'année de Préapprentissage. Certains ont donc
une idée trés définie de la formation qu'ils désirent entamer, d'autres ont une
idée du domaine; certains sont encore totalement indécis. A la rentrée, tous les
éleves sont tenus d'avoir trouvé une place d'insertion professionnelle; par
conséquent, tous les éleéves ont été forcés de faire un premier choix de direction
professionnelle, qu'ils soient décidés ou non, que ce soit dans leur domaine de
choix ou pas, selon le marché.

Cette recherche de la place d'insertion fait déja partie du processus de
maturation du jeune par le secteur, puisque qu’il est ainsi confronté a la réalité
du monde du travail, aux réelles possibilités qui s'offrent a lui. En outre, la
recherche d'une place d'insertion incite souvent les parents et les proches a
s'impliquer. Par conséquent le jeune se sent, parfois pour la premiere fois,
soutenu par ses proches dans son projet professionnel.

2. La répartition des éléves:

Les éleves effectuent en juin précédent leur entrée un examen
d’admission: des tests psychotechniques de “potentiel scolaire” (tests logiques
adaptés aux exigences d'une formation professionnelle), et trois épreuves en
mathématiques, frangais, allemand pour pouvoir étre appréciés sur les mémes
critéres.

La répartition dans les classes se fait sur les trois critéres suivants:

1) le niveau scolaire et le potentiel homogénéisent les niveaux;

2) le choix professionnel de 1'éléve permet de déterminer le type de classe dans
lequel il sera affilié:
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- Préapprentissage artisanal option commerciale (PARTC),

- Préapprentissage Paramédical (PPM),

- Préapprentissage technique (PTEC),

- Préapprentissage artisanal (PART),

- Préformation artisanale /technique (PAT),

- Préformation vente/service(PVS).
3) lorsqu'il y a assez d'éleve dans une méme filiere pour faire plusieurs classes,
alors on tente d' equilibrer la répartition garcons/filles.

Un éleve peut changer d’orientation et donc de classe jusqu'en automne; si-
I'éleve n'est pas & sa place dans le secteur et que cela se révele au cours de l'année,
I'équipe continue & assumer sa responsablllte face au jeune en recherchant une
alternative plus adaptée. .

En effet, le secteur avance le principe ethlque suivant: "il y a d'abord la
personne” (DC) a protéger et a respecter.

Nous avons ainsi présenté la maniere dont s'est constitué le secteur, ce que
sont les conditions de son fonctionnement et qui en sont les acteurs. Ces trois
catégories de faits doivent leur forme 2 une certaine réalité socio-économique et
politique, ou régne un certain discours sur la formation et o certaines valeurs
alimentent la politique en mati¢re d'éducation. De maniere générale, les
formations professionnelles, les apprennssages I'artisanat sont en effet
dévalorisés. au regard des études longues plus "intellectuelles” ou conduisant au
tertiaire. Ces représentations ont des répercussions directes sur I'image de soi des
_jeunes en fin de scolarité, d'autant plus qu'ils se savent plus ou moins promis au
chémage en ces temps de crise, ou & des métiers non conformes & ceux que
valorisent le discours social et scolaire.

Le secteur de Préapprentissage définit un cadre de formatlon dans ce
contexte global, et est en partie déterminé par lui. Son activité est placée sous
certains objectifs répondant a l'idéologie qui lui est propre, mais modulés de ‘telle
sorte qu'ils soient adaptés a la conjoncture.

Les objectifs que se fixe le secteur répondent ainsi d'une part aux difficultés
des éléves et d'autres part aux exigences sociales, tout en respectant certains
principes. Le prochain chapitre pose ces objectifs et nous permet de poser les bases
d'une lecture de la vie du secteur.
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4. Obiectifs de la formation

Les objectifs de la formation déclarés par la brochure d'information, que
nous appellerons "Objectif général”, sont les suivants:
- En Préapprentissage: "Offrir aux éléves une derniére chance de faire l'apprentissage
souhaité”
- En Préformation: "Offrir aux éléves une derniére chance d' entreprendre un
apprentissage simple, a defaut, une formation élémentaire”.

Le discours des acteurs permet toutefois d'affiner cet objectif général, et de
dégager certains objectifs pédagogiques spécifiques et parfois implicites.

En nous basant sur le discours du sous-directeur, de la conseilléere et du
coordinateur, il nous faut prbcéder en trois étapes- d'abord, nous allons
caractériser la situation des éléves qui arrivent en année de formation dans le
secteur (4.1); ensuite, nous donnerons quelques difficultés cognitives et affectives
qui peuvent les caractériser (4.2). Nous pourrons ensuite dégager 1'idéologie qui
sous-tend l'action du secteur face a ces problématiques (4.3), et observer les

- difficultés que peuvent rencontrer les enseignants dans cette démarche (4.4).

4.1 Problématique

Pour comprendre en quoi le travail avec des éleves de Préapprentissage est
~ particulier, il nous faut expliquer ce que peut représenter le "parcours d'échec” de
la majorité des jeunes qui arrivent dans le secteur. Nous indiquerons ensuite ce
qu'est le parcours des jeunes migrants, puis precxserons la 51tuat10n sociale de la
" plupart des jeunes.

Le parcours des éléves qui parviennent en Préapprentissage est un parcours:
de "sélection négative”. La premiére sélection rencontrée par les éléves lors de
leur scolarité est celle de la fin de sixiéme; a2 ce moment, ils sont répartis sur deux
voies paralleles. Au secondaire, en effet, trois sections - Classique, Scientifique,
Moderne (selon les cas) - préparent a deux types de formations - bac ou école de
commerce, alors qu'une seule voie, la Préprofessionnelle, prépare pour
I'ensemble des autres formations, menant aux trois cents métiers recensés par
I'OFIAMT. Cette simple megahte révele le peu de cas qui est fait par la société aux
formations professmnnelles, puxsqu ‘elles s'inscrivent simplement en négatif des
trois formations "supérieures". La filiere Préprofessionnelle est effectivement
dépréciée, aussi bien socialement et institutionnellement que dans les
représentations que s’en fait le monde professionnel et que dans la perception des
jeunes eux-mémes. ‘

Ainsi, lorsqu'un éléve a déja rencontré des difficultés scolaires a l'école
primaire, on lui a en général fait comprendre qu'il n'était "scolairement pas bon”
et il est déja marqué par la non-intégration scolaire - premier "échec”. Ensuite,
I'orientation de tels éléves a l'orée du secondaire pourrait étre résumée en un
"Vos résultats sont tels que vous pouvez choisir Préprofessionnelle” (JCG). Par
conséquent, "Pour la plupart d'entre ces jeunes, la déception consécutive a la
sixieme annee d'orientation, celle de ne pas étre entré en Classique-Scientifique,
voire en Moderne, mais en Préprofessionnelle, est dramatique”, et l'entrée en
Préprofessionnelle "ne peut en aucun cas étre considéré comme un choix
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originel" Au contraire, il y a 12 pour les éléves un deuxiéme échec, dont les
résonances sont profondes, au vu de l'importance que prend cette orientation
dans la scolarité. o _

La poursuite d'une filiere Préprofessionnelle ne résulte pas d'un choix
positif, mais représente toujours une mise & l'écart des filieres dites supérieures et
valorisées. Cette filitre est censée mener les jeunes en apprentissage, puisqu'ils
ne sont pas "assez bons" pour étudier. Cependant, a la sortie de
Préprofessionnelle, les jeunes sont systématiquement en concurrence sur des
places d'apprentissage avec des éléves issus de filieres plus valorisées; 'acces a la
formation en apprentissage leur est donc barré - Préprofessionnel, ce n'est pas
assez bon pour travailler. Cette filiere semble interdire au jeune la possibilité de
se reconnaitre des atouts propres, des.qualités qm font de lui quelqu'un d'apte a
sengager dans une formation spécifique; 1a aussi, on leur préfere les "formations
superleures Ainsi est infligé un troisidme échec aux ]eunes La plupart des
jeunes qui se présentent en préapprentissage ont ainsi vécu ce parcours marqué
par une réitération d’échecs.

Ce qui ressort de ce parcours peut étre considéré a deux niveaux: au niveau
scolaire et social, au niveau .des éléves. A un premier niveau, il faut donc
constater que l'unique étalon de mesure du systéme scolaire réside dans la
formation dite "supérieure”, c'est-a-dire préparant aux études longues, pour
lesquelles sont requises des -capacités d’'abstraction, de mémorisation, d'analyse,
de synthése, et peu de manipulations concretes, tridimensionnelles. Des lors,
- toutes les autres formations sont catégorisées "non-intellectuelles”, et les
multiples aptitudes et capacités qu'elles requiérent, certainement au moins aussi
complexes, ne sont jamais reconnues pour elles-mémes, mais en "négatif" des
aptitudes “scolaires". .

_ Par conséquent, au niveau des éleves, ces derniers sont pergus et se
per¢oivent nécessairement en termes d'attributs négatifs, renvoyant & un modele
de l'éleve "scolairement bon” - ils savent ce pour quoi ils ne sont pas bons, ce
qu'ils ne savent pas, ce qu'ils ne pourront jamais faire. Mais il leur est donné peu
de repéres et de moyens de se découvrir des attributs positifs. Toutes leurs
qualités, les savoirs non-scolaires qu'ils ont pu développer, les autres logiques de
raisonnement qu'ils ont, tombent dans la méme zone d'ombre. Si l'on sait si bien
ce que l'on n'est pas, il est probablement tres difficile dans ces conditions de
savoir "ce pour quoi l'on est fait" lorsqu'aucune chance de le découvrir n'a été
fournie. :

Les éléves récemment arrivés en Suisse ont souvent vécu des événements
traumatiques, ne serait-ce que la migration elle méme. Beaucoup n'ont pas pu
suivre de scolarité normale, en particulier dans le cas des éléves en provenance
de pays en guerre, dont la scolarisation est minimale. La plupart des éléves
d'origine étrangére doivent renoncer aux projets d'avenir qu'ils ont pu avoir
dans leur pays d'origine, dans la mesure ou I'obstacle que représente la langue

.frangaise les oblige dans beaucoup de cas a renoncer & une formation scolaire
longue et & commencer une formation professu)nnelle Quoiqu'ils aient pu vivre
par ailleurs, l'arrivée récente en Suisse exige de leur part une remise en question
de leur identité, de leurs objectifs - ils sont ici l'étranger, celui qui n'a pas les
compétences langagiéres, ni scolaires, ni culturelles. Dans ces conditions, ont peut
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penser qu'il leur est également difficile de se définir en termes positifs face a leur
nouvel environnement social.

Par ailleurs, comme des requérants d'asile sont admis lorsqu'ils sont
inscrits régulierement comme demandeurs du droit d'asile, il faut compter avec
le risque qu'un jeune soit renvoyé dans son pays d'origine durant l'année. Il
devient également de plus en -plus -difficile pour ces jeunes d'envisager le
moindre débouché au sortir d'un Préapprentissage: un requérant n'est pas admis
en apprentissage, et de maniére générale les employeurs refusent de plus en plus
d'engager des Bosniaques, des Africains, ou des Portugais®. Finalement, le refus
des milieux professionnels d'engager des jeunes étrangers en insertion
professionnelle conduit le secteur & devoir leur limiter leur accés au
préapprentissage, puisque, rappelons-le, I'une des conditions d’entrée au secteur,
et de la réussite de cette formation, réside précisément dans cette insertion
. professionnelle.

Enfin, de maniére générale, les éleves sont issus de milieux socialement et
culturellement défavorisés. D'une part, beaucoup de jeunes vivent des situations
familiales difficiles, ot ils ne bénéficient pas toujours de l'appui dont ils peuvent
avoir besoin, ou dans des 51tuat10ns qui font peser des tensions trés fortes sur leur -
formation.

- D'autre part, peu ont bénéficié d'un éducation culturellement stimulante
ou adaptée aux exigences du contexte socio-culturel dans lequel ils vivent. Deux
types de lacunes en découlent: d'une part, ils n'ont pas de "bagage” de culture
générale; d'autres part, et de fagon plus handicapante, ils manquent de ce "bon
sens" des savoirs sociaux implicites, régles de politesse et de savoir-vivre, attentes
au niveau des relations interpersonnelles.

4.2 Difficultés spécifiques des éleves |

- Les parcours des jeunes sont liés a certaines difficultés - qu elles en
résultent ou qu'elles en soient la cause. Une lecture attentive des brochures
publiées par le secteur et I'écoute du discours des acteurs lors de séances de prise
de contact permet d'identifier trois types de difficultés des éléves a leur entrée au
secteur, probablement interdépendantes:

- des difficultés cognitives et scolaires;

- des problémes au niveau de l'orientation professmnnelle

- des problémes de "maturité" et de "stabilisation".

Pour développer ces points, nous nous attacherons au discours des trois
membres du "coeur” du secteur, dans la mesure ot les stratégies pédagogiques du
secteur, qu'ils mettent en place eux-mémes, sont basées sur les difficultés qu'ils
évoquent. Nous spécifierons ailleurs quels problémes les enseignants peuvent
rencontrer dans leur pratique face a elles.

" Néanmoins, certains enseignants relativisent ces trois types de difficultés;
pour eux les éleves ont des ressources; nous finirons donc sur ce point.

®En outre, il faut préciser que |’ inscription au secteur ou en apprentissage ne devient en aucun cas un argument en
faveur de I’obtention d’un droit de séjour pour un requérant.
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1) Une des conséquences du "parcours d'échec” des jeunes est la mise en place
par eux d'une stratégie de défense identitaire. Celle-ci s'exprime par une phrase-
clé, comme l'explique le sous-directeur: "C'est la phrase de l'éleve qui dit: "J'ai
pas compris”. Cette affirmation lui a toujours permis de s'en sortir pendant sa
scolarité”, et signifie: “'ai pas compris, donc c'est de votre faute, puisque vous
m'avez mal appris”. Ainsi I'éleve évite-t-il d'assumer la responsabilité de son
échec, se mettant ainsi & l'abri d'une remise en question et peut-étre d'un effort
cognitif ou du travail lui-méme.

Bien que le devoir de l'enseignant traditionnel est précisément de
reprendre la démarche pédagogique lorsque l'éleve exprime son
incompréhension, dans le contexte présent la question se pose en de tout autres
termes. En Préapprentissage, I'éleve est & sa "derniére chance” de pouvoir choisir
une formation; par conséquent il est nécessaire qu'il assume ses choix et ses actes,
et qu'il se responsab1hse qu'il comprenne l'enjeu de la situation. "Pour eux, de
dire "je n'ai pas compris” a été une bonne facon de se défendre; mais maintenant
il faut apprendre. Si on arrive a leur faire admettre ¢a, que ce n'est pas seulement
~quils n'ont pas compris, mais qu'il n'ont pas appris, ¢a va commencer i les
mettre eux en cause. C'est donc dans ce sens la qu'ils vont marir pendant une
année - C'est parvenir & leur faire se dire: "c'est aussi de ma faute, quelque
part"(JCG). L'objectif de "maturation" des éléves passera notamment par un
travail de responsabilisation des éléves, préalable 2 une mise au travail.

2) Au niveau cognitif, la difficulté qui est relevée semble d'ordre mnésique et
logique. Voici comment se pose le probleme: "Quand un employeur leur dit: tu
vas prendre des clous, puis tu iras a tel endroit et tu prendras tes outils, puis tu
iras avec tes clous et tes outils a tel troisitme endroit", on a trois consignes qui se
font suite; bon nombre de nos éleves ont perdu complétement I'habitude de
travailler sur une succession de consignes. On a pédagogiquement tellement
decompose les mouvements qu'ils ont completement perdu I'habitude de
pouvoir mémoriser trois consignes de suite. Certains, mais ils sont rares, ne _
peuvent pas. La majeure partie d'entre eux a juste perdu l'habitude, et puis ¢a ne -
~les intéresse plus -c'est tellement plus pratique de travailler avec une seule
consigne” (JCG). Les enseignants devront donc travailler & cette remise en route
de "ce muscle qu'est le cerveau, qu’est la mémoire".

3) Les difficultés au niveau de l'orientation scolaire, nous explique la
conseillere, sont d'une part essentiellement liées aux images treés idéalisées de
certains métiers qu'ont les éléves, et d'autre part & un relatif manque de
communication avec les parents.

Le probleme de ces représentations de métiers idéaux ont au moins une
double origine. D'abord, ce sont souvent des réves de professions traditionnelles
-médecine, droit, qui sont des réves de famille. "J'ai remarqué chez des jeunes
issus de souches défavorisées déja dans leur pays d'origine - au Sud de 1'talie, en
Espagne, au Portugal - que dans la famille on révait d'avoir un médecin dans la
famille; et ¢a passe je ne sais pas comment - dans les choses qui sont dites, les
réves qui sont communiqués - et sont repris par les jeunes & leur propre compte”,
~ Ensuite, ce sont des representatlons qui tirent leur inadéquation de la mlgratlon
des jeunes: "Il nous est arrivé chaque année d'avoir un éleve qui a exprimé son
souhait de devenir médecin. Parfois, ils viennent de pays ou les structures
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" scolaires sont trés différentes, et ¢’est encore marqués par ces dernieres qu’arrivent.
les jeunes; pour eux, il ne va pas de soi de réaliser la différence de systéme et de
réévaluer les possibilités qui leurs sont offertes une fois soumis au systéme et
exigences helvétiques. Or se trouvant ici, un tel éleve sait qu'il est destiné & une
profession qui se fait en apprentissage, et qu'en principe, il est irréalisable de
rejoindre le gymnase, 'Université. Au niveau de l'orientation, un travail devra
donc étre fait sur une mise en évidence de la "dure réalité".

Par ailleurs, "actuellement, les parents ont beaucoup de difficultés a dire
quels réves professionnels ils ont pour leurs enfants" (DC). Par conséquent, il
semble que les jeunes aient davantage de peine a orienter. leurs choix
professionnels qu'autrefois, quand la volonté parentale était quasiment imposée;
“leurs parents, qui ont certainement des attentes a leur égard, ne les explicitent
plus. Ainsi leur manque-t-il "ce regard extérieur, mais pourtant trés proche, de
ces parents qui les connaissent depuls seize ans", ne serait-ce que pour s'y
opposer. Ce "fais ce que tu veux" semble donc engendrer plus de déception et
d'angoisse qu'une autonomie réelle.

Difficultés d'apprentissage d'ordre mnésique, mauvaise image de soi,
problémes a se penser dans l'avenir en raison d'une difficile mise 2 distance du
milieu familial - ces obstacles a 'engagement scolaire sont-ils insurmontables ?

' Bien sir que non, sans quoi une telle entreprise pédagogique ne serait
méme pas considérée. De fait, les enseignants relativisent ces constats de départ
par leur confiance dans les ressources et capacités des éleéves. Pour certains, a part
les problemes de langues de ceux qui ne sont la que depuis trois ou quatre ans,
"tous seraient capables d'aller dans n'importe quelle école, tous ont les capacités
d'apprendre” (M). Plusieurs expliqueront comment leur pratique vise a metire en
évidence les capac1tes non explmtees des éléves, leurs connaissances acqulses ou
potentlelles il's ag1t d‘utiliser la-"carriole & boeufs qu'ils tirent” (CAF), aussi bien
" au niveau des acquis scolaires qu'au niveau de la revalorisation de l'image de soi.

Apres avoir tracé ci-dessus les difficultés des éléves telles qu'elles perques
par les enseignants du secteur’ et vu qu'ils considerent néanmoins que ces éleves
ont des "potentialités”, il nous faut maintenant voir comment les enseignants
pensent les moyens de combattre ces difficultés et d'actualiser les ressources des

éleves.
4.3 Idéologie et intentions du secteur

Nous donnerons donc d'abord quelques éléments qui permettent de -
comprendre le discours "idéologique" du secteur. Nous discuterons ensuite de la
position que semble adopter le secteur en réponse aux difficultés spécifiques et
aux objectifs f1xes

Le discours "idéologique” du secteur est a la base des mesure mises en
place. Il se fonde dans une réflexion critique sur la société et sur les insuffisances

7 Les difficultés des éleves sont ici posées de manigre descriplive; on n'essayera pas de donner une ananlyse de la
signification éventuellement problématique des apprentissages pour ces jeunes. Il ne s'agit pas de donner ict une
analyse psychologique des difficultés scolaires, mais bien des moyens qui sont mis en place pour les contoumer;
il nous suffit de montrer que ces moyens peuvent se révéler efficaces.
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du systeme de formation. Le secteur de Préapprentissage se propose de s'adapter
précisément aux besoins des jeunes qui ont bénéficié du moins d’intérét durant
leur parcours scolaire antérieur: en effet, les éléves en fin de scolarité et promis a
des formations professionnelles seraient délaissés par les enseignants du
secondaire, qui consacrent leur attention aux éléves promis & des filiéres plus
valorisées: "Jusque 13, dans le secondaire, le Préprofessionnel c'est "le pas bon", le
dixiéme, le plus grand. Le but des enseignants est de le faire sortir de I'école”, et le
promettent ainsi a l'exclusion. Au contraire, le secteur de préapprentissage place
- cet éléve au centre de son effort pédagogique. Plutét que de I'exclure, il se donne
. pour but de l'intégrer et au systeme de formation, et au monde professionne],
offrant ainsi un "complément possible a le scolarité pour les éleves
défavorisés"(JCG).

Certams aspects de la formation qui visent précisément 2 cette finalité
intégrative sont mis en avant par les responsables du secteur. "On rappelle &
chacun que la part scolaire est minime dans cette formation: on est la en appui
d'une recherche: qu'ils soient promus ou non promus, mais qu'ils aient trouvé
‘une place. Voila I'objectif, plus que 'acquisition de connaissances"(JCG).

_ Afin d’organiser la formation de manieére & pouvoir atteindre cet objectif:
"On a demandé aux patrons ce qu'ils attendaient des jeunes; ils nous ont répondu
~ par des criteéres scolaires - de bonnes connaissances en maths, l'utilisation du
traitement de texte. On a donc surchargé les classes d'horaires dans ces domaines,
‘et forcément ¢a n'a pas eu de résultats - puisqu'on refa1sa1t pendant une année ce
qui avait été fait dans d'autres écoles”.

Il a donc fallu réfléchir sur les moyens de favoriser le succes des jeunes
autrement que par le travail scolaire; est alors élaboré le raisonnement suivant:
lorsqu'un éléve demandeur d'une place d'apprentissage se présente aupres d'un
~employeur, il ne pourra pas le convaincre par son carnet scolaire; par ailleurs,
malgré ce que peut dire I'employeur, il engage rarement sur la seule base de
résultats scolaires. En effet, il jauge le jeune en le mettant en situation: il lui
demande d'aller faire le café, de tirer une photocopie, de répondre au-téléphone.
Par conséquent, si le secteur veut pouvoir donner des atouts 4 un jeune, il doit le
rendre compétent sur les dimensions sur lesquelles il est concrétement évalué.
"Un jour, quelqu'un.a eu cette idée: et si on leur apprenait a faire le café?"(JCG).

Des lors, explique le sous-directeur, 'excellence particuliere que le secteur
va développer chez les éleves est d'orientation nettement pratique: "Mon réve
c'est qu'un jour on puisse dire d'un éléve: "¢a c'est un préapp - il n'a rien de
scolaire, mais c'est un préapp - ¢a ne s'explique pas”. (..) Parce qu'il est capable
~ d'initiative, de travail, de s'intégrer dans une équipe, d’étre de bonne humeur,
d'étre un meneur.(..) Concrétement, lorsqu’il entre dans un bureau, en dix
minutes déja on sait qu'il est préap - parce qu'a la facon dont il agit dans le
_bureau, il a déja tout compris comment ¢a fonctionne - pas intellectuellement.
Par exemple, il dira: "Tiens, cette photocopieuse n'a pas de papier - il le dit; mais
surtout, et c’est la que réside toute la différence, il va chercher du papier !". (JCG)

Cette réflexion mérite qu'on s'y arréte; nous le ferons dans la discussion (5)
qui suit la digression suivante.
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4.4 Quelles difficultés pour les enseignants ?

Avant de continuer, il semble important de noter. que les objectifs de la
formation en Préapprentissage exigent des enseignants un travail qui peut faire
probléme.

En effet, nous avons vu que le discours idéologique privilégiait:

- le fait de trouver une place d'apprentissage, plutét que l'acquisition de
connaissances, ce qui revient & remettre en question le role effectif des
enseignants;

- l'efficacité dans I'obtention d'une place dapprentlssage plutot que de
donner aux jeunes la possibilité d'envisager 2 nouveau des études longues, "ce
qui va contre tout ce qu'on faisait au secondaire "(JCG):

- le développement d'aptitudes "non-scolaires” chez les jeunes, orientées
* vers la pratique, plutdt que des capacités réflexives, comme le veut une certaine
vocation de I'école.

Ainsi se pose le probleme de la distance qui sépare les enseignants des
jeunes en formation professionnelle. D’un c6té, les enseignants ont tous une
formation intellectuelle, une pratique réflexive; "méme un enseignant d'atelier,
qui n'a pas suivi de filiere académique, a cependant intellectualisé sa démarche
pour pouvoir la communiquer'(JCG). Par conséquent, selon le sous-directeur,
beaucoup d'enseignants auraient a priori des attitudes de rejet a I'égard de jeunes
qui préférent des occupations pratiques, et paralssent ainsi refuser toute démarche
intellectualisée.

De l'autre ¢6té, on peut admettre avec le sous- dlrecteur qu "une part de la
population est ravie de pouvoir faire un geste mécanique, nourricier avant tout,
mais qui laisse vagabonder a son gré, sans avoir a rendre compte de ses réveries,
comme le ferait un intellectuel -en en tirant un bilan constructif." Pour la
conseillere d’orientation, il est important que les enseignants transmettent aux
jeunes une confiance en leur valeur personnelle et la certitude que les
formations artisanales ou manuelles peuvent étre source de satisfaction et de
réussite, personnelle et sociale, malgré le discours véhiculé par l'école et la
société. _ _
Par conséquent, pour pouvoir véhiculer un tel message au travers de leur
travail avec les jeunes, les enseignants doivent étre eux-mémes suffisamment
convaincus de la valeur des activités professionnelles futures des jeunes, quel
qu’ait pu étre leur parcours. Ils doivent en outre abandonner I'"idéal
démocratique” (mais combien sociocentrique) des "études longues pour tous™:
"Ce n'est pas parce que c'est la notre bonheur que c'est leur bonheur a eux; mais
c'est en tout cas difficile 8 admettre pour nous"(JCG).

Le travail avec des jeunes en préapprentissage requiert par conséquent un
indispensable effort de décentration de la part des enseignants face a leur propre
démarche. Pour pouvoir travailler avec une telle population, il leur faut avoir su
surmonter le jugement négatif ou le rejet que tout "intellectuel” est susceptible
d'avoir face & un "manuel”. Le travail pédagogique et relationnel se fondera donc
sur une reconnaissance de l'altérité dans sa différence. A partir de 12 seulement
peuvent étre déployées des stratégies pédagogiques adéquates.
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5. Discussion: éléments pour une réflexion

Ces différentes considérations permettent d'apporter un complément a
_ l'objectif "officiel" du secteur. Au-dela de 1™efficacité d'insertion” du secteur
pour lequel toute une série de mesures concrétes sont mises en place, et que
viendrait corroborer un taux de réussite impressionnant, le discours des
formateurs traduit un souci centré directement sur le bien-étre des jeunes.

Ce souci, semble-t-il, est traduit par deux objectifs que l'on peut voir sous-
tendre la démarche du secteur; ces objectifs passent par un travail avec les jeunes,
sur leur image de soi et leurs représentations:

D L'objectif social vise l'intégration des jeunes au systéme socio-économique,
et leur évite de venir grossir le rang des marginaux et des chémeurs; cet objectif
social implique que les jeunes admettent certaines régles et normes de
comportement, et l'utilisation des codes expllc1tes et implicites qui gouvernent
les relations mterpersonnelles

2) L'objectif humain vise le bien-étre et l'intégrité des adolescents du secteur;
‘il implique une restauration de l'identité personnelle, une prise de conscience de
leur valeur propfe, au—delé de toute catégorisation.

En ce qui concerne l'objectif social, I'on peut se referer a la réflexion sur le
"Préap idéal" rapportée ci-dessus. En effet, derriére cet énoncé apparfaissent
certaines valeurs qu'il nous faut dégager pour comprendre le travail réalisé dans
le secteur. L'éleve idéal doit étre capable d'autonomie, d'indépendance, de
responsabilité, d'initiative, afin de pouvoir s'intégrer dans le monde du travail,
ol ces qualités sont actuellement fortement valorisées. L'acquisition de telles
-valeurs par des ]eunes suppose qu 'ils puissent se prendre en charge se sentir
responsables de ce qui leur arrive.

Or nous avions vu plus haut qu'une des majeures difficultés des éléves
‘résidait précisément dans leur déresponsabilisation exprimée par le "jai pas
“compris™: ce n'est pas de ma faute si je suis dans cette situation d'échec.

Par conséquent, l'objectif implicite du secteur semble étre celui de faire
passer l'éleve d'une situation de soumission passive a I'environnement a une
position de responsabilisation, ot I'éléve pourrait se sentir la cause de ce qui lui
arrive. Ce changement d'attribution causale semble indispensable si les jeunes
veulent pouvoir s'intégrer dans le marché du travail; mais il reste encore difficile
a imaginer comment ce changement peur se faire dans le cadre d'une école.

‘L'on problématisera cette réflexion en se demandant si le travail du secteur
et des formateurs, en visant l'insertion professionnelle, passe par un travail de
conformisation a la "norme d’internalité" (DUBOIS et TROGNON (1989), un
changement du sentiment d'étre soumis a des causes externes a un sentiment
d'étre auteurs de leurs choix et actes. Par conséquent, l'on sera attentif lors de la
lecture des moyens pédagogiques mis en oeuvre, aux éventuelles mesures visant
a favoriser I'émergence de cette "norme d'internalité".

En ce qui concerne l'objectif humain, le discours des éducateurs semble

favoriser la reconnaissance de la différences de ces jeunes, son acceptation et sa
valorisation. Autrement dit, il s'agit de partir d'un constat négatif -ils ne sont
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scolairement pas aussi bons que des classiques-scientifiques, et d'en accepter les
implications dans le contexte actuel -ce n'est pas durant cette année
supplémentaire qu'ils le deviendront. Le troisiéme temps consiste a retourner
cette différence négative en différence valorisée: ces jeunes ont d'autres
compétences jusque la non reconnues, et il leur est offert la possibilité de les
mettre en évidence.

L'on peut lire un tel mécanisme au travers du modele des dimensions
d'évaluations identitaires; lorsqu'un jeune est négativement évalué sur une des
dimensions qui le définissent, il peut restaurer une image positive de lui-méme
en prenant en considération une dimension o il peut étre positivement évalué.
L'on peut donc penser que la restauration d'une identité positive chez les jeunes
se fait par un changement de dimension d'évaluation. De 13, on sera aftentif aux
mesures susceptibles d'étre efficaces dans ce sens.

Une distinction de ces deux objectifs a une portée essentiellement
théorique; en effet, au niveau des faits, il semble improbable que les jeunes soient
socialement et professionnellement intégrés au mépris de leur bien-étre. On peut
penser qu'une restauration du bien-étre passe par la possibilité de s'insérer
socialement grice A une profession reconnue et qui permette d'actualiser avec
plaisir des compétences personnelles. Le travail effectué pour atteindre ces deux
objectifs trouvera probablement une résonance simultanée dans les deux
‘niveaux.

Rroposons ainsi une double lecture de l'articulation entre "bien-étre" et
"insertion”. D'abord, au niveau de l'image de soi, la reconnaissance par autrui et
par soi-méme de compétences actualisées dans une activité peut contribuer au
"bien-étre"; inversement, il est fort possible que l'image que renvoie I'entourage
soit d'autant plus favorable que le jeune a déja l'air "bien dans sa peau",
relativement spontané et autonome. -

A un niveau plus profond, on peut penser qu'une image de soi
suffisamment bonne est une condition de la possibilité d'un investissement dans
les situations d'insertion. On peut en effet identifier deux ordres de faits: au
niveau de l'éleve, il est possible que la systématique invalidation de I'éleve en
tant que personne et en tant qu'apprenant ait contribué & une certaine inhibition
de la curiosité, de la joie de l'apprentissage, et, plus profondément, du désir
d'apprendre. Or, sans désir d'apprendre, pas d'aspiration et pas de projet; sans ce
puissant moteur affectif, pas d'investissement possible tant au niveau cognitif
que social. Au niveau de la formation, I'expérience de préapprentissage exige
précisément cet investissement: d'une part, une socialisation dans le monde
professionnel requiert l'apprentissage des régles de fonctionnement d'un nouvel
univers et le développement de nouvelles compétences; d'autre part, en classe
aussi des apprentissages doivent également étre faits.

Par conséquent, la formation n'a de sens que si elle se donne les moyens de
faire se lever un désir d'apprendre. Si l'on peut justement penser que "tous les
enfants et les jeunes ont une propension naturelle A se passionner pour un
domaine de leur. choix dans lequel ils sont préts a investir beaucoup d'effort et
d'ardeur de recherche", (AUMONT&MESNIER, p-274) et si I'on pense que cet
investissement est 'une des conditions des processus d'apprentissage - au sens
large, c'est-a-dire tant sociaux que purement théoriques, pratiques et procéduraux
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- il s'agit alors pour la formation de se donner les moyens de désinhiber un désir
- déja existant.

Ainsi, si le bien-étre des jeunes est souhaitable A un niveau éthique ou
humain, s'il joue un rdle dans la dialectique des miroirs de la reconnaissance
sociale, il est également probablement mdlspensable a tout "débloquage" de la
situation des jeunes.

On peut alors essayer de montrer comment le travail des formateurs du
secteur joue un role dans cette entreprise de "déblayer le désir”. Ensuite, et
simultanément, il faut que ce désir d' apprendre, de connaitre, soit investi et
devienne "moteur" des apprentissages sociaux et cognitifs, c'est-a-dire

“motivation”. Le jeune trouve-t-il suffisamment de bien-étre a la tache pour
qu'un investissement affectif et cognitif se fasse, pour qu'une motivation y naisse
ou soit alimentée dans l'activité ? Le secteur }oue -t-il un role dans 1'émergence,
l'accomplissement de cette motivation ?

Afin d'assurer que cette motivation soit renforcee par .des réalisations
évitant au jeune un nouveau discrédit, il faudrait qu'elle prenne corps dans des
dimensions a la fois acceptables pour le jeune, pour sa famille, pour I'école et la
société. C'est 1a que l'on peut faire appel a la notion de "projet”, en ce qu'elle
permet de désigner la forme concréte, socialement acceptable, qui est faite d'un
désir d'apprendre mué en aspiration singuliere. Finalement, la question qui
- importe devient celle de la maniere dont le secteur permet d'accompagner la
gestation ou le mfirissement d'un projet personnel d'ordre professionnel,
-affectivement investi, et qui ait une forme acceptable pour l'institution, le milieu
et les proches des jeunes et les contraintes de la réalité socio-professionnelle.

Enfin, a partir des intentions des acteurs du secteur eux-mémes , il nous
semble qu'il faudra préter attention a trois axes du travail du secteur lorsque nous
chercherons & comprendre son fonctionnement, a savoir: '

- par rapport au passé des ] }eunes et a leur parcours d'échec/douloureux: ce
qui est fait de ces emprelntes passées, comment sont construites de nouvelles
bases;

"~ -.au niveau de l'orientation des jeunes, comment est rendue possible une
identification des goiits, des possibilités;
: - par rapport au futur de jeunes, comment le secteur joue son role de
"passerelle” entre le monde de l'école et du travail.
‘ La complexité des phénomeénes a traiter, l'intrication de l'affectif et du
cognitif, de I'empirique et du théorique, du formel et de l'implicite, ne permet
pas de décrire la vie du secteur en dissociant ces trois dimensions. Ces dernieres,
ainsi que la notion de projet, sous-tendront simplement notre description et
notre compréhension de la vie du secteur.
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II. UN ESPACE POUR NOUER DES LIENS

"Suivi des éléves:

Un maitre de classe encadre sa ciasse et fait le lien entre
les parents, le corps enseignant et l'éleve. Il établit les
contacts avec les entreprises qui accueillent les éléves en
insertion professionnelle.

Le coordinateur du secteur se tient d disposition. des
éleves, des parents, du corps enseignants et des entreprises.

La conseillére offre son soutien aux éléves qui
rencontrent des difficultés d'ordre personnel, relationnel
ou scolaire. Elle -accompagne les éleves dans leur choix
profess:onnel et organise avec eux des stages de formation.
Des séances réguliéres permettent des échanges entre le
corps enseignant, le coordinateur et la conseillére du
secteur” |

(Brochure d'information, p16)

Ayant retracé la constitution du secteur et la provenance de ses acteurs,
nous avons une idée des éléments en présence. Comment les idées qui
soutiennent le projet d'insertion a la vie professionnelle s ‘actualisent-elles dans
le quotidien de I'école ? Nous essayerons d'abord de montrer le cadre spatial et
temporel qui borne et définit le secteur tout en lui imprimant une certaine
- dynamique (1). Nous retracerons ensuite le réseau de liens qui s'y nouent (2),
- puis la maniére dont le secteur se relie au quotidien a P'extérieur (3). Nous.
verrons alors que ce réseau de liens permet une circulation de la communication
et une sorte de "drainage" des 1nformat10ns des expériences qui se deroulent
hors de l'école vers le secteur. :

Pour montrer comment est batie cette structure socio-relationnelle, nous
élaborerons notre texte a partir d’informations issues d’entretiens, de documents
écrits, d’observations, de commentaires attrapés au vol.

1. Cadre et limites

Le "secteur de préapprentissage" désigne tant une institution au sens
abstrait qu'une réalité physique saisissable, puisqu'il existe en un certain espace,
et que pour un éléve donné, un passage dans le "secteur" a une durée
nécessairement limitée: ainsi dira-t-on que la vie du secteur est doublement
bornée par le temps et l'espace. Ces bornes posent ainsi les limites du "cadre" du
preéapprentissage, non sans marquer son fonctionnement.

