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Résumé

Afin d’enrichir les outils en matiére de solution au décrochage scolaire, cette recherche
s’intéresse a I’accompagnement de 1’¢léve et a la réussite au sein de I’école. Elle se déroule dans
le cadre de la formation générale des adultes (FGA) agés de 16 a 24 ans et fréquentant les centres
d’éducation des adultes du Québec (CEA). L objectif général est de décrire ce qui se fait comme
pratiques d’accompagnement de I’éléve pour la réussite tout en identifiant les caractéristiques et
les objectifs de ces pratiques. Pour ce faire, trois questions de recherche ont été étudiées a
savoir : 1) que se fait-il comme pratiques d’accompagnement en FGA, 2) quels sont les objectifs

poursuivis par ces pratiques et, enfin, 3) quelles sont les caractéristiques de ces pratiques?

Cette ¢étude s’appuie sur I’approche de la sociologie de I'éducation de Francois Dubet (1994) et
propose d’examiner trois dimensions (pédagogique, personnelle et sociale) et sept formes de
pratiques d’accompagnement de 1’éléve : le tutorat, le counseling, le compagnonnage, 1’entraide
par les pairs, le mentorat, le cybermentorat et les pratiques pédagogiques des enseignants. La
démarche étant d’établir un ensemble de pratiques d’accompagnement de 1’éleve comme il se
présente dans le milieu, puisque toutes les pratiques d'accompagnement n’avaient pas été, avant
notre recherche, répertoriées en tant que telles. Les résultats obtenus permettent de constater la
présence d’un déploiement important de plusieurs pratiques d’accompagnement de 1’¢leve en
FGA incluant les pratiques pédagogiques des enseignants. En effet, le tutorat et le counseling
sont deux pratiques qui obtiennent des scores importants. De plus, il aura été possible de
documenter de fagon assez compléte les pratiques pédagogiques des enseignantes dites
« d’accompagnement de I’éléve » et de comprendre 1’articulation de I’ensemble de ces pratiques

avec la réussite de 1’éléve au sein de 1’école.

Au terme de cette recherche, deux sources de connaissances ont été mises en évidence.

D’abord, la premicre découle des composantes issues du modele théorique a 1’étude, ensuite, la
deuxiéme concerne I’explicitation des pratiques pédagogiques des enseignants. Dans les deux
cas, les résultats, ainsi que les analyses, révelent le caractére central de la dimension
pédagogique dans 1’accompagnement de 1’éléve en FGA, ce qui nous renvoie a 1’importante
contribution, en matiére d’accompagnement de I’éléve en FGA, de I’enseignant, puisque ce

dernier inclut I’accompagnement de 1’éléve dans 1’acte méme d’enseigner.



Mots-clés : Accompagnement, suivi, soutien, encadrement, tutorat, réussite, éducation, éducation

des adultes, décrochage scolaire, inégalités sociales a I’école.
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Abstract

With a view to developing and refining the tools needed to better solve the problem of school
drop-out rates, this research interests itself in the accompaniment of the student and the resulting
success in the school. It is addressed to the 16 to 24 year old students that are attending Québec’s
FGA Education Centres. The general objective is describing what practices are used to
accompany the student toward success while also identifying and describing the characteristics
and objectives of said practices. In order to achieve this goal, three research questions have been
studied, namely: 1) what are the accompaniment methods used in FGA; 2) what are the
objectives sought with the use of these methods, and; 3) what are the characteristics of these

methods?

This research leans on the approach of sociology of education developed by Frangois Dubet
(1994), and proposes to examine three dimensions (pedagogical, personal, and social) as well as
seven methods of student accompaniment: tutoring, counselling, pair work, assistance between
peers, mentoring, cyber-mentoring, and teacher pedagogical methods. The undertaking is aimed
at establishing a group of accompaniment practices for the student in his environment. All of
these practices, prior to our research, had never been tabulated. The results obtained permit us to
observe an important deployment of several accompaniment methods in use in FGA, including
the teachers’ own pedagogical methods. In fact, tutoring and counselling are two methods that
score high marks. In addition, this research has helped make it possible to document in a rather
complete manner the teachers’ pedagogical methods in said student accompaniment, and to

understand the dynamics of these methods in student successes at school.