1.1. Le préapprentissage—préformation est une passerelle d'un an entre la vie
scolalre et la vie professionnelle. Année charniére, elle est annoncée comme
"année de la derniére chance" ce qui lui confére son caractére d'urgence. Ces deux
éléments imposent une forme de pression a la vie du secteur, rendue visible par
le rythme événementiel et la conscience du temps développés.

En une seule année doivent étre atteints de nombreux objectifs: déterminer
un choix professionnel, trouver une place, combler des lacunes scolaires, acquérir
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une certaine maturité, développer une attitude plus confiante et assurée. Par
conséquent, le "temps long" de cette année est borné par des événements sociaux
et rythmé par des échéances explicites (le "calendrier") et implicites.

L'année scolaire est divisée en deux semestres et comprend 38 a 40
semaines d'école et deux ou quatre semaines de stages. L'année débute par une
semaine d'accueil et deux semaines d’insertion professionnelle a plein temps, a
laquelle succeédent des semaines de cours en alternance théorie/insertion. En
‘automne, les jeunes ont deux semaines’de camp ou de stage, puis neuf semaines
d'alternance incluant, pour certaines filidres, deux semaines d'évaluation. Aprées:
les quinze jours de reliche & Noél suivent huit semaines de cours/insertion, puis
le camp de ski, et & nouveau quatre semaines d'alternance. Les éleves effectuent,
selon les cas, deux ou quatre semaines de stage au printemps, a la période de
Paques; l'année finit en juin.

Les événements sociaux sont des "moments forts” - début de l'année,
camps, sorties d'école, fins d'année - et leur importance provient de ce qu'ils -
bornent et participent & définir la modalité des relations.

La rentrée scolaire prend une importance particuli¢re: c'est le début de
I'année de Préapprentissage, ou se joue une "derniére chance". Pour souligner .
cette importance, cette année est posée en rupture avec le passé: les enseignants
n'‘ont pas A savoir ce qu'étaient les éleves, et les éleves sont informés du fait que
ce qu'ils ont pu faire par le passé n'est pas pris en compte par 1'équipe qui les
accueille. Ceci est plus qu'un principe théorique; concrétement, explique le
coordinateur, si un éléve vient lui parler de son insécurité, de son passé scolaire:
"Je ne veux pas le savoir, je n'ai pas a savoir ce qu'ils étaient au secondaire,
quelles étaient leurs comportements"(JFG). Ainsi, lors de la premiére semaine de
cours, cette volonté de commencer quelque chose de neuf est-elle exphc1tee
devant tous les classes: "On tourne la page et on recommence".

Cette politique de "rupture” se justifie de la maniére suivante: "Le pouvoir
d'adaptation des éleves est phénoménal;- de I'école enfantine a I'école secondaire,
ils se sont adaptés a tant de professeurs différents, avec d'autres styles
d'enseignement, d'autres personnalités. On ne les pergoit jamais de la méme
fagon - et les éléves le savent bien". Il s'agit de découvrir les éleves tels qu'ils se
présentent, de leur donner toutes leurs chances de construire quelque chose de
neuf, en dehors de tous les jugements datés, ou des catégorisations réductrices de
"recalés” dont ils ont pu souffrir.

Cette volonté se traduit en outre par des mesures concrétes. D'abord, les
résultats des carnets des années antérieures ne sont pas communiqués aux
enseignants, dans la mesure oii, issus de filieres différentes, les éleves ont étés
évalués selon d'autres critéres. De méme, un employeur qui cherche a connaitre
la situation scolaire d'un éléve ne sera informé que de ce qui s'est effectivement
fait dans le secteur. Enfin, le matériel pédagogique utilisé au secteur devra
trancher directement avec ce qui a été vu auparavant -"je ne supporterais pas
qu'un enseignant reprenne les cours du secondaire"(JEG).

Au-dela de l'instauration d'une rupture avec le passé, la premiere semaine
d'école permet aussi de poser les nouveaux objectifs, et les défis tournés vers
l'avenir; le sous- -directeur les leur présente: "Vous n'étes pas bons scolairement;
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mais tout le monde dit que vous étes bons ailleurs. Montrez-nous maintenant en
quoi vous étes bons" (JCG). ‘

Enfin, la semaine d'accueil permet de présenter les roles des acteurs - le
triple réle de la conseillére, la fonction du coordinateur, du sous-directeur. Outre
la traditionnelle prise de contact avec les enseignants sont également posées les
regles du secteur et les modalités relationnelles: le respect de la discipline -
horaires, lieux ot l'on fume, climat de franchise et politique de transparence.

La vie annuelle du secteur est ponctuée de "rites" et de "fétes". Comme les
célébrations institutionnalisées n'amusent souvent qu'une minorité des
participants, le coordinateur a voulu que ces événements sociaux aient une
forme particuliére, qui puisse concerner tous. Chacun a donc fait I'objet d'une
réflexion.

La sortie d'école de fin d'année, qui devrait idéalement réunir éleves et
enseignants dans une activité commune, pose souvent le probleme de maniére
- algué: lorsqu'un maitre de classe propose un but d'excursion -le Musée des
-transports- il est immanquable que la moitié des éléves soient insatisfaits. Une
. nouvelle modalité permettant de surmonter ce probleme est adoptée: les
. enseignants proposent divers projets d'excursions et il est laissé & chaque éléve la

liberté de choisir la course qui l'intéresse. Les gens sont ainsi réunis par gout pour
une activité ou par volonté de se retrouver entre amis plutét que par obligation
administrative. "L'identité "classe” a sauté, alors on a eu des gens trés motivés -
ils savent pourquoi ils le font, et c'est important, pour les maitres: comme pour
les éléves"(JEG). _ , ' _

A la fin de 'année, les cérémonies de remise de diplomes expédiées de
maniére formelle viennent mal clore une année d'investissement scolaire,

d'efforts et d'attentes. Pour éviter ces fétes qui laissent les jeunes vides et frustrés,
le ‘coordinateur a cherché une forme de "grand rassemblement” qui puisse étre
vecu dans un certain "esprit famille” (voir ci-dessous, I1.2) et susceptible de laisser
une empreinte; le coordinateur, a la recherche d’une nouvelle formule, propose
-une journée sportive en place de cérémonie. Cette pleine journée pose une réelle
.cldture a la relation entre éducateurs et éleves: "pour nous c'est trés important,
_On a encore plaisir & étre ensemble, on a partagé cette année particuliere”(DC).
Concrétement, maitres et éleves jouent ensemble, préparent en commun
un repas; certains jeunes montent des discours humoristiques au sujet des
enseignants et de l'année. Cette féte qui "devient un rite" (JCG) de fin d'année
. permet un partage d'activités non-scolaires dans un climat de complicité et
-trouve ainsi son caracteére de "féte de famille". Globalement, le coordinateur
ajoute: "Nous, nos éleves, on les materne !"

Les rythmes annuels implicites sont ceux qui marquent les phases de
mirissement des éléves. Les éleves ont jusquaux vacances d'automne pour
envisager un changement de classe, lié 3 un important changement d'orientation
professionnelle; en décembre-janvier, ils ont en principe défini leur choix, de
maniére & pouvoir commencer un certain nombre de démarches concretes. A
Paques au plus tard - avant que jeunes issus de formation valorisée ne se ruent
sur les places disponibles - ils devraient avoir trouvé leur place d'apprentissage.
En général, aprés la traditionnelle fatigue hivernale, les éléves devraient
"crocher” a leur formation; s'ils ont trouvé leur place, ils risquent de se
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désintéresser des cours dés avril. C'est cependant en avril que l'on observe une
éventuelle "osmose” entre l'insertion professionnelle et le vécu de classe, ol
l'attitude du jeune semble s'équilibrer dans une attitude plus responsable(cf. 3.1).

Une conscience du temps est constamment réalimentée par des indications
explicites: les échéances, les délais d'inscription sont fréquemment rappelés par le
enseignants, en classe. Les enseignants tiennent un décompte des semaines
annuelles avec les éléves, qui l'inscrivent sur les carnets, les documents, le
~ décompte des semaines - 35eme semaine de l'année.. ;

Le coordinateur, la conseillére, les maitres relancent sans cesse les éléves
quant a leurs prises de décision -"Alors, vous en étes oix ?". Lorsque les chosés ont
tendance a trainer, que les éléves ne manifestent pas d'intérét excessif pour leur
apprentissage, ils sont systemanquement convoqués par la conseillére qui active
alors le processus. Les dernieres semaines de l'année, la pressxon devient tres
forte: ils sont libérés de classe pour voir un employeur, sont pressés, doivent faire
parf01s des bilans publics de leurs démarches.

, Par conséquent, une conscience du temps long et de sa hmlte est alimentée
et maintenue au quotidien.

1.2 En dehors de cette avancée globale, le temps d'une semaine, ou "temps
court”, est orgamse de maniére trés précise. La rigueur des horaires fait partie
intégrante du "concept pedagoglque"du secteur:

: - Avec l'apprentissage. en point de mire,
ces formations se veulent exigeantes et la charge horalre de la
semaine est par conséquent importante;

: - Il se peut qu'il n' y ait pas d'aprés-midi de
congé. Les vacances scolaires sont en grandes partle affectees aux
stages obligatoires en entreprise”.

(L'Envie devant soi, p.5)

Lorsque Monsieur Graf présente le secteur de Préformation aux futurs
éleves, il souligne que "Les horaires sont pénibles, avec ce systéme dual. Mals
vous jouez une place d'apprentissage"”.

Les jeunes ont en effet entre 46 et 54 perlodes de 45 minutes par semaines,
dont 10 & 20 périodes en insertion. Il arrive que le jeune doive travailler le
samedi. Par conséquent, tous les enseignements a I'école, environ trente-cinq
périodes, sont rassemblés sur deux ou trois jours: il en découle que les journées
scolaires débutent souvent avant huit heures pour finir aprés cinq heures, et que -
les pauses de midi sont bréves. Certains éléves, domiciliés dans le Val de Ruz ou
ailleurs, commencent donc leur journée a cinq heures; néanmoins les personnes
dont les trains arrivent cinq minutes aprés le début des cours ont obtenu des
dérogations.

Les cours peuvent parfois s'enchainer a raison de trois, quatre périodes
‘d'affilée. Récemment, Monsieur Graf a conseillé aux enseignants de faire des
pauses lorsque c’est le cas; pourtant, les éléves ne semblent pas se plaindre de ce
rythme. Par ailleurs, le coordinateur prévient les jeunes avant leur inscription:
"Si vous n'aimez pas l'école, il ne faut pas venir ici!"

Au quotidien, en raison de son aspect routinier, organisé, stable, 1'horaire
hebdomadaire a une fonction structurante pour les jeunes. En outre, il prépare au
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rythme du monde professionnel, rappelant ainsi par son aspect contraignant les
objectifs de l'année. ‘ _

L'organisation du temps court est I'aspect le plus saillant du "cadre" strict
quimpose le “"style" du secteur. Exercant constamment sa pression et ses
contraintes, il est I'enjeu essentiel des affrontement disciplinaires, pour la plupart
liés au respect de la ponctualité. '

Cette organisation du temps court montre combien. les éleves sont en
contact avec les enseignants et le coordinateur sur deux ou trois jours; elle nous
indique, méme si "I'école c'est pas tout dans la vie", quelle place cette année
prend dans le quotidien. ' o

La dynamique engendrée par ce double découpage - temps long, temps
court, rend le vécu des éléves au secteur trés intense: beaucoup de choses doivent
s'y passer, étre négociées, remises en question, élaborées, échangées, apprises, en
trées peu de semaines, au travers d'une grille horaire trés intense et trés
structurée, alors méme que l'avancée globale du temps est constamment
soulignée. ' '

1.3 L'idée d'espace est contenue dans le terme de ‘"secteur" de
préapprentissage. De fait, il désigne un certain espace borné: le quatriéme étage de
l'aile gauche du complexe du batiment du CPLN, Presque tous les cours
théoriques et les laboratoires d'informatique ont lieu dans la dizaine de classe qui
bordent un long couloir, & gauche de l'escalier. A droite, faisant face A ce couloir,
se trouve le bureau de Monsieur Graf; sur le mur attenant sont posées toutes les
offres de places d'apprentissage que le coordinateur a pu découper dans la presse
et des informations aux éleves. La salle des maitres se trouve trois étages au-
dessous; Madame de Castro recoit les éleves au sous-sol. Les ateliers de
mecanique, d'électricité, certains cours spécifiques ont lieu a d'autre étages, dans
d'autres secteurs ou d'autres batiments. _

Comme dans tout établissement scolaire, il y donc un constant
mouvement d'un lieu a l'autre; mais seuls les éleves- du secteur et les
enseignants montent jusqu'a ce quatriéme et dernier étage; ils sont donc
legerement isolés du reste de l'école, et attendent tous le début de leurs cours,
leurs enseignants, dans le méme couloir. Aucun professeur, aucun éleve
populaire ne peut rejoindre sa salle de classe sans croiser de collegue, sans
traverser des groupes de jeunes, se faire apostropher, échanger quelques
plaisanteries, répondre a quelques questions.

' Ainsi un espace fermé est-il constitué, et les jeunes y circulent, en sortent et
y reviennent chargés des expériences du monde. Les événements y sont.
dynamisés par le cours du temps, toujours rappelé. Dans cette double limite
spatio-temporelle, se constitue la vie du secteur. C'est 1a que s'établit et évolue un
tissu d'échanges humains, sur la base d'une trame structurelle spécifique.

14 Le temps borné du secteur, marqué par ses rites et ses échéances, les
rythmes qui impriment une dynamique, la rupture effectuée face au passé et les
références constantes a. l'avenir, mettent les éleves sous "pression". Dans cet
espace clos, les constantes relances alimentent le caractere d'urgence de
l'entreprise en un climat de chaleureuse émulation. De plus, par ce rythme, cette
proximité entre éléves, cette connaissance que les uns ont des autres, l'effet de
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- groupe est trés fort: les jeunes sont d'autant plus poussés & entreprendre des
démarches, & se prendre en main, qu'ils se sentent épaulés par leurs camarades,
pris dans cette avancée globale alimentée a coup de, semonces par ceux qui les
encadrent. ' '

On se doute que le succes d'un tel climat ne peut étre possible qu'a
condition que les modalités relationnelles soient extrémement bien gérées,
puisque les accrocs risquent de s'échauffer et de s'enflammer facilement; nous
allons étudier ces modalités au chapitre 2. L'on peut aussi imaginer que cette
"chaleur" permet d'accélérer tous les processus en cours durant cette année -
orientation, stabilisation, remise en question, apprentissages - nous aurons ceci
en téte lorsque nous étudierons les interactions entre acteurs dans la partie III.

2. Structure interne et d mi relationnell

"On forme une grande famille. Tout se sait, tout se dit,
tout se transmet, avec les énervements, les coléres, les joies
aussi qu'on peut avoir dans une famille; je crois qu'on forme
une entité assez particuliére, parce qu'on vit ensemble. Ils
ont certains cours a l'extérieur, mais ¢a s'imbrique. Au début,
pas du tout; ils sont tous des individus qui viennent de
différents endroits, puis petit & petit, tout se met en place,
c'est un grand puzzle, une grande famille. 11 faut la créer!"
(JFG)

2.1 Un esprit de fainillé

L"esprit de famille" de secteur n'est possible qu'a certaines conditions. Le
coordinateur mentionne deux types de prérequis humains. Une limite
quantitative est nécessaire: "Dans certains petits colleges secondaires cet esprit de
‘famille peut étre créé, mais pas a 800"; de fait, "la famille Préap, c'est nonante
éleves, trente . profs cent-vingt personnes”, - nombre qui permet encore que
chacun se connaisse; ensuite, certaines exigences qualitatives doivent étre
respectées. Ainsi mentionne-t-on tout d'abord la nécessité de la présence d’
individus, qui, dans leur singularité, aspirent a ce type particulier de climat:
"C'est clair que j'imprime peut-étre cet esprit 12 sans forcément m'en rendre
compte, mais j'ai une chance énorme, le corps enseignant y contribue
énormément - tout seul je ne pourrais pas. On a des enseigna‘nts motivés qui, de
maniére générale, tendent a cela (.)(JFG)". '

Ensuite, une certaine ouverture et acceptatlon des spec1f1c1tes de chacun
semble indispensable: "On n'est pas des numéros, quelque part. On existe."(JFG).
Les enseignants comme les éléves sont reconnus dans leur individualité: les
éleves sont considérés tels qu'ils le sont maintenant; de leur c6té, les enseignants,
sont perqus au-dela de leur role statutaire: ils sont humains et faillibles -"Les
gosses savent tout sur les "bétises"” des profs" (JFG).
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Ces prérequis qualitatifs et quantitatifs humains sont certainement
indispensables, mais ne sont pas forcément suffisants pour garantir I'émergence
d’ un "esprit de famille" qui incite & 'investissement dans la formation. Or, nous
savons qu'il a été effectivement réalisé; essayons d’expliquer ce qut le rend
possible. ' 7

Il nous semble que deux types d'éléments facilitent I'instauration et le
maintien d'une certaine intensité et qualité relationnelle dans le secteur: d'une
part, une infrastructure, une distribution des réles, une organisation qui rend
possible la connaissance des acteurs entre eux et qui favorise les échanges (2.3).
- D'autre part, un certain code de comportements, un systeme de valeurs, plus ou
moins implicite, qui régule les échanges (2.2). En commencant par ce second
point, voyons comment ces deux ordres de contraintes prennent forme.

2.2 Régulation

- Lors des présentations publiques du secteur, de fréquentes allusions 2 la
sevérité du "cadre”, au "style" strict de la maison sont faites. Si le systéme horaire
- décrit plus haut est pour quelque chose de cette rigueur, c’est un ensemble de
regles formelles qui permet de le respecter. En effet, le coordinateur décrit le cadre
imposé aux éleves comme l'ensemble "des régles de respect toutes simples,
(..)assez claires, assez nettes: ¢a vous faites, ¢a vous ne le faites pas -on n’'arrive pas
en retard, on ne fume pas dans les corridors - des choses toutes bétes qu'il faut
rappeler”. ) _

' Ce cadre parait remplir une triple fonction: -
1° 1l a une fonction équilibrante, affectivement, cognitivement: "On cadre - parce
qu'ils ont besoin de ¢a, ¢a les rassure. Un adolescent a besoin de se sentir évoluer
dans un cadre et de se sentir entouré. Si vous le laissez aller 3 vau l'eau, ca le
déstabilise". ' ,
2° 1l est nécessaire au fonctionnement du secteur et a l'atteinte des objectifs: "On
est obligé de les encadrer, de les entourer, d'étre trés strict pour pouvoir les
emmener oil on veut les mener. Parce que sinon la prise en charge ne va pas se
faire toute seule”. : - o
3° Enfin, il a une fonction socialisante, orientée vers l'avenir: "Mettre un cadre,
c'est leur seule chance: on leur permet de s'intégrer” (JCG); "et puis ca les prépare
pour la suite"(JFG).

Cette insistance sur un respect strict du cadre peut sembler surprenante;
n'assistait-on pas plutét; il y quelques années, i une déréglementation, & une
volonté de rendre I'Ecole plus libre ? Comment justifier la nécessité de ce cadre ?

"Je m'en suis rendu compte dans mes vingt ans d'expérience de
enseignement. C'est vrai que quand j'ai commencé, on a de belles théories -il
faut les laisser évoluer librement- c'est bien beau, mais quand vous en avez
vingt-quatre dans une classe et puis que vous les abandonnez, ¢a va pas, méme
pour eux, méme entre eux. C'est évident, tout les enseignants vont vous le dire
-méme si vous trouvez des théories pédagogiques qui vous disent le
contraire."(JFG) : _

De méme, ce besoin qu'ont les éleéves d'étre pris en main, entourss, impose
de soi-méme une cohérence a l'ensemble de l'organisation: "Je me rends compte
que quand on gére un groupe si conséquent, on doit étre soi-méme strict a l'égard
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des éleves -je ne peux pas laisser passer n'importe quoi n'importe comment-, et &
legard des collégues Je ne veux pas dire qu'il faut qu'ils sentent qu'il y a un chef,
mais il est vrai que ga vient tout de suite vers moi." Parce que "je dois donc tout
de suite décider, (...) trancher assez rapidement, -ils ont envie d'une réponse,
assez vite”, le cadre doit étre clair, les lignes tenues. Dans le cas contraire, "si vous
évoluez dans un monde ou c'est flou, ils le sentent, ils le disent, et ca déborde trés
vite -alors la c'est fini."

Par conséquent, les membres du secteur sont tous soumis aux mémes
régles: "On l'exige aussi de nos profs. Si moi je dois leur apprendre la ponctualité
dans le cadre de mes legons, il est clair que je dois leur montrer I'exemple. Des
classes m'ont des fois fait le reproche; ils ont raison. Dans ce cas je leur dois un
verre"(JFG).

Cette rigueur du cadre a son pendant; seule, elle n‘est pas suffisante a
I'émergence d’un climat favorable. Ainsi, le cadre, outre un lot de regles a
respecter, suppose-t-il des principes de régulation relationnelle, garants de respect.
Ce dernier est essentiellement rendu possible par une "politique de franchise":

“on a un climat de franchise absolue, tous et toutes, et de respect mutuel. Dans les
deux sens”. Les éléves ont toujours un retour direct de ce qui se dit a leur sujet
entre enseignants, et chacun essaye d'adresser verbalement aux éléves tout
reproche, toute inquiétude a leur objet. Cette franchise semble, en retour, inciter
les éléves a exprimer leur propres opinions, reproches, inquiétudes personnelles.

C’est au prix de cet effort que peut étre instaurée la confiance indispensable
- a la réalisation d'un "esprit de famille": "Franchise -c'est peut-étre ca la clé de la
réussite. Si dans ce métier on est -comme ils disent- faux-culs, ca ne passe pas. Je
crois que la franchise, c'est ce qui paye le plus. Et étre naturel, des deux cotés.”

7 Les éleves 'sont donc d'abord pris dans un cadre formel, régi par un
principe qualitatif. Présents dans le secteur plus de trente heures par semaine, ils
sont constamment en contact avec des adultes; c'est au niveau des interactions
que ce cadre et ces principes sont vécus. Un certain nombre d’éléments
organisationnels facilitent la connaissance des acteurs entre eux et la création
d'un climat chaleureux.

Certains facteurs organisationnels rendent la connaissance que les
enseignants ont des jeunes possible (2.3); une communication interne permet
une mise en commun de ces regards. Ceci permet de montrer dans un troisieme
temps la maniere dont des stratégies peuvent étre adoptées par l'ensemble de
I'équipe d'encadrement, c'est-a-dire la maniere dont les jeunes sont
concrétement entourés (2.4).

2.3 Organisation et réseau relationnel

Certains éléments pratiques facilitent la création de liens interindividuels
et leur maintien. Ainsi, il faut commencer par rappeler la taille réduite des
groupes-classes, qui rassemblent en moyenne une quinzaine d'éléves. L'intensité
et la fréquence des contacts est rendue possible grace 2 un double support
technique: la distribution des charges horaires entre les différents enseignants, qui
permet de tisser une toile de connaissances mutuelles, et les téléphones qui
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équipent toutes les salles de classe, qui permettent 4 chacun de contacter un éleve,
Ou un enseignant, a tout moment. '

Il faut souligner l'importance du téléphone, qui est énormément utilisé
dans le secteur: il permet de mettre en relation deux enseignants, un professeur et
un éleve, ou des personnes exférieures A 1'école et un éléve ou un enseignant. Le
maitre répond toujours au téléphone, les communications sont passées aux
éleves. Nous mentionnerons les recours au téléphone en différents lieux. -

Montrons les occasions qu'ont les éleves de voir les personnes
responsables de leur "suivi™: le coordinateur, les maitres de classe, la conseillere
et les enseignants. : ,

Monsieur Graf donne deux heures de cours hebdomadaires a toutes les’
classes; il a donc une connaissance personnelle de chaque éleve du secteur. "Je ne
congois pas le travail de coordinateur si je ne connais pas les éleves; je ne
pourrais pas faire comme un directeur qui ne les voit que quand il y a un

.probleme. 11 faut aussi qu'eux me connaissent, pas seulement derriere un bureau
~ou un téléphone - ils faut qu'ils me voient faire le mariole, étre en colere. Il faut
.quils voient a qui ils ont a faire; ca me parait fondamental” (JFG). :
- II voit également les éleves avant ou apres les cours dans le couloir, et la
sont échangés quelques mots -"la on peut parler de tout autre chose". Lorsqu'il
‘agit de problémes plus personnels, les éleves restent souvent quelques minutes
en classe apres le cours, parfois parce que M. Graf le leur demande; c'est aussi
I'occasion de discuter des problémes liés a la formation. '
, Les éléves peuvent en outre aller voir le coordinateur dans son bureau;
s’ils sont en classe, il leur suffit d’annoncer a I'enseignant: "On doit/Je veux
passer chez M’sieur Graf !". Ces entrevues sont en général spécifiquement en
relation avec la place d'apprentissage a trouver: parfois, I'éleve veut une
précision concernant un type de formation, de filiere. C'est également au sujet
des lettres a écrire, des entretiens avec les employeurs - que dire, comment
appeler ? - des problemes relationnels rencontrés en insertion qu'ils viennent.
Cette disponibilité de Monsieur Graf A I'égard des jeunes fait parie du projet
~d"Orientation Professionnelle” du secteur. Informelle, elle est toutefois prise tres
'au sérieux par le corps enseignant.

Il se peut qu'un enseignant envoie un éléve chez le coordinateur en cas de
probléme disciplinaire; son nom est par ailleurs fréquemment évoqué en classe,
ou dans les conversations entre éleves. "Vous verrez ce qu'en dira Monsieur

- Graf”; il se peut que ce dernier, en lancant un coup de fil, "sorte" un éléve de
classe pour le voir.

La fréquence des interactions informelles avec le coordinateur, sa
disponibilité, I'égalité de traitement dont jouissent tous les éleves, le parti pris de
franchise et de prise au sérieux des individus et, a ce que j'en al vu, un maintien
des statuts (de coordinateur -d'éleéve), alliés a4 une certaine souplesse dans
utilisation des niveaux de langage semblent permettre I'émergence d'une
relation positive. Dans le cadre de la relation interpersonnelle, en effet, le jeune
peut utiliser un niveau de langue relaché, l'enseignant le tolere, voire reprend
ses mots, bien qu'il ne les emploierait pas lui-méme en contexte officiel; en classe,
on apprend a identifier ces mémes niveaux et distinguer les contextes d'emploi
(voir plus bas I1.4, I11. 1.2).
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Chaque maitre de classe suit le parcours des éleves au plus prés puisqu’il
enseigne en général une branche 1mportante durant quatre ou cing perlodes
hebdomadaires, et a l'occasion de les voir se développer. C'est lui qui est le
premier contact des parents, des responsables d'insertion des jeunes: ces
personnes sont tenues de le contacter en priorité au sujet de 1'éléve. Cependant, il -
arrive qu'elles joignent plus facilement le coordinateur, dont le nom figure sur
tous les documents du secteur; ce dernier transmet alors les appels au maitre de
classe qui connait individuellement ses éléves de maniére plus approfondie.

Les maitres de classe' ont donc une connaissance plus personnelle des
éleves, du fait de la charge horaire et de leur nécessaire role de médiation eritre
lieu d'insertion du jeune et famille. Ils voient suffisamment les jeunes pour
pouvoir identifier des changements significatifs dans leur comportement ou leur
attitude, et s'inquiéter d'éventuels troubles en lien avec leur insertion ou un
autre aspect de la vie. - '

' Madame de Castro posséde un dossier de chaque éleve; elle a ainsi accés
aux informations relatives aux potentlels scolaires" révélés par les tests
' d'admission; elle connait les démarches effectuées par les éleves pour trouver
‘une place, un stage, une insertion - c’est elle qui fournit la documentation sur
telle profession, des coordonnées, des formulaires d'inscription pour les stages;
enfin, elle-a parfois accés aux problémes, personnels, administratifs, rencontrés
par lés jeunes. Madame de Castro a don¢ une connaissance globale des jeunes,
qu’elle rencontre tous, et en particulier de quelques-uns, ceux qui le demandent.

Elle explique que les éleves viennent facilement prendre une information
relative 2 un stage ou une professmn lors d'une pause; dés lors, a son avis, si un
jeune a recours a ses services pour traiter d'une affaire plus relationnelle,
personnelle, il n'a pas a surmonter l'habituelle distance qui sépare les
psychologues scolaires des jeunes. En outre, Madame de Castro conserve un
accent chantant qui lui attire la sympathie moqueuse de certains jeunes, et la
rapproche d'eux; enfin, elle peut parler l'espagnol ou l'italien avec les eléves qui
se sentiraient alors davantage a l'aise dans ces langues. ‘

~ Parfois un enseignant encourage l'éleve A la voir; elle-méme convoque
souvent les éléves -pour savoir ol ils en sont; ce serait anormal qu'un éleve ne
soit pas passé chez elle en avril. Il arrive aussi que Madame de Castro convoque
un éléve lorsqu'un enseignant estime qu'il a l'air de vivre un probléme.
Lorsqu'un éléve ne vient pas mi par un désir personnel, il arrive qu'il refuse
d'aborder ses difficultés; mais il se peut aussi qu'il soit heureux d' avoir 1a une
occasion -je ne savais pas a qui en parler.

La conseillere, vu le peu de temps & disposition, ne peut prendre en charge
de travail theérapeutique. Par conséquent, les problemes affectifs lourds sont pris
en charge par des psychologues a l'extérieur, et elle-méme continue son travail
d'orientation. Mais la souffrance du jeune reste toujours la priorité, et si elle est
trop importante, "on renonce aux objectifs -a quoi sert de parler de "trouver une
place d'apprentissage", quand le jeune a des idées dépressives ? (..). On ne vise pas
au taux de réussite; ce qui compte, c'est d'abord la personne"(DC).

On raconte le cas d'un jeune.allant trés mal; Monsieur Graf, Monsieur
Gosteli, Madame de Castro, les parents et le jeune ont ensemble vu un psychiatre,

- afin d'évoquer la possibilité d'une prise en charge spécialisée; le secteur est
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responsable du devenir du jeune qui lui a accordé sa confiance, que l'on a accepté
d'accueillir. '

Les éleves ont, rappelons-le, une trentaine de périodes de cours avec des
enseignants. Ces derniers ont donc l'occasion de voir les jeunes faire preuve de
diverses compétences cognitives et relationnelles dans le cadre de la vie de classe,
et sont en mesure d'observer les attitudes des éleves, les tensions
interpersonnelles, les variations d’humeur ou d'investissement des jeunes.

Certains enseignants ont plus de possibilités que d'autres d'étre attentifs a
I'évolution des jeunes, en fonction de leur charge horaire. Ainsi, trois ou quatre
des enseignants de branches principales connaissent entre six et huit des neuf
classes. Il y a 12 une forme connaissance "transversale" qui vient doubler le regard
- du coordinateur, puisque ces enseignants connaissent presque chaque éléve,
mais en situation d'apprentissage scolaire, c'est-a-dire confrontés a des difficultés
d'un autre type. De plus les enseignants des branches principales voient les éleves
Jjusqu'a quatre ou cinq périodes hebdomadaires, et renforcent. ainsi la
‘connaissance "verticale" des maitres de classe.

Une condition nécessaire a la création de liens entre les acteurs est leur

‘mise en présence par une organisation adéquate. Toutefois, les relations ne ‘sont

pas encore qualitativement garanties. L'attitude de non-jugement et d'accueil des

enseignants, la disponibilité et une certaine écoute hors-classe, un certain

humour critique, une certaine connivence dans le maniement des niveaux de
langue peuvent faciliter cet aspect qualitatif (cf. TII).

2.4 Communication a l'interne

L'organisation de la vie du secteur rend possible une certaine connaissance
entre enseignants et jeunes; cette connaissance trouve tout son sens lorsqu'elle
est échangée entre les acteurs. On touche ici 2 la "communication 2 'interne"
(DC) qui anime ce secteur, cette circulation de l'information que les enseignants
£€voquent fréquemment. Pour comprendre cette communication, observons les
occasions formelles et informelles qu'ont les enseignants d'échanger au sujet des
éleves.

Les enseignants, Monsieur Graf et Madame de Castro se voient avant tout a
la salle des maitres, autour de la grande et longue table, ou dans le petit cercle
formé par quelques fauteuils bas; une grande part des échanges concerne les
éleves. Par leur connaissance plus ou moins profonde du méme éléve, mais.
toujours partielle, ils peuvent compléter leurs vues respectives sur les progrés ou
les problémes du jeune. - _

La conseillere profite également des pauses pour parler individuellement a
un mafiire de classe de la situation de l'un ou l'autre des éleves, puis se déplace,
parle a un autre enseignant. Ce qu'elle évoque ne doit jamais trahir le secret
professionnel; néanmoins, elle indique ses sentiments généraux au sujet de tel
jeune, et informe sur les problémes concrets -attenants par exemple aux statuts de
jeunes réfugiés, a la difficulté a trouver une place d'apprentissage ou d'insertion,
etc.. Au cours de ces échanges de nombreuses décisions sont prises, des lignes de
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conduites adoptées: ce qui doit étre fait au sujet de telle personne, ce qu'on va lui
dire, comment parler a cette classe; qui va se charger de communiquer telle
information a un jeune.

En dehors de ces rencontres informelles qui forment l'essentiel du tissu
relationnel du secteur, il existe d'autres vecteurs de relation et de communication
entre les personnes concernées par le devenir des éleves.

Les conseils de classe réunissent Monsieur Gosteli, Monsieur Graf,.
Madame de Castro, le maitre de classe, quelques enseignants en ce qui concerne
les Préapprentis, un membre du Kiwani's dans le cas des Préformations. Une
classe donne lieu & deux & trois séances dans l'année; sur neuf classe, une
quinzaine de réunions mobilisent les "piliers" du secteur; par ailleurs, les
réunions informelles avec les enseignants et maitres de classe sont tres
nombreuses. : :

Au cours de ces séances, sur la base d'une liste d'éleves mentionnant leurs
‘résultats scolaires et les évaluations des responsables d'insertion, la situation de
chaque' éleve est examinée: sa situation et ses progreés scolaires, sa chance d'étre
engagé en apprentissage. On estime I'évolution envisageable de la situation , en
fonction du potentiel évalué par Madame de Castro au début de I'année, de ce qui
en est ressenti par le maitre de classe et les autres. Des solutions sont cherchées
aux problémes, et elles peuvent étre de tout ordre. Certaines "multi-
interventions" peuvent étre envisagées dans ce cadre. o

Au-dela de la communication directe entre les acteurs, la communication
indirecte ou médiatisée est trés utilisée. Nous avons déja évoqué la question des
téléphones en classe, qui permettent a chacun d'étre lié a autrui et a I'extérieur.
En outre, I'on peut mentionner un certain nombre de documents, fixes ou en
circulation, qui relient les adultes entourant les jeunes..
Des classeurs fixes déposés a la salle des maitres attendent chaque semestre
les notes que les enseignants attribuent aux éleves3; la secrétaire utilise ces
données pour préparer informatiquement les ‘bulletins scolaires. La présentation
de ces carnets a été récemment recomposée par le coordinateur, de sorte qu'un
grand espace puisse étre laissé aux commentaires spécifiques et personnalisés des
enseignants. -
De nombreuses circulaires sont envoyées par le coordinateur a ses
collegues; elles les informent des dates, événements, décisions administratives et
pédagogiques. Lui-méme les rédige a la hate par lui-méme; elles sont tapées par
Madame Oppel - qui, connaissant I'humour de Monsieur Graf, essaye de conférer
la fraicheur de l'oralité & ces documents. _
_ Enfin, les traditionnels "carnets d'apprentissage”, réimprimés cette année a

la demande de Monsieur Graf, assurent la transmission des informations
formelles. Chaque éléve porte avec lui en permanence ce carnet, dans lequel
figurent toutes les notes obtenues en classe et les remarques d'ordre disciplinaire.
Régulierement, ces carnets doivent étre signés par les parents; enfin, ils peuvent
étre contrdlés par I'un des enseignants ou le responsable d'insertion.

Par des rencontres formelles et informelles, par des supports écrits, fixes ou
mobiles, les enseignants informés d’aspects de la vie des jeunes auxquels ils n'ont

8 Depuis aoiit 1995, le systéme des carnets a été informatisé; les classeurs ont donc éi€s supprimés.
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pas accés directement. A1n51 chaque enseignant peut-il se faire une idée
relativement globale des éleves, au-dela de la parcellisation induite par un
systeme scolaire par branches. Cette connaissance permet aux enseignants de
mieux adapter leurs exigences ou leurs interventions. :

Les éleves ont probablement conscience de ce réseau, puisqu'ils apprennent
rapidement que tel enseignant est au courant de tel événement: en classe, un
enseignant ne cache pas qu'il sait "ce qui se passe dans la classe d'a coté". Il est
egalement possible que ceci permette a certains de palher a une certaine angoisse
d'étre "laché" face a ses difficultés; en tout cas, ceci semble aller dans le sens
contraire de l'indifférence et l'oubli dans lequel se sont parfois sentis certains
éleves en Terminale ou en Préprofessionnelle: ici, le sort de chaque éléve semble
importer aux enseignants.

2.5 Interventions concertées

- Ce qui précede nous montre comment une connaissance interindividuelle
s'établit, et comment un suivi de l'évolution des éleves peut étre garanti.
Toutefois, lorsque un éleve rencontre des difficultés, les éducateurs doivent
pouvoir intervenir. Ces difficultés ne concernent pas tous les éléves;
suffisamment ont besoin d'attention pour que les éducateurs s'organisent pour
assurer une prise en charge, et la complexité des situations qui peuvent étre
traitées impose a l'équipe une certaine répartition du travail. Nous allons
évoquer deux cas de figure: lorsque le travail est délégué exclusivement a une
personne, ou lorsque plusieurs acteurs agissent conjointement sur une 51tuat10n
‘nous donnerons quelques exemples de ces actions.

Il se peut qu'un éléve soit pris dans un "noeud" de probleme -de discipline,
scolaire et familial. La conseillere explique que dans ces cas, la tendance est de
privilégier 'un ou l'autre des aspects du probléme, pour des raisons pratiques -le
coordinateur intervient pour les difficultés scolaires, le sous-directeur pour
rappeler les regles du secteur, elleméme pour le psychologique relatlonnel
affectif, lié & 'individu, son contexte familial.

- La tdche de parler avec un éléve peut également étre déléguée a I'un ou
l'autre des éducateurs afin de préserver la qualité de certaines relations, ou de

faire pression en utilisant le statut particulier d'un acteur. -

' Voici un  exemple qui joue sur une question personnelle: I'employeur
d'une jeune fille qui effectuait un stage chez un dentiste téléphone au
coordinateur a son sujet. Tout irait bien, explique-t-il, si cette demoiselle n'avait
pas une odeur corporelle si forte. Le coordinateur est géné; il faut sauver la place
de la jeune fille; mais comment lui en parler? Il expose alors le probleme a la
maitresse de classe, qui a donc en principe une relation de confiance assez
importante avec |'éléve. Ainsi est-ce elle, qui a pu évoquer, en tant que femme, la
question de I'hygiéne corporelle avec 1'éleve.

Parfois aussi, on se rend compte qu'un éleve a des difficultés avec
I'insertion professionnelle, qu'il a des difficultés en maths, qu'il ne peut pas
sentir son prof d'atelier, et son pére téléphone pour nous dire que ¢a ne va pas du
tout & la maison" (DC). Dans des cas comme celui-ci, il se peut que l'on décide
d'une intervention commune, répartie sur plusieurs adultes, chacun intervenant
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"dans le discours qui lui est propre”. On peut alors imaginer que le cumul de ces
interventions sur une durée trés courte peuvent "bousculer" l'éleve; ce
bombardement, s'il est déséquilibrant, révele simultanément, par sa précision,
-combien le jeune est entouré par des individus tous concernés par ce qui lui
arrive. Le jeune est donc déstructuré alors méme qu'on lui révele la structure tres
serrée qui le tient.

Une ‘intervention organisée, déléguée ou multi-dimensionnelle aupres des
éleves est donc possible en cas de difficultés particulieres. Les exemples précédents
mettent en évidence l'importance de la concertation préalable enfre les
intervenants. Cette concertation est rendue possible par l'organisation du secteur,
sur trois plans: d'abord, elle met en contact les jeunes & des adultes qui les
connaissent selon des aspects divers; ensuite, une ligne implicite de conduite
incite les enseignants a étre particulierement receptifs a l'évolution des éleves;
enfin, les occasions d'interactions entre éducateurs sont fréquentes. L3, le climat
permet ou favorise le partage d'impressions, de soucis, d'observations au sujet
des ;eunes

L'organisation de ces trois plans, ainsi que la volonte et la sensibilité des
ensexgnants‘ permettent donc que se fasse le "suivi" des éleves, dans sa face
"observation” comme dans sa face "intervention'.

3. Pour se lier au monde

La vie des €léves ne se déroule pas qu'en classe; en dehors de ce qui ressort
de leurs loisirs et de leur vie privée, ils ont une famille, ils passent la moitié de la
semaine en insertion professionnelle, ils font diverses démarches aupres
d'employeurs afin de trouver des places d'apprentissage. Trois de ces lieux sont
en relation a l'école: certains liens aux parents des jeunes sont entretenus;
l'insertion fait explicitement partie de son programme; enfin, elle aide les gens
dans leur quéte d'une place. Dans le vocabulaire du secteur, cette liaison aux
“lieux" d'activité des jeunes fait partie du "suivi".

3.1 Renouer avec la famille

Le secteur veille & ne pas couper les jeunes de leur famille; au contraire, il
vise plutdt la collaboration, incitant plutdt une certaine implication dans la vie
du jeune. _ _ :
D'abord, nous avons vu que les parents aident trés fréquemment les jeunes
a trouver leur premitre place d'insertion avant d'entrer au secteur. C'est la
souvent pour eux un moyen de se réintéresser & une formation dont ils s'étaient
détournés apreés les "recallages" de leurs enfants; trouver une place permet
parfois de rapprocher parents et jeunes. Dés lors, "méme avant la rentrée, certains
parents nous téléphonent pour avoir des renseignements.(...) Ils se sentent trés
impliqués par cette année de préapprentissage, parce qu'ils sont associés a la
recherche de la place d'insertion” (DC).
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Ensuite, les parents sont rencontrés a une séance d‘information a la
~Tentrée; moyennant quelques efforts, la plupart se mobilisent. Ainsi, pour
pouvoir convoquer les parents de trois éleéves bosniaques, une lettre a été traduite
en leur langue; de méme, lors de d’une de ces séances, un enseignant a préféré
s'exprimer en italien, qui est plus facilement compris par les bosniaques que le
francais. Lors de cette réunion, certains parents ont fait venir leurs enfants afin
qu'ils fassent les interpretes. Il arrive que Madame de Castro voie les familles des
jeunes et aborde ainsi avec'eux des probléemes liés a leurs attentes quant a la
formation de l'adolescent; il se peut que le coordinateur ou qu'un maitre
- souhaite un contact avec les parents. :
_ Enfin, toute décision disciplinaire ou concernant l'insertion donne lieu a
une lettre aux parents, qui sont ainsi toujours informés de ce qui se passe. Ils ont
également acces aux "carnets” et aux bulletins trimestriels.

De maniére moins formelle, les parents sont témoins des recherches et
démarches des jeunes. Ces derniers passent beaucoup de temps a la maison a
écrire des lettres de candidature, A téléphoner 2 des employeurs, a attendre ‘un
retour de courrier. Les parents peuvent ainsi "accompagner” les inquiétudes de
‘leurs enfants. : - _ ' '

‘Les parents ont en général une bonne connaissance de leurs enfants. Ls
observent ou peuvent remarquer d'importants changements d'humeur ou
d'attitude. Une collaboration des parents est possible a ce niveau: il leur arrive
d'informer l'un des enseignants d'un changement brutal, probablement lié aux
démarches professionnelles ou a l'insertion.

Madame de Castro raconte: une meére, inquiete, lui téléphone: sa fille ne
parle plus, les rapports sont confus, elle se fait du souci. Madame de Castro, avec
l'accord de cette dame, convoque la jeune fille (lui téléphone en classe); elle
mentionne I'appel de la mere, fait part de son inquiétude. La jeune fille explique
alors qu'elle projette d'arréter l'école afin de monter une affaire avec son ami,
qu'elle veut partir & l'étranger avec lui, qu'elle n'en a pas encore parlé avec sa
mere. Sur la proposition de Madame de Castro, la jeune fille dit A sa mere qu'elle
sait son soudi et son incompréhension et lui fait alors part de ses intentions.

En restaurant la communication entre la meére et sa fille, permettant ainsi a
la fille de s'engager plus librement dans ses choix, 'école a joué un role de
médiation. '

Le secteur ne cherche donc pas a couper les jeunes de leur milieu; au
contraire, il favorise une réinstauration ou un renforcement du tissu affectif et
social dans lequel est pris le jeune.

3.2 Apprendre I'insertion professionnelle

L"Insertion" désigne donc les deux a trois jours hebdomadaires que le

jeune passe dans le monde professionnel, dans un domaine de son choix, et

durant lequel il fait 'expérience de son éventuelle future activité.

"L'accent est mis avant tout sur un véritable travail fourni
pendant cette insertion. Cette derni’re vise A faire connaitre les
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processus de travail et les aptltudes nécessaires a fourmr dans le monde
professionnel. _

Buts pédagogiques:

a) Les éleves font I'expérience du monde professionnel et se rendent
par la mieux compte de ses exigences et attraits.

b) Ils apprennent a mieux se connaitre face .aux réalités
professionnelles; grace A la réflexion qui accompagne cette démarche a
I'école, ils peuvent les intégrer dans leur vécu. :

c) lls sont stimulés & combler leurs éventuelles lacunes scolaires afin de
répondre aux exigences du métier choisi".

(Brochure d'information, p.32)

3.2.1 Trouver la place

Une des conditions d'entrée en voie de préapprentissage est pour le jeune
d'avoir trouvé sa premiere place d'insertion. Nous avons vu qu'a cette
recherche, qui se fait bien avant 1'été précédent le premier semestre, les parents
du jeune sont fréquemment associés, revalorisant -pour eux, pour lui- le devenir
professionnel de leur enfant. Sinon, de maniére- générale, les éleves trouvent
cette place seuls, en allant dlrectement auprés des employeurs. Ils ont alors déja
dd prendre une premidre décision, une premiére initiative et démarche
personnelle en direction du monde du travail.

Dans le cas des jeunes en Préformation, I'école confie au Kiwani's le travail
de trouver une place d'insertion sur la base du choix indiqué sur la fiche
d' mscrlptlon (voir I).

Les jeunes peuvent changer d' 1nsert10n durant toute l'année, a la -
condition qu'ils soient restés dix semaines a la méme place - afin qu’il y ait
réellement eu expérience; en principe, en janvier, le choix est plus ou moins
stabilisé. Il se peut que la place d'insertion devienne place d'apprentissage, mais
ce n'est pas systématique. Cela dépend de I'employeur, du jeune; parfois le
contrat d'apprentissage est méme déja signé dans un autre domaine, alors que le
jeune est encore en insertion.

Enfin, en cas de probléme en cours d'année ou de changement
d'orientation, il arrive que les formateurs ou les maitres interviennent pour
trouver une place d'insertion ou d'apprentissage par leurs propres réseaux. Telle
place a été trouvée, parce que le beau-pere du coordinateur est lié & tel milieu; tel
contrat a pu étre signé autour d'un verre de vin blanc avec le patron lors d'une
rencontre informelle.

3.2.2 Fonction de [’insertion

Les jeunes passent entre deux et trois jours par semaine en.insertion
professionnelle, c'est-a-dire hors de I'école, dans le monde du travail, livrés a des
difficultés concretes, o toutes leurs compétences sont requises. Cette insertion est
un élément essentiel de l'année de préapprentissage ou de préformation; elle
"fait partie intégrante de l'horaire hebdomadaire”. L'insertion représente le
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premier pas vers la formation professionnelle, et est un important agent de
maturation des jeunes; les enseignants et la conseillere observent les fruits de
cette insertion & cing niveaux:

1) En premier lieu les jeunes se retrouvent trés soudainement propulsés dans
un monde d'abord étranger, mais "On voit qu'ils sont trés souples, et qu'ils
comprennent trés vite, par cette confrontation avec la réalité professionnelle chez
un patron, ce que sont les régles du jeu -formation en apprentissage, les régles de
la vie professionnelle. IIs apprennent en trés peu de temps, beaucoup de
choses"(DC) sur la réalité de ce monde.

2)  Ensuite, dans le contexte de 1'insertion, alors qu'ils doivent faire face a des

difficultés de toutes sortes, les éléves sont contraints d'actualiser toutes sortes de
Compétences jamais évaluées au cours de leur cursus scolaire; ils acquiérent une
connaissance sur eux-mémes, et une confiance en leur capacités.

3) Idéalement, par cette découverte de leur savoir faire pratique en 51tuat10n

ils découvrent aussi qu'existent des domaines dans lesquels ils pourront
développer et affirmer leur compétence; la confrontation pratique suscite ainsi
des intéréts, infirme ou confirme des orientations professionnelles.

4)  .La rencontre de certains problémes pratiques peut aussi éveiller des désirs
de connaissances théoriques spécifiques; l'insertion peut motiver l'apprentissage.

Ainsi, apres travaillé dans le commerce, certains }eunes ont-ils expressément
- demandé a leur professeur de "faire plus de pour-cent”.

5) Enfin, 2 un niveau proprement identitaire, le fait d'étre confronté et de
travailler avec des adultes qui réussissent, qui sont heureux dans des professions
- manuelles, artisanales, non-académiques, est extrémement important, nous dit la
conseillere. En effet, alors que I'école dévalorise ces professions, ce qui ne peut
‘inciter les jeunes a vouloir s'y voir dans le futur, une confrontation réelle avec-
des adultes heureux peut revaloriser ces professmns, donner un podle
d'identification positif aux jeunes.

Ces niveaux de découverte sont interdépendants. L'insertion ne permet
pas de changer miraculeusement le rapport du jeune a l'école et au savoir;
simplement, comme l'explique un enseignant, les jeunes en situation font
simultanément la découverte et des réelles difficultés liées au monde
économique, et de leurs compétences concrétes en situation. Un changement
dans la perception de soi et du monde est ainsi favorisé:

- d'abord, le jeune peut déterminer et assumer sa propre part de
responsabilité par ses performances. Cette confiance qui s'acquiert alors en des
capacité‘s non pllis potentielles, mais déja actualisées au travail, peut alors étre
"rapportée” au vécu scolaire; les savoirs théoriques peuvent ainsi étre approchés
avec plus d'assurance;

- ensuite, cette meilleure estimation des parts personnelles et économiques
des difficultés et obstacles professionnels lui permet également de "prendre sur

s0i" de modifier attentes et choix, si les réalités ne s'y conforment pas.

On voit ici comment l'expérience professionnelle peut mettre en route des
proce'ssus de choix en contribuant 4 élaborer une représentation plus adéquate de
la "réalité”; elle aide le jeune & valoriser ses compétences, et doit lui permettre
d'élaborer une représentation de lui-méme a la tache; par la "réalité" de cette
représentation et la valorisation qui lui est associée, il semble que cette activité
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peut donner naissance a un projet d'avenir possible, susceptible d'identification
positive a un adulte qui "réussit” dans le métier. Enfin, ces facteurs peuvent
- modifier le rapport du jeune a son propre égard, en se percevant susceptible
d'assumer de plus grandes responsabilités, et d'étre plus confiant en lui-méme,
en l'avenir. Ce changement général d'attitude peut se traduire finalement par un
changement d'attitude en classe, et modifie ainsi le rapport au savoir.

3.2.3 Suivre l'insertion

Il est essentiel que ce qui est vécu en insertion, faisant partie du double
projet de construire une confiance des jeunes en leurs capacités et de rechercher
l'orientation la plus adaptée possible, fasse un "retour” a l'école et qu'il puisse y
étre élaboré. Comme il est souvent difficile pour l'éleve de faire le lien entre
divers domaines d'activité, une structure d'accompagnement est mise en place

.afin de permettre aux enseignants de suivre d'assez prés l'évolution du jeune. En’
quelque sorte, les enseignants permettent ainsi de relier I'exprience que le jeune a
de lui-méme, en classe et en insertion.

Ce suivi se fait par des échanges a plusieurs niveaux: entre formateurs,
entre le maftre d'insertion et le maitre de classe, ou le coordinateur, la
conseillere; par l'intermédiaire du jeune, par ce qu'il dit explicitement, par ce
qu'il laisse entendre implicitement. En outre, un feed-back se fait parfois par le
‘biais de la famille du jeune.

L'insertion est avant tout considérée comme une "Collaboration entre une
entreprise et le CPLN"; une "convention de préformation” lie le jeune et son

- employeur. Le maitre de stage de l'entreprise s'engage par 12 2 rendre un "rapport
d'insertion” annuel. On lui demande d'évaluer sur une échelle 3 quatre degrés
les aptitudes professionnelles, mais aussi quelques dimensions de l'attitude au
travail, et d'estimer si le jeune pourrait répondre aux exigences d'un
apprentissage dans la branche considérée.

Chaque mois, le maitre de classe entre en contact telephomque avec le
maitre d’insertion professionnelle, ou peut aussi, le cas échéant, se rendre sur le
lieu de travail; le maitre d’insertion peut quant a lui assister & une ou deux
séances d'évaluation annuelles. Cette collaboration est utile et enrichissante pour
les enseignants et les employeurs: d'abord, de maniere particulierement sensible
en Préformation, cette visite est bénéfique pour le travail du maitre de classe qui
peut, sur le terrain, avoir accés aux "bons cotés" des éléves et relativiser ou
compenser son expenence des "mauvais cotés" percus en classe; il sait alors que
I'éleve a des capacités "autres”; son travail apparait alors moins ingrat. Ensuite,
selon Madame de Castro, les patrons semblent apprécier cette collaboration -enfin
I'école s'intéresse au monde professionnel! "Lors de ces séances, certains font des
remarques d'une grande pertinence; en général ceux qui sont positifs ont une
fibre trés sociale"(DC). :

Symétriquement, le jeune doit tenir un "Cahier d'insertion" ou il doit
pouvoir fournir un certain nombre d'informations au sujet de la profession
considérée: il doit pouvoir décrire ce qui s'y fait, comment, quelles sont les
exigences du travail; on lui demande de faire un bilan personnel: par quoi est-il



attiré ? Quelles qualités a-t-il pour effectuer cette profession ? Quelle est son
attitude? Finalement, au vu de tout ceci, quelle décision est-il en mesure de
prendre ? Ce cahier oblige donc le jeune a prendre du recul sur son expérience et
a I'élaborer, a la mettre en relation avec ce qu'il fait a l'école, avec qui il est. Le
projet professionnel est déja inscrit dans son présent.

A Enfin, il existe plusieurs lieux ol les expériences en insertion peuvent étre
évoquées par le jeune: certains cours font explicitement appel a I'expérience du
milieu professionnel (PVP, voir plus loin). Le -coordinateur demande
fréquemment des nouvelles, et en cas de difficultés, le jeune peut s'adresser a son
maitre de classe, au coordinateur ou a la conseillére pour les aspects relationnels.

Il arrive aussi qu'un jeune ne puisse pas se rendre compte du fait qu'il est
exploﬁ:e comme "main d'oeuvre bon-marché" par un patron peu scrupuleux
c'est le travail de la conseillere, des enseignants, que d'étre attentifs & tout signe
de mal-étre du jeune, de l'aider & expliciter ce qu'il vit en insertion, avant de
trouver avec lui une solution, ou d'intervenir directement. La famille du jeune,
_ souvent’ trés sensible a ses démarches professionnelles, qui lui prennent
beaucoup de temps, contacte parfois l'école au sujet de ce type d'inquiétudes.

Les adultes qui voient le jeune actualiser divers types de compétences, qui
pergoivent chacun différentes facettes de sa personne en raison de la spécificité de

. leur point de vue, sont mis en relation et peuvent compléter leur regard par

chacun des autres. Par ces différents réseaux, formels ou informels, I'école permet
au jeune de se mettre en contact avec ses propres compétences, puis de "ramener”
les expériences professionnelles en classe, & l'école, aupres des adultes qui
assurent son encadrement; 13, il peut partager, élaborer ce qu'il a vécu, et donner
une signification a cette nouveauté, en relation avec ce qu'il sait'déja étre a l'école
ou il se connait mieux. Dans ce contexte, le jeune peut travailler sur ses
expériences et ses émotions. La distance entre les réves et ce qu'offre la réalité
peut ainsi étre pensée. -

3.3 Chercher sa juste place

"Trouver une place d'apprentissage" est l'un des objectifs majeurs du
secteur. Au quotidien, les éléves sont constamment poussés et soutenus dans
leurs démarches. Ils ont poussés, au sens ou le coordinateur, la conseillere, les
enseignants demandent sans cesse aux éléeves ou ils en sont, si leurs démarches
ont abouti; en fin d'année, ils sont " poussés” au point d'étre libérés de cours
pour aller auprés d'un employeur, ou pour faire un téléphone.

Au niveau du soutien, les entretiens, les lettres, sont préparés en classe de
"Préparation a la vie professionnelle” (PVP), et Madame de Castro s'occupe
individuellement des éleves qui le désirent - qu'est-ce qu'on montre de soi a un
entretien, comment se comporter. Le coordinateur corrige les lettres de demande
d'emploi qu'écrivent les jeunes. Il leur demande également de l'informer des
-entretiens ou ils se présentent; cela lui permet de se préparer aux appels des
employeurs qui, trés rapidement, veulent des renseignements sur I'éleve.

Apres ces entretiens, les éleves parlent de ce qui s'est passé a Monsieur
Graf; celui-ci délegue la gestion de ce qui s'est passé, lorsque c'est trop "lourd”, a
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Madame de Castro. En effet, les jeunes regoivent trés souvent des réponses
négatives de la part des employeurs et sont affectés par ce qui est pergu comme un
échec. Tl s’agit alors de ne pas minimiser ces refus tout en dédramatisant la
-situation: "l faut leur dire que ce n‘est pas grave, que c’était prévisible parce que
les employeurs engagent difficilement, mais qu’ils trouveront bientdt une place
qui leur convient"(DC). .

Ici, et nous le verrons plus loin, I'école joue un role de médiation entre la
vie scolaire et la vie professionnelle.

4, Bilan

Nous avons donc essayé de rendre compte de la “matrice relationnelle”
dans laquelle se meuvent les jeunes. L'importance conférée a ce réseau n'est pas
exagérée; les acteurs du secteur soulignent eux-mémes systématiquement
I'importance du “suivi", de I!""encadrement”, de 1'"échange", de la
"communication a l'interne". '
-~ Nous avons montré qu'une organisation et une structure internes
permettent une connaissance mutuelle. Une certaine attitude attentive rend une
observation des spécificités individuelles et une sensibilité 'a 1'évolution des
éléves possible. Enfin, des occasions d'échanges, des supports circulant,
permettent de faire le lien entre différentes spheres de l'activité des jeunes,
qu'elles soient internes au secteur ou et extérieures, et de rendre cohérente la
démarche pedagoglque :

Ce réseau permet de mettre en relation dlfferents acteurs sociaux, tous plus
ou moins concernés par l'avenir du jeune -parents, employeurs, enseignants- et
‘une grande partie du travail d'intégration progressive du jeune vers le monde
professionnel semble se faire par le moyen de ce renforcement du tissu social, qui
le soutient dans ses démarches et facilite ses succes. Cette structure, "réunit” pour
- ainsi dire les divers types d'expériences personnelles du jeune, divers domaines
de compétences, diverses "facettes” de sa personnalité. Idéalement, 'objectif est
d'offrir au jeune la structure qui devrait permetire de l'accueillir dans son
intégralité, son unicité; elle devrait ainsi contribuer a l'élaboration de son
sentiment d’identité.

D'un autre cité, le but de cette matrice de prise en charge est de rendre le
- jeune autonome et responsable lors de son entrée dans le monde du travail. Elle
participe donc au travail de préparation a l'entrée dans le monde professionnel
du jeune: pour y avoir sa place, il doit faire preuve d'un certain nombre
d'initiatives personnelles. Ainsi, si le secteur peut aider a trouver une place
d’apprentissage, il ne fera jamais les démarches a la place d'un jeune.

Le premier pas "hors du nid", l'insertion, confronte le jeune a de
nouvelles situations concrétes parfois lourdes a assumer, et & des aspects de lui-
méme dont il n'était peut-étre pas conscient; la structure relationnelle du secteur
joue alors un rile d'étayage, permettant de "décharger" le jeune d'une part des
difficultés vécues lors de ces expériences; cet étayage semble étre possible d'une
part en raison de la qualité affective des liens interindividuels tissés entre jeunes
et enseignants, et d'autre part au travers de l'aide active que l'espace relationnel
offre & 1'assimilation cognitive de ces expériences, au moyen de leur élaboration
verbale.
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Par ces nécessaires “mises en situation” qu’impliquent démarches et
insertion, le jeune en vient & modifier I'image qu'il a de lui-méme. Ceci sera mis
en évidence dans la quatriéme partie de cette étude. '

L’organisation du secteur, qui permet un échange et une mise en relation
de diverses spheéres, semble donc concourir 3 une maturation identitaire et
personnelle du jeune. En psychologie sociale du développement, on utilise la
notion de socialisation au travail pour désigner l'une des taches de la fin de
I'adolescence, liée a la transition de I'école vers le monde professionnel.
PALMONARI (1994) définit le processus de socialisation au travail comme
“processus d’interaction entre le sujet et le milieu de travail, par lequel la
personne apprend les normes, les valeurs, les relations, les comportements
nécessaires pour pouvoir affronter la situation et assumer un role professionnel
spécifique”; en principe, ce processus se fait durant les premiers temps de
l'activité professionnelle, alors que le jeune n’a pas toujours les moyens de gérer
seul les remaniements identitaires impliqués. Au secteur de préapprentissage, au
travers de ce qui a été vu, il semble que ¢’est précisément une facilitation A cette
socialisation qui semble se faire. '
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. OBJETS DE CONNAISSANCES ET S_ITUATIONS DIDACTIQUES

Notre propos concerne la vie d'une école, et nous avons décrit son
fonctionnement, la structure et la dynamique des échanges qui la rendent
possible. Mais nous n‘avons pas encore évoqué les objets de connaissance autour
desquels certains de ces échanges se tissent! Intéressons-nous donc a ce qui devrait
caractériser une école: les situations ol le maitre interagit avec ses éleves dans
une salle de classe, transmet une forme de savoir, ou contribue a la construction
de connaissances.. '

Les éleves du secteur de préapprentissage environ trente-cing heures de -
cours "scolaires" par semaine. Toutefois, l'objectif de la formation est moins dans
T'acquisition de connaissances scolaires que dans le développement du "savoir-
étre" de l'éleve (voir I). Quels sont ces cours scolaires, en quoi favorisent-ils le
développement affectif, social de ces jeunes? Quel lien ont-ils avec le projet
d'intégration au monde professionnel ? Nous allons au préalable présenter les
types de cours dispensés par le secteur (0), aprés quoi nous exposerons comment
nous allons traiter ce sujet. :

1. Matiéres 3 penser

En considérant les programmes, I'on peut commencer par distinguer:
- les branches dites "scolaires": mathématiques, francais, allemand, anglais, géo-
histoire, sports, que tous les éléves suivent;
- les branches "traditionnelles” relatives au choix professionnel: anatomie, -
ateliers de mécanique, d'électricité, dessin technique, croquis, laboratoires de
chimie, de physique.., qui sont propre a la spécificité de chacune des filiéres;

* . - les branches relatives a la vie professionnelle, mais- "spécialités” de la maison,

au  sens ou elles font I'objet d'un discours particulier de la part de la direction:
"Préparation a la vie professionnelle" (PVP) que suivent tous les éleves,
"Connaissance de l'environnement et techniques de bureau"
(CETB), branche spécifique a une orientation.

Il faut en outre préciser que certains de ces cours, qui sont considéres
comme "cours pratiques”, entrent dans le décompte des "60% de pratique”
attendus dans un systéme d'enseignement dual.

En classes de Préapprentissage, le systéme d'enseignement est celui du
maitre par discipline, un enseignant assurant la maitrise de classe; en classe de
Préformation, le maitre de classe ensexgne toutes les branches principales a sa
classe (mathématiques, frangais, géo-histoire. ) et bénéficie d'une formation en
enseignement spécialisé.

Faute de temps et de moyens, nous ne pouvions ici effectuer une étude
systématique et exhaustive des programmes et des lecons; pour un détail des
programmes enseignés, on se reportera a la brochure "Programmes” éditée par le
secteur en avril 1995.

Au niveau de cette recherche, notre choix a été guidé par la réflexion
suivante: pour qu'un cours en situation de classe soit avant tout un fravail sur le
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"savoir-étre” plutdt que sur le “savoir-faire” ou sur la connaissance (matiere),
c'est qu'un travail particulier a du étre entrepris:
- au niveau des contenus d'enseignement, et/ou
- au niveau des moyens pédagogiques médiatisant les contenus, et/ou
- au niveau des interactions didactiques et de la dynamique relationnelle de
classe.

Nous avons étudié ces aspects de l'enseignement au travers de ce que
disent les enseignants de leur pratique, et en assistant aux cours. Enfin, certains
commentaires des éléves lors des entretiens nous permettent de compléter des
données.

-Toutefois, nous avons dil opérer un certain nombre de choix concernant le
traitement de l'information récoltée, liés A diverses contraintes. D'abord, il faut
rappeler que cette recherche n'est pas d'ordre pédagogique ou didactique;
l'attention va moins aux matériaux employés, aux contenus d'enseignement,
qu'aux difficultés spécifiques au contexte étudié et, si possible, aux strategles mises -
en place pour y faire face. Ensuite, nous n'avons ni le temps, ni les moyens
(matériels, conceptuels) d'effectuer une analyse minutieuse des phénomeénes
impliqués dans les constitutions des cours ou les situations de classe. Enfin, trop
d'indices portent & croire que beaucoup des situations de classe observées sont
peu représentatives de ce qui s'y déroule ordinairement. (Beaucoup d'éleves
m'ont fait savoir que "d'habitude, il/elle (I’enseignant/e) n'est pas du tout
comme ¢a".)

Par conséquent, nous avons décidé de retenir quatre aspects spécifiques des
enseignements et lecons.
Nous allons d'abord- developper plus largement la question du cours de
"préparation a la vie professionnelle” (PVP) en ce qu'il est réellement spécifique
au secteur, et qu'il concerne tous les éléves (2). Nous développerons ensuite la
question des options pédagogiques (objectifs, supports-et stratégies) des branches
"scolaires” (3). L'exemple du cours de CETB?®, cours "spécifique", représente une
autre spécialité de la maison, mais réservé A certaines filidres. Nous traiterons
alors des types de dynamiques observables en classe, dans des cours. "spécifiques”
et dans des cours "scolaires”, dans différents groupes-classes, avec différénts
-enseignants (4). Nous serons ainsi en mesure de dégager quelques éléments de
compréhension concernant le fonctionnement de la formation.

2. Apprendre l'implicite

Le cours de Préparation a la Vie Professionnelle a été congu par Monsieur
Graf pour les éléves du secteur; il nous semble qu'il est pertinent de nous arréter
sur ce cours, en cé qu'il forme la "colonne vertébrale” du secteur. Nous voyons
trois sens & cette affirmation:

- d'abord, c'est par cet enseignement qu'il donne a toutes les classes que le
coordinateur peut avoir une connaissance de chaque éléve, et c'est par cette
connaissance qu'une certaine relation se noue avec eux, méme hors de la classe
-les éleves évoquant fréquemment cette relation;

9dont le nom a é1é modifié en CTT dés aoiit 1995
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- ensuite, ce cours "exemplifie" la fagon dont sont mis en oeuvre les
moyens que se donne le secteur pour atteindre ses objectifs; a un degré moindre,
on en retrouve des éléments dans d'autres cours;

_ -enfin, ce cours fait l'objet d'une remarque dans une lettre de la direction a
I'OFIAMT qui nous semble justifier une attention particuliere a son sujet. Dans
un descriptif des cours effectué en mars 1995, cette branche est l'une des

-composantes de l'activité d' “Orientation professionnelle et choix d’une
profession”, qui englobe “aussi des mises au point régulieres avec le maitre de
classe et la conseillere (....); il n’en reste pas moins que les entretiens particuliers
qui découlent de l'enseignement de cette branche permettent un excellent suivi
des éleves et sont pour bonne part dans le fort taux de réussite de 'an dernier”. '

Ces trois raisons motivent notre intérét pour ce cours. Qu'est-ce qui y est
fait ? Qu'en est-il dit ? Que peut-on-en penser ?

Apres avoir brievement commenté la présentation du cours telle qu’elle
figure dans le "Programme” (2.1), nous nous contenterons-d’"écouter” Monsieur
Graf lors d’un entretien consacré a son travail d’enseignant, et redonnerons son
évocation de quatre chapitres de cet enseignement (2.2). Nous présenterons
ensuite 1'élément qui semble constituer "I'origine" de cet enseignement sous sa
forme actuelle, sa finalité et sa raison d’'étre (2.3).

Nous avons transcrit l'oralité assez fidelement, en nous assurant qu'elle
devienne toutefois lisible: Le point (2.2) préserve une part du naturel du discours:
I'accent qui est mis sur certains aspects, 1"oubli” d’autres, soulignent les
préoccupations de I'enseignant et le ton indique le type de relation instaurée avec
les éleves. Le contenu en est repris plus loin (2.4 -2.5) dans un essai d'analyse des
mécanismes susceptibles d'étre activés chez les jeunes par un tel cours.

2.1 Le cours de PVP, ou "préparation a la vie professionnelle”

Dans la présentation de "Préparation a la vie professionnelle” de la
brochure du secteur, les objectifs déclarés sont: aider 1'éleve a "affirmer son
orientation professionnelle, dresser son bilan personnel (intentions
professionnelles, qualités, aptitudes scolaires, non-scolaires); améliorer les
connaissances du monde professionnel par les stages et l'insertion
prafessionnelle; faciliter l'intégration au monde professionnel”.

Sont donc étudiés la variété des domaines de professions et les divers
aspects de la constitution du dossier de demande d’emploi. Un matériel tiré
d'une littérature spécialisée est utilisé pour faire des bilans et pour les questions
tenant a la recherche d'emploi. Le cours donne egalement des "renseignements
pratiques” concernant l'entretien, le téléphone, la prise de notes, la prospection.
Enfin, de maniere plus pratique, sont abordées des notions attenant aux banques,
a la comptabilité, a la Poste, pour lequel un matériel “réel” et spécifique est utilise.
La Poste publie en effet un "Manuel d'instruction pour les éléves de la 7° a la 9°
année scolaire", préparant 2 I'utilisation des services postaux, livré avec des fac-
- similés -versements, déplacements de comptes..; pour les notions liées aux
assurances, au budget, aux contrats’ d’apprentlssage, sont utilisés des "vrais
documents”. '

Le matériel utilisé est donc assez diversifié: manuels, matériel "réel”,
vidéos, documents empruntés d'autres cours, ou créés par Monsieur Graf ou par
les éleves.
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Cette. rapide lecture permet de metire en évidence trois types de
- connaissances évoquées: une connaissance "de soi", une connaissance de savoirs
pratiques "quotidiens” (la poste, le compte bancalre) les informations relatives a
l'orientation professionnelle. Ces trois types de connaissances appartiennent plus
aux "compétences sociales” qu'aux savoirs scolaires. Nous ticherons de mieux
comprendre la sigrification de cet enseignement lorsque nous l'aurons
davantage détaillé. Laissons donc Monsieur Graf en exposer le contenu, la
justification et la constitution. :

2.2 Contenu du cours: transcriptioﬁ simplifiée d'une présentation oralef
1)"Affirmer son orientation professionnellélo:

La premiere lecon, on indique aux éleéves ce qu'ils pourront faire en fin de

Préapprentissage, dans huit mois. On leur rappelie les possibilités:
- entrée en apprentissage,

- entrée immédiate en emploi (c'est-a-dire comme manoeuvre)

- formation élémentaire, :

- ou toute autre solution intermédiaire -école prlvee séjour linguistique en
Suisse-Allemande, stage dans une creche avant d'avoir les dix- hUIt ans requis
pour étre nurse.

Il faut qu'ils sachent bien ce que sont: un apprentissage, une formation
élémentaire, une poursuite d'étude. Il faut en effet qu'ils comprennent pourquoi
ils ne pourront pas entrer au Gymnase ou a I'Ecole cantonale (sauf de trés rares
exceptions -une éléve sur 188).

Au départ, les éléves viennent avec des choix professionnels qui n'ont
jamais été réellement exprimés, ou testés dans la réalité. On part d'une brochure
que les éléves achétent au début de I'année (SCHMID, R., (1989), Guide du choix
professionnel, Biilach: sous le patronage de I'Association suisse pour:
I'orientation scolaire et professionnelle). A partir des pages rouges, on peut
donner une information, la plus prec1se possible, sur certains secteurs
. professionnels, par exemple "Batiment/génie civil".

On fait un survol assez rapide des professions, et surtout, ce qui et
‘intéressant, c'est qu'on en parle: les éléves qui ont fait des stages dans tel secteur
font part de leurs expériences, on essaye d'en voir les avantages et les
désavantages. Puis on fait éventuellement un bilan du secteur en s'aidant de la
brochure. _ :

Le but de ce chapitre est de faire comprendre aux éléves qu'il n'existe pas
que deux ou trois professions, mais beaucoup. On n'entre pas dans le détail des
professions; les éléves qui voudraient des renseignements plus spécifiques
viennent me voir, et on fait ¢a entre quatre yeux -¢a les concerne
personnellement- en utilisant du matériel plus technique, mais trop rébarbatif

10 Monsieur Graf présente son cours en feuilletant un classeur contenant l'essentiel des documents qui lui servent
de support d'enseignement; de ce fait, il énonce lui-méme les tétes de chapitre qui sont numérotées dans cetie
franscription.
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pour pouvoir étre utilisé en classe (Brochure AMACHER, A., (dir), "94/95
Professions, (1994), Riimlang: Les Editions d'Information Professionnelle). Si je
n'ai pas le renseignement qu'il faudrait, ou si I'éléve n'est pas sir de ce qu'il
cherche, je I'envoie chez Madame de Castro. Cette brochure, c'est ma bible; mais
si je la donnais en classe en début d'année, ce serait le dégoit; c'est donc mon
document de travail en entretien personnel.

Ceci nous occupe jusqu'a fin septembre. Tres vite, parce que ¢a devient

lassant, on passe au deuxiéme point.

2) Bilan personnel:

On touche ici A la notion la plus fondamentale: il faut qu'ils sachent
personnellement ce qu'ils sont capables de faire, d'étre et d'aimer. Ils ont
absolument besoin de pouvoir s'évaluer personnellement, afin que certaines des
" notions découvertes sur eux-mémes puissent étre réutilisées en entretien, en
discussion avec un employeur. '

On utilise pour cela des documents d'évaluation personnelle, empruntés a
une publication bernoise destinée a des éleves de cet age. Ces évaluations se font
tout seul, et il n'y a pas de juste ou faux: mais ils ont de la peine - on leur
demande de faire quelque chose qu'ils n'ont jamais fait, qui a l'air scolaire mais
qui ne peut pas étre évalué comme un savoir scolaire... On fait ¢a en classe, a leur
rythme; avec les étrangers, je dois expliquer chaque phrase, donner un exemple.
A la fin, on reprend les totaux importants, pour mettre en évidence sur une page
"Je suis fait pour...", "Je déteste...", avec quatre ou cinq choses.