Upon the completion of this research, two sources of knowledge stand out. The first one
emanates from the components of the theoretical model presently being studied, while the second
relates to the specificity of the teachers’ pedagogical methods. In both cases the results, as well
as the analyses, reveal the importance of the pedagogical dimension with respect to
accompanying the FGA student, which in turn leads us back to the important contribution made
by the teacher in student accompaniment in FGA, as in fact the teacher includes student

accompaniment in the actual practice of teaching.
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1. Introduction



1.1 Introduction

« Accompagnement. Un mot fort qui ne peut rester flou. Mais un tel mot
qui a pris feu si vite et s’est répandu pour nommer autant d’actions, ne
peut viser une pratique molle ou confuse. Car si telle appellation est
répétée a ce point, ¢’est qu’elle correspond a une attente, a un appel qui a
besoin de se préciser pour I’insertion et I’emploi, pour le management et
la personne, pour I’existence en ses relations. » (Lhotellier, 2001, p.182).
Le décrochage scolaire est un probléme grave auquel il est urgent d’apporter des solutions
adaptées et équitables. L’accompagnement de 1’¢léve peut s’avérer étre 1'une d’elles, mais
encore faut-il étre en mesure, tant pour les membres de la communauté scientifique que pour les

praticiens, de bien comprendre en quoi cette solution pourrait étre valable, pertinente et

prometteuse.

Pour le secteur de I’éducation, le concept d’accompagnement est souvent un terme générique qui
inclit toutes les mesures de soutien et d’encadrement offerts aux €léves ou aux étudiants pour
favoriser leur réussite, mais dont il reste beaucoup a explorer quant a la compréhension et a
I’efficacité de ces ressources a 1’égard de la réussite des éléves et c’est pourquoi nous avons

choisi d’en approfondir quelques dimensions.

A lui seul, le concept d’accompagnement est trés complexe car, en effet, les différentes
définitions qui le composent peuvent s’avérer extrémement hétérogenes et il s’agit en définitive
d’un concept polysémique (Suchaut, 2007; Paul, 2002, 2004; Pineau, 2002; Le Bouédec, 2002;
Piquée, 2001).

De plus, lorsque le concept d’accompagnement est combiné a celui de réussite, concept qui a
¢galement évolué¢ en lui-méme (Doray, Picard, Trottier et Groleau, 2009) les chercheurs se
butent sur un terrain presque qu’impraticable tant les modes, les formes et les dispositifs

d’accompagnement sont divers et variés (Suchaut, 2007; Piquée, 2001).

Mais, la compréhension de ces concepts, au plan théorique, s’avére trés importante, précieuse et
utile dans la mesure ou elle pourrait permettre d’aider davantage d’éleves dans leur ascension
vers la réussite au sein de 1’école. Dans ce document, le travail pour cette compréhension a été
rendu possible grace a un exercice de clarification, d’ordonnancement et d’étayage des

principaux ¢léments en cause. Ainsi, par le biais de 1’¢tude de ce théme intitulé:



Accompagnement de [’éleve de 16 a 24 ans en formation générale des adultes du Québec et
réeussite au sein de [’école nous avons pu ¢élucider quelques points d’ombre relatifs a ces concepts

d’accompagnement et de réussite au sein de 1’école.

S’intéresser a I’accompagnement des jeunes adultes non diplomés du secondaire, qui fréquentent
la formation générale des adultes (FGA), et a leur réussite au sein de 1’école, est une cause
d’autant plus valable qu’elle concerne tant le bien-étre individuel que 1’avancement collectif. De
plus, elle implique le présent, mais concerne aussi 1’avenir, celui des membres d’une société qui
esperent et aspirent, en augmentant leur niveau d’éducation de leur population, a mieux

s’épanouir et a acquérir une qualité de vie toujours plus grande pour tous.

Dans un souci de justice scolaire et d'équité, les questions relatives a la réussite au sein de
I’école, a l'accompagnement de 1'éléve et la FGA, composent les principaux ¢léments de la
problématique. Le développement de ces éléments constitue le premier chapitre de ce document.
Cette section contient également, 1’objectif général de la recherche, les objectifs spécifiques et

les questions de recherche.

Puis, vient au second chapitre, le cadre conceptuel. Le premier concept a l'étude est celui
d'accompagnement, le second, tirant ses sources du corpus théorique de la sociologie de
I'éducation, est celui de socialisation, plus précisément, la socialisation scolaire selon 'approche
de la sociologie de I'expérience sociale de Frangois Dubet (1994). Enfin, le concept de réussite

au sein de I’école a été revisité et des définitions claires ont été énoncées.

Le troisieme chapitre décrit le cadre méthodologique mis en ceuvre. Cette méthodologie mixte
(Johnson et Christensen, 2012) est essentiellement ¢élaborée autour d’un questionnaire

comportant des parties ouvertes, ce qui a permis d’introduire un volet qualitatif.

Le quatrieme chapitre contient la présentation et 1’analyse des résultats de la recherche. Cette
section débute par une description détaillée de I’échantillon. Puis, suivent les résultats obtenus
aux différentes pratiques, dimensions, objectifs poursuivis et caractéristiques pour chacune des
pratiques a I’étude. Un sommaire de ces résultats et analyses est également présenté a la fin de

cette section.



Le cinquiéme chapitre concerne la discussion et l’interprétation des résultats. Afin de bien
positionner les arguments, nous avons introduit, avant de passer a la discussion et a

I’interprétation, une synthése des résultats de 1’étude.