C'est vraiment bizarre, 1ls n'ont jamais fait ¢a auparavant, ils n'ont pas
conscience de ce qu'ils aiment ou non.

' Ces bilans doivent aussi les rendre capables de se définir eux-mémes. En
entretien d'embauche, il arrive qu'on vous demande d'énumérer vos qualités et
défauts. On est coincé! 1l faut donc aller les découvrir, ces qualités. J'ai créé des
documents avec eux: A partir de listes d'adjectifs positifs et négatifs inventées,
chacun souligne ses trois qualités et défauts majeurs; on ne corrige pas, ¢a ne
~.concerne qu'eux. Mais l'important est qu'ils s'en souviennent, (Je n'utilise
absolument pas ces tests pour essayer de les connaitre moi-méme; ce serait
déplacé de ma part. C'est vraiment pour eux. J'apprends a les connaitre par la
fagon dont ils se comportent en général).

Ensuite, on a une discussion avec la classe; on prend un éiéve, on demande
a la classe: quelles sont ses qualités ? Je ne prends jamais les défauts, parce que
psychologiquement ¢a serait une erreur vis-a-vis de l'éleve.

C'est intéressant: les éléves sont en général surpris qu'on leur attribue telle
qualité, surpris de "lI'image que vous donnez aux autres" par votre tronche, par
votre coupe de cheveux, votre habillement, votre langage, votre fagon de vous
tenir. Il est vrai qu'en entretien l'apparence immédiate, visuelle, est tres
importante; il faut que les éleves connaissent cette image. On a eu des drames -
certains éléves choqués de découvrir qu'ils ont une image négative chez les
autres. Je ne le fais plus (de les laisser évoquer les défauts) : je n'ai pas que ¢a a
faire, moi ce que je veux c'est construire du positif pour eux; le négatif ils sont
capables de le dire entre eux, c'est leur probléme, je ne veux pas le savoir. Et en
. entretien, on ne leur demande pas le négatif.
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La troisiéme chose qu'on voit, c'est la pyramide des valeurs: il s'agit de
classer des valeurs, d'en sortir les huit principales. Cela suppose tout une étude
préalable du vocabulaire. En entretien, il arrive en effet qu'on vous demande
-votre échelle de valeurs -Que placez- vous en priorité dans votre experlence le
travail, I'amour ? '

On aborde ensuite la question du langage On a effectue ensemble une liste
de "Voc ado” -il y en avait quatre colonnes. Voila: a éviter d'utiliser en entretlen !

Puis on arrive a un gros pave peu mteressant

3) La lettre:

comment on la fait, la construit, la structure; ce qu'on met dedans, et le
curriculum. On écrit une lettre en classe; puis je leur donne ce "pavé"” constitué
d'exemples dont ils pourront s'inspirer.

Pour l'élaboration du curriculum: il faut qu'ils soient capables de ressortir
ce qu'ils ont fait. En effet, on attend des jeunes qu'ils aient déja "tout fait” aprés
I'école secondalre, ce qui est impensable. Par contre, ces jeunes ont fait de
nombreuses expériences; mais ce qu'ils ont effectivement fait, ils ne penseraient
pas a l'exploiter pour un curriculum, ils ne sont pas conscients de la valeur que ¢a
a. Ces expériences, il faut vraiment les questionner, creuser, pour quils se
rendent compte de leurs atouts!!.!

4) L'entretien:

Puis on passe une legon A examiner les questions traditionnellement
posées en entretien. J'ai piqué ces listes dans des bouquins de branche generale
on insiste (en fluo) sur celles qui seront posées en priorité.

J'utilise ensuite une vidéo -un Frangais qui se rend a un entretien; on
regarde ce qui est juste, faux dans son attitude. Sur le méme principe, on simule
un entretien en classe avec un éléve désigné - je fais l'employeur. Les éléves
doivent repérer ce qui est positif, négatif, faux dans un entretien: Ils se lassent trés
vite de cette démarche. :

Les documents, les vidéos, ¢a prend dix minutes au’ début de la lecon.
Apres, le reste du temps, ¢a part d'eux-mémes, et d'une classe a l'autre c'est
ressenti différemment. On part toujours d'une situation vécue de maniere
concréte, quelqu'un qui a fait il y a quelques mois un entretien, et on lui a dit ¢a;
ou par tel autre qui a fait un téléphone, on lui a dit que ¢a ne pourrait pas jouer
pour une raison bien précise. Donc ils ont tous et toutes quelque chose a raconter,
puis a partir de la on batit -on 1mprov1se

On ne fait jamais deux fois la méme legon. Si je pars d'une classe.de PPM
(paramédical), il est clair que la on devra faire beaucoup plus attention a l'image
extérieure, a leur soin corporel, que dans une classe de PTEC (professions
techniques) ou ils font tous de la mécanique, ou bossent dans un garage.. Mais
dans un garage, vous allez avec votre voiture et vous demandez un service a
quelqu'un parce qu'il y a un bipede qui passe par 13, et qu'il est pas foutu de vous
répondre, ¢a vous met en coin, en tant que client ! Il y a aussi une question
d'élémentaire politesse par rapport au client potentiel qu'on peut étre.

11 Ceute dernitre phrase traduit en d'autres mots une formulation orale, trop syblilme sans son coniexie
d'élocution, la gestuelle, en ¢ssayant d'en préserver le sens.
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Dans chaque situation, on peut trouver quelque Chose On le vit
concrétement: vous allez acheter quelque chose dans un magasin our le vendeur
vous fait la gueule? Vous allez une fois, puis c'est fini !I"

23 Exp11c1tat10n de “savoirs implicites”

Jusqu'ici ont été évoqués plusieurs aspects du cours de PVP. Pourtant, le
discours de Monsieur Graf tend a passer rapidement sur les savoirs "techniques”
(étude systématique de professions, rédaction de curriculum) qui font
couramment l'objet' de cours dans des branches Préprofessionnelles, pour
insister bien plus sur le "quelque chose" d'enseignable au sujet de toute
situation, et qui releve simplement du " bon sens”, "mais que tout le monde n'a
pas forcément"(JFG). : -
' Nous de51gnerons les éléments de ce "bon sens" sous le terme de savoirs
implicites en ayant a 'esprit que ces savoirs 1mp11c1tes désignent certains types de
competences sociales. Parmi les savoir implicites évoqués ci- dessus, l'on releve
ainsi:

-le respect des niveaux de langue et des tournures adaptés a tel contexte, en
vertu de tels statuts et roles des locuteurs dans une situation donnée;

-le respect des codes sociaux implicites spécifiques a tel type de situation
(demande d'emploi) , :

, -le respect de "clés” sociales simplement nécessaires pour ne pas étre l'objet
de jugement négatif dans les interactions quot1d1ennes

Ce qui nous semble faire la particularité d'un tel cours, et qui nous -
empéche d'utiliser un terme comme “curriculum implicite" (issu de la
didactique, et qui désigne les implicites sociaux concernant le role de l'éléve en
tant qu'éleve), réside précisément dans le fait. que des compétences sociales
ordinairement acquises "dans la vie de tous les jours", par l'éducation, par le biais
de la socialisation du ]eune deviennent ob]ets de transmission didactique. Ces .
"savoirs implicites”, qui semblent "aller-de-soi" sont alors précisément explicités,
travaillés comme s'ils constituaient un corps de connaissances susceptibles d'étre
co-élaborées, avant d'étre intégrés comme "implicites" par tous les éléves, y
compris par ceux qui n'ont pas pu bénéficier d'une éducation conforme aux
standards culturels.

- On peut ici se poser deux questlons Comment dans le cas présent, en est-
on venu a instituer le "bon sens" en objet d’ ensexgnement ? Comment
transmettre explicitement des "savoirs implicites"?

Pour répondre a cette double question, laissons d'abord Monsieur Graf
raconter 1'événement qui est dit fonder cette démarche:

"Quand j'ai repris le poste de coordination il y a deux ans, aprés trois mois
une jeune fille est entrée, s'est assise a votre place, m'a dit: "Ecoutez, Monsieur
Graf, j'ai un entretien cet aprés-midi, je dois faire quoi?" Elle flippait tellement
-j'ai d reconstruire avec elle.

On a reconstruit: Un, elle flippait; deux je lui ai dit Bon qu'est-ce que vous
savez: vous avez rendez vous a quelle heure, c'est o1, vous habitez ol -je serai
en ville; OK, il faut prendre le bus de quelle heure, elle a fait son 'décompte, elle a
dit bon il faut que je prenne celui-1a, j'ai dit, OK, pourquoi ? Parce que jarriverai
en avance. Elle a trouvé toute seule. Puis je lui dis: vous arrivez la-bas: vous
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faites quox ? Je me présente. A qul ? Je me présente a la secrétaire. Vous faites
comment ? Ben, c'est 1a que je sais pas. Vous lui dites vous vous appelez telle et
telle, puis que vous avez rendez-vous avec Monsieur ou Madame tel et tel. /Et
alors pas de chiklet, de cigarette.. /12

C'est un cas particulier, il fallait décoincer; pour décoincer, il fallait partir
de ce qu'elle savait, elle-méme, faire inconsciemment, mais qu'elle ne dominait
plus, tant elle flippait.(..)

Je me suis dis Eh bien maintenant, & toutes mes classes, tous mes éleves je
vais leur apprendre a faire ce genre de choses, qui sont en fait toutes bétes, toutes
naturelles, mais ¢a s'apprend !" -

C'est donc l'urgence d'une demande particuliere qui a permis d'instituer
un processus de "reconstruction” de situations. Cette reconstruction est conduite
comme une "explicitation” de situation fictive: 1'éleve n'a jamais été se présenter
au lieu indiqué. L'exercice mental proposé est une combinaison d'actes
quotidiens, automatisés -pour aller en ce lieu je prends, j'ai déja pris tel bus-, de
savoirs "appris” (on se présente dans un lieu officiel), de savoirs implicites
induits, ou "découverts" dans l'exercice -on arrive en avance, et enfin de savoirs
transmis par I'enseignant -pas de chewing-gum.

_ L'éleéve compose donc a partir de ce qu'il sait et peut savoir, et lenselgnant
- amene des informations tirées de sa propre expérience pour rendre la
reconstitution cohérente et combler le manque de compétences sociales.

Ce procédé, décrit ici dans une interaction duelle, est utilisé collectivement.
Par exemple, l'on peut aborder la question du téléphone, en classe, par
"reconstruction” collective et guidée:

"Le téléphone: demander un entretien a quelqu un: comment on fait? On
le prepare Je dois dire quoi, je dois dire ga. On fait des liste au tableau de tout ce
qu'on doit dire, puis on remet dans l'ordre. On part de ce que les éléves pensent
quil faut faire; moi j'ajoute ensuite ce que a tout prix ils doivent faire. Un: se
presenter( D L'ense1gnant souligne ce dernier point, faisant référence a-sa propre
expérience "Quand jai quelqu'un qui téléphone chez ma fille/chez moi, et qui
me dit bonjour, est-ce que Sophie est 13, et que je sais pas qui c'est, ga me rend
malade ! Alors si vous faites la méme chose quand vous téléphonez dans un
magasin, et puis vous n'étes pas fichu de dire votre nom et votre prénom, ¢a ne
passe pas la route”.

Ainsi, de maniére générale, en ce qui concerne la transmission de "savoirs
implicites” a caractére social, relevons quelque points saillants:

1) la ressource principale des ces enseignements, "ne sont pas des trucs de
livres, ce n'est pas marqué dans les livres. Les documents servent de "support”
qui peut étre utile", mais sont pr1nc1palement issus de "ce qu'on sent, et de
I'expérience”(de I'enseignant).

Cette expérience a deux aspects:

12 Cet énoncé est volontairement transcrit sans poncuation; il me semblait que c'était I le seul moyen de rendre
le caractgre oral de la simulation de dialogue faite par le locuteur; des guillemets systématiques, des tirets,
auraient alourdi Ia lecture.
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- l'expérience d'avoir été dans une situation similaire: "L'expérience que
nous pouvons avoir, parce que ce sont des choses que nous avons aussi du -
apprendre, en tant qu'adultes. J'ai aussi changé de job; & un entretien, je ne vais
pas devant le directeur n'importe comment". ' :

- I'expérience d'avoir été face a des "erreurs sociales”, ou l'on a soi-méme
condamné ou sévérement jugé une infraction a un code implicite (voir plus
‘haut, I'exemple du téléphone, de la vente).

2) Au niveau pédagogique, la démarche semble toujours comporter les
mémes aspects:

- On évoque une thématique, on laisse les jeunes proposer leurs savoirs;
"Je ne reprends que les titres, boum. Vous savez quoi, comment est-ce qu'on fait?
- On va au tableau, on le met. Apres on retourne 1a (au document ) est-ce que ¢a ne
serait pas marqué la-dedans, oui, qu'est-ce qui est important la- dedans hop
stabilo."

-.De maniére générale "on part des erreurs: je sais que les pédagogues me
tombera1ent dessus; mais moi ]e fais comme ¢a, partir du faux pour construire du
vrai"

--.-On procéde par construction ou reconstruction de situations réelles, en
_puisant dans les différents registres indiqués: expériences personnelles dont des
_aspects peuvent étre généralisables; "traces” de regles implicites; déduction
logique; et guidage par questionnement et transmission de complements par un
expert. -

3 Au niveau de la ]ustlflcatxon

- un tel enseignement "ne signifie pas que tous ces ]eunes du secteur de
" Préap n'ont aucune éducation”, et ne vise pas 2 rendre les jeunes soc1a1ement.
conformes;

- mais, en soulignant "un certain nombre de détails qui pour l'autre, le
récepteur, sont trés importants”, il cherche & permettre a des jeunes de ne pas se
discréditer socialement par ignorance des savoirs implicites et attendus. En effet,
il arrive fréquemment qu'un jeune compromette son avenir professionnel par
de petites infractions aux attentes de codes supposés étre honorés, par simple
ignorance de ces attentes. :

- Un tel enseignement de “savoirs implicites” vise donc le rétablissement
d'une "égalité des chances™ aux jeunes socialement défavorisés, qui, en de par
leur origine ou leur parcours, n'ont pas été informés de l'existence de certaines
"clés" sociales, et qui, en raison de cette lacune, ne peuvent tout simplement pas
entrer dans le monde professionnel ou étre socialement intégrés, alors qu'ils en

-auraient les compétences professionnelles. "Moi ga me tue de savoir qu'un éleve
de Préap rate un entretien alors qu il a toutesles capac1tes pour faire une
profession. Ca me tue, ¢ca m'énerve".

4) Au niveau des résultats, la procédure semble efficace: "Au moins je suis
sir qu'ils prennent conscience de ce qui se passe, et que lorsqu'un éleve se
présente a un entretien: 1°l n'arrive pas'en retard; 2°il.arrive en avance; 3°il est
capable de s'habiller correctement; 4°il n'a pas de chicklet ; 5%'il a beaucoup
fumé, il aura changé de pull, 6°il n'aura pas de "docks" aux pleds...C_)u, pour celles
qui vont travailler chez des dentistes ou dans des cabinets médicaux, on attire
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l'attention sur les ongles, sur I'hygiéne corporelle. Toutes des choses trés
simples."

24 Analysé: remobiliser I'éléve

De maniere générale, cet enseignement prépare l'éleve a toutes les
difficultés qu’'il va avoir A affronter dans son entrée dans le monde du travail et a
certaines difficultés de la vie quotidienne. Il est intéressant de voir comment se
déploie la logique de cette préparation au cours de l'année: reprenons-en donc le
déroulement en identifiant, si possible et a titre hypothétique, les compétences
que ces notions activent chez les éleéves, sur les plans affectifs et cognitifs.

La premiere partie de ’année est consacrée a clarifier la situation présente
des jeunes; ils sont dans ce secteur et pas ailleurs, on ne peut pas leur laisser
d’illusions sur leur avenir. En dégageant ce que sont les possibilités réellement
envisageabl'es dans telle situation scolaire, on soumet les "réves de métiers” a
une épreuve de réalité. Cette présentation contribue au travail de deuil, et & partir
de 1a "on peut construire”.

Ainsi, si I'on cherche 2 lever des illusions, on ouvre dans un deuxiéme
temps des horizons réels: - I'éleve découvre qu'il n'y a pas deux-trois métiers
possibles, mais trois cents. ' -

Dans cette découverte, les éléves sont personnellement mis a contribution,
puisqu'ils peuvent faire part de leurs propres expériences: mettre en mots un
stage, une occupation peut-étre effectuée "dans I'ombre” de sa scolarité. Le jeune,
par cette contribution, ol il est I'instructeur de ses pairs, peut valoriser son savoir
pratique; puis a partir de son récit, on élabore un bilan. Ainsi, une expérience
vécue physiquement, affectivement, peut-elle non seulement étre formuiable,
partageable, mais de cet objet de pensée peuvent étre dits les "avantages et
inconvénients"; cette manipulation mentale permet peut-étre une prise de
distance du vécu qui permet de libérer un espace de choix, de réflexion sur ce
qu’on va faire.

I faut noter que cet exercice devocatmn ou d'explicitation d'une

expérience personnelle a probablement lieu pour la premiere fois pour ces éleves:
‘méme s'ils ont pu présenter des travaux en classe, il n'ont jamais été dans une
situation d'expertise supérieure a celle de leur enseignant. La contribution
personnelle est donc impliquante pour l'éleve qui parle de lui, voire pour ceux
“qui entendent un des leurs parler d'une expérience similaire a la leur.

Dans un troisiéme temps, et sur cette lancée "impliquant" les éleves, on
invite 1'éleve a découvrir qu’il peut se prendre lui-méme pour objet de
considération par le biais des bilans et des "qui suis-je ?". Monsieur Graf relevait
avec étonnement le fait que les jeunes n’osent pas répondre, demandent a savoir
"si c’est juste"; ce fait nous montre a quel point pour ces jeunes “Je” reste
impensé. II se peut que l’on retrouve ici un phénomeéne fréquemment
mentionné dans la littérature consacrée a 1'échec: les jeunes disqualifiés par le
systétme scolaire ont beaucoup de peine a se penser comme sujet, a partir du
moment olt, par "économie” psychique, ils évitent. de s’auto-attribuer leur
situation de "recalés” (par ex. CHARLOT et al. (1992)). ‘

Par ailleurs, on retrouverait donc le "Je ne sais pas" révélant la loglque
d'externalité qui semble appartenir & nombre de ces jeunes. En ce sens, donner
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aux jeunes les moyens de, premiérement, accepter leur condition,
deuxidmement, leur montrer que le vécu’ est pensable et ouvre sur un avenir,
troisiemement leur montrer que l'on est pensable soi-méme, c’est leur permettre
de devenir les sujets de leurs choix et donc de pouvoir commencer a se placer en
acteurs de leur trajet de vie (vers une "norme d'internalité" ?). ,

L'étape suivante de ce cours, qui consiste a mettre en évidence. "ce qu
jaime"(etc..), s'inscrit dans la méme logique qui vise a donner 2 penser le sujet
en situation, et en position de choix face aux possibles. L’ exercice de mise en
correspondance entre "ce que le métier exige” et "ce que jaime" présente un
double avantage: pour celui qui fait part d’'une expérience, il y a ¢élaboration d'une
expérience qui a pu étre douloureuse -laveu d’un échec, une épreuve du réel;
pour tous, par I'effort d’imagination, il y a peut étre une prise de conscience de
I'écart réel/imaginé qui permet d'économiser un détour cofiteux par la pratique.

De maniére générale, cette partie du cours semble mettre 1'accent sur une
découverte identitaire, un travail sur les représentations de soi et le concept de
soi; si. ce travail est important a ’adolescence, il ’est encore plus & un moment de
transition comme celui qu’amorcent ces jeunes 2 ’entrée du monde
professionnel, et encore plus parce qu'un parcours d’échec les a conduit & ne “pas
trop se:penser”. L’exploration proposee ici peut donc avoir une fonction
consolidante pour le jeune et peut-étre infléchir leur maniére de se penser et de
s'engager. :

Les parts plus pratiques du cours permettent de travailler tant au niveau
affectif qu'au niveau cognitif, de maniere conjointe, et permettent de metire en
place certains "guides d'actions” ou procédures.

D'abord, par le fait qu'on demande & I'éléve de s’imaginer des situations, de
faire des exercices mentaux, sous le terme de "reconstruction” (voir section
précédente), on fait appel A une certaine capacité créative et une habileté de
représentation spatiale, temporelle complexe. L"expérience de pensée’, qu'il
s'agisse, verbalement, de construire une situation fictive ou de reconstruire une
situation passée est un exercice cognitif peu courant et complexe. _

Ensuite, ces exercices font fortement appel aux expériences des jeunes, et ’
peu au.cours écrit. Est mise en évidence I’utilité de ce que savent les jeunes sans
le savoir, plus que ce qu’ils devraient savoir. L'exercice de rédaction du
_curriculum ressort de ce principe: les jeunes ont énormémerit de connaissances et
d'expériences, mais qu'ils ne savent pas manipuler, convoquer en lieu utile,
présenter de maniere valorisante. Monsieur Graf souligne combien il faut leur
extirper les richesses de leurs propres expériences, ces pratiques hors-scolaire, "pas
reconnues, mais qui font partie de soi". Il y a donc restauration d'un sentiment de
continuité et valorisation de 1'expérience. '

Le cours donne lieu 2 de nombreux jeux de roles; on simule, se met en
situation d'étre “en entretien d'emploi”, tout en s'exposant a divers regards,
invitant une décentration. Certaines émotions sont découvertes -le trac du
demandeur d'emploi, l'exposition aux regards; certaines situations sont
expérimentées, oll certaines competences sociales doivent étre utilisées (ne pas se
balancer sur la chaise). Cette confrontation au regard critique d'autrui, nous
I'avons vu, semble constructive dans ce cas, puisqu'elle se fait en milieu protégé,
oit est installé un climat de confiance; 'on découvre que l'on existe pour autrui
d'une autre manidre que pour soi. Ces situations, physiquement et affectivement
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expérimentées, donnent éventuellement les moyens d'anticiper les "vrais"
entretiens par une inscription "physique" de savoirs implicites sociaux. On-
comprendrait en ce sens que les éléves se souviennent si bien des petites r2gles
sociales découvertes "en simulation" de classe. ' '
Enfin, nous avons vu que tout ce qui est lié a la demande d’emploi permet
la mise en place de procédures - que faire -, de stratégies cognitives, comme la
"reconstruction” - que faire si je dois savoir ce que je dois faire - et anticipatrices.
Ces procédés permettent donc, en donnant des "outils de pensée" aux jeunes, des
grilles d'action, -des modeles de conduites & adopter, de drainer l’angoisse, de
~dédramatiser les situations de demande d'emploi, suffisamment chargées
émotionnellement en soi, et de "libérer" une certaine marge de maitrise, de
créativité chez les jeunes. ' '

On peut proposer une lecture plus synthétique des processus
psychologiquies qui semblent favorisés par ce cours. D'abord, la capacité de se
constituer soi-méme comme objet de pensée, c'est-a-dire la possibilité d' une
pensée réflexive, une méta-cognition, est I'une des conditions nécessaire A la
capacité de décider pour soi-méme, a la responsabilité, a l'autonomisation quant
aux choix. C'est notamment par ce biais que le travail en classe permet d'orienter
le jeune vers ce "plus d'internalité”, comme on l'a évoqué.

Il est ensuite possible que l'attention particulidre accordée a la
reconnaissance des investissements, aux valeurs personnelles, mis en regard
d'objectifs professionnels, permette de mobiliser les affects nécessaires i une
mobilisation concréte du jeune dans des actions cognitives et pratiques -de la
-méme maniére que le projet tire sa tension de réalisation d'une "appropriation
‘par le sujet de son passé dans le présent, et sa projection vers un avenir possible"
(cf. par ex AUMONT & MESNIER, p.274). ' : o

On peut donc faire I'hypotheése que ce cours participe a l'activation et a la
mise en forme de la motivation que l'éléve, de maniére autonome, peut investir
dans les apprentissages qui lui sont proposés en classe et en insertion en vue
d'une réalisation d'un projet professionnel personnel. Nous reviendrons sur
cette question de la motivation plus loin (V.4).

En guise de transition avec ce qui suit, 1'on peut mettre en évidence les
éléments que cherchent a développer 1'ensemble des enseignants a partir des
points dégagés précédemment: :

- mettre en avant le "positif" des situations, des connaissances; partir de ce
qu'on sait plutdt que de ce que l'on ne sait pas;

- mettre les éléves a contribution le plus possible, en faisant appel a leur
expérience, leurs intéréts, ou simplement leurs idées; -

- éviter le jugement, favoriser la construction;

- mettre en place des procédures d'action; o
_ - lier tout le contenu des enseignements 2 l'avenir proche ou au présent
des jeunes.
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L ranches "scolair

L’ enselgnement des branches ‘scolaires” pose quelques problémes Que
peut-on espérer transmettre a des éleves qui ont "refusé” les savoirs scolaires
parfois pendant neuf ans ?

Nous dégagerons d'abord les objectifs généraux des enseignements en en
relevant p1u51eurs formulations (3.1). Nous décrirons rapidement les supports de
cours envisagés (3.2), et la démarche globale de ces enseignements (3.3). A titre
d'exemple, nous presenterons le cours spécifique de "Techniques de Bureau”
(3.4).

3.1 Objectifs

La brochure de présentation du secteur indique que le secteur est utile aux
“éleves ayant des lacunes au niveau des acquis scolaires; toutefois, nous avons vu
que le discours idéologique de I'école sonne un peu comme "nous ne visons pas
l'acquisition de connaissances; nous demandons aux enseignants d’aborder

- également le non-scolaire, méme dans les branches scolaires”. Le contenu des

- cours de mathemathues géographie-histoire, allemand, frangais, par conséquent,
"est traditionnel mais orienté dans le but de '’adaptation a la future formation des
éleves" (lettre A 'OFIAMT). ' '

Pour fixer les exigences annuelles, le niveau des éléves est évalué lors des
tests de frangais, de mathématiques et d’allemand passés lors de I'inscription au
secteur. Ces tests sont rédigés et corrigés par les enseignants des branches
concernées, et I'estimation des capacités et lacunes sert de base pour leurs cours.
Le professeur de mathématiques fait repasser les mémes tests en fin d’année pour
évaluer le chemin parcouru.

Toutes les branches plus spec1ahsees visent a familiariser 'éleve avec le
~ domaine professionnel qui sera le sien. Les ateliers techniques, par exemple,
situés dans le CPLN, permettent au jeune de découvrir les "vraies régles”" de
l'atelier; comment l'on se comporte, comment l'on respecte les outils. Nous
n’avons pas étudié le contenu de ces branches trés spec1a11sees -anatomie, biologie
pour les PPM (professions paramédicales); électricité, mécanique, physique pour
les PTEC ‘(professions techniques); techniques de bureau pour les PARTC
(artisanat et commerce).

3.2 Matériel pédagogique

Le choix du matériel est problématique: d'une part, il est exclu d’utiliser du
matériel de l'école secondaire (ainsi que l'impose le choix de "rupture” par
rapport a l'enseignement antécédent); d’autre part, les éléves n‘ont pas les
connaissances ou les compétences qui leur permettraient d’aller au-dela de
I'enseignement prodigué a ce niveau. Par la force des choses, il faudra donc
reprendre les mémes programmes, et faire du neuf avec de I'ancien. Comment
intéresser ces éleves, eux qul s'ennuient si vite 7

Une partie du matériel utilisé en francais est composé de manuels, usuels
guides francais; ils sont "découverts" par hasard par les enseignants, dans des
supermarchés frangais, dans des librairies. Le matériel est en outre conditionné
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par le programme: en frangais, I’objectif fixé est a 'amélioration de l'expression,
au développement de la culture générale, du gott pour la lecture. Dés lors, en
dehors des exercices de grammaire, de vocabulaire, des dictées, une grande part
est laissée aux recherches personnelles: exposés, dossiers sur des problémes
librement choisis -les Juifs pendant la deuxiéme guerre mondiale, Malcolm X, le
Surf des neiges. Les jeunes découpent des photos dans des revues, montrent des
vidéos. Les livres de lecture peuvent étre amenés librement, et sont lus en lecture
silencieuse; la aussi, les éleves affichent des intéréts diversifiés -anorexie, mafia, -
espionnage.

Les' enseignements de mathématiques et d'allemand visent
essentiellement & consolider les connaissances de base, voire 2 les orienter vers
les besoins de l'apprentissage; ainsi, en allemand, I'on apprendra le vocabulaire
anatomique avec les PPM.

Le cours de mathématiques est congu par I'enseignant, qui distribue des
supports photocopiés; de plus, 'enseignement est différencié: les éleves de PTEC
ont des cours plus spécifiquement poussés vers la résolution de problemes,
I'application pratique alors que les éléves peu scolarisés (réfugiés..) font des tests
- logiques, des exercices mentaux qui ne nécessitent que peu de connaissances des
conventions mathématiques.

En allemand est employé un cours qui a l'avantage de ne pas aller trop vite,
de ne pas étre exclusivement audiovisuel -les éléves se lassent tres vite. _

En anglais, branche qui n'a pas été étudiée auparavant par les jeunes de
Préprofessionnelle, on travaille surtout 2 donner les bases utiles en voyage, avec
du matériel speahque, on orientera le cours de fagon a ce qu'il puisse servir a tel
éleve qui part vivre en Angleterre, pour qu'on puisse lui téléphoner.

Les laboratoires de mathemathues, francais, allemand, viennent utilement .
compléter et consolider ces acquis. Il s’agit de laboratoires informatiques, utilisant
des programmes "Prof Expert". Chaque éleve peut travailler ses lacunes et tient
un compte des exercices effectués. Il semble que ces labos soient efficaces: ils
autorisent l'éleéve a se tromper, a refaire dix fois la méme erreur et a répéter
patiemment les mémes énoncés, sans jamais se facher conire eux. Des
simulations de Vidéotex ont pu étre installées; l'informatique est aussi le support
de l'apprentissage des techniques du secrétariat.

Les cours théoriques plus spécifiques 2 chaque branche utilisent egalement
divers supports: articles de journaux, planches anatomiques pour les cours de
santé des PPM; matériel spécifique au dessin technique pour les éléves en PTEC..

3.3 Options pédagogiques

Il semble qu'il y ait un effort pour rendre cohérent I'ensemble de ces cours.
A un niveau concret, simplement, on notera que le matériel scolaire de chaque
éleve est rassemblé dans un seul et méme classeur, sur conseil du coordinateur;
seul le cours de PVP est contenu dans un classeur spécifique.

- Au niveau de ce qui est observable, on'notera que le déroulement des cours
est relativement traditionnel: en mathématiques, frangais.. I'enseignant présente
une notion, expose une consigne a la classe, en utilisant éventuellement un
support (tableau, rétroprojecteur); il interroge ensuite un ou deux éléves, puis
lance un travail individuel; il circule alors dans les bancs (en rang ou en U), et
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g'arréte pour commenter ou expliquer je travail d'un éleve, 5€ déplace lorsqu'il
est appelé: 1l peut faire plus o4 moins de commentaires hors du travail, selon qué
se développe une communication paraliele ou non; i1 Yy participe franchement,
ou intervient pour réguler le niveau soOnore, mais il arrive que les gleves
travaillent ent silence. En langues, 1@ travail est plus oral; parfois, €n branches
techniques, il est plus individuel et silencieux, 'idée étant qué chaque éleve
puisse, avec gon mode de pensée, accéder aux notions studiées.

Par ailleurs le discours des enseignants permet de dégager un certain
nombre de choix pédagogiques adaptés 2 1a population des préapprentis, que nous
allons gnumérer et développer- Ces choix ont ceci en commun que les
enseignants, bien que _souvent en formation continue, Jéfendent eux-memes une
pédagogie wclassique’, tant all niveau des supports, des objectifs que de la gestion
du rapport aux sloves. Par contré, 1'approche globale semble MOINS classique.

Plusieurs enseignants sont asseZ critiques face aux nouvelles
recommandations en matiere didactique: cotiteux €n matériel, en temps de
prépara’tion, les cours qui correspondent aux nouveaux conseils en didactique
sont avec leurs éleves d'une'efficacité qui n'en justifie pas la dépense: Par
ailleurs, ils critiquent Pemploi des supports audiovisuels a outrance et le recours
systématique a des "objectifs”-

Ainsi, au niveat des supportss plusieurs enseignants, principalement en

langues, yont dans c€ gens: les nouvelles méthodes (audiovisuelles) ont des
. limites; les sleves s'en lassent vite, une fois la premiere surprise passée. 1S

euvent étre intégres au cours, mais n'en sont jamaits la base. Au contraire,

mieux vaut insister surI e "travail 2 pancienne’ (CZ): des rableaux, de la
grammaire, de Yoral et des jeux de role comme base a la théorie. Ainsi, une
démarche trés structurée et progressive est privilégiée; on pensera a la
"structuration”, au "cadre” dont ont besoin ces jeunes. ' :

Au niveau des objectifs, plusieurs enseignants ont une approche {res
empirique du travail: en dessin technique, en anglais, 1es objectifs sont réévalués
et aménageables en fonction des competences ot de l'avanceée des sleves. C'est
moins V'arrivée 2 12 lecon quinze inscrite au programme qui constitue une
réussite en fin d’année que d'avolr effectivement mené une classe qui a un pev
de difficulte en anglais 2 la lecon douze. -

Pourtant, dans cerfaines branches, certains enseignants savent exactement
jusqu'otl ils veulent mener leurs glaves. Pour ceux-la, plus rares, le travail est
aussi plus difficile, puisque les ralentissements du rythme sont pergus comme
retards au programme. Lon percoit ceci en mathématiques: pour l'enseignant, il
n'est pas suffisant de permettre 5 J'éleve d'entret en apprentissage, il faut lui
donner les moyens d'y rester, d'ou 'importance de donner certaines bases
indispensables. De plus, il peut étre bon de pousser les éleves 2 actualiser leur
potentialités et de leur faire ainsi couvrir un programme qui leur permetie
d'entrer dans une€ formation autre: Ecole Technique, Gymnase Numaz-Droz
(degre diplome)- _ '

Au niveau du rappoft a la classe; ils ont un rapport "maitres—éléves“
accompagné d'une approche individualisee. La plupart des enseignants sont trés
sceptiques quant au (ravail de groupe ou en dyades; \ls connaissent trop la

diversité des sleves, leur expérience jeur a montré que ces classes manquent de
"10comotives"; de fait, en groupe, l'attention des éleves tombe vite,'l‘interaction
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préapprentissage. Pour Certains, 3 bart les problames de langue de Ceux qui ne
sont la que depuis trois g quatre ans, "toys on¢ les capacités d'apprendre” (M).
En effet, Jog enseignants semblent vigar les capacitas non exploitges des
€leves, COnnaissances acquises oy Potentielles: j) S'agit d' "utiliger la "carriole 3
boeufs quils tirent™ jjs ont appris des choses, mais ne sayent Pas qu'ils savent
Par exemple, e dessin technique ey, Permet d'utiljger leurs acquis en

mathemathues. Participang du méme choix, en frangais, on ne souligne que les
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A ce point de notre travail, il peut en effet sembler utile de mentionner
ceci: l'estime que l'enseignant a de l'éleve de filiere dévalorisée semble liée de
maniére importante a l'estime qu'il a de lui-méme face a la classe. Ces deux
niveaux de l'estime sont eux-mémes déterminés par le sentiment qu'a
I'enseignant de son propre pouvoir d'action sur les déterminismes qui corsatent
les éleves. L'auteur remarque ainsi que les méthodologies nouvelles et les
programmes actuels, imposés aux enseignants, tendent a réduire leur pouvoir
d'action et de liberté. En effet, les espaces qui devraient permettre a l'enseignant
de faire l'expérience de ce pouvoir sont précisément ceux des choix
méthodologiques, des programmes, des moyens pédagogiques. Par conséquent,
selon GENOLET, un enseignant ne peut valoriser son travail auprés de ces jeunes
que s'il se sent avoir la liberté nécessaire a une action sur le réel. Ainsi, la
condition d'une relation adéquate aux éleves résiderait dans le sentiment d'étre.
efficace et du plaisir issu d'un travail créatif. Une telle relation maitre-éleves
tendrait alors a étre du style de la "pédagogie de la réussite”, définie comme
- "conduite du maitre en vue d'aider I'éléve a réussir" (GENOLET, p 25), adaptée a

une telle population.

On retrouve des traces de ce style pedagoglque au secteur de
préapprentissage dont certains traits correspondent a la description qu'en donne -
'auteur; citons: les objectifs sont fixés a trés court terme, en fonction des progrés;
I'évaluation est centrée sur la performance réussie plutét que sur les erreurs; les
éléves sont évalués sous l'angle du positif.

Pour GENOLET, ce style pédagogique prouve son efficacité en ce qu'il méne
les éléves & formuler des demandes d'aide ou des affirmations d'intention qui
expriment clairement une volonté de réussir -avoir telle bonne note, bien passer
son examen. Ces verbalisations sont significatives d'un changement dans
l'attribution des facteurs de réussite: elle traduisent une confiance en des
ressources personnelles, une responsabilisation. II semble donc que la pédagogie
du succés permette & des éleves, jusque 1a peu sirs de leurs capacités, de
développer une norme dmternahte Nous avons remarqué que les éleves du
secteur faisaient précisément ce genre de remarques.

Par conséquent, le fait que les enseignants de secteur de préapprentissage
maintiennent une image favorable de leurs éléves et croient enleurs capacités
pourrait étre profondément lié a leur rejet des méthodes "nouvelles", ce qui leur
laisse ouvert un espace de liberté et d' 1mt1at1ve personnelle dans leur rapport aux
éléves.

Toutefois, d'aprés les observations effectuées au secteur, il semble que cette
liberté de créer du matériel, de proposer des innovations méthodologiques soit
une condition nécessaire mais non suffisante au maintien d'une relation
adéquate avec les éléves. L'exemple qui suit, illustrant la politique créative du
secteur, son orientation pragmatique, permet de présenter plus généralement les
problémes rencontrés par les enseignants, que l'on traitera au point (2.5).

3.4 Pour illustrer: CTB, ou "connaissance et technique de bureau"

Le cours de “Connaissance et tei:hnique de Bureau”, CETB, a un statut
particulier. Créé pour une filiere spécifique!?, celle des professions commerciales,

13 L'enseignement de CETB, maintenant CTT, a é1é étendu aux classes paramédicales et Préformation dés aoiit
95, avec 'objectif de I’étendre 3 toutes les classe.
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il actualise néanmoins une grande partie de la réflexion qui sous-tend la
réalisation du secteur. Rappelons-nous le discours du sous-directeur, I’anecdote si
facilement racontée: un éleve qui se présente dans un bureau, qu'est-ce qu‘on lui
demande ? De tirer une photocopie, de faire un café. Ainsi est-ce dans ce cours
que prend forme cette branche si présente dans I'image du secteur.

Le contenu de ce cours, existant sous une forme classique depuis quelques
trois ans, a été développé par deux enseignants, respectivement en informatique
et en électricité, sur la base des quelques notes prises lors d'une dlscu551on entre le
sous-directeur, le coordinateur et eux. Il s ‘agissait de trouver "ce qu'on pense
qu'on doit apprendre a ces jeunes". On décide de leur apprendre a téléphoner a
I'étranger, a remplir une fiche d'appel, a affranchir le courrier, a préparer le café, a
faire des photocopies, a envoyer un fax.

Aux maitres d'élaborer leur cours. Il est essentiellement basé sur
- T'utilisation de "vrai" matériel disponible dans I'école, avec des vrais spécialistes:
le café avec toutes les sortes-de machines disponibles et un cafetier, les
photocopies -toutes les astuces de montage et de réglage de toutes les machines de
la maison -, le fax du secrétariat, des pseudo-colis, des jeux de role avec des vrais
téléphones. Les connaissances sont "testées” par d'autres taches: faire faire un Jeu
télévisé aux copams avec les données acqulses ce trimestre.

Les connaissances transmises durant ce cours sont d'orientation pratique et
‘sociale, et sont évaluables - on sait ou non demander une communication
téléphonique internationale - mais ne font pas l'objet de notation.

Elles sont d'orientation pratique, en ce sens qu'il s'agit d'acquérir certaines
procedures parfois enseignables theonquement mais permettant ensuite de
pouvoir accomplir certains savoir-faire. Par exemple, il est difficile de
comprendre le systéme d'affranchissement postal sans explication verbale; mais
on ne saura jamais affranchir adéquatement sans manipuler des enveloppes et
colis; le savoir théorique ne trouve son sens que dans la pratique effective.

Ces connaissances sont d'orientation sociale, puisque leur transmission est
motivée par le désir de garantir une aisance et une reconnaissance "sociale” aux
préapprentis en stage et en insertion. En effet, l'acquisition de certaines
procédures devrait permettre aux jeunes de maitriser les situations anxiogenes de
"mise a I'épreuve"” du stage ou de la prise a l'essai. Ainsi, si 'on me demande de
faire du café et que je suis préparé a affronter tout modele de cafetiere, que je suis
sir de savoir disposer cuillere, sucre, créme d'une fagon qui ne manquera pas
d'étre félicitée, je peux au moins étre sir de réussir certaines des choses qui me

seront demandées, et d'avoir des chances de bénéficier d'un préavis favorable. Ou
encore, si, lorsque j'ai affaire & une photocopieuse en panne, je peux me
permettre de prendre l'initiative de la réparer, et faire ainsi preuve d'un
comportement responsable valorisé.
_ Par conséquent, l'orientation sociale de ce cours est & deux niveaux:
d'abord, l'acquisition de procédures simples et non-scolaires devrait permettre
une certaine reconnaissance directe des compétences elles-mémes et une
valorisation du jeune sur des dimensions non-scolaires. Ensuite, par le pouvoir
de représentation et d'anticipation qu'elles donnent aux jeunes, ces procédures
devraient pouvoir leur. conférer indirectement une certaine confiance en eux,
" une aisance et disponibilité - je sais que je peux faire face - qui pourra se traduire
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en plus d'initiative, de responsabilité, et potentiellement plus de capacité a créer '
des liens sociaux détendus. ' o

Ce cours rejoint le cours de Préparation 2 la vie professionnelle PVP (voir
plus haut) du fait qu'il exige une anticipation de situations qui pourraient étre
vécues dans un futur proche. Il s'en distingue en ce que l'aspect affectivement
impliquant des situations n'est ici pas systématiquement souligné, et du fait que
les éléves n'ont pas nécessairement le méme rapport aux enseignants de CETB
qu'au coordinateur. En effet, au-deld du qualitatif, le coordinateur joue
réellement, au quotidien, un role de médiateur entre l'école et le monde
professionnel; de plus l'enjeu-de son cours est différent, ce dernier préparant le
jeune a I'"avenir” plutdt qu'a tel aspect du quotidien a venir.-

De facon globale, si le cours enseigne bien des savoirs pratiques, des
_procédures quasi-automatiques, il devrait avoir des conséquences au niveau
affectif - plus de confiance - et cette double acquisition vise une intégration sociale
et professionnelle, out les dimensions reconnues sont précisément I'autonomie,
la responsabilité, I'apparente confiance (conformément a la norme d'internalité).
Ce cours "exemplifie" donc l'idée de "passerelle" entre le monde scolaire et
professionnel, puisqu'en classe, en ‘faisant recours aux ressources de l'école, sont
abordés des savoirs visant explicitement a l'intégration professionnelle. Par
ailleurs, il -insiste sur des aspects communs 2 l'ensemble des cours -
diversification des supports, mise en situation des jeunes, référence explicite a
l'utilité professionnelle de l'activité.

‘Pourtant ce programme, qui semble avoir tout pour plaire, pose un certain
nombre de problemes lorsqu'il est enseigné aux éleves: des distractions, des rejets
a divers degrés, du détour a la cafétéria quand on devait faire un exercice a la
photocopieuse au rejet verbal violent. Les quelques éleves qui nous ont parlé de
- ce cours "qu'il faudrait supprimer” sont assez critiques: il n'y a pas de notes, on

n'a pas de raison de travailler, ¢a ne nous sert a rien. Lorsqu'on leur rappelle que
le cours de PVP n'est pas noté non plus, on nous explique que le rapport a
I'enseignant est différent, et que l'enjeu relationnel est autre.

Les programmes de ces deux cours sont congus de maniére indépendante.
Une comparaison entre PVP et CETB permet de' poser quelques pistes de
réflexion. $'il y a une réticence des jeunes a ce dernier cours, c’est: - '

- soit que le lien au monde professionnel d'un cours comme CETB
n‘apparait pas a tous les éléves, soit que le lien au monde professionnel n'est pas
une condition suffisante & un investissement en classe; :

- qu'un cours spécifique a une filiére n'est pas équivalent a un autre: CETB
n'a pas n'a pas le pouvoir mobilisateur d'une activité technique spécialisée (par
ex. Atelier d'Electricité); ‘

- que le facteur relationnel joue un grand rdle dans la maniere dont sont

' pergues les branches; - '

- que le type de savoir n'est pas mobilisateur de la méme maniere selon
qu'il fait appel explicitement & une expérience actuelle personnelle des jeunes, en
référence A un événement passé ou en projection de soi dans une situation
projetée dans une avenir probable.
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Par ailleurs, les marques de désintérét qui sont manifestées dans le cadre de
ces cours illustrent probablement des phénomeénes plus  généraux. Par
conséquent, nous allons exposer le type de probleémes que semblent avoir les
enseignants avec les éleves de manieére générale, qu'ils le racontent ou qu'ils
solent observables, et nous les replacerons dans le cadre des dynamiques de classe.
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4 lir_n t travail de classe

On peut s'interroger sur les modalités de la relation pédagogique; comment
la transmission des connaissances évoquée jusqu'ici s'effectue-t-elle ? Les
intentions des enseignants visent-elles juste ou, autrement dit, les jeunes se
mobilisent-ils sur ces apprentissages ?

De telles questions vont étre abordées par le biais d'évaluations des
connaissances; nous mentionnerons quelques commentaires des jeunes a ce
propos au point (5). Toutefois, ici, nous nous intéresserons aux modalités de ces
situations de transmission de savoirs.

Pour cela nous ferons appel & quelques observations de situations de classe,
dont nous exposerons rapidement la méthodologie et l'aspect général (4.1) pour
évoquer quelques problémes rencontrés par les enseignants dans leur pratique
(4.2). Nous essayerons ensuite d'éclairer ces difficultés en distinguant deux
modalités de la dynamique de classe (4.3). Nous distinguerons alors quelques
facteurs de la relation pédagogique qui peuvent contribuer a déterminer la
modalité de la situation (4.4). Finalement, nous développerons un aspect
qualitatif de la relation maitre-éléve sur lequel les éléves reviennent souvent en
entretien (4.5). '

4.1 Observation en classe

L'observation des classes que j'ai effectuée dans le secteur de
- préapprentissage avait pour simple objectif de “voir comment ¢a se passe
concrétement”. Ma visite a été annoncée par le coordinateur; il me suffisait,
avant un cours, de demander A 'enseignant si je pouvais assister 2 sa legon;
’enseignant savait de moi que “je fais un travail de recherche pour I'Université
sur le Secteur, je viens voir comment ¢a se passe”. J'ai toujours pu choisir ma
place - dans les classes en rangées, plutot au fond, dans les classes en U, plutot a
une extrémité.

J'ai pris pour principe de noter le type d’action pedagoglque observée, puis
différents types de remarques, avec un principe d’"observation flottante”. Au fil
des observations, jai été amenée a devenir de plus en plus vigilante aux
déplacements des centres d'intérét des éleves - intérét a la tache, discussions hors-
cadre -, a la qualité et au déplacement des réseaux d’interactions dans la classe, et a
la maniere dont ces dynamiques étaient controlées par les enseignants. J'ai essayé
de préter attention aux rythmes d’attention des éléves, aux alternances des
activités des enseignants.

Les éleves comme les enseignants ne m’ont jamais totalement "oubliée™
les éleves m’ont souvent visuellement ou verbalement prise a parti; les
enseignants sont venus faire des commentaires de la situation. Aprés coup, j'ai
appris des deux parties que ce que j'avais pu observer était "particulier” a ma
présence, que les comportements habituels étaient autres.

Les observations ont étés notées au fil des classes, et juste aprés celles-ci;
elle n'ont pas donné lieu a l'élaboration de grilles strictes, une analyse fine des
phénomeénes relevés ne trouvant pas sa place dans le présent travail. Ces
observations permettent de dégager, a titre indicatif, quelques themes significatifs
qui méritent réflexion.
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Pour un observateur non averti, il serait dans un premier temps difficile de
" distinguer une le¢on au secteur de préapprentissage d'un cours donné a l'école
secondaire en général. Comme ailleurs, en classe les pupitres sont en U ou en

rangées; le cours est magistral, les éleves suivent plus ou moins bien, -

I'enseignant les interroge, alterne théorie et pratique. Les éléves, plus ou moins
dissipés, ont une activité ou une communication paralléle, que les enseignants
tolérent parfois plus que d'autres, comme partout. Ainsi, ce n'est que lorsque I'on
sait que les programmes des branches scolaires “classiques” ont en principe déja
été abordés par les jeunes que les difficultés des jeunes sont mises en relief; et il
faut voir les cours "spécifiques”, guetter les remarques avant, aprés les cours, ou
les remarques “paralléles” échangées entre professeurs et éleéves pour sentir la
particularité du secteur.

4.2 Remous émergents

En plus de tous les incidents inhérents a toute situation scolaire avec des
adolescents, trois types de difficultés semblent plus spécifiques aux jeunes de
préapprentissage, dans le sens ol "fait probléme" désigne ce qui entrave le cours
de 'activité d’apprentissage des éleves: le rapport de 'éléve au temps (a sa propre
continuité ?), le rapport de l'éléve au savoir, et enfin a l'enseignant. .

1) Le rapport au temps et d la durée semble avant tout problemathue a trois
niveaux au moins:

- - au niveau d'une heure de cours, les éléves décrochent trés vite; les
périodes d'attention en classe, variables selon les éléves, sont parfois de l'ordre de
deux-trois minutes - 2 ce qu’il m’a semblé noter en préformation, dix minutes
selon les précisions ultérieurs d’un enseignant -  pour une demi-heure de
"papillonnage”; les éléves s'ennuient trés vite, ils décrochent. Cette absence de
continuité est particuliérement frappante en Préformation: soit les éléves ne
peuvent pas fournir un effort de plus de quelques minutes, soit ils en ont la
capacité, mais sont soumis a une trés grande tension corporelle, peu contrdlée,
qui les conduit a étre trop agités pour soutenir une activité suivie.

- & un niveau intermédiaire, de l'ordre de la semaine, de l'espace entré
deux legons: "Il y a un probléme: l'absence de continuité. D'une semaine a
l'autre, ils oublient ce qu'on a fait, ils perdent les feuilles. En quinze jours, ils
savent plus ce qui a été fait en classe. Ils veulent pas réfléchir" (PB).

- A un niveau plus global, de l'ordre de l'année: 1'absence de continuité
réapparait: en allemand , par exemple, ils ont oublié tout ce qu'ils ont fait en
secondaire; il faut tout reprendre avec eux, 2 la base. '

2) La question de la motivation au travail n’est pas évidente:

Les éleves peuvent facilement renicler a la tiche, manifester un dédain
ostentatoire, rejeter toutes les propositions de l'enseignant -quitte a crocher
ensuite, ou a participer quand on ne s'y attend plus. Il arrive aussi, et méme en
CETB, que les éléves fassent une rébellion ouverte -¢a ne nous intéresse pas, on
en a rien a foutre, ¢a ne nous sert a rien.

Le probléme de 1'absence de motivation est aussi liée & l'incapacité de faire
le lien entre l'activité en insertion professionnelle et l'activité de classe Ce
. probléme est surtout marqué en Préformation.
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3) Les relations 4 I'enseignant (a son rdle) peuvent étre systématiquement
tendues:  Certaines réactions des éleves visent explicitement a tester les limites
de l'enseighant, a le faire dévier de sa tiche, a le lancer dans un registre
relationnel plutot que pédagogique. Cela peut se faire de maniere plus ou moins
subtile, allant du "votre cours me fait chier", a la fine strategxe ot 1'éléve connait
les points faibles de son professeur, et le t1t111e 1a-dessus -"Monsieur, vous avez
remarqué comment les champignons sont sortis ce week-end?”

4.3 Du beau fixe 2 I'orage

En considérant la situation didactique de classe comme unité d'analyse,
I'on peut, en tant qu'observateur du déroulement des lecons, distinguer des
lecons plus ou moins chahutées, cohérentes, ou les éléves ont plus ou moins l'air
absorbé par la tiche, oli les rapports entre éléves et enseignants semblent plus ou
moins bons. De maniére grossiére, sur la base de mes observations et des
commentaires et réactions des enseignants et des entretiens avec les éleves, il
semble que I‘on'puisse faire des distinctions entre des lecons oli “¢a marche
plutdt ‘bien” et ol "¢a marche moins".

Sur la base des observations.en classe, on peut donc essayer de caractériser
ces deux "types" de dynamique de classe. L'on considérera que “¢ca marche moins"
lorsque l'essentiel des échanges n'est pas controlé par l'enseignant; les éleves
~ chahutent ou se livrent a des activités paralleles, soit parce que l'enseignant se
perd dans des négociations de réle (I'échange n'est pas au sujet de I'objet, mais de
la relation elle-méme), soit parce qu’il continue a faire son cours devant une
classe ol la majorité des éleves fait autre chose (I'objet n'est pas accueilli par les
éléves). Inversement, "¢a marche plutdt" lorsque les éléves sont attentifs,
participent, limitent les bruits et interventions hors-cours et par conséquent
s'intéressent a apprendre quelque chose au sujet de l'objet, de la part de
lenselgnant '

Précisons bien qu'il ne s'agit pas la de faire un jugement entre enseignants
ou classes; il est par conséquent normal que ne figure ici aucun nom. Je cherche
simplement & comprendre ce qui peut favoriser un bon climat de travail et essaye
d’identifier les éléments qui y contribuent. Les quelques considérations a venir
relevent de ce qu'il m'a été donné de voir, de noter, d'entendre dans le secteur.
Encore une fois, je n’aurai aucun intérét a essayer de classer les compétences des
enseignants; en partant du fait que des dynamiques différentes sont observables
en classe et du sentiment subjectif que « des fois ¢a marche mieux que d’autres »,
jai essayé de rendre compte et de cerner les éléments constitutifs de ces climats.
En effet, I'idée est d’utiliser mon statut de «regard extérieur» pour donner une
lecture des dynamiques de classe, qui sont d’habitude difficilement explicitables
pour celui qu1 y est immergé - et c'est ici en tant qu’ancienne éleve et suppléante
que je m’exprime.

Les observations en classe (i), complétées par les commentaires des

enseignants (ii) et des éleves (iii), permettent de caractériser deux types de
fonctionnement, deux types de dynamiques:
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1) "Ca marche™

(i)  L'enseignant et les éléves semblent se connaitre et se respecter
mutuellement. Ils peuvent, dans le cours de la legon, faire des allusions a du
“hors-cours”, sans que cela ne devienne objet principal d’intérét, sans perdre de
vue le travail scolaire en cours. L'enseignant est sensible au cycle d'activités et
d'attention: il suit/anticipe les baisses d'attention pour changer de support, de
type de tache. Il évite de rentrer dans du relationnel, mais il "entend" certaines
remarques et les désamorce, par exemple en les renvoyant sous forme de
plaisanterie. Il rappelle & l'ordre les débuts de débordement, et garde une oreille
sur la "communication parallele " de la classe, pour la faire "baisser”, pour y
placer une remarque -qui montre qu'il a les choses en main, qu'il "tolere”.

(i) - Lorsqu'il parle de sa classe, il évoque les cycles annuels -en avril, c'est
comme ¢a; les cycles d'heures - aprés vingt minutes, on peut commencer une
activité sérieuse, dix minutes avant la fin, ils sont distraits mais il faut les tenir.
La question du respect du rythme est particuliérement significative dans les
classes de Préformation, ou les éleves ont un pouvoir de concentration assez
faible. L'agitation évolue en "vagues", il faut laisser frémir les "crétes", car
endiguer cette tension menerait 2 une "explosion” (A).

Par ailleurs, quand le climat est favorable, l'enseignant évoque sa
‘sympathie, son inquiétude pour les éleves, leurs places, leurs progrés personnels.
Il ne cache pas les difficultés, mais parle d'abord des réussites de ses éiéves.

Lorsqu'on leur demande a quoi tient un tel climat , les enseignants que
l'on trouve dans ces situations ont invoqué soit leur "expérience" (apres trente
ans d'enseignement, je connais les ficelles du métier. Et puis j'en impose, pas
comme si j'avais vingt ans), soit leur recherche d'un style relationnel adéquat:
une écoute des problémes personnels, une maniére de "laisser travailler sans
contrainte”, comme les enfants qui, tout en étant en laisse, apprennent a marcher
seuls. :

Signalons également que la plupart des enseignants mentionnés par la -
direction comme étant “"choisis" pour faire ce travail d'équipe sont de ces
“sensitifs aux rythmes " des élaves.- _
((ili) Lorsque les éleves évoquent les enseignements positifs, ils soulignent le
fait qu'on se sente "a l'aise”, qu'ils puissent amener des sujets qui les préoccupent
en classe -le chomage, I'inégalité des formations; ils apprécient de savoir que les
enseignants sont attentifs & leur évolution, remarquent tout de suite si quelque
chose ne va pas, et admettent une certaine curiosité a leur égard. Enfin, ils jugent
bon d'étre poussés dans l'apprentissage scolaire et d'étre systématiquement
relancés dans leur recherche de place d'apprentissage.

2) "ca marche moins":

(i)  L'observation apprend que !'enseignant aborde parfois des themes “hors-
cours”, ou les introduit lui-méme, mais parfois sans lien direct a la situation. I
alterne les activités, les supports, mais semble plus suivre sa propre logique que
les cycles d’attention des éleves. Il a tendance a “ignorer" longtemps les
impertinences, la "communication parallele”, les signes d'ennui, de rejet, mais

intervient en "autorité”, lorsque le débordement menace.
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(ii) Lorsqu'il évoque sa classe, il parle de son souci pour les éléves; mais il
évoque aussi les problemes d’organisation des classes -3'il y a du désordre, c’est
qu’il y a des meneurs, et c’est parce que la répartition /la sélection a été mal faite.
Les problémes sont évoqués, mis en relation avec I'organisation du secteur. Ce
qui cause le plus de souci, c’est la tenue des programmes, |'obtention du niveau
requis (pour la suite de la formation des éléves).

Ces problémes sont liés, selon un enseignant, a l'absence de volonté, de

‘motivation des éleves plutdt qu'd quelque incapacité intellectuelle; toutefois le
"mur" que rencontre le travail enseignant est attribué aux éleves (leur "image de
soi"). _
(ili) Les éléves sont critiques a 1'égard des enseignants qui parlent trop
fréquemment de leurs propre loisirs ou préoccupations, au détriment du cours,
surtout s'il les presse ensuite; ils sont conscients de ce qu'un enseignant n'est pas
attentif a leur rythme de travail; enfin, certains se rendent compte qu'ils
souhaitent étre poussés pour travailler et déplorent 'enseignant "trop gentil
pour étre prof" qui, naif, ne les maitrise pas. '

4.4_ Facteurs d'influence

En se placant dans une perspective plus systématique, il est souhaitable
d'essayer de dégager certains facteurs qui semblent déterminer, dans leur
intrication, la qualité de la relation maitre-éleves. Il faut comprendre la relation
"maitre-éléves” au sens ou elle désigne cette relation dynamique, qui évolue
- dans le temps, qui prend place en situation de classe et plus particuliérement
d'enseignement. Placée dans un certain contexte qui lui confére sa signification,
~elle dépend et fait dépendre d'elle la transmission ou la construction d'un objet
de connaissance ou de pensée. On distinguera trois grandes catégories de facteurs;
on passera rapidement sur des facteurs relevant de la dynamique du groupe-
classe soumise & des influences contextuelles ou aléatoires (4.4.1); on développera
plus particulierement ce qui releve de l'attitude des éleves (4 4.2) et de l'attitude
du maftre (4.4. 3) :

141 Le groupe-classe, comme toute collectivité humaine, est animé par toutes
sortes de dynamiques internes, qui sont souvent des réponses a des influences
peu maitrisables, contingentes contextuelles. Elles affectent cependant le rapport
de la classe au savoir et a 1ense1gnant qui devra notamment apprendre a gérer sa
classe avec ces imprévus.

1) D'abord, il y a des facteurs contextuels "météorologiques": une méme classe
peut d'un cours a l'autre plus ou moins bien fonctionner, selon sa place dans la
journée, les cours et événements qui préceédent, les aventures extra-scolaires des
éléves; inversement, pour toutes sortes de raisons, un méme enseignant peut
alterner des cours ou "ga marche"” plus ou moins bien.

2) Ensuite, la considération dont une branche donnée fait l'objet aupres des
éleves a son importance. L'un des critéres de l'importance qu'elle peut prendre
pour eux est liée & la présence ou l'absence d'une note; cette importance peut,
mais ne doit pas, moduler le rapport a I'enseignant de telle branche. Ainsi, le
statut institutionnel du savoir peut jouer un réle plus ou moins important dans
le déroulement de la le¢on: une branche "sans note" a plus de chance de donner
lieu & du chahut ou des dérapages relationnels (CETB), alors qu'une branche dont
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les notes jouent un grand réle pour les éléves (comme les mathématiques pour
les éléves qui essayent d'entrer en apprentissage technique a 1'Ecole Technique)
donne lieu a des lecons ol l'essentiel des échanges se fait au sujet du travail
cognitif, et ol les rapports ne sont pas remis en question.

3) Enfin, la qualité des lecons est dépendante de caractéristiques internes de la
dynamique du groupe-classe: il apparait assez clairement, et les enseignants y sont
sensibles, que les classes olt "¢a se passe mal" sont, au moins temporairement,
sous l'influence d'un ou deux éléves "meneurs” ou inducteurs de désordre, et
qu'une classe se calme aussitot que tel "meneur” coopeére avec l'enseignant.

44.2. Le premier type de facteurs déterminant la qualité de la situation
d'enseignement dépend directement des éleves, et détermine leur
investissement dans le travail scolaire, dans la situation de classe. On distinguera
quatre dimensions:

1 Le fait d'avoir trouvé ou non une place d'apprentissage est déterminant
dans la maniere dont travaillent les éleves. Les éleves qui évoquent leur
engagement sont assez clairs: on travaille dans le but d'avoir un apprentissage, et
par conséquent, pour pouvoir montrer un carnet assez bon au futur employeur.
Une éleve explique méme qu'il n'y a pas de différence entre travailler pour
apprendre et travailler pour les notes, puisque les notes témoignent de ce qu'on
sait. Par. conséquent, il est important que l'éleve qui n'a pas trouvé
d'apprentissage travaille le mieux possible, "pour pouvoir montrer ce quon a fait
cette année”; mais il peut arriver qu'une fois une place trouvée, le contrat signé et
I'examen d'admission passé, on note une certaine baisse d’investissement chez
les éleves. Ces éleves désinvestis sont alors susceptibles de troubler la classe, de
parler plus, comme le notent et éléves et enseignants.

2) Les éleves semblent se distinguer selon leur inscription dans une filiére
donnée, qui serait caractérisée par une facon différente de travailler'*: les
enseignants s'accordent pour dire que les PTEC ne posent pas de problémes, sont
travailleurs, que les PPM sont de bonnes classes; d'autres "bossent bien"., mais de
maniére moins sérieuse que les éléves en technique. Peut-étre le sérieux des
PTEC est-il lié a la perspective d'examen d'entrée a 1'Ecole Technique partagée par .
nombre d’éleves, peut-étre au fait que les classes ne contiennent que des gargons.
Enfin, il se peut que les filieres spécifiques regroupent des éléves qui ont tous un
choix professionnel assez défini.

3) Les différentes disciplines scolaires ne suscitent pas le méme engagement
chez chacun des éléves. En dehors des préférences personnelles, certaines
branches semblent plus pertinentes selon le choix professionnel ou la
provenance du jeune. Les éleves en électronique parlent de leur engagement en
mathématiques, les etrangers du franqgais et des langues, voire de la geographle
une assistante en hotellerie évoque l'anglais.

14 Toutefois, il faudrail distinguer ce qui ressort de certaines représentations d’enseignements d’un réel étal de fail.
En oulre, les classes sonl extrémement variables au gré des années et selon les éléves; certaines volées de PTEC
sont trés différentes de la classe « exemplaire » qu'on a pu me faire rencontrer.
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4) Un facteur décisionnel intervient, lié a une éventuelle prise de conscience
de ce qui se joue: I'éleve peut avoir "décidé" de travailler. Ainsi une éléve nous
explique qu' "il ne faut pas se dire, j'ai rien a faire, alors je fais une année de plus;
c'est trés bien d'avoir une année de plus, mais qu'on en profite un peu, de cette
année 1a. Je ne bossais pas comme une folle, mais je bossais au moins assez pour
avoir les notes que je voulais".

Nous développerons cette question de l'investissement en nous attachant
. & des facteurs plus implicites, lorsque nous evoquerons la place que prend le

préapprentissage dans le cursus des éleéves.

Par consequent au vu de ces facteurs, lorsqu un cours est perturbe par des
. meneurs, il arrive frequemment que cela provienne d’ éleves qui ont déja trouvé
une place, et qui n'ont rien a gagner des cours; les cours facilement chahutés sont
des cours qui semblent "peu importarits” aux éleves, et le fait qu’il ne soient pas
notés peut - mais ne doit pas: le cours de PVP n’est jamais chahuté - renforcer ce
rejet. L'investissement des éleves est donc parfois lié d'abord au systeme scolaire
de la "note-carotte”. ]
44.3 Un deuxiéme type de facteurs releve de l'attitude de l'enseignant. Sur la
base de nos observations et du travail de GENOLET (1984), on distinguera les
questions de son attitude face a sa classe, face a chaque éleve, et aussi face a lui-
méme. Ces trois niveaux d'attitude sont indissociablement intriqués.

1y Face a la classe, on a vu que l'enseignant peut avoir une plus ou moins
bonne capacité a gérer le groupe-classe; cette gestion suppose entre autres:

a) une sensibilité particuliere & sa dynamique interne, au jeu des rapports
qui s'y nouent au cours d'une lecon comme a plus long terme. Nous avons vu
que cette sensibilité doit permettre d'adapter l'action et les interventions. de
- I'enseignant aux rythmes du groupe; GENOLET ajoute que l'enseignant doit en
plus étre sensible a l'influence et aux échos sur le groupe de ses propres
interventions, mémes centrées sur un seul éleve. | :

b) un maintien de la distance qui le sépare les eléves, ¢'est-a-dire une
défense des statuts respectifs du maitre et des éleéves, un mamtlen du niveau des
échanges sur un plan pédagogique.

c) une souplesse qui permette de cadrer les-jeunes dans un environnement
suffisamment structuré (respect des statuts et des régles), tout en étant capable
d'adapter ce cadre aux inévitables débordements des jeunes, afin de les y
accompagner sans perdre sa mafitrise. '

2) Il semble que l'attitude de l'enseignant face a chaque éléve pris dans son
individualité joue un role capital dans la qualité de la relation pédagogique. On
parlera ici de respect de l'individu, pour désigner 1 "ouverture d'esprit” que les
éleves exigent de la part des enseignants et qui leur permettrait détre a l'aise” en
classe. : _

Ce qui a été vu au sujet des classes ot "¢a marche” montre que les éleves
aiment étre acceptés avec les probléemes qui sont les leurs, par un enseignant qui
accueille sans étre permissif. Nous avions vu que par sa constitution méme, le
cours de PVP faisait essentiellement appel & l'expérience propre de 1'éleve, offrant
un espace pour évoquer des doutes. Par ailleurs, de maniere générale, les jeunes
du secteur apprécient une disponibilité de ce type de la part des enseignants: une

91



éleve explique que les sujets ameénent certaines questions préoccupantes en classe
-en général lorsqu'ils sont fatigués de travailler: le chémage qui pourrait les
attendre, la discrimination dont souffrent les Préprofessionnels, les réactions
xénophobes des employeurs Ils relevent aussi la disponibilité des enseignants,
lorsqu'ils ont de la peine en classe ou dans leur démarches. _

A linverse, certains éléves semblent extrémement sensibles a toute forrne
de rejet des enseignants. Un éléve évoque une remarque d'un enseignant, "
Fribourgeois vaut quatre Italiens”, et déteste ses cours; une éleve explique
comment elle ne supporte pas qu'un enseignant se permette de se moquer
systématiquement d'un éleéve qui a de la peine ou est "un peu différent”; une
troisiéme éleéve rejette l'enseignant qui renvoie l'éleve a4 son incompétence
"vous n'aviez qu'a travailler”. Il résulte d'un ensemble de remarques de ce type
que les éleéves semblent developper une animosité plus grande envers un
_enseignant non tolérant; les jeunes semblent alors souffrir de leur propre
franchise -"le probleme de toujours dire ce qu'ils pensent’- ou peuvent refuser
un enseignement; dans les deux cas, ils ne s'investissent pas en classe. 7

Ces deux ordres de remarques désignent la méme revendication de la part
des éleves: il semble pour eux prioritaire de trouver un espace ou ils puissent étre
-globalement acceptés, avec leurs caractéristiques propres, personnelles, cognitives,
culturelles (cf. 3.5).

3) Ces deux niveaux d'attitudes de l'enééignant sont a mettre en relation,
selon GENOLET (1984), avec la question de la satisfaction que l'enseignant a de sa
propre pratique enseignante, -4 son sentiment d'étre efficace avec ces jeunes, c'est-
a-dire a son estime de soi en tant qu'enseignant. C'est cette estime de soi qui
détermine la maniére dont les éléves vont eux-mémes étre acceptés. Lorsque cette
estime est positive, les enseignants semblent effectivement éprouver de la
satisfaction dans leur travail. D'une part, cette satisfaction semble étre dépendante
de sa source, la "sensibilisation et l'intérét pour I'humain” qu'expriment les
enseignants (GENOLET, p.22) et qui reléguent ainsi les objectifs pédagogiques
-transmission de connaissances, développement cognitif - au second plan.
D'autre part, cette satisfaction est dépendante de la marge de créativité que se
donne l'enseignant dans son travail avec les éleves.
Nous avons vu qu'une marge de liberté est maintenue dans le secteur (cf.
2.3); de plus, nous avons bien rencontré un "intérét pour 'humain” chez les
enseignants. Mais il semble que cet intérét n'exerce son influence positive sur
limage de soi de l'enseignant qu'a la condition d'étre soutenu et orienté par un
objectif potentiellement réalisable. Pour beaucoup, l'objectif est en effet de
"permettre a I'éleve de trouver une place”, atteignable dans 80 % des cas; dés lors,
I'enseignant peut se sentir utile s'il arrive a lier son activité a ce succes. Par
contre, si la branche qu'il enseigne est éloignée de cet objectif, et que son action ne
contribue pas directement au succés de sa réalisation, comme les mathématiques,
I'objectif de l'enseignant risque de rester "scolaire” (accomplir le programme).
Ayant peu de chance d'étre atteint, il semble que l'objectif ne puisse pas soutenir
"I'intérét pour I'humain" de l'enseignant. Dans ce cas aussi, il semble que la
gestion du groupe classe devienne problématique.!’

1311 risque notamment de traiter inégalement les éleves, en privilégiant les éléves "conformes” 2 l'objectif
scolaire, plus gratifianis puisque l'enseignant peut voir le fruit de son travail, et donc sa propre valeur

pédagogique.
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4.5 Gestion des différences

L'attitude des jeunes en classe est évidemment déterminée par I'ensemble
de leur parcours et de ce qu'ils vivent en dehors de I'école, en famille, ‘dans leur
vie en général. Leur capacité a s'investir au secteur et dans chaque type de savoir
dépend de nombreux facteurs qu'il n'y a pas lieu de détailler ici; nous verrons
simplement plus loin comment des parcours différents ménent les jeunes a avoir
d'autres attentes de leur préapprentissage. Toutefois ces particularités qui font
l'unicité de chacun conduisent également quelques-uns a avoir des

~comportements plus ou moins "scolairement conformes" en classe.

Notre objectif étant de comprendre comment un travail peut étre mené a
bien dans le secteur, il semble important de pouvoir identifier ce qui semble
favoriser des climats favorables dans la prise en charge. On posera d'abord deux
constats: d'un coté, certaines lecons semblaient mieux se dérouler que d'autres,
alors méme qu'aucune branche n'est unanimement abhorrée, qu'aucun
enseignement n'est rejeté de tous les éléves, qu'aucun éleve n'est en difficulté
partout; de l'autre c6té les classes "troublées” le sont fréquemment derriére
quelqueés personnalités plus fortes. Nous allons donc essayer de relier ces deux
ordres de constats en nous basant sur certains commentaires des enseignants au
sujet des éleves, et des éléves au sujet des enseignants. |

On peut relever que les enseignants qui n'ont pas a se plaindre de la
dynamique des classes ont pu développer, semble-t-il, une complicité plus grande
avec les éleves “difficiles”, qu'ils évoquent toujours avec chaleur,
compréhension, lucidité, en leur absence. A l'inverse, ceux qui se plaignent de
leur classe semblent précisément étre ceux qui ont eu de la peine a instaurer une
relation favorable avec des éléves "meneurs”, des personnalités plus fortes, ou
plus différentes. Cette difficulté a les accepter est avant tout perceptible au niveau
de leur discours: certains jeunes sont évoqués parfois de facon relativement
dénigrante, catégorique, sans donner de chance de réussir a l'éleve. Ces
enseignants qui semblent condamner - plus par incompréhension que par
méchanceté - sont a leur tour critiqués le plus durement par d'autres éleves assez
sensibles qui ignorent toutefois ces jugements. L'espéce de crainte des enseignants
devant 1'"étrangeté" Comportementale vestimentaire, nationale de certains
jeunes se traduit donc dans une géne diffuse qui semble favoriser certains conflits
en classe. 7

On retrouve bien ici I'analyse de GENOLET: une reconnaissance de l'autre
dans sa spécificité, une réelle estime des potentialités de chacun, est probablement
liée a la position psychologique de l'adulte face a lui-méme, son auto-estime; cette
estime seule peut conférer a l'enseignant une certaine sécurité face au groupe
(qui en a besoin !); elle est I'une des conditions de la possibilité de gérer un
groupe-classe d'adolescents encore peu stabilisés.

Il semble par conséquent que le climat et la dynamique de classe sont
d'autant plus favorables a l'apprentissage et au développement affectif des jeunes
que le principe d' "accepter 1'éleve dans sa spécificité" défendu par le secteur (voir
I) est maintenu; la disparition de ce principe derriére une catégorisation facile ou
une certaine méfiance pourrait expliquer en partie les altérations de la relation a
I'éleve, ou du rapport a la classe, et donc des jeunes au savoir. Autrement dit,
I'""idéologie” du secteur trouve sa justification dans son efficacité pragmatique.
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Bilan

A ce point de notre recherche, on est en mesure de définir la notion de
"savoir-étre" qu'emploient les formateurs du secteur (5.1). Ensuite, on peut se
demander comment les éléves percoivent l'utilité de ces cours, ce qui pose la
question de leur éventuelle motivation (5.2). Plutét que d'y répondre ici, un
troisitme point plus théorique. nous permettra de définir les genres de
motivations que différents types de cours supposent (5.3).

5.1 Sur la notion de "savoir-étre"”

Désireux de savoir comment le secteur parvenait a actualiser son objectif
de travailler sur un "savoir-étre” des jeunes plutét que sur leurs connaissances
scolaires, nous avons opéré une lecture relativement sélective des situations
didactiques. Au niveau de la conception, nous avons vu que I'ensemble des cours
était pensé dans une perspective commune de préparation a la vie ou a la
formation professionnelle, les savoirs étant orientés dans cette direction. Ensuite,
au niveau de la pratique, la plupart des enseignants des cours scolaires
"classiques” aménagent de l'espace pour discuter de thématiques non scolaires,
plus prés des problémes rencontrés par les jeunes dans leur recherche d'emploi.
Les cours "spécifiques” abordent de front ces mémes problématiques, et font un
travail intéressant de transmission de savoirs ”1mp11c1tes”

A un deuxiéme niveau, nous avons essayé de montrer comment le cours
de PVP semblait jouer un role important dans le travail d'orientation, de
définition identitaire, de valorisation des ressources personnelles, de soutien
dans les démarches de socialisation professionnelle.

A un troisiéme niveau, en repartant du fonctionnement de certains cours,
nous avons tenté de mettre en évidence les caractéristiques qui semblent
favoriser un bon déroulement de la situation de classe. Nous avons vu que la
qualité relationneile, le degré d'implication personnelle, le respect des spécificités
individuelles semblent étre des facteurs importants. Ceci est plus fort encore dans
les cours spécifiques non notés: plus les préoccupations et revendications des
jeunes sont reconnues.dans un climat de confiance, plus les éleves semblent préts -
a s'investir. Cela semble cohérent avec le fait que ces cours mobilisent des
ressources personnelles et un certain dévoilement de soi plus que des
connaissances concernant des objets de savoir.

Ainsi ces deux derniéres perspectives se rejoignent-elles, puisqu’il s’agit a la.
fois, par certains cours, de "révéler” les jeunes a eux-mémes ou de leur permettre
d’intégrer ce que I'insertion professionnelle leur a permis d’activer, et d’offrir, de
la part des enseignants, une attitude d’ouverture et de respect aux divers aspects
que présente I'identité des jeunes.

Enfin, il s’agit en plus de donner les moyens aux jeunes de gérer les
situations professionnelles en ce qu’elles exigent des compétences socio-
relationnelles; c’est 1a que les "savoirs implicites” jouent un role. -

Cette analyse permet donc de donner les deux composantes du "savoir-
étre” qu’enseigne le secteur: il y a d’abord ce travail sur "I'étre bien avec soi-
méme” des jeunes, et ensuite le "savoir présenter une image socialement
acceptable”, rendu possible par les savoirs implicites. |
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5.2 Quelques évaluations

Il ne nous faut pas perdre de vue que la formation doit tout de méme
donner aux jeunes le moyen d'entrer en apprentissage, ce qui suppose un
minimum d'acquisitions scolaires. Divers travaux nous rappellent que des
relations éléves-enseignants essentiellement focalisées sur des aspects
relationnels nuisent aux apprentissages scolaires; de méme, un investissement

“sur des taches scolaires doit pouvoir se nourrir de lui-méme. En dehors de
l'intérét évident que présente le travail relationnel du secteur, y a-t-il, de la part
des éléves, apprentissage de connaissances "classiques” ?

En présentant ici quelques résultats tirés des entretiens présentés dans la
partie IV de cette recherche, on peut dire que les éleves pergoivent eux-mémes
trés différemment ce qu'on leur enseigne. Pour certains éléves, les connaissances
sont faciles et peu intéressantes: elles ont déja été vues au secondaire, ils en sont
conscients, apprennent peu. D'autres, au contraire, se découvrent un rapport
entierement neuf au savoir. Dans ce cas, il semble que le climat relationnel ait pu
médiatiser un nouveau rapport aux connaissances, ce qui ne’ garantit toutefois
‘pas un-engagement adéquat dans le travail. Pour d'autres encore, qui ont pu
décrocher une place par l'intermédiaire du secteur, la question ne se pose pas: il
leur faut de bonnes notes, et motivés a apprendre, ils travaillent, c'est tout. Enfin,
certains ont leur place, et se sentent légitimés a ne pas apprendre.

De telles divergences, qui posent la question de lI'importance des enjeux
personnels d'apprentissage pour les éleves, n'ont de sens que par rapport a la vie
de ces jeunes; nous verrons ceci dans la partie IV de cette étude, consacrée a leurs
perspectives personnelles. On se demandera ensuite, au début de la partie V, si
I'on ‘peut évaluer les acquis scolaires reels

‘5.3 La question de la motivation

~ En quittant le discours de l'école, en se plagant d'un point de vue plus
théorique, on peut se demander quelle fonction jouent ces cours par rapport a
l'expérience de l'éleve, quel type d'investissement ils .supposent, et le role qu‘y
joue l'enseignant.

Les cours que nous avons évoqués ont un lien plus ou moins fort avec le
monde professionnel; si l'objectif général est bien de préparer les éléves a ce
monde, les moyens qu'ils donnent aux éléves sont distincts.

Par conséquent, on peut proposer une nouvelle typologie des cours,

légérement différente de celle qui a été faite plus haut (IIL.0) On distinguera
essentiellement les cours qui ont pour fonction de favoriser 1'émergence de
procédures a long terme de ceux qui doivent transmettre des ressources plus
directement applicables On peut alors mettre en évidence différents types
d'apprentissage supposés:
1. Le cours de préparation a la vie professmnnelle tire son matériau du vécu .
"réel”. Il favorise chez les éleves un travail d'élaboration réflexive des
expériences, impose une attitude métacognitive; il joue un rdle dans la
constitution du projet professionnel des jeunes.
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2. Les cours théoriques doivent fournir les ressources concretes devant
permettre a 1'éleve d'affronter les difficultés qui l'attendent lannee suivante, et
supposent des apprentissages de trois types:

- préparant directement au métier: apprentissages pratiques et theonques
(en classe, en insertion); _

- répondant aux exigences institutionnelles (pour: étre conforme aux
criteres du CFC): apprentissage de langues, de savoirs abstraits;

- soutenant les démarches de recherche d'emploi des éleves. En effet, un
apprentissage conséquent que prodigue le secteur est celui de l'art de la prathue
de la recherche de l'emplox

Ces différents types de savoirs supposent des investissements différents de
la part des éléves; la motivation qui peut alimenter ces apprentissages est orientée
vers d'autre finalités, liées a des temporalités différents; on dira que:

- les apprentissages liés au métier, si ce dernier correspond a un intérét,
peuvent étre liés a un projet du jeune; ils sont alors les moyens mis a sa
disposition dans le but de s'approcher de ce projet. Le jeune peut ainsi investir
dans ces apprentissages une force puisée dans les affects, les représentations,
attentes, vis-a-vis de soi, des proches, de la société qui y sont liés, dans une
temporalité longue. Ces apprentissages peuvent aussi avoir une signification
immédiate dans la prathue de l'insertion professionnelle du jeune.

- les apprentissages "conformes" doivent au moins étre soutenus par une
motivation externe: on apprend pour avoir la note suffisante, pour passer
l'année, le CFC, dans une visée & moyen terme, si ce n'est dans l'instant, par leur
propre pouvoir mobilisateur;

- les apprentissages liés a l'art de chercher un métier sont alimentés par
une motivation immédiate, concrete: les jeunes sont quotidiennement
confrontés a cette urgence, la motivation se nourrit de l'action et de la pression
du secteur. 5i un jeune a conscience de la situation précaire de l'emploi, il peut
inscrire cet apprentissage dans une visée a long terme.

On attendra d'avoir exposé le point de vue des éleves (partie IV) pour
développer cette question. On sera alors en mesure d'essayer de définir le role que .
jouent les enseignants dans ces processus de motivation et d'apprentissage (partie
V).
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IV. DU REVE AU DECLIC

1. Présentation générale

De nombreux échanges informels ont eu lieu avec les éleves durant mes
visites au secteur. Des entretiens formels individuels ont été menés au mois de
mai (en fin d'année scolaire) avec huit éléves de préapprentissage, quatre jeunes
hommes et quatre jeunes filles, ainsi qu'avec deux anciens éleves, un jeune
homme et une jeune fille, actuellement en premiére et deuxiéme année
d'apprentissage, lors d'entretiens individuels. Les anciens éléves ont été contactés
par l'intermédiaire de M. Graf. Pour des raisons de commodité, il s'agit d'éleves
effectuant au moins une partie de leur apprentissage au CPLN, et pouvant étre
rencontrés dans ce méme batiment. Les hasards des disponibilités ont déterminé
quels éleves ont pu étre interrogés. Les autres éléves ont étés sortis de classe par le
coordinateur a ma demande. '

Les entretiens, qui ont eu lieu a l'école, sont semi-directifs de facon a
pouvoir couvrir des thématiques semblables, déterminées a 'avance, pouvant .
étre complétées par les digressions des jeunes; ils ont duré entre dix et vingt
minutes, selon la disponibilité des enseignants et le climat de 1'échange; les deux
entretiens avec les ex-éleves ont pu durer plus longtemps, de trente & quarante
‘minutes. Les entretiens ont étés précédés d'une rapide présentation de la
recherche, de I'usage quil serait fait des informations, et ont étés enregistrés sur
magnétophone aprés un accord de l'éleve (qui, comme me I'a fait remarquer l'un
d'entre eux, n'ont guere la possibilité de refuser).
| La direction générale de l'entretien était la suivante: en partant du présent
‘du jeune, de son insertion, I'on remontait a son parcours antérieur, pour ensuite
aller vers ses projets. Ces entretiens permettent de percevoir comment différents
jeunes, avec d'autres parcours, d'autres attentes, ont pergu ce que pouvait leur
fournir une année de Préapprentissage. Il s'ajoute au corpus ainsi obtenu
quelques informations recueillies de mamére informelle, hors de classe et en
classe.

Il faut donc spécifier ici la portée de ce chapitre: d’une part, il est clair que la
durée tres limitée de ces entretiens n’a permis qu'un survol de ces
problématiques, qui auraient pu faire I'objet d’entretiens approfondis. D’autre
part, certains auteurs cherchant a définir la cloture idéale d'une collecte de
matériel empirique parlent de "saturation empirique” pour désigner le moment,
ot aucune donnée nouvelle n'apparait plus dans les entretiens recueillis (par ex.
AUMONT & MESNIER, p.50). En ce qui concerne le présent corpus, une
"saturation empirique" n'a pas été réellement atteinte: un échantilion de 10
éleves ne peut étre représentatif de I’ensemble de la population du secteur; il se
peut méme qu’il ne présente que dix cas trés particuliers.

Ainsi, et quoiqu’il en soit, cette présentation de points de vue d’'éleves
permet néanmoins de compléter et de relativiser ce qui a été vu jusqu'ici; elle
représente la mise en forme de dix éclairages sur le secteur; le faisceau qui s’en
dégage; s'il est partiel, témoigne cependant d’une réalité - ces éléves -et d'une
lecture subjective de cette réalité - ma lecture - qui fait comme un contrepoint
aux chapitres précédents. :
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L’échantillon interrogé permet de se faire une idée de la diversité de la
population du secteur et des parcours qui les y réunissent. Sur les dix éleves, deux
étaient arrivés deux ans auparavant d'ex-Yougoslavie, dont-un seul a été en
classe d’'accueil. Deux éleves sont arrivés du Portugal au cours de la cinquiéme,
respectivement de la sixiéme, et ont donc effectué leurs classes en secondaire, en
préprofessionnelle.

Parmi les jeunes issus du secondaire en préprofessionnelle, un n'a pas
trouvé l'apprentissage de son choix, un a échoué a des examens d'entrée d'études
professionnelles, un s'est rendu compte aprés un stage que son choix
professionnel devait étre modifié; deux n'avaient pas l'age que requérait la
profession choisie, d'autres n'étaient simplement pas sirs de leur choix. Enfin,
un éleve a déja une expérience professionnelle et du chémage aprés avoir
' 1nterr0mpu un apprentissage.

‘Certains éléves arrivent' avec un choix professionnel défini, d'autres
cherchent encore; certains visent l'entrée dans le monde du travail, d'autres
veulent profiter de I'école. De plus, nous avons la les trois "types" d'éléves a qui
s'adresse la formation: ceux qui doivent combler des lacunes, qui cherchent une
orientation, ou qui doivent stabiliser leur décision. Leurs motivations, leurs
attitudes durant I'année seront donc différentes.

2. Le point du vu éléves

- Les entretiens sont de nature et de durée variables; toutefois les jeunes
abordent quasi-systématiquement les mémes thémes, qui sont rendus ici. Les
positions des jeunes sur un méme probléme sont assez différentes; nous avons
- ici essayé de montrer comment les opinions sur deux thémes distincts pouvaient
étre liées. Cette analyse, visant & donner une idée de la maniére dont les jeunes
percoivent leur formation, est essentlellement exploratoire du fait de la taille
réduite de I'échantillon interrogé. Elle permet toutefois de nuancer ce qui a été
vu précédemment. -

Les informations que les éleves donnent au sujet des legons et du contenu
des cours sont placées en regard d’autres informations dans la part IIi, chapitre 3.
Nous allons ici principalement essayer de comprendre les changements que le
secteur améne dans la vie des jeunes, en voyant en quoi il est, pour les éleves,
différent de l'école secondaire, comment ils ont di modifier leurs projets de vie
au cours du temps, et en quoi le secteur joue son rdle de passerelle entre le
secondaire et la vie professionnelle.

Nous distinguerons donc trois aspects de la perception qu'ont les jeunes de
ce passage au secteur: la maniére dont ils y sont entrés (2.1), la fagon dont le
secteur est vécu au présent (2.2), et la maniére dont il prépare au futur (2.3, 2.4).
L'ensemble du corpus est articulé en huit sous-thémes apparus dans les
discussions, répartis ici dans ces quatre divisions. Nous nous arréterons alors sur
la question de la perception des spécificités idéntitaires, qui transparait tout au
long de cette étude.
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2.1 L'Entrée au secteur de préapprentissage
Lorsque les éleves entrent au secteur, ils ont déja de longues années de
scolarité derriére eux. Ils ont aussi d{i, d'une mani2¢re ou d'une autre, entendre
parler du secteur (1), et ils nourrissent éventuellement certaines attentes a son
égard, largement dépendantes de ce qui a causé leur entrée dans le secteur (2).

1) Connaissance préalable du secteur

Les jeunes ont tous entendu parler du secteur avant d'y entrer,.mais leurs
sources d'information sont assez différentes. Certains ont été conseillés ou
informés de l'existence du secteur surtout par des conseillers d'orientation du
secondaire, ou des enseignants, ou encore par les personnes qui les ont refusées
lors de tests d'entrée & d'autres formations plus exigeantes. La plupart en ont en
outre, ou exclusivement, entendu parler par des copains qui y sont venus, qui en
ont dit quelque chose, ou alors par des camarades qui ont l'intention de faire un
préapprentissage. Parfois, ce sont les grands-parents ou les parents des jeunes qui,
inquiets: pour leur avenir, se renseignent sur les débouchés possibles et
découvrent l'existence de cette formation. _

Ces différentes sources peuvent se compléter; toutefois, elles n'attribuent
pas toutes la méme valeur au secteur. Certains copains leur ont dit que la
formation était bien, qu'on y travaillait beaucoup, alors que d'autres ont souligné
exclusivement la difficulté du secteur. Les enseignants de préprofessionnelle sont
également partagés: un enseignant de 1’école secondaire obligatoire d'une éleve
estime que cette année est une année de perdue, une année de "tourisme”, alors
que d'autres présentent l'année comme quelque chose de valable, comme. un
complément de formation.

Par consequent les jeunes qui décident dentrer dans le secteur savent plus

ou moins ce qui s'y fait, par des personnes en qui ils ont plus ou moins confiance,
~avec un préavis plus ou moins favorable.

2) Explication de la présence dans le secteur: choix et obligation

Parce que le préapprentissage est une formation de "derniére chance”, I'on
est porté a croire que les jeunes ne l'envisagent jamais mfs par une volonté
toute personnelle. Toutefois, il apparait vite que cette formation a une autre
signification pour chacun selon qu'elle ait été le résultat d'une réflexion
personnelle, ou d'une obligation plus ou moins explicite. Les entretiens nous
permettent en effet de distinguer quatre sources de ce qui peut étre compris
comme obllgatxon de faire un préapprentissage, et trois modalités par lesquelles
-le jeune exprime un choix. Il faut toutefois spécifier que les éléves ne sont jamais
réellement « obligés » au sens de « contraints » a entrer au secteur; au contraire,
les enseignants soulignent I'importance de |’expression d'une libre volonté dans
le choix de commencer un préapprentissage.

Au sens faible ol ce terme est ici employé, 1'« obligation » qui a mené au
secteur en tout cas les jeunes que nous avons interrogés!'¢ peut avoir quatre

16 Rappelons que notre échatillon est limité. Nous n"avons pas pu conduire une étude exhaustive sur ce point; en
revanche, on touvera en annexe le dépouillement d’un gquestionnaire rempli au début de "année par les éléves qui
en donne une vue plus globale (Annexe I). :
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sources non exclusives: d'abord, elle peut étre liée & un état de fait - aucune autre
structure n'étant susceptible d'accueillir les jeunes, soit qu'ils n'ont pas trouvé de
place ou ont échoué A un examen, soit qu'ils aient récemment immigré; l1a le
choix est purement un choix par défaut.

Ensuite, elle peut traduire une pression familiale explicite: pour certaines
jeunes filles, l'alternative a été posée par les parents: soit un préapprentissage,
soit une année en Suisse alémanique ou en Angleterre, parfois, les parents
interdisent simplement au jeune de rester une année sans rien faire.

L’obligation peut encore provenir des milieux profess1onnels, dont l'acces a
été garanti (par un patron, par un responsable des ressources humaines) a la
condition que cette année leur permette de remonter leurs notes dans telle ou
telle discipline.

Enfin il se peut qu'un jeune, ayant lui-méme vécu une période de
chOmage, devienne conscient de la nécessité de se former: "rester une année au
lit, ca ne va pas"(D.); ce dernier cas, soumis aux mémes contingences que le-
premier, s'en différencie en ceci que le jeune de lui-méme se prend en charge,
‘plutdt que d'étre “"porté" par le mouvement, les copains, les orientateurs.

Si des sources d'obligation sont toujours . présentes dans l'histoire des
jeunes, ces derniers peuvent cependant plus ou moins présenter leur entrée au
secteur comme relevant d'une décision. _ .

Les cas de choix explicites sont les plus rares: on citera le cas de cette jeune
fille ayant décidé des la dernidre année de Préprofesionnelle de continuer en
Préapprentissage, parce qu'elle n'a pas fait toute sa scolarité en Suisse; une année
d'école supplémentaire lui permet alors d'améliorer ses bases de francais, de
combler ses lacunes, un des buts de cette démarche étant l'amélioration de son
carnet: "Les notes ¢a compte beaucoup, on doit toujours montrer les carnets. C'est
bien de montrer de bonnes notes apreés la quatriéme (préprofessionnelle); mais si
on a la possibilité de faire une année de plus et de faire encore des meilleurs
notes, c'est encore mieux de montrer ce qu'on a fait cette derniere année; (..) et
dans certaines entreprises, d'aprés ce que jai compris, un préap c'est mieux vu
qu'un préprof."(C). Cette jeune fille avait cependant entendu des avis
défavorables sur la formation; son choix en est d'autant plus personnel et
volontaire.

Le jeune qu1 doit attendre une année pour débuter l'apprentissage qu'il
désire faire, peut avoir fait le choix personnel d'entrer dans le secteur au-dela de
la quasi-obligation qui lui est faite, nous l'avons vu plus haut.

Les jeunes se sentent par contre quasi-obligés d'entrer au secteur lorsque
leurs démarches de recherche d'apprentissage ont été vouées a I'échec, ou qu'ils
ont di affronter le refus d'un employeur ou d'une école aprés un examen
d'entrée. Le secteur est alors envisagé comme choix "par défaut". Dans ces deux
derniers cas, les jeunes ont a affronter une année "vide", qui risque de devenir
une année de désoeuvrement, puisqu'aucun apprentissage ne peut étre
commencé durant l'année méme.

Ce sont plutdt des jeunes de Préformation qui se trouvent dans cette
situation, plus rarement en Préapprentissage. Ils disent alors choisir d'entrer au
secteur "plutdt que de ne rien faire une année”, ou "pour avoir une année de bon
temps”. Il est difficile de voir 1a I'expression d' un réel choix positif.
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Ce qui distingue donc les modalités de choix est la place que prend la
volonté, la prise de décision personnelle du jeune. On retrouve ici l'idée
d'internalité éventuelle de certains choix, quelles que soient les obligations
"réelles” auxquelles ils sont soumis. Ainsi, les deux premiéres situations ci-
dessus, & la différence de la troisiéme, mettent le jeune devant une année qui
devrait lui permettre d'dtteindre un objectif qu'il s'est fixé lui-méme (ameéliorer
son frangais, ses compétences, ou mettre a profit le temps qui le sépare de ses seize
ans, des dix-huit ans nécessaires 2 telle formation). Dans le troisiéme cas, soit que
le jeune n'ait pas eu de projet d'avenir défini, soit que ce projet ait été détruit par
les échecs ou les refus, le jeune n'a pas réellement llmpressmn d'avoir fait un
choix qui lui permette de définir ce qu'il attend de cette année, de fonctionner en.
vue d'un objectif qu'il se donne. '

Par conséquent, selon que le jeune se pergoive comme cause de son entrée
ici ou non (internalité ou non), et selon qu'il ait un but vers lequel l'année
s'oriente ou non, il va probablement avoir une attitude et un engagement
différents face a ce qu'il va y faire. Une ancienne éléve qui a choisi son insertion
explique sa position, et montre comment le choix d'une année doit permettre de
déboucher sur une action: "Il ne faut pas se dire "je n'ai rien a faire, alors je fais
une année de plus";"c'est trés bien d'avoir une année de plus, mais quon en
profite un peu, de cette année-12. Je ne bossais pas comme une folle, mas je
‘bossais au moins assez pour avoir les notes que je voulais".(C). Cette éleve attend
donc du secteur qu'il lui donne les moyens d'améliorer ses compétences.

Certains éléves sont 12 plutdét que de ne rien faire, ou pour attendre d'avoir
un autre age; d’autres - a premiére vue, moins - semblent avoir eu d'emblée une
attente clairement définie quant a leur futur emploi en entrant au secteur.

2.2 Le Préapprentissage: encore une école ?

Plusieurs des jeunes interrogés le disent sans ambages: "Déja tout ce qui va
avec le mot "école" jaime pas trop, alors.."(D) -l'école les embéte de maniere
générale et ils ne sont pas trop heureux d'y étre encore. Toutefois, méme ces a-
scolaires arrivent a se faire au secteur, jusqu'a de véritables renversements
- d'attitude -"avant, je n'ai jamais aimé l'école, mais maintenant je I'adore”(N).
Pour comprendre comment ces éléves s'accommodent avec le secteur, il nous
faut d'abord voir en quoi cette année leur semble différente de ce qu'ils ont pu
vivre jusque 14, et a quel point ils ont conscience du travail qui y est fait (3).

-3)En quoi l'année de préapprentissage se distingue-t-elle de 1'école secondaire ? .

Les éleves s'accordent pour dire que tout est trés différent: ils ont pour la
premiére fois plusieurs enseignants, les horaires sont plus chargés, 115 se mettent
a travailler en insertion.

Nous avons parlé ailleurs de la spécificité de I'organisation des cours et.du
contenu des enseignements; nous avons aussi vu que les intentions des
enseignants de trancher avec le secondaire passait par un déplacement des
objectifs pédagogiques - de l'acquisition des connaissances au "savoir-étre".
Lorsqu‘on demande aux jeunes un commentaire général sur le secteur, la plupart
estiment qu'il est essentiellement utile et pertinent en ce qu'il donne les moyens
de définir une profession grice aux insertions, et de trouver une place
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d'apprentissage. Une jeune fille pose d'emblée la différence essentielle: "C'est
tout le contraire du secondaire: les profs veulent surtout qu'on trouve une place,
ils sont.contents si on remonte; mais c'est pas ¢a qui importe le plus. La moitié
du temps, on fait que ¢a (s'occuper de notre apprentissage): on va chez la
~conseillere chez Monsieur Graf, on en parle"(Z). Plus rares sont les éleves qui
voient l'apport essentiel du secteur dans les acquisitions scolaires elles-mémes;
parmi ceux-ci, I'un a continué & I'Ecole techniqué et les autres étaient non-
francophones; dans ces deux cas, les jeunes eux-mémes ont un rapport a la réalité
professionnelle légeérement différent de leur camarades, parce que leur priorité est
a l'apprentissage de notions “scolaires”.

Pour approfondir la question des caractéristiques de la formation au
secteur, nous allons développer ici deux ordres de différences évoquées par les
jeunes: celles qui concernent l'encadrement par les enseignants et celles qui
“concernent leur sentiment de responsabilité.

Tous les éléves relévent certaines différences essentielles, au niveau de
I'ambiance globale: la plus petite taille du secteur, le contact avec le coordinateur,
sont relevés. De maniere générale: "Il y a des bons profs, (..)qui comprennent un
peu nos oplmons"(ME) "qui sont plus larges d'esprits (qu'au secondaire)"(D).

Au niveau de la prise en charge, deux types de discours se dessinent
cependant clairement: d'un c6té, celui des éléves qui, aspirant & étre bien pris en
charge, ont été décus, ou alors se sont sentis soutenus davantage, et de I'autre
cOté, celui de ceux qui ont trouvé un moyen d'acquérir plus d'autonomie durant
cette année. :

Certains éléves se sont sentis un peu perdus, estiment avoir été beaucoup
mieux suivis au secondaire alors qu'ils n'avaient qu'un maitre en mesure de les
soutenir de manieére plus intense; en préapprentissage, certains maitres de classe
sont "trop téte en l'air, ont trop de classes"(S) et ne les soutiennent pas, sont peu
sensibles & ce qui ne va pas, a leurs préoccupations. Par ailleurs, le soutien plus
scolaire souhaité par certains ne se fait pas. C'est qu'en effet le secteur est peu
exigeant sur le niveau du travail scolaire: "si on n'a pas fait nos devoirs, on n'a
plus d'heures d'arrét, c'est beaucoup moins strict"(R). Par conséquent, certains
disent ne pas comprendre pourquoi ¢a ne va pas, ne pas comprendre ce qui se fait
en classe, ne pas comprendre cet enseignant qui ignore leur rythme de travail.
Méme légitime, cette remarque fait penser a la logique du "J'ai pas compris "
“ évoquée en premiére partie de cette contribution, et qui est la défense adoptée par
de nombreux éléves en secondaire; certains éléves semblent ainsi maintenir ce
type de défense.

Pour dautres eléves Clest prec1sement le suivi qui est plus satisfaisant:
"En secondaire, c'était 2 nous de nous débrouiller; si on voulait voir les
conseilleres, on y allait, mais c'était & nous de faire tout. En préap, ils nous
poussaient: ils nous demandaient si on avait déja trouvé quelque chose, il fallait
qu'on leur dise, on devait toujours parler avec eux, c'était assez bien. D&s qu'on
avait trouvé une place, il fallait leur dire; parfois il faisaient des pointages pour
savoir qui avait trouvé une place ou pas; ils nous demandaient si on avait déja
écrit"(C).

Le soutien se fait donc essentiellement au niveau des démarches
professionnelles; les éléves qui se plaignent d’une certaine distance des
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enseignants semblent souhaiter une prise en charge plus "traditionnelle”,
scolaire, de maitrise de classe (organiser une course d'école) ou scolaire -pousser
au travail, étre exigeant sur le developpement des acquis scolaires.

Les éléves notent une augmentation -de leur responsabilité personneile face
aux événements, qui est traduite par leur - sentiment d'autonomie
progressivement acquise. Cette responsabilisation semble liée & deux facteurs:
d'une part le rapport éleves/enseignants, d'autre part ce qui est vécu
professionnellement:

- Les rapports humains sont différents de ce qu'ils ont pu connaitre: "C'est
pas du tout le rapport prof-éleve du secondaire: en préap, on est plus a l'aise avec
les enseignants, on se sent vraiment pas des gamins,(..) on peut aller vers les
profs leur parler d'une difficulté, ou de queique chose qu'on a pas compris"(C);
"on nous vouvoie"(A).

- - Au niveau de l'engagement professionnel cette acquisition de plus de
responsabilité est liée a l'insertion elle-méme et aux démarches de recherche de
places: d'abord, "C'est pas la méme chose qu'au secondaire; on vit plus dans le .
monde professionnel; tu te sens plus vieille en toi-méme. Ils nous font sentir ca:
a cause-du travail (..)" (V). Ensuite, si I'éleve a pu entreprendre ses démarches de
maniére autonome, il en tire un grand bénéfice: "c'est nous qui cherchons notre
place (.} J'ai trouvé toutes mes places toute seule. On te prend pour des adultes,
ici" (V).

La perception qu'ont les jeunes de l'encadrement correspond bien aux
_priorités de l'école sur deux points importants: le primat du but de l'insertion et
les démarches professionnelles sur les contenus d'apprentissages scolaires;
I'insistance sur l'autonomisation et la responsabilisation. Par conséquent, le
" secteur est pergu en rupture avec le vécu antérieur des jeunes; ils attribuent
essentiellement cette différence au fait qu'ils ne sont plus réprimandés pour leurs
faiblesses scolaires, et qu'une grande disponibilité a leurs soucis d'ordre
professionnel et une grande marge de liberté dans leurs démarches leur sont
offertes.

' Cependant, ce changement ne convient pas pareillement 2 tous les éleves:
certains se sentent laissés & eux-mémes, ne parv1ennent pas A travailler, ne
semblent pas pouvoir profiter de I'insertion, tout en fonctionnant d'une maniere
“proche de la logique adoptée en secondaire; d'autres, au contraire, tirent
énormément d’assurance du processus d’insertion. Parmi les €léves, ceux qui ont
clairement conscience de leur but de "trouver un métier” sont le plus en mesure
d'utiliser la structure qu’offre le secteur. Ils entreprennent leurs démarches de
maniere autonome, et pour peu qu'ils soient admis dans un contexte
professmnnel favorable, semblent tirer une assurance 1mportante en leurs
capacités a s’intégrer, a se prendre en main, a travailler.

Une des différences sub]ectlvement pergues par les éléves du secteur
concerne donc la possibilité qui leur est donnée de se comporter en "adulte”, de
devenir plus largement responsables de leurs actes. Nous verrons plus bas
comment les éléves gerent cette nouvelle autonomie.
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2.3. Sinvestir: pour quel projet de vie ?

L'année de préapprentissage clot la scolarité de jeunes gens et les prépare a
entrer dans le monde professionnel. A ce moment charniére, les jeunes doivent
faire face aux difficultés du marché, a la précarité de leur condition. C'est le
moment ol doivent étre confrontées certaines représentations d'un soi futur et
de la réalité, ou il s'agit de donner forme concréte A un projet de vie jusque 1a
plus & l'abri du contingent. Nous allons montrer comment certains des jeunes se
sont accommodés de la situation (4); nous nous demanderons ensuite si cette
accommodation a un lien avec la maniére dont les jeunes mettent en oeuvre des
ressources qui- leur permettent d'entrer en formation professionnelle (5); en
partant ensuite de ce point, nous nous intéresserons aux facteurs qui, dans le
secteur, peésent sur l'investissement scolaire (6).

4) L'épreuve du réel

A un certain moment de leur parcours, les éléves sont obligés de choisir
une formation professionnelle. Ils ont alors plus ou moins la possibilité d'accéder
a une profession qu'ils révaient de faire, et ils s'accommodent plus ou moins du
réel.

Les entretiens révelent comment chaque jeune, face a l'inévitable décalage
réve/réalité, essaye de donner un sens a ce qu'il vit Quelques trois grandes
classes de situations et leurs.variantes apparaissent. Il arrive que la profession
dans laquelle va se former le jeune corresponde exactement a son projet
clairement défini, et & une attente précise; il se peut qu'elle soit simplement plus
ou moins conforme a des attentes générales. Il arrive ensuite que la profession
soit dans un domaine similaire ou voisin; a partir de 1a deux cas se sont
présentés: soit I'éléve congoit un moyen réaliste de rejoindre le projet d'origine
par la suite, soit il réve un moyen de raccorder réel et projet, méme un peu flou.

- Enfin, il arrive que 1'éléve doive completement renoncer a son projet, et ait de la

peine & se faire a cette chute d'idéal; apparaissent alors différentes formes de réves
de fuite parallelement a un essai accommodation. Pour illustrer les cas de figure
évoqués, voici cinq exemples d'accommodation” du jeune au possible. Les
- prénoms des jeunes sont fictifs.

Alicia, aprés avoir effectué un stage d'employée de commerce en
préprofessionnelle, est conquise par la profession. Cependant, on lui déconseille
de s'y lancer: c'est trop dur pour une préprofessionnelle, elle n'a aucune chance.
Découragée, elle effectue d'autres stages, dans le méme domaine et dans d'autres
encore. Aprés miire réflexion, elle décide de se former dans la formation qui lui
plait, malgré les mises en garde; par conséquent, le préapprentissage est congu
comme moyen de remonter ses notes afin de se donner toutes les chances
d'atteindre son objectif; effectivement, elle est aujourd’hui apprentie employée
de commerce.

Denis pensait devenir cuisinier, un stage lui montre que cela lui déplait. Le
secteur de préapprentissage lui permet de faire au cours de l'année deux
insertions, dans deux professions qui lui plaisent: confiseur et peintre. Les stages,
la pratique, les discussions avec des professionnels, lui permettent d'arréter sa
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décision: il opte pour un apprentissage de confiserie, parce qu’'on lui garantit que
cette profession permet de voyager, de travailler ailleurs, son réve; en attendant
de commencer son apprentlssage, il décide volontalrement de continuer son
insertion en peinture. '

Lara voulait "faire infirmiere", mais aurait dd avoir dix-huit ans pour
commencer sa formation. Elle entre en préapprentissage, décide de la mettre a
profit pour s'orienter vers la.pharmacie, décide d'y faire son apprentissage. "Si je
ne loupe aucune année, je finis lapprentlssage d'assistante en pharmacie a dix-
neuf ans, puis aprés on verra si je continue: aprés, je vais peut-étre faire
l'apprentissage que j'ai toujours voulu faire: infirmiere". (..) Les deux métiers lui
permettent de travailler vers ce qui l'intéresse naturellement: le fonctionnement
du corps humain, "le sang, tout ¢a..". Elle pense donc que l'apprentissage qu'elle
fait n'est pas une renonciation a son projet et réve, mais qu'il doit pouvoir l'y
. mener, en le différant: “assistante en pharmacie ¢a t'aide beaucoup, tu connais
déja les médicaments". '

Tiziana, qui va faire un apprentissage d'assistante d'hotel, aurait voulu
faire photographe, mais se rend compte de la difficulté de trouver du travail. En
préprofessionnelle, elle effectue un stage de réceptionniste dans un hotel, et
estime alors que "c'est ¢ca mon réve, faire réceptionniste”; I'hotellerie prend-un
sens pour elle, et dans son histoire, et par rapport a ses gotts présents. Ainsi, elle
évoque -son enfance, ses vacances a l'étranger, son gott pour les hotels.. "Clest
vrai, en fait, depuis toute petite j'adore les hotels, le luxe; c'était un réve"(...);
ensuite, actuellement, la profession correspond a ses envies de jeune fille: "C'est
le seul truc ou il y a toujours du contact avec les gens en permanence, ou tu peux
voyager.(..) J'adore travailler la nuit, avoir congé le matin, des horaires
irréguliers; avoir congé quand les autres travaillent; travailler le week-end mais
‘pouvoir aller en disco apres." En préapprentissage, elle attend les seize ans
nécessaires; mais son insertion, la découverte de l'exigence d'une formation
d'employée de commerce pour cette formation, sa difficulté et la concurrence la
font opter pour un apprentissage d'assistante d'hétel”. Cependant elle assume,
son choix, et ne renonce pas a ses projets pour autant; elle veut pouvoir monter
en grade, et a pour cela des modeles: "Je voulais un apprentissage qui était petit,
pour pouvoir faire plusieurs choses aprés. C'est deux ans, aprés on peut monter
toujours, on restera jamais tout en bas (de I'échelle hiérarchique). Par exemple, le
directeur d’un grand hoétel était cuisinier, au début; je trouve que c'est dingue”.

Enfin, Nicole révait depuis longtemps de devenir esthéticienne; n'ayant
pas trouvé de place d'apprentissage alors qu'elle voulait travailler le plus vite
possible, elle est entrée au CPLN. L'insertion qu'elle peut faire dans ce métier ne
se passe pas trop bien, aucune place ne se libere; elle ne sera pas formée dans ce
meétier 'année prochaine, mais dans la vente en papeterie. Elle essaye de penser
que la profession pourra se montrer intéressante malgré tout, et espére qu'elle
pourra devenir esthéticienne ultérieurement; elle ne se réjouit pas de
commencer & travailler, aimerait bien que 1'école ne s'arréte pas...

5) Lien au projet et investissement scolaire.

Les jeunes interrogés semblent assez lucides lorsqu'ils évoquent la maniére
dont ils s'investissent a 1'école. L'on peut reprendre quelques trois attitudes
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générales face aux choix évoqués, et voir comment pour ces éléves le rapport
projet professionnel/investissement scolaire est articulé.

Certains jeunes ont des projets tres définis: Alicia, Lara savent quels
métiers elles veulent faire, et savent qu'un certain nombre de difficultés sont a
surmonter. Toutes les deux sont par conséquent engagées dans le travail: pour
réussir, il faut avoir de bonnes notes, et pour cela il faut travailler, surtout dans
les branches ou l'on a peu de facilité. Toutes les deux, comme d'autres éldves
dans des positions semblables, semblent arriver A s'intéresser aux apprentissages
scolaires, sont en général appréciées pour leur sérieux par les enseignants, comme
des éleves qui ont eu "le déclic". Pour ce type d'éleves, qui n'aiment pourtant pas
tous l'école, il est assez clair qu'un travail sérieux a un poids pour l'avenir, ne
serait-ce que pour se donner les moyens de commencer un métier choisi. _

D'autres jeunes qui s'accommodent plus ou moins des choix qu'ils ont pu
faire, qu'ils ont pu tourner a leur avantage, comme Tiziana, plus que de parler
d'un investissement global, disent comment un travail dans telle ou telle
branche serait utile a la profession. Mais, soit & cause de I'enseignant, soit a cause
de leur peine & demander de l'aide, ils reconnaissent vite qu'ils ne font pas les
progrés ou les efforts qu'ils devraxent faire pour que ces cours soient réellement
utiles. -

Nicole, quant a elle, ne voit aucun lien entre le travail scolaire et la
profession, qui sont pour elle deux domaines-disjoints. Elle se rend compte
qu'elle devrait travailler puisque la fin de I'année et les carnets approchent, mais
semble ne pas le pouvoir. Elle est de ces éléves qui laissent  les enseignants
perplexes, qui ne voient pas comment leur faire comprendre que le travail
scolaire peut avoir un sens.

Enfin, il faudrait evoquer ce garcon, cette jeune fille avec qui quelques
phrases ont été échangées qui, décus par les choix qui s'offrent & eux, peu
intéressés par ce qui se fait a I'école, racontent leurs projets: rentrer au pays, ou
"tout est plus facile”, partir a l'étranger avec l'ami, y monter une affaire. Et ce
sont des mémes jeunes qu'il est dit que les parents n'ont pas connaissance de -
leurs projets, qu'ils ne pourraient pas étre réalisés, qu'ils n‘ont aucune réalité.

Par ailleurs, un rapide recensement en Préformation (lors d’un tour de
table, en classe, par un maitre de classe) fait ressortir ceci de maniére assez
flagrante: les quelques éleves qui se savent étre dans telle classe pour une raison
précise -remonter une moyenne, améliorer un carnet en vue de tel emploi
-semblent plus attentifs en classe, plus concentrés; eux seuls, lors d'un tour de -
table, disent trouver le secteur conforme a leurs attentes et utile & leur progres .

Il ressort de ce tour de classe et de ce qui précéde que la clarté avec laquelle
les projets sont pensés et les difficultés représentées semble pouvoir motiver
certains jeunes a travailler; ils prennent alors sur eux de relever les défis, et cela
semble accompagné de résultats. D'un autre cOté, certains éleéves, se voyant
interdire les chemins révés, semblent avoir plus de peine a travailler.

Cependant, au-dela de ces deux cas de figures trop polarisés pour étre
représentatifs, on rencontre des éléves qui ont des perspectives professionnelles,
qui les intéressent, mais ils ne semblent pas y trouver la motivation de se mettre
a travailler en classe. Ils parlent rapidement et de maniere critique des
apprentissages scolaires qui leur sont proposés: ils se désintéressent des cours, soit
qu'ils ont l'impression qu'on ne va rien leur apprendre de neuf -"c'est juste du
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niveau terminale”, "c'est un programme qu'on a déja fait"(D); soit que c'est trop
neuf pour pouvoir étre appris "l'anglais, je ne sais pas pourquoi, je comprends |
pas"(S).

On ne peut par conséquent pas ignorer qu'entre le projet, la possibilité de
réalisation et une éventuelle mobilisation interviennent un certain nombre de:
facteurs, qui nous empéchent de penser en termes de détermination linéaire les
rapports entre représentation de projet et investissement au travail scolaire. Ce
sont ces facteurs que nous allons évoquer en (6).

6) Le jeune, le travail et I'école

Le jeune entretient un certain nombre de rapports plus ou moins affectifs a
I'école, en partie déterminés par les relations qu'il développe avec ses acteurs, qui
peuvent ou non favoriser son engagement en préapprentissage. Nous ne
parlerons pas ici de la valeur que peut prendre I'école en regard de l'origine
familiale ou culturelle des jeunes.

Premieérement, beaucoup d' éléves reconnaissent, comme le faisaient les
enseignants,  qu'ils cessent de ‘travailler dés qu'ils ont obtenu leur place
d'apprentissage ou passé leur examen d'admission & une formation ultérieure.
Des lors, méme s'ils savent qu'ils feraient bien de travailler les mathématiques
qui leur seront nécessaires, ou d'améliorer ceci ou cela, ils ne s'investissent plus
beaucoup. Cela se passe plus ou moins heureusement: de l'éléve qui sait avoir de
la facilité et qui "assure des cinq sans travailler’, a l'éléve qui, par son
relichement, perturbe le bon déroulement des cours et empéche les plus
consciencieux de travailler. Inversement, certains travaillent d'autant mieux
qu'ils sont stirs d'avoir une place, comme l'indiquait une éléve envisageant"
éventuellement une deuxiéme formation, passionnée par sa discipline.

Deuxiémement, les liens affectifs du jeune a l'école, comme institution en
général ou dans ce cas spécifique, varient d'un éléve & l'autre. Tous reconnaissent
~ que l'ambiance du secteur est bonne, que les rapports au coordinateur sont d'une
~ qualité unique. Mais pas tous ne laissent pas 1'école prendre la méme importance
dans leur vie. _

Certains détestent toute forme d'école: ceux-1a ont parfois beaucoup de
facilité, ou .plus de peine; il est certain en tout cas que leur investissement
maximal est dans la recherche d'une profession, et ils aspirent a entrer dans la vie
active. Sans aller jusqu'au rejet de 'école, ils peuvent simplement essayer de tirer
parti de cette année par du "bon temps" et attendre l'entrée dans la vie active.

D'autres aiment I'école surtout parce qu'elle est le lieu de la vie avec les
copains, le lieu ot sont permises les bétises en classe. Ce sont en général les éleves
qui tiennent ce type de discours qui ont de la peine a fournir le travail scolaire qui
leur semble nécessaire; mais vraiment, 'école leur semble faite pour rigoler,
méme si les cours sont intéressants. De toute fagon les enseignants sont gentils,
tolérants, peu stricts sur le travail non fait. Pour ces éléves, 'entrée dans le
monde des adultes est un peu inquiétante, on aimerait pouvoir maintenir le lien
avec les copains.

Enfin, I'école peut étre appréciée essentiellement parce qu'elle permet de
reculer l'enfrée dans la vie active; I'école, méme si elle était jusque-la haissable,
“surtout si la réalité professionnelle se montre décevante, comme pour Lara,
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devient idéale: "Ca nous manquera toujours, l'école. La différence école/travail
est grande: au travail on ne peut pas s'habiller comme on veut, on est obligé
d'étre poli, on travaille on travaille; a I'école on peut s'habiller comme on veut,
on peut étre impoli. Pour moi ¢a change vachement: le travail, c'est pas trés
drole. Mon apprentissage, ca va étre difficile, il n'y aura pas les copains pour faire
des bétises” (ME). Une éleve, qui craint de "devoir entrer dans le monde des
adultes”, postule ainsi pour un apprentissage d'employée de commerce au sein
méme du CPLN, afin de rester plus prés du monde des jeunes.

Troisiémement, les éléves n'ont pas tous la méme qualité de rapport avec
les enseignants et le style pédagogique ne convient pas 2 tous de la méme fagon.
Les éléves n'apprécient pas tous la forte pression des enseignants, les offres de
suivi, la conseillére. Ainsi, telle enseignante qui demande toujours si ¢a va "est
presque un peu trop curieuse, des fois on lui dit que ¢a ne la regarde pas"; une
autre estime que la conseillére n'a pas a lui poser de questions concernant sa vie
de famille: "moi j'ai des problemes, mais je ne suis pas a I'école pour parler de ga.
Elle veut étre psychologue, mais je n'ai aucune envie de me confier a elle” (L). A
l'inverse, certains aiment cette prise en charge -"les enseignants sont disponibles,
- on peut leur parler, ils remarquent si ¢a ne va pas" "la conseillere est comme une
vraie psychologue, c'est bien.."

On voit alors que la marge de confiance accordée aux educateurs l'envie de
~demeurer dans l'école ou de la quitter peuvent plus ou moins encourager le
jeune 2 travailler - soit parce qu'on aime apprendre dans ce lieu ou qu'on se
réjouit de le quitter; soit parce qu'on sait qu'on va le quitter, et donc on ne
travaille pas; soit on n'aime pas le lieu et on ne travaille pas, soit on ne travaille
pas parce qu'on aime trop le lieu..

Par ailleurs, il est nécessaire de ne pas perdre de vue que la mobilisation au
travail scolaire n'est pas la condition suffisante de l'obtention d'une ‘place
d'apprentissage pour les jeunes du secteur, et que les éléves ont plus ou moins
conscience de devoir étre jugés sur leur carnet, ou de devoir leur place a d'autres
facteurs. Ce point, qui pose la question du poids réel des apprentissages scolaires
en preapprentlssage et pour l'avenir des jeunes, sera développé plus loin. '

2.4 Le préapprentissage comme passerelle vers la vie professionnelle

Les jeunes doivent durant cette année d'une part trouver une place
d'insertion et effectuer des stages, et d'autre part décrocher une place
d'apprentissage. Ces deux objectifs liés a la vie professionnelle ne sont pas gérés
de la méme fagon par les éleves, qui font plus au ou moins preuve d'autonomie
dans leurs démarches (7). Il faut ensuite voir en quoi 1'école est réellement pergue
comme passerelle vers le monde professionnel (8). Finalement, durant cette
année passerelle, les jeunes sont confrontés a certaines de leurs particularités
identitaires, qui peuvent rendre leur entrée dans ce monde plus difficile; la
- maniére dont l'école les prend en compte peut faire varier l'efficacité du
processus de passerelle. Toutefois, vu l'importance de ce point, nous y
consacrerons un paragraphe distinct (2.5)..

YAutonomie dans les démarches
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Les éléves doivent trouver une ou plusieurs places d'insertion durant
I'année scolaire; ils doivent donc trouver des employeurs susceptibles de les
accepter comme stagiaires. Ensuite, ils doivent arréter une décision quant a leur
avenir professionnel; enfin, ils leur faut entreprendre les démarches qui leur
permettront de trouver une place d'apprentissage. Les jeunes peuvent faire
recours & des personnes-ressources pour les assister ou les suivre pour ces trois
" types de démarches; toutefois, les jeunes ne font pas tous un recours égal & cette
aide extérieure.

La conseillere peut fournir des adresses, des conseils; mais les jeunes n'y
font pas systémiatiquement recours; le coordinateur peut intervenir auprés de
patrons, et propose des offres de places aux jeunes (qu'il connait par oui-dire, ou
par la presse). L‘entourage du jeune peut éire sensibilisé a la question.

-Chez les jeunes interrogés, on peut distinguer quatre types de démarches:
quelques-uns soulignent le fait qu'ils ont obtenu leurs places seuls: insertion,
apprentissage; une éleve explique que cela lui a permis de se découvrir étre
adulte. D'autres cherchent avant tout seuls leurs places et leurs choix, puis font
appel a l'école en cas de besoin uniquement -pour une autre adresse, pour
corriger une lettre, un curriculum. Certains jeunes se font aider par leurs parents,
qui les accompagnent chez des employeurs potentiels, lors d'une recherche de
place d'apprentissage. D'autres enfin, semblent avoir besoin d'un
accompagnement plus soutenu, sans lequel ils débutent peu de recherches.

Ainsi, il semble que la démarche d'insertion et de recherche de place
d’apprentissage qui, en soi, devrait mener a une position plus autonome du
jeune, soit elle-méme envisagée de maniere différente. Nous avons vu un cas ol
le jeune de lui-méme revendique cette autonomie; ceci est d'autant plus fort que
les démarches semblent alors faites trés tot dans I'année; le cas ou le jeune se fait
activement soutenir par I'équipe du secteur concerne plutdt des éléves qui, a la
fin de l'année, n'ont toujours rien trouvé, ayant peu entrepris jusque-la. Les
éleéves qui n‘ont pas, contrairement a la majorité de leurs camarades, décroché
leur place avant mai sont alors systématiquement relancés par le coordinateur,
soumis a des offres, sommés de quitter 1'école pour chercher une reponse ils sont
- parfois suivis encore jusqu’en octobre par la conseillere.

Méme si le secteur donne a chacun le moyen de conquérir une certaine
autonomie, moyennant ceci que certaines professions "rares" exigent des
-démarches plus- difficiles, il semble que les éléves n'aient d'eux-mémes pas tous
la méme capacité a responsabiliser totalement leurs actes; certains profitent donc
mieux de la liberté possible, et les autres du suivi et de I'encadrement. On peut
par conséquent proposer de considérer qu'il y a ici comme une certaine “zone
proximale du développement vers l'autonomie et l'internalité”: certains éleves
sont en mesure de profiter d'eux-mémes de la liberté offerte, d'autres doivent au
contraire étre accompagnés vers le point d'oll ils sauront se prendre en charge.

8) Le secteur comme passerelle vers le monde professionnel ?

Lorsque l'on demande aux jeunes d'évaluer l'utilité du secteur pour leur
formation ultérieure, les réponses sont différentes selon qu'elles proviennent
d'éléves actuels ou d'anciens éléeves.

Pour les éleves dans le secteur, l'insertion est plus ou moins pensée en
relation a l'apprentissage, et prend une signification de "préparation” au monde
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du travail, pour peu que l'insertion se fasse dans le méme domaine professionnel
que l'apprentissage prévu a la rentrée suivante. Seuls quelques cours théoriques
sont considérés comme pouvant étre directement utile a la formation
professionnelle; c’est notamment le cas pour les cours qui concernent
directement et de maniére ciblée un domaine professionnel (par exemple le cours
d’anatomie pour la filiere paramédicale PPM); de tels cours seraient méme
demandés ("un cours de botanique serait utile”, pour une éléve qui va se former
en horticulture) . :

Cependant, les éléves en apprentissage évoquent surtout l'importance des
cours "scolaires” pour les exigences des cours théoriques de leur formation
actuelle. Lorsqu’ils évaluent la préparation dont ils ont bénéficié au secteur, ils
jugent le saut qualitatif -niveau des difficultés, vitesses des acquisition-
important, méme si une éleve remarque que I'horaire intensif du
préapprentissage .I'a préparée a la vie professionnelle. Effectivement, les
difficultés que rencontrent les jeunes dans leur apprentissage sont
essentiellement d'ordre théorique et scolaire, et les pénalisent par rapport a des
jeunes issus d'autres filieres; elles concernent ensuite la question de
l'organisation du travail et de la gestion du temps, et la capacité a demander de
l'aide aux enseignants en cas de difficultés.

Les deux categorles d’éleves se disent par contre conscients de l'importance
de la préparation a la vie professionnelle offerte par le cours de PVP, ou par le
biais des discussions ayant lieu en classe sur des thémes liés a la réalité
professionnelle. Une ancienne éleve indique aussi utiliser dans la vie de tous les
]ours certains des acqu1s du cours de PVP -remplir des bulletins de versements,

écrire des lettres: "Ca nous aide beaucoup, surtout quand les parents ne savent
pas"(C).

Ainsi, a la question de l'utilité de I'année pour leur avenir, on distingue
deux types de réponses: d'une part, ceux qui voient un apport avant tout dans les
apprentissages scolaires, qui ont pu ainsi combler des lacunes, remonter des
‘moyennes, ou apprendre le francais; d'autre part, ceux qui pensent que le secteur
est avant tout un bon moyen de trouver une place d'apprentissage, de par sa
réputation, de par l'espace qu'il laisse aux démarches, au soutien actif qui leur est
fait, a la structure d'accompagnement, d'encouragement. Enfin, s'ils percoivent
bien dans leur vécu au secteur qu'on accorde peu d 'importance aux savoirs
scolaires, les jeunes sont tout de méme trés conscients de l'enjeu que ces derniers
représentent pour leur avenir hors du secteur.

2.5 Identités en question

Nous avons, dans le volet théorique de cette étude, évoqué les deux types
de discrimination dont pouvaient souffrir les jeunes du secteur. D'une part, leur
"a-scolarité” les rend suspects par rapport a la norme et aux idéaux de réussite,
ensuite, leur origine étrangere, parfois handicapante de maniére pragmatique -la
langue- peut étre problématique pour les jeunes. Un troisieme type de différence,
le caractere individuel, doit étre également reconnu. Le discours des jeunes laisse
parfois paraitre comment ont été gérées ces différences.
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Au niveau de la position scolaire, plusieurs éleves ont été découragés de
suivre telle ou telle filiére; certains s'indignent face & ce procédé, comme I'évoque
cette éleve: "Au secondaire, la conseillere a déconseillé (a une éléve face a toute la.
classe) de faire employée de commerce, parce que soi-disant des préprof n'ont pas
assez de capacités pour le faire; je n'ai pas.trop aimé qu'on dise ¢a - parce que si on
veut, on peut quand méme réussir, - on n'a pas besoin d'étre en scientifique, sauf
pour certains métiers ol I'on aurait beaucoup trop de lacunes - mais si on bosse
un peu plus que les autres siirement qu'on y arrivera. (..} On nous décourage!7: .
on arrive, on a quatorze quinze ans, on ne sait pas trop quoi faire non plus, on
hésite; puis qu'elle nous dise de toute facon vous n'arriverez jamais a le faire,
vous étes en préprof; c'est comme si elle nous bloquait, c'est comme de mettre un
mur devant nous, puis nous dire "il ne faut pas dépasser ce mur". C'est béte, c'est’
pas comme ¢a qu'on fait comprendre aux gens comment s'en sortir - aprés tout,
c'est leur futur!"(C)

Le passage dans le secteur a permis a la méme éléve de surmonter ce
"mur”; "Ou j'ai commencé a me rendre vraiment compte (de l'injustice de la
condamnanon en secondaire), c'est en commengant préap; on parlait (en classe,
avec les copains) justement des différences qu'il y avait entre préprof et
modernes; par exemple comment les meilleurs enseignants sont mis avec les
classiques. -scientifiques, alors que les pires sont destinés aux
préprofessionnels."(C)!8.

Ainsi les discussions qui ont lieu au secteur permettent-elles au jeune
d’élaborer une compréhension critique du "destin” des préprofessionnéls- cette
réflexion lui permet de se dégager de la fatalité sociale qui enferme beaucoup de
jeunes en formation professionnelle et, se responsabilisant dans la foulée, de se
mobiliser assez sur le travail pour combler 1'écart scolaire qui le sépare des jeunes
issus de section moderne.

L'origine culturelle des jeunes joue un role différent dans 1’économie
personnelle de chacun, et est plus ou moins intégrée dans leurs perspectives
d'avenir. Le discours des jeunes fait allusion A ces origines et appartenances;
suivant la thématique a laquelle elles se rapportent, ces allusions permettent de
distinguer les différents "lieux" de l'ancrage culturel.

Premierement, les migrants récemment arrivés d'ex-Yougoslavie ont un
lien trés fort avec leur culture. D'une part, les Bosniaques parlent le plus souvent
en classe entre eux dans leur langue maternelle, qu’ils parlent aussi au-dehors, o1
leurs amis sont essentiellement bosniaques. D’autre part, certains d'entre eux
congoivent explicitemerit leur avenir professionnel dans leur pays ou il leur
semble facile de réussir des études qui correspondent a leurs aspirations.
Toutefois, vu "évolution du conflit ex-yougoslave, il nous semble que de tels
souhaits sont des “réves” peu réalistes. Ils semblent alors correspondre a une

1711 est vrai que le secieur "décourage " également les éléves a envisager certaines directions; toutefois, nous
avons essayé de montrer qu'il était effectué:

-un travail d'explicitation des impossibilités, afin qu'elles puissent prendre le sens de limites des
possibles pour les éleves plutdt.que d'interdits ou de condamnations;

- un travail de valorisation des possibles et des compétences des élaves qui ouvrent ces possibles, afin
que leur activité puisse acquérir une signification positive pour I'identité du jeune.
18 Rectifions que celte représentation de « tri » des enseignants partagée par certains éléves et enseignanis ne
refléte pas la réalité; toutefois, cetle remarque traduit le sentiment qu'ont certains éléves d’étre les « laissé pour
compte » du systéme de formation; de mé&me, il y 13 attribution externe de 1a responsabilité de difficultés..

111



0

forme de déni et de défense face aux difficultés d’insertion auxquelles ils sont
confrontés: en Suisse, vu leur maitrise insuffisante de la langue et vu
I'"urgence”, ils sont presque obligés de trouver une formation courte,
relativement accessible, comme peintre en batiments, et doivent renoncer a tout
autre projet. Et méme, l'acc®s & ces professions leur est souvent difficile, les
patrons refusant de les prendre en insertion. Justifiés sur la base des carnets ou
par le manque de place, ces refus relevent, pour le coordinateur, de
généralisations abusives sur la base de stéréotypes negatlfs

Le. facteur culturel est donc au centre de la vie personnelle et sociale
quotidienne et interfére concrétement avec leurs démarches professionnelles; de
fait, il connote fortement tout projet d’avenir.

Deuxiémement, les éléves italophones se disent heureux de parler l'italien;
méme s'il n'est pas employé systématiquement a la maison, il est parlé a 1'école,
entre Italiens du secteur. La langue intervient 2 un niveau social comme force
cohésive; elle crée une sorte d'espace privé groupal dans le secteur. Un éleve
raconte comment cette langue, qu'il ne parle pas a la maison, est la langue des
~amis et du football; l’italien et ce sport sont pour lui un “hors-secteur"
indispensable au maintien de 1'équilibre personnel. Ces éléves, pour qui la
langue prend une forte valeur identitaire dans le cadre de la vie du secteur, ne
percoivent pas de lien entre leur compétence langagiére et leur avenir
professionnel. _ :

‘Troisieéme cas de figure, 'éléve peut étre conscient de toute la richesse du
plurilinguisme. Une éléve revendique fierement son origine portugaise; arrivée
en Suisse en cinquiéme, elle a obtenu un dipléme de I'Ecole Portugaise
parallelement & sa scolarité romande. Elle a pu obtenir la place d'apprentissage
qu’elle visait précisément parce qu'elle parlait portugais, la clientele de
- l'entreprise étant en grande partie non-francophone, d'origine portugaise. Ici la
langue fait partie intégrante de la formation de I'éléve, mais est tenue “hors”. de
I'école publique; de plus, elle a été reconnue "officiellement " ressource
professionnelle. Cette éléve, dont la spécificité culturelle est pleinement intégrée
au quotidien comme aux perspectives professmnnelles n‘a pas l'intention d'aller
vivre au Portugal mais bien d'achever sa formation ici avec cet atout.

Ces trois remarques peuvent se compléter ainsi: il semble qu’il y ait un
rapport inverse entre le degré d’'intégration et de succeés (de reconnaissance) dans
la réalité socio-professionnelle et le degré d'"étrangeté” au quotidien conférée au
groupe d’appartenance culturelle. Plus le jeune a de la difficulté a s'intégrer dans
la réalité sociale, scolaire, professionnelle, plus sa spécificité est placée en hiatus
au réel quotidien; par exemple, le jeune ou son entourage peuvent orienter ses
projets vers un "ailleurs" national, tout en se désimpliquant au moins
partiellement des difficultés présentes. Ceci est d’autant plus fort que l'intégration
peut leur étre refusée sur la base de cette spécificité. Sinon, le jeune peut aussi
l'intégrer partiellement, par exemple en s'aménageant un espace "parallele”
culturellement spécifique (en interaction avec d'autres personnes), tout en gérant
la réalité présente; enfin, si cette spécificité est réellement valorisée par le monde
professionnel, elle est totalement intégrée au présent, de maniére non-
contradictoire.

Les trois modes de gestion sont ici schématiques; la réalité de beaucoup des’
jeunes apparait plus complexe, et la dialectique identification culturelle-réussite
scolaire est également non-linéaire. La distinction que nous avons faite semble
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toutefois intéressante en ce qu’elle montre des stratégies de gestion identitaire,
des manieres d’mtegrer des aspects de soi, maigré - ou selon - la facon dont ils
s’insérent plus ou moins dans le réel. Par contre, de maniére plus critique, on
notera que cette distinction ignore les questions des significations de la situation,
‘de l'incompatibilité des univers de références, des collision d'enjeux et de
‘loyautés qu'implique toute situation de confrontation culturelle.

Au niveau des caractéristiques individuelles il ne semble pas toujours

évident pour les jeunes de se sentir acceptés tels qu'ils sont. Certains traits de
caractere des jeunes, comme la franchise, la spontanéité, sont pergus trés
différemment au quotidien, dans le secteur et dans le monde professionnel, et ces
différences doivent étre harmonisées.
' Un éléve évoque son "grand probléme: quand j'ai quelque chose a dire, je
le dis bien en face" (D); il a eu de ce fait quelques frictions avec les enseignants.
Toutefois, c'est ce trait qui, selon lui, lui a permis d'obtenir son apprentissage' "I
y a eu quelques histoires:. ja1 envoye ma lettre de postulatlon jai fait un stage.
J'ai attendu, attendu une réponse, puis finalement, n'ayant rien requ, jai appelé.
J'ai dit: "Vous vous foutez de moi? Attendre tout ce temps- c'est tout ¢a d'autre
places que je laisse passer ! Alors au moins tenez-nous au courant !" Au début, la
responsable des apprentis a maillé: "Tu peux oublier ta place"; puis elle a rappelé,
elle m'a dit: "Tu es franc, au moins: tu dis ce que tu penses, et.ce n'est pas plus
mal”. Je crois que c'est comme ¢a que j'ai eu ma place" (D).

A Tinverse, une éléve qui avait pour habitude de défendre ses idées a da
faire le parcours inverse en entrant dans le monde professionnel: "(En
préapprentissage), je me suis dit: je ne veux pas faire I'hypocrite: soit je ne dis
rien, soit je dis ce que je pense. Alors en classe, j'aime pas quand il y a un éleve
qui a de la peme ou qui est un peu différent des autres, et qu on se moque
toujours de lui; jaime pas, ¢a me fait de la peine méme si ga n'a rien a voir avec
moif..): Un prof se moquait toujours d'un éleve, et a la fin tout le monde rigolait.
J'ai fait remarquer qu'ils faisaient ¢a a cause du prof, mais si ¢a leur arrivait a eux,
ils n'aimeraient pas non plus. Maintenant, j'essaye de me taire un peu -il' faut
‘pas non plus que ¢a m'énerve trop, que ¢a tombe sur moi." {..)"A 1'école, on peut
.dire ce qu'on veut, ¢a ne porte pas & conséquence, au travail il faut qu'on sache
un peu ce qu'on dit"(C). Dans ce cas, l'acceptation par le secteur d'une certaine
générosité personnelle se révéle plutdt discriminante pour la suite.

Enfin, nous évoquions le cas de cette jeune fille, heureuse de pouvoir
s'habiller de la maniére dont elle voulait, de pouvoir parler son langage au
secteur; la réalité du monde professionnel lui semble alors en claire opposition a
l'acceptation dont elle a bénéficié de la part des enseignants. Les cours de PVP, o1
I'on apprend l'importance d’étre bien habillé au travail, ne rendent la réalité
professionnelle que moins désirable.

Dans ces trois cas, la reconnaissance que le secteur accorde a certaines
caracterlsthues personnelles permet aux ]eunes de se sentir en accord avec eux-
mémes.

Montrer le role primordial de ces dimensions identitaires pour les éleves
fait donc ressortir la nécessité d'une acceptation de ces différences par les
enseignants du secteur. Les jeunes sont en effet en phase de découverte et
d’intégration identitaire, et il est il est important pour eux de se sentir évoluer
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dans un environnement tolérant. L'entrée dans le monde professionnel, qui
remettra en question nécessairement certaines de leurs valeurs, sera d’autant
mieux vécue qu'ils auront pu établir un noyau identitaire solide.

Bilan: 1 ion ‘implication

La question de l'implication dans un processus d'apprentissage a beaucoup
été abordée par les auteurs en psychologie. Lorsque les jeunes expliquent ce qui
~les pousse 2 s'investir, on peut distinguer divers types de motivations, qui
rejoignent les catégories communément admises (par ex. AUMONT et MESNIER
p.252), a savoir: - la motivation interne de l'éléve, en principe liée a son
histoire passée ou révée, liée soit 2 un projet personnel, & une aspiration
(apprendre pour devenir horticulteur) ou un a goft personnel ("le sang, le corps, -
tout ¢a , ¢a me fascine"); :

- la motivation issue d'une confrontation a un objet, & une action réalisée,
une mise en situation, par exemple par l'insertion méme, qu1 peut se muer en
motivation interne;

- une motivation plus externe, comme "travailler pour avoir des bonnes
notes". : S '

Sans vouloir faire une analyse exhaustive de la question du projet et de la
motivation des jeunes, on peut faire ici quelques remarques. D'abord, en raison
des exigences du secteur, tous les éléves ont un prO]et professionnel, a plus ou
moins long terme; la plupart ont méme une expérience de cette formation; mais
il est difficile de voir en quoi la clarté de ces projets est liée a leur engagement. De
méme, la certitude d'avoir trouvé une place ne semble pas non plus permettre -
une mobilisation dans tous les cas. Ensuite, un aspect motivationnel n'est jamais
évoqué tout seul.

A ce titre, on soulignera deux points de notre travail qui complétent les
questions de dynamiques motivationnelles. D'une part, il semble que n'est
réellement mobilisatrice qu'une motivation "complete", comprenant plus d'une
dimension: les éléves qui disent travailler pour avoir de bonnes notes ont aussi
une forte motivation interne, liée & un but (le réve d'étre employée de
commerce), et réussissent; les éléves ayant un projet d'avenir qui ne trouve pas
son pendant dans une action, parce qu'une insertion adéquate n'est pas possible,
n'ont pas de mobilisation externe; ceux qui sont seulement fascinés par un objet
rencontré en insertion, ol ayant simplement un projet d'avenir, ne réussissent
pas forcément bien. D'autre part, on rappellera le fait que les éléves qui ont a la
fois un forte motivation interne et externe sont aussi ceux qui ont le mieux
accepté, assumé leur spécificité identitaire; une lecture des questions de
motivation qui ferait I'économie de cette dimension serait incompléte. En effet,
la force et la cohésion identitaire, certainement consolidées au travers des succés
scolaires et professionnels, semblent aussi étre conditions de ces mobilisations.

_ En résumé, il apparait de maniére assez frappante que les éléves qui se
sentent siirs d'eux au niveau scolaire et qui s'en sortent assez bien sont aussi des
éleves dont une dimension identitaire distinctive a été affirmée, et en retour a été
reconnue et valorisée, surtout si cette reconnaissance est liée a une démarche
personnelle originale d’affirmation de soi: défense et maintien de positions.
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personnelles malgré les obstacles, initiatives spécifiques personnelles, ou
affirmation d'un trait de caractére personnel, d'une spécificité culturelle.

Il semble que soient liées la reconnaissance de spécificités personnelles, une
certaine tesponsabilisation et une certaine mobilisation dans la formation. Il est
par conire impossible de dire si ces aspects ont un rapport causal, dans quel sens,
ou ¢’ils traduisent eux-méme une attitude plus profonde liée a2 une méme

“norme d'internalité”.

De maniére générale, il parait probable qu'une certaine qualité de l'accueil
fait aux spécificités des éleves, le succes rencontré par des initiatives personnelles,
ainsi que le soutien de l'entourage (parents, copains, conseillére, enseignants) ont
pour effet un renforcement de cette tendance a la responsabilisation et a la
mobilisation vers l'avenir professionnel concret par le biais d'apprentissages,
ainsi qu’'une revendication positive de la singularité identitaire.
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V. CONCLUSIONS

Au cours de cette étude, nous avons ouvert un certain nombre de pistes. A
‘présent, pour les rassembler, nous allons procéder de la maniére suivante:
d'abord, nous aurons une lecture analytique de l'activité du secteur. Nous ferons
1a une rapide évaluation de ses résultats, puis nous en viendrons a la question
des compétences dont font preuve les enseignants (I). Ensuite, dans une
perspective plus synthétique, nous réunirons les éléments que cette étude a mis
en évidence et essayerons de revenir a notre question initiale: comment
expliquer que le secteur de préapprentissage parvienne a assurer l'insertion de
jeunes en situation d'important échec scolaire? (2) Il nous faudra encore faire
quelques commentaires critiques du secteur (3); finalement un bilan de la
présente recherche s' 1mposera (4.

1. Perspectives analytiques

1.1 Evaluations _

Notre travail, qui se veut descriptif et compréhensif, ne s'est pas donné de
finalité évaluative. Toutefois quelques données d'ordre évaluatif -bien que non
exhaustives- offrent des informations contribuant a notre réflexion. On
interrogera donc les succés de la formation étudiée ici selon quatre niveaux. Le
premier concerne directement l'objectif principal: les éleves du secteur arrivent-
ils effectivement 2 commencer un apprentissage a la fin de l'année ?
Deuxiémement, on peut se demander si, une fois la place trouvée, les éleves
parviennent a achever leur formation et obtiennent, le cas échéant, leur CFC.
Troisiemement on cherchera a savoir si les éléves ont pu combler leurs lacunes’
scolaires durant cette année. Enfin, & un quatrieme niveau se posera la question
suivante: les éléves sont-ils effectivement plus mirs et confiants aprés leur
préapprentissage ?

Problemes méthodologiques

Aucune recherche évaluative systématique n'a été menée sur le devenir
des éleves du secteur, faute de moyens humains et financiers. Toutefois le
coordinateur et la conseillere essayent depuis trois ans de suivre le parcours de
leurs anciens éleves; par ailleurs, les enseignants pourraient fournir des
informations au niveau des progrés scolaires sur une année. Les programmes
annuels comportent beaucoup de rodage, de consolidation des notions vues au
secondaire mais dépassent ces programmes en allemand, en anglais et en
particulier en mathématiques, surtout dans certaines classes. Toutefois, plus que
- de connaitre les progres individuels des éleves, il nous importe ici surtout de
savoir s'ils permettent aux jeunes de tenir leur place d'apprentissage. Enfin, la
question de la maturité qu'ils peuvent acquérir ne peut étre évaluée de maniére
quantitative: on ne peut avoir que des estimations subjectives de la part des
jeunes et de leur entourage.

Aussi notre évaluation sera-t-elle minimale, et regroupera-t-elle les
évaluations de fin d'année du secteur, les données fournies par la conseillere, et
les indications des ex-éléves en apprentissage actuellement (ce qui concerne les
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résultats scolaires est mentionnée en partle III). Nous rappellerons aussi
quelques-unes des positions exprimées par les ]eunes en part IV.

Quelques données

Ces trois derniéres années, 80% des éleéves avaient trouvé une place

d'apprentissage a la fin de I'année de préapprentissage; parmi les 20% restants,
~une grande partie trouve une solution alternative: soit ils éntrent dans une école
(école technique, gymnase Numaz-Droz, formations paramédicales), soit ils
partent une année a l'étranger, soit ils. entrent dans le monde du travail comme
main-d'ceuvre non-qualifiée. Les éléves qui n'ont pas de solution en juin ne
sont toutefois pas laissés a eux-mémes, puisque la conseillere continue a les
suivre jusqu'en octobre. Le "suivi estival" proposé n'est pas un suivi actif; il
s'agit plutét pour Mme de Castro d' aborder les difficultés rencontrées par les
éléves durant leur découverte de réalités socio- economlques Parce que certains
employeurs l'informent de places libérées, ce suivi permet également d'indiquer
ces possibilités aux éléeves. Certains trouvent donc une place d'apprentissage
durant I'été suite a un désistement, d'autres parce qu'ils changent simplement
d'option professionnelle. Ainsi sait-on que ces derniéres années seuls quatre ou
cing éléves n'avaient pas trouvé de solution en octobre.
_ L'année de preapprentlssage ne garantit pas de réelle Stablllte aux ]eunes ‘
Selon Mme de Castro, environ 80% des éléves entrés en apprentissage obtiennent
leur CFC. Toutefois beaucoup changent d'orientation en cours d'apprentissage,
-ou rencontrent des difficultés - principalement d'ordre scolaire. Certains doublent
une année, d'autres interrompent leur formation, quitte & la reprendre par la
suite.

Evaluations subjectives

Au niveau des faiblesses du secteur, les éléves remarquent les domaines
dans lesquels ils ne se sentent pas assez préparés. Ainsi les deux ex-éleves que
-nous avons interrogés indiquent qu'ils rencontrent des difficultés principalement
au niveau scolaire, d'autant qu'ils découvrent certaines branches que les éleves
issus d'autres filiéres connaissent déja. Un jeune en formation technique a da
redoubler sa premiere année a cause de ses lacunes; il certifiait toutefois que
d'autres jeunes de préapprentissage parvenaient i se maintenir a niveau. La
gestion du temps et de l'organisation a pu représenter une autre difficulté pour
ces éleves peu habitués & organiser leur travail de maniére autonome.

Par contre, lorsqu'il s'agit d'évaluer "en gros” le secteur, tous les éleves’
I'estiment utile & toute personne "qui ne sait pas trop quoi faire" aprés l'école.
Pour la majorité, il est surtout une solution bien meilleure que de "ne rien faire”.
Les avis sont partagés sur la question de savoir si son utilité principale est dans le
fait qu'elle leur permet de remonter leurs notes, ou de trouver une place
d'apprentissage relativement adéquate.

Enfin, a certains le secteur a donné le goiit de 1'école et de l'apprentissage,
ou le sentiment d'étre adulte, responsable. Tous ont aimé l'ambiance du secteur,
l'ambiance entre jeunes, les rapports avec le coordinateur; les avis sont plus
partagés sur le travail des enseignants, de la conseillere, selon que leurs activités
sont percues comme trop intrusives ou au contraire trop laches. Tous
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n'apprécient pas l'expérience d'insertion, suivant qu'elle corresponde a leurs
désirs ou non, qu'elle se passe plus ou moins bien, méme s'ils sont plutdt
conscients de son importance.

1.2 Des compétences des formateurs

Le travail qui est mené dans ce secteur a révélé certaines des compétences des
enseignants et des cadres.

Ces acteurs sont des “créateurs": pour lutter contre l'ennui, la répétivite,
pour maintenir la passion, ils mettent en place des structures, créent,
développent des programmes, acquiérent des compétences. Cette constante
innovation est vitale: elle garantit la survie du secteur dans un marché de fauves,
mais permet également d'éviter I'épuisement. Par conséquent, ils doivent étre
dans une certaine mesure des "fonceurs": les décisions doivent étre prises dans
l'instant, il faut savoir intervenir vite et juste, créer sans hésiter, prendre des
risques. Pour ces aspects de création, innovation, action, ces acteurs peuvent étre
_considérés comme des ' ‘entrepreneurs” (cf. AUMONT & MESNIER, op. cité).

Les responsables du secteur sont des "spécialistes du lien social™: autant
pour la promotion du secteur que pour trouver des.places, ils savent serrer les
mains, boire un verre, utiliser les réseaux. Leur travail consiste essentiellement a
relier les gens, A remettre en circulation du disjoint, et en cela ils sont
"médiateurs”; I'art de lier suppose une certaine dose de dmgte ‘de connaissance
des codes et des humains.

L'ensemble des enseignants developpent des "antennes" (DC): ils sentent
qu'ils doivent étre attentifs aux malaises des jeunes, méme inexprimés; ils
doivent étre constamment en éveil, préts & intervenir.

Globalement, le travail des enseignants du secteur est effectué avec des
éléves rejetés du circuit de l'école. Symétriquement, en relevant certaines
remarques des enseignants et en particulier du coordinateur, il apparait que le
discours de ces derniers rejette et transgresse 1'idée de ce que devrait étre le travail
d'un "bon” pédagogue en termes des théories pédagogiques en usage. Il semble
que la transgression se traduise en plusieurs lieux de la pratique; sont qualifiés -
d"anti-pédagogiques” les faits de: pousser les jeunes a l'intégration
professionnelle, plutét qu'aux études longues; imposer un cadre strict -horaires,
respect des regles-; imposer la rigidité du "c'est comme ¢a et pas autrement”; au
niveau de l'enseignement, d'improviser sur la base des apports des éleves, de
partir du "faux"; enfin, d'avoir pour objet de transmission du "bon sens".

Il n'est pas question ici de déterminer si ces enseignants sont d'abord des
“rebelles” pédagogiques qui ont trouvé enfin les éléves qui leur conviennent, ou
des vrais pédagogues, "adaptés” a leur public. Ce qui est certain, c'est que ces
“options supposent en amont un intense effort de décentration, de remise en
question d'une tradition, du parcours personnel de ces individus. Cette capacité
de prendre en compte le besoin de l'autre, le "bon pour lui", éminemment
éthique et humaine, sous-tend tout le travail du secteur.

Le secteur, de par son attitude critique face aux catégorisations faciles et a
une forme de reproduction sociale sclérosée, se caractérise ainsi par sa fraiche
insolence, son utopisme réaliste.
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2. Perspectives synthétiques

La majorité des jeunes Préapprentis trouvent des places d'apprentissage a
la fin de leur année dans le secteur. Comment expliquer lefficacité de la
formation qu'offre le preapprentlssage ?

Une distinction s'impose. D'une part, & un niveau structurel, c'est
I'ensemble de l'année de formation qui permet de conduire le jeune jusqu'a cette
place. A ce niveau global, on peut parler aussi de l'investissement des jeunes
dans leur formation de maniére générale. D'autre part, cette structure exige des
- processus d'apprentissage de la part des jeunes; on s'intéressera donc, au niveau
des processus psycho-cognitifs, a ce qui permet de favoriser une mobilisation des
jeunes dans les apprentissages que cette formation suppose!®.

Dans un premier temps, par conséquent, on fera une synthése de notre
analyse de la vie du secteur, qui donne la maniére dont le jeune est conduit a
cette place de ['extérieur (2.1). Dans un deuxiéme temps, on essayera de montrer
comment cette structure est susceptible de provoquer certains processus psycho-
cognitifs de la part des éléves; autrement dit, on s'intéressera ala maniére dont
un travail de maturation est suscité 4 I’ intérieur des éleves (2.2).

2.1 Le fonctionnement du préapprentissage

Le secteur fonctionne comme un systéme complexe. Nous avons dégagé
un certain nombre de facteurs jouant un role dans la prise en charge des éleves.
On relévera ici ce qui, dans la structure mise en place, contribue a la maturation
des jeunes et a la possibilité de leur faire trouver une place d'apprentissage.

Drabord, I'on peut identifier les conditions de fonctionnement du secteur
en tant qu'institution facilitant l'insertion: un important travail de connexion de
linstitution scolaire au milieu économique est effectué indépendamment de
toute participation des éléves. La nouvelle direction méne une politique
d'information et de prospection extrémement ciblée et systématique. La, il semble
que ce sont essentiellement les statuts sociaux, mais aussi les qualités sociales et
communicationnelles du sous-directeur et du coordinateur qui leur permettent
de préparer un accueil favorable aux jeunes demandeurs d'insertion et
d'apprentissage de la part des milieux économiques. Apparemment, cette écoute
est due d'une part a une bonne connaissance des habitudes et des régles sociales et

19 Conceptuellement, la distinction entre les notions de "formation” en. général et d"apprentissage” est ici
difficile 4 formuler. Le sens de processus, d'activité que nous conférons 2 'idée d' apprenussage nous incite A la
rapprocher de celle d' "acle d'apprendre” qu 'AUMONT & MESNIER définissent comme "l'activilé cognitive ol le
sujet (autonome).agil sur sa propre pensée pour la transformer et la développer” (p.187). L'apprentissage est alors
ici compris comme un “processus d'appropriation constructive de 1a connaissance” (PAIN, (1986) p.201),
constitué d'un ensemble d'actes d'apprendre; ces apprentissages peuvent &ire de plusieurs types, et prendre corps
dans diverses situations d'activité, dans divers contexies, avec différents acteurs. Quant a la formation, elle est
alors plutdt considérée comme un processus global vécu par le sujet, qui peut avoir une fin fixée 3 moyen terme,
et qui implique une muitiplicité d'apprentissages.

' Enfin, du point de vue des éléves, il est difficile d'opérer une stricte délimitation entre l'idée d'un
investissement dans la formation, ou un investissement dans Papprentissage; mais on ne développera pas cetle
question ici.
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des savoir-vivre, qui en permette une légere transgression, et d'autre part a ce que
ces personnes savent trouver le langage simple et direct qui rend ces
entrepreneurs préts a prendre le risque de confier une place d’insertion
professionnelle a un jeune qui peut sembler a priori peu qualifié -il faut donc
croire que directeur et coordinateur savent toucher la fibre "humaine” de leurs
interlocuteurs.

Ainsi, avant méme que les. ]eunes n'entreprennent leurs demarches une
sorte de préavis favorable, ou au moins leur laissant une chance, leur est accordé
de la part des milieux professionnels. Il est également vrai-que les expériences
antérieures de ces entreprises avec des jeunes du secteur contribuent & propager
une réputation favorable au secteur; il est toutefois difficile de dire si ces jeunes
étaient réellement différents d'autres jeunes de par leur formation, ou
individuellement intéressants, ou simplement mellleurs que les stéréotypes ne le
laissaient prévoir.

Ensuite, & un deuxiéme niveau, le travail auprés des jeunes est effectué par
une équipe de formateurs dont 'activité est caractérisée par une double prise de
position, 'une face a la profession, l'autre face aux jeunes. D'une part, en effet,
une certaine décentration par rapport a leur propre parcours leur permet de
poursuivre des objectifs qui sont avant tout humains, quitte a laisser de coOté
certains objectifs didactiques "scolaires” pour favoriser en contrepartie
I'épanouissement et I'insertion socio-professionnelle des jeunes. D'autre part, ils
sont préts a s'engager dans un travail d'équipe, différent du traditionnel rapport
de transmetteur de savoir, maitre isolé dans son rapport a I'éleve. Au secteur, ils
sont tenus d'opérer une observation minutieuse des éléves et de leur pratique, de
la qualité des interactions en classe et hors classe, afin de pouvoir réaliser la
politique d'encadrement du secteur: le "suivi", la circulation d'information et le
principe de "franchise” vis-a-vis des éléves et de leurs collégues.

Une position ainsi décrite ne semble toutefois bénéfique que parce qu'elle
est sous-tendue par une attitude d'accueil, de reconnaissance positive des
spécificités des jeunes, personnelles scolaires ou culturelles; cette reconnaissance
et son acceptation doit étre perceptible verbalement et en classe, dans les stratégies
adoptées au plan humain (oubli du passé, absence de discrimination) et
pédagogique (encouragement des démarches personnelles, valorisation des
acquis, de I'expérience personnelle). Comme le dit I'un d'entre eux, un tel travail
présuppose de l'enseignant qu'il ait lui-méme une certaine maturite
psychologique personnelle. Ainsi le travail auprés des jeunes est rendu poss:ble
par une certaine qualité de la relation formateur-]eune

A un troisiéme niveau, le travail des enseignants et de I'encadrement n'est
efficace que parce qu'une structure organisationnelle, au niveau des horaires, des
réglements, des supports techniques et matériels, facilite les échanges entre
acteurs, rend possible 'accés aux informations sur les éléves, incite a nouer des
liens avec les secteurs des spheéres d'activité hors-école oi1 se déplace le jeune. Par
la circulation de l'information, les membres éducateurs peuvent coordonner
leurs actions de maniére cohérente et adapter la structure et les décisions aux
aléas des événements. :

Cette structure met en place les éléments qui permettent de susciter,
soutenir, accompagner la maturation, le développement, l'orientation de l'éleve.
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Ces éléments relevent de certains choix 1deolog1ques et pedagoglques de la part
des formateurs.

D'abord, la restauration d'une image positive de soi, élément essentiel de
ce développement, est notamment rendue possible par trois caractéristiques de
cette structure. L'oubli délibéré des attributions négatives dont ont souffert ces
jeunes par le passé facilite l'instauration d'une relation de confiance;
l'actualisation de compétences propres (professionnelles, d'autonomie, mais
aussi scolaires dans des cours spec1f1ques ou dans les activités personnalisées des
cours "classiques") permet au jeune d'ajouter a sa propre image des dimensions
valorisables positivement. Enfin, par sa prise en compte de divers aspects du
jeune et de ses diverses réalisations, et parce qu'ils leur apprennent a les
. communiquer, les enseignants soutiennent la construction d'une identité
cohérente et intégrée du jeune.

, Ensuite, l'orientation et la recherche dune place. d’apprentlssage sont
facilitées par la redondance de la structure institutionnelle: chacune des taches -
orientation, stabilisation, intégration - est aidée et soutenue de maniére
redondante, simultanément par plusieurs agents, en plusieurs lieux de l'école.
Ainsi, le travail en PVP, les confrontations au coordinateur, a la conseillere, aux
camarades, au métier, soutiennent le jeune et contribuent & favoriser son
orientation professionnelle; de méme, le cours de PVP, le travail en classe de
frangais, avec M. Graf ou la conseillere, en famille ou avec le maitre de classe,
encouragent- et aident a assumer les tentatives de recherche d’une place
d’apprentissage et ses difficultés.
' Selon le méme principe de.redondance, une pressmn est constamment
alimentée, qui doit pousser les jeunes a trouver une place d'apprentissage: tous
les. enseignants et formateurs, dans tous les cours, y reviennent, y font allusion,
créent des espaces de discussion. La pression temporelle est systématiquement
accentuée, et l'espace y contribue également de par les annonces affichées sur les
murs; enfin une certaine émulation de groupe renvoie sans cesse le jeune a la
nécessité de trouver un apprentlssage '

A un quatriéme niveau, le jeune est soumis 2 des apprentissages. Le travail
scolaire n'est pas poussé de maniere systématique. Toutefois, on retiendra
d'abord que certaine tiches des cours spécifiques permettent, au travers de types
d'opérations intellectives peu conventionnelles, un sérieux travail de pensée
(anticipation projective, mise én situation..). Ensuite, on rappellera que sont
essentiellement enseignées des heuristiques aux éléves: heuristiques de
résolution de problémes, ou "trucs” dans les branches scolaires, marches a suivre
pour les compétences sociales et pratiques, méthodes de travail (chez la
conseillere, ou par les indications "méta” en classe..). Enfin, il se peut que soit
développée une capacité réflexive par l'encouragement a la franchise, par
I'invitation au retour sur soi et a l'auto-évaluation.

Une grande part des jeunes du secteur provient de milieux sociaux
modestes, voire relativement défavorisés; beaucoup ont une éducation
socioculturelle limitée, faible, et sont ainst "h-and:icapés“ socialement. Nous
avons vu qu'au plan social, il est donné aux jeunes un certain nombre de "cles”
sociales: les "compétences implicites”. Cette formation a des conventions met ces
jeunes a "égalité de chances" avec les autres et leur permet d'entrer dans le
monde socio-économique avec des jeunes ayant grandi dans un environnement
socio-culturellement plus favorisé.

122



Finalement, le jeune est supposé s'impliquer dans sa formation, et la
structure exige de lui un certain nombre d'initiatives, de démarches aupres
d'autres personnes. La, toutefois, on a vu que pour profiter pleinement de cette
structure et s'y responsabiliser, les jeunes semblent devoir étre déja dans une
sorte de "zone proximale d'autonomie".

2.2 De quelques processus sous-jacents

De ce qui précéde, on dégagera quelques uns des éléments-clés des
processus de maturation et d'apprentissage que vivent les jeunes au secteur: le
succes concret de la formation du secteur, la reconnaissance publique et les
commentaires des jeunes étant les gages de l'existence effective de tels processus.
On dégagera le role des enseignants (1), la mise en route de processus
d'apprentissages (2), pour finir sur l'idée que le secteur ne peut accompagner le
- jeune vers une profession que parce qu'il n'entre pas en contradiction avec son
processus de maturation, mais y participe (3).

1.  La structure que constitue le secteur confere aux.enseignants une qumtuple
fonction d'accompagnement des jeunes. IlIs assurent notamment:

- le respect de l'ordre, des contraintes temporelles et des régles sociales et de
‘comportement : en cela, ils sont les garants de la Loi dans un univers ou les regles
et les temporalités quasi-ritualisées jouent un réle majeur pour la structuration
des jeunes dans un cadre qui leur résiste (MEIRIEU 1996, p.111; voir aussi

-~ EMILIANI et BASTIANONI (1993) sur le rdle structurant du quotxdlen)

_ - une fonction d'étayage affective, socio-relationnelle, par le réseau soc1all

créé, ou des individus clairement identifiés par leur roles, ‘ayant uhe mémoire
sociale commune, peéuvent se compléter, se relayer pour offrlr un appui, une
assise aux jeunes; _

- une fonction de transmission des savoirs (contenus, procédures,
pratiques, dans différents contextes) et d’accompagnement dans le « transfert des
savoirs " (MEIRIEU, p.97); '

- une fonction d'enseignement de la mise a distance, de la pratique
réflexive, métacognitive, de manieere a favorise un «processus d‘appropriation
émancipatrice des savoirs» (id., p.103) ;

A ces quatres fonctions s'ajoute une fonction dynamique:

- la confiance que les enseignants accordent aux jeunes. La reconnaissance
de la spécificité de chaque personne, la foi qu'ils ont en eux, jouent un role
"énergétique” d'impulsion et de soutien des jeunes, dans la force de leurs
investissements, dans le suivi de leur effort et permet ainsi de favoriser la prlse
en charge par les sujets de leurs propres actes.

AUMONT & MESNIER (op. cité, p.198) identifient le role de l'enseignant
comme médiateur dans l'apprentissage; il est "celui qui reconnait et suscite le
sentiment de compétence en proposant un enjeu a l'apprenant, tout en lui
manifestant sa confiance"; il a un réle en rupture des autres enseignants qu'a pu
* connaftre I'apprenant, et "peut proposer un haut degré d'exigence; I'éleve ressent
cette exigence comme une marque de confiance et se sent provoqué.a donner le
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meilleur de lui-méme”. Enfin, ce médiateur "accorde lui-méme une extréme
valeur a l'objet que l'apprenant cherche a s'approprier”. On peut compléter ceci
avec la notion de «situations de médiation » qu emp101e I'éducateur comme
« situations dans lesquelles on place I'éduqué et qui lui permettent de devenir
progressivement un « s'éduquant » » (op. cité, p. 85), C'est-a-dire qui part1c1pent de
son autonomisation et de sa conquéte de l'internalité.

A titre de comparaison avec cette définition du médiateur, décrivons ce qui
se passe au secteur. La, volonté de rupture, exigence, et confiance caractérisent de
maniére similaire les enseignants que nous avons rencontrés. Des relations
privilégiées se développent parfois entre les jeunes et I'un ou l'autre des adultes -
le coordinateur essentiellement, mais aussi le maitre de classe, un enseignant - et
ce formateur offre justement confiance et 'exigence. Par contre, au secteur, le rdle
de conduire l'investissement du jeune vers des objets d'apprentissages et de
prendre conscience de ses propres capacités et progres est délégué a 1'ensemble de
I'équipe enseignante, dans les domaines de compétences de chacun.

Par conséquent, afin de caractériser le type de médiation plurielle qui se fait
au secteur, on propose la notion d"équipe-médiatrice™: la fonction médiatrice est
répartie sur le travail du groupe, la structure institutionnelle assure la circulation
du réseau; l'axe dynamisant essentiel, énergétique, étant assuré par le maitre

“privilégié”

A1n51 de mamére géneérale, cette équipe médiatrice peut, par la qualité
d'un lien, éveiller, réanimer des intéréts et une confiance du j jeune en ses
capacités; si elle donne au jeune les moyens de s'investir dans sa formation et
dans des apprentissages, elle médiatise ainsi son rapport & certaines connaissance
et compétences. Cet ensemble de savoirs sont alors eux-mémes une partie des
moyens d'atteindre un objectif progressivement clarifié, dont la forme générale
est celle de l'intégration au monde professionnel. '

2. Nous nous sommes rendu compte que le secteur exigeait des jeunes une
trés grande quantité d'apprentissages (cf. partie III), puisqu'aussi bien la pratique
de l'insertion que les démarches de recherche de places supposent le
développement de compétences spécifiques. Comment expliquer le fait qu'une
telle structure est susceptible de provoquer une mise en route de processus
d'apprentissage et une mobilisation du jeune dans les tiches exigées par la
structure institutionnelle ? , ,

Au-dela du role des enseignants, donc du facteur humain et relationnel, la
structure institutionnelle mise en place joue un réle mobilisateur. Proposons en
quelques lectures.

On peut commencer par faire 'hypothése que la radicalité, la nouveauté
des exigences et de la situation, en rupture avec le vécu scolaire traditionnel,
peut provoquer un déséquilibre cognitif des jeunes, et que cette mise en branle
peut dégager une nécessité de réaménagements. ,

Ensuite, on peut faire 'hypothese que les démarches liées a la pratique
professionnelle - de la premiére recherche de place d'insertion, avant d'entrer au
secteur, a l'insertion - ont au .moins une triple fonction: -

1) - les efforts-que ces démarches supposent, les attentes, les craintes, les
remises en question et les satisfactions que le jeune peut éprouver I'impliquent
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dans la situation qu'il vit. Cette implication émotionnelle peut conduire a une
mise en- représentation a un intérét cognitif pour la situation, puis pour certains
" savoirs qui y sont liés;

2) les conditions de constitution d'un projet professionnel motivant pour un
jeune sont notamment la représentation claire de ce qu'il implique, et
probablement un deuil de certains réves d'avenir (cf. plus haut: Introduction). A
ce titre, l'insertion, ainsi que les certaines pratiques pédagogiques (jeux de roles,

_ construction imaginaire..) contribuent d'une part 2 la constitution d'une image
plus réaliste du réel, participant ainsi a la maturation affective du jeune, et
d'autre part, permet aux représentations de métier de prendre forme; '
3) Enfin, la recherche d'une place d'insertion exigée de la part du jeune avant
méme de commencer l'année, ainsi que 1'obligation qui lui est faite de
systématiquement entreprendre des démarches personnelles de recherche d'une
place d’apprentissage sont probablement mobilisatrices, en tant qu'actes. A un
niveau trivial, on peut dire que ces recherches mettent le jeune "en
mouvement". Ce mouvement n'est utilé que s'il se traduit en implication active
dans les processus de maturation et d'apprentissage.

. Pour expliquer cette traduction, on peut faire appel a la these dAUMONT
et MESNIER, selon laquelle l'entreprendre et le chercher produisent un acte
d'apprendre. Entreprendre et chercher, actes en rupture par rapport a un acquis,
confrontent nécessairement l'individu a agir sur des situations, des objets a
assimiler; il y a mise en route des facultés analytiques et synthétiques. En effet, la
“Inise en route de I' apprendre peut se faire selon trois modes (op. cité, p.252):

- par méconnaissance de l'ob]et

- par nécessité de l'objet (& s'approprier sous leffet d'une urgence)

- par curiosité pour l'objet. : :

Les actes fondateurs exigés par le secteur sont donc nécessairement
initiateurs d'un processus d'apprentissage. Cependant, ces actes initiateurs
conduisent le jeunes a affronter de nouvelles situations, ot I'un de ces trois
modes de mise en route peut étre activé une nouvelle fois. Ainsi, le jeune est
nécessairement lancé dans un processus d'apprentissage. Ensuite, alors, d'une
part parce que les apprentissages ont un pouvoir mobilisateur en eux-mémes,
d'autre part parce que le jeune peut avoir toutes sortes de motivations et de
mobiles d'action (voir partie IV), le mouvement, l'investissement du jeune est
soutenu et entretenu. '

Ailleurs dans cette étude, on posait la question de la "désinhibation” du
désir d'apprendre chez les jeunes en situation scolaire difficile. Il fallait donc
-expliquer non seulement comment ce désir était réactivé, mais en plus comment
il pouvait se traduire en de tels apprentissages. On a dégagé ci-avant quelques-uns
de ces mécanismes liés & I'éveil d'un désir d'apprendre; on a montré certaines
des modalités relationnelles d'accompagnement de cet éveil.

On mentionnera encore qu'on pourrait probablement montrer comment
certains désirs d'objets (cf. part IV) des jeunes peuvent, s'ils sont accompagneés par
une envie d'apprendre et orientés vers un projet, permettre une mobilisation du
jeune dans la formation et sur les apprentissages; mais on a fait ailleurs le choix
de ne pas faire d'analyse compléte de ce probléme

Les apprentissages et les réalisations qui suivent cet éveil sont ensuite les
moyens par lesquels les jeunes peuvent joindre une place d'apprentissage. La
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question de la mise en route de ce processus n'est cependant qu'une part de la
question globale de la motivation des jeunes a aller de i'avant, vers un rble
d'adulte plus ou moins défini, vers un futur qui fait plus ou moins sens.

3. On replacera donc la question de l'apprendre chez I'adolescent dans le
contexte général de son développement. En effet, on doit rappeler que le jeune
doit a l'adolescence traverser un certain nombre de remaniements et de -
mirissements, les “tiches" de développement (cf. Introduction), qui supposent
de grands investissements en énergie psychique et affective. La maniére dont se
déroule ce travail de murissement détermine l'attitude du jeune face 2 lui-méme
et aux événements, et détermine la signification qu'il peut y trouver. Cette
signification doit étre suffisamment forte et cohérente pour que ces efforts
semblent justifiés. Ainsi, d'une certaine maniére, c'est I'ensemble de 1'évolution
du jeune qui peut, en le rendant significatif, soutenir la "tension essentielle"
nécessaire a la fois & un "devenir adulte" et a "l'apprendre”.

En particulier, le jeune est en pleine tache de recherche et d’harmonisation
identitaire; il doit négocier des relations sociales et affectives de plus en plus
complexes, la plupart neuves ou dans de nouvelles modalités (avec ses pairs, sa
famille, le monde socio-professionnel), et il doit s'investir dans une recherches
active ‘de place d'apprentissage avec le lot d'inquiétude et d'angoisse que ces
démarches suscitent. Enfin, il doit effectuer tous les apprentissages exigés par
I'année de préapprentissage. :

Par conséquent, si la structure mise en place est efficace, au-dela de sa
conception pédagogique, garante de la mise en route d'apprentissages, c'est que le
‘réseau relationnel permet d'accompagner et de soutenir globalement les taches
de maturation et de socialisation auxquels le jeune fait face, car il est accepté dans
le respect de sa spécificité et dans la confiance de sa capacité a agir de maniére
autonome et responsable. :

_ On peut méme dire que 1'on retrouve derriére cette structure les éléments
que plusieurs auteurs (par ex. MEIRIEU (1996) pour une synthése) décrivent
comme nécessaire pour la construction des savoirs, la structuration de la -
personnalité et de l'intelligence chez de jeunes apprenants, de telle sorte que
soient privilégiés la maturation tant affective, sociale que cognitive de la
personne, leur permettant d’aller vers une plus grande responsabilisation et
compréhension des situations qu’exige leur entrée dans la réalité socio-
- économique.

3. Perspectives critiques

Nous voulons revenir ici sur trois aspects qui nous ont semblé manquer de
clarté dans ce qui nous a été donné a voir. Nous allons chaque fois exposer le
probléme, le discuter, voire proposer une direction de résolution.

D'abord, le peu de cas qui est fait des savoirs solaires semble dissonant avec
I'importance que la majorité des éléves accorde encore a leurs carnets. Persuadés
en effet qu'ils sont jugés sur cette base, bien que la direction en doute, les éléves
travaillent en classe surtout pour ces notes; ils restent "scolarisés", alors qu'on
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leur demande de devenir "débrouilles". Seul l'enseignement en mathématiques
semble poussé vers des progrés conséquents; 13, si 'encouragement prodigué a
certains éleéves leur permet effectivement de commencer des écoles d'acces
difficile, pour d'autres de leurs camarades, il n'a pas permis d'installer un climat
de confiance.

Il y a donc 1a clairement deux logiques a l'oeuvre: une loglque classique,
qui, lorsqu'elle est suivie, permet aux éleves de progresser vers des filieres
valorisées selon des critéres sociaux courants et une logique "alternative”, qui
favorise une certaine aisance, un épanouissement des éléves, quitte a reléguer au
second plan la question d'accroitre les savoirs scolaires. Cette non-coincidence
des finalités peut faire probléme au niveau de la conformité aux exigences de la
formation en apprentissage et a celles des employeurs.

Au niveau de la formation en CFC, en effet, les exigences scolaires
demeurent "classiques"”; des difficultés sont rencontrées par les éléves du secteur
essentiellement a ce niveau. _ _ _

En considérant les éléments dont ils disposent pour juger et d’apres le
discours des enseignants, les employeurs pourraient quant a eux avoir une
attitude ambigué, & mi-chemin: ils jugent les éléves "en théorie” sur les notes,
conformément aux habitudes, mais concrétement, sont attentifs a 1'étre-la des
éleves. Cette remarque apporte un éclairage complémentaire sur la signification
du travail d'information et de prospection des cadres du secteur, qui doit attirer
l'attention des professionnels sur cette incohérence dans leur sélection: puisque,
de fait, ils jugent sur les actes plus que sur les notes, autant qu'ils'donnent une
chance aux jeunes de "faire avant d'étre jugés"' en leur laissant vivre une
insertion; non seulement celle-¢i est bénéfique pour les jeunes, mais en plus elle
permet aux patrons de découvrir les réelles compétences et poténtialités de ces
jeunes. Finalement, si ce travail de sensibilisation aboutissait, il permettrait de
participer a une transformation des représentations stéréotypées de réussite,
basées sur I'idée de l'excellence scolaire, et qui sont a la base de la dévalorisation
dont souffrent les éleves des formations professionnelles. :

On remarque enfin que certains éléves sont sensibles d'eux-mémes a cette
politique, qui leur laisse la place de s'affirmer sur une dimension extra-scolaire;
mais il sérait peut-étre bon que tous en prennent conscience, afin de concentrer
leurs efforts de maniére cohérente.

Ensuite, il nous a semblé que les éleves des classes de préformation.
occupaient une situation ambigué. En effet, d'un c6té, les éléves sont attribués a
ces filieres sur la base de leurs filidres antécédentes; d'un autre coté, certains
discours laissent percer un jugement plutot négatif a l'égard de ces jeunes:
~d'abord, certains enseignants ont exprimé leur avis sur les compétences
extrémement limitées des éléves - et pour 'un d’entre eux, certains seraient a la
limite de devoir rejoindre des filieres de l’enseignement spécialisé. De ce c6té, il
m’a semblé que le discours officiel évoque beaucoup les Préapprentis et occulte
partiellement la question des Préformations. Il est de fait apparu que 1’année ou le
présent mémoire a été réalisé, la direction de cette formation a du étre
* reconsidérée

Ainsi, le discours porté sur les.éleves de préformation paraxt moins
optimiste, plus voilé, plus flou que celui des classes de préapprentissage, alors que
les criteres de formation de ces filiéres semblent, vu de l'extérieur, ne pas opérer
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de distinction radicale. Ce malaise semble lié aux problemes que pose la prise en
charge de ces éléeves qui semblent notamment se comporter de maniére trés
immature. Toutefois, le secteur prend depuis peu de temps en charge ces éléves,
ce qui pourrait expliquer le léger malaise ou évitement de la question . Il m’a
semblé qu'une réflexion sur les besoins de ces jeunes pourrait éventuellement
mener a la conception d'une forme de "moratoire prolongé” qui leur donne le
temps de se développer une année. de plus??. Toutefois, leurs problémes ont
probablement des racines plus profondes qu’une simple question de « maturité »,
puisqu'il apparait que ces éléves ont déja souvent effectué dix, onze ans d’école
obligatoire.

On peut faire quelques remarques en ce qui concerne la question de
l'articulation théorie-pratique. Nous avons pu observer que les cours théoriques
étaient d'autant plus susceptibles d'étre bien acceptés par les jeunes, que leur
relation aux enseignants était bonne et qu'ils avaient conscience que leur
apprentissage professionnel nécessitera des bases en ces matiéres. Par contre, il est
apparu que les cours les plus problématiques étaient précisément les cours non
notés donnant des bases dans les prérequis de la pratique professionnelle (CETB,
cours santé).

C'est peut-étre que la simulation d'activités techmques professionnelles .
‘n'est pas assez impliquante pour intéresser les éléves hors-contexte. En effet, au
contraire, les cours ou l'on réalise de vraies choses (par exemple en atelier de
mécanique), ot sont effectuées des simulations ne faisant appel qu'a du savoir-
étre humain (PVP), parviennent a passionner les éléves. Il nous semble par
conséquent, vu l'importance que semble jouer le cours de PVP, que ce type de
cours fait réellement le lien entre le scolaire et les expériences d'insertion. Pour
-aller davantage dans ce sens encore, et au-dela de I'espace individuel de prise en
charge par'la psychologue-conseillere, peut-étre qu'un espace pourrait étre créé
exclusivement pour la gestion et le partage collectif des expériences individuelles,
le cours de PVP ayant en effet deja un programme xmportant a couvrir par
ailleurs. :

4. Perspectives réflexives

Une question posée dans cette étude était d'ordre méthodologique:
comment rendre compte d'une institution en mouvement, en développement,
sans étre acteur de ces changements ? Nous ne pouvons que proposer la méthode
"qui s'est faite" ici, en expliquer quelques aspects positifs et négatifs. De maniére
générale, elle se caractérise par la confrontation de sources et de perspectives
distinctes.

Au niveau méthodologique nous ont semblé le plus pertinentes les
périodes d"immersion" dans la vie du secteur, avec une "attention flottante"
pour ce qui se passe, se dit, se fait. Nous avons privilégié le recueil de données

2 On pourrait alors éviter de les pousser vers un monde qu'ils ne sont pas encore en mesure d'affronter
et ou ils courent le risquent d'étre considérés trés négativement par des employeurs exaspérés par leur
conduite infantile - comme c'est a présent parfois le cas.
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"de mémoire™: dés que possible, au plus tard aprés deux heures, je m'isolais afin
de dérouler et noter les informations engrangées par associations. Enfin, en
référence & la logique de "franchise" du lieu: je me suis vite apercue qu'il était
plus fructueux d'expliquer aux gens exactement ce que je cherchais, plutét que de
rester évasive.en évoquant "une recherche". Toutefois ces périodes d'immersion
ont du rester relativement réduites: trés vite se nouent des demandes fortes, des
prises a parti, se cristallisent des phénomenes de transfert de groupe qu'il
n'appartient pas forcément au chercheur de gérer. Par ailleurs, la grande masse
d'informations qui s'impose, peu canalisée, peut paraitre "débordante” et risque
parfois de faire perdre l'objet de vue. Ainsi suis-je restée fascinée par le
mouvement des liens entre éléves - déplacement des centres d'intérét, prises de
pouvoir, focalisation de l'attention, logique des échanges et de la communication
- qui se font et se défont dans les classes, comme on reste fasciné par I'écume des
vagues, qui n'explique pas la marée.

Pour ces différents aspects, une certaine distance critique de 1"aprés-coup"
est nécessaire. La confrainte des "Communications” hebdomadaires a la directrice
- de ce mémoire a été a ce titre positive, puisqu'ont pu étre formulées des pensées
de plusieurs ordres - descriptif, réflexif, interrogatif; un tel suivi, offrant un
retour, a permis d'amortir les situations d™"urgence”.

Au niveau théorique, le fait d'avoir fondé notre recherche sur une
hypothése générale assez large nous.a laissé une grande amplitude dans notre
démarche compréhensive. Les lectures successives ont permis autant de niveaux
de sédimentation de sens et de cohérence. Le danger d'un tel procédé réside dans
la dispersion des faits et I'absence de cohérence globale; nous avons fait 1a notre
possible pour rassembler les fruits des pistes émergentes.

AL

La lecture que nous avons effectuée, monographique, a un caractére
essentiellement exploratoire. Elle permet d'avoir un regard d'ensemble sur la
réalité étudiée; par conséquent, elle souffre de certaines faiblesses liées & son
aspect non-systématique. Ainsi, un certain nombre de recherches plus
minutieuses auraient pu trouver leur raison d'étre ici, en complément, comme
par exemple: une recherche 10ng1tud1na1e (suivi d'un ou deux éleves), des
entretiens d'explicitation pour avoir une perspective plus précise sur leur
activité, une analyse de certaines interactions verbales en classe et des processus
qui permettent la prise en charge des éleéves comme "adultes”. Enfin, l'on aurait
pu penser a apporter un éclairage comparatif a cette étude en se rapportant a
d'autres entreprises de Préapprentissage effectuées en Suisse; ainsi I'on aurait pu
mieux cerner les spécificités du CPLN, tout en sortant, il est vrai, du cadre
monographique. De telles recherches ont du étre délibérément écartées, par
manque de temps et d'outils méthodologiques adéquats.

Par ailleurs, le matériau rassemblé pourrait lui-méme étre soumis A de
nombreuses autres lectures, outillées par un bagage conceptuel mieux articulé et
plus spécifique. Ici, toutefois, c'est une perspective globale que l'on a choisi
d'adopter; nous avons proposé quelques pistes au cours de notre lecture, et bien
d'autre pourraient probablement étre envisagées. :
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Pour conclure

L'efficacité du secteur nous semble due & quatre ordres de faits:
l'alternance classe-insertion, le respect de l'individualité de chacun, la
contribution a 1'élaboration de ressources cogmtwes et affectives, et le soin
accordé a la cohérence de l'encadrement. Un réseau-médiateur permet alors
d'accueillir le jeune, d'orienter ses investissement dans la mise en place des
éléments qui permettront au jeune d'étre professionnellement intégré, et pourvu
des ressources qui y seront nécessaires. Le secteur contribue donc a la fois a la
maturation du jeune vers son "devenir adulte” et a son intégration progressive
au monde professionnel et social; ainsi, il semble que cette intégration se fasse
dans le respect d'un certain bien-étre individuel.

1l est intéressant de relever que c'est par ce type de maturation assistée et
accélérée qu'est combattue une certaine disqualification scolaire; un relais est
ainsi fait entre une scolarité qui n'aide que peu a ce travail, et & un monde
professionnel qui propulse dans une logique "adulte".

En effet, nous avons appris de la part d'apprentis que l'entrée en
apprentissage professionnel en entreprise se caractérisait par un saut brutal de la
préadolescence a I'dge adulte, avec toutes les adaptations aux cadres et principes
que cela suppose, sans permettre aucune des explorations que peut exiger un
processus de maturation adolescente. Par conséquent, les jeunes apprentis sont
souvent incapables de prendre du recul par rapport a ces reégles, et ont de la peine
a se constituer de maniére autonome, pris qu'ils sont dans une sorte de
"soumission ou exclusion". Une phase d'exploration, comme elle l'est possible
pour le jeune en formation "longue”, permet de développer une perception du
caractere relatif de ces régles strictes du monde professionnel; ainsi, fournir de
telles occasions d'élaborer cette perception donnerait a des jeunes adultes en
formation professionnelle les moyens d'aménager une marge de manoeuvre
dans son acceptation des regles, et lui permettant de trouver plus de souplesse et
d'autonomie dans le travail.

En définitive, le travail du. secteur de préapprentissage est utile

psychologiquement et socialement en ce qu'il permet d'éviter que des jeunes
soient mis a ban avant méme d'étre entrés dans la vie professionnelle. Mais en
plus, l'espace de transition que représente cette formation permet de différer
I'entrée du jeune dans le monde "adulte”; par le travail qu'il effectue sur le cadre,
les regles, les codes implicites d'abord, le respect des individus et la

personnalisation de l'accompagnement ensuite, l'encouragement a

l'autonomisation enfin, il permet de faire entrer dans le monde du travail des
jeunes gens plus matures, plus conscients d'eux-mémes, plus responsables, plus
critiques face aux réalités; en ce sens, le secteur participe peut-étre a une certaine
innovation sociale.
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