Le sixiéme chapitre contient les recommandations. Ce dernier est subdivis¢ en deux parties, la
premicre concerne les recommandations spécifiques et la deuxiéme présente une

recommandation générale permettant une vue d’ensemble sur la problématique a I’étude.

Enfin, le dernier chapitre permet de rappeler les principaux éléments développés dans cette
recherche, de faire un retour sur les faits saillants et importants a retenir pour finalement

conclure sur une note positive.



2. Problématique



Trois groupes d’éléments-clés composent notre problématique. D’abord, afin de bien situer notre
probléme de recherche, nous introduisons les ¢léments relevant de la FGA, ensuite, nous
abordons la question du décrochage scolaire et de la réussite de 1’éléve au sein de 1’école, enfin,

nous vous présentons 1’objet de notre recherche, soit celui de I’accompagnement de 1’¢éléve.

2.1 Education des adultes au Québec

Le but de cette partie vise a fournir les informations pertinentes a la compréhension du secteur de
I’éducation des adultes, assez méconnu, et a y identifier la présence des problemes reliés a notre

préoccupation.

Mais avant, signalons qu’afin de se familiariser avec les nombreuses dénominations utilisées
pour désigner de fagon générale 1’éducation des adultes au Québec comme, notamment, celles de
formation continue, d’éducation permanente, d’éducation tout au long de la vie, largement
utilisées et confondues, tant dans la littérature que dans le langage de tous les jours, la
consultation d’un document synthese du Gouvernement du Québec (2009a) (Cf. Annexe A au
schéma No 15) est proposée. Ce dernier contient également des reperes historiques et

conceptuels propres a ce secteur.

2.1.1 Quelques éléments pertinents d’ordre historique

Il nous semble important de mentionner qu’au Québec, dés 1966, soit deux ans apres la création
du Ministére de I’Education, les premiéres structures officielles de 1’éducation des adultes ont été
mises en place, ce qui totalisera bientdt presque 50 ans d’histoire. Pour aller a I’essentiel, dans
Histoire de l'éducation des adultes (MELS, 2007), d’un point de vue politico-historique, trois

phases servent de repéres.

Dans un premier temps, I’éducation des adultes était surtout dédiée aux activités d’éducation
populaire et de formation professionnelle puis, I’amélioration des mesures de rattrapage scolaire,
la lutte contre 1’analphabétisme et une reconnaissance officielle du caractére spécifique de ce
secteur marquent les années 70. Ensuite, mentionnons la Commission Jean 'qui, au Québec, est

responsable du faire-valoir des principes fondateurs propres a 1’apprentissage de 1’adulte,

' La Commission Jean a eu lieu en 1980 et aura marqué de fagon importante I’évolution des services d’éducation des
adultes du Québec.



incluant la pertinence de transformer nos pratiques éducatives en matiere d’éducation des
adultes. Egalement, aux termes des années 80, soulignons 1’adoption de la loi 1072, reconnaissant
le droit de 1’adulte a 1’éducation au méme titre que les jeunes et a la gratuité des services, de
méme que celle de la loi 90 * contribuant au développement d’une culture québécoise de

formation continue.

Dans un second temps, rappelons Les états généraux sur ['éducation (MEQ, 1995-1996*) qui ont
fait ressortir la pertinence de la spécificité des besoins éducatifs au secteur adulte, la Conférence
de I’Unesco ° et le rapport Delors (1996) intitulé « L éducation : un trésor est caché dedans »,
qui définit les grandes orientations mondiales en matiére d’éducation des adultes au XXI © siécle
en proposant la création d’une véritable société¢ éducative et en établissant clairement des liens

entre 1’éducation des adultes et une société plus juste et équitable pour tous.

Le troisiéme temps se distingue par 1'adoption de la Politique gouvernementale d’éducation des
adultes et de formation continue du Québec (MELS, 2002a). Les quatre orientations

structurantes poursuivies par cette politique indiquent qu’il faut:

1) assurer une formation de base aux adultes;

2) maintenir et rehausser sans cesse le niveau de compétences des adultes;

3) valoriser les acquis et les compétences par une reconnaissance
officielle;

4) lever les obstacles a I’accessibilité et a la persévérance.

Avant de terminer, mentionnons, pour le secteur adulte, un tournant important pris en 2004.
D'abord, il faut souligner, le déploiement du programme intitulé « Programme d’aide pour
favoriser le retour en formation des 16-24 ans » du MELS (2004a) auquel 30 commissions
scolaires du Québec ont participé, et ce, tant sur le plan des interventions ciblées que sur celui de
la recherche, ensuite, la création des Services d’accueil, de référence, de conseil et

d’accompagnement (SARCA) (MELS, 2006a) et enfin, I’implantation des Services éducatifs

% La loi 107 a été adoptée en 1988.

* La loi 90 a été adoptée en 1995.

* Pour plus d’information sur ce sujet vous pouvez vous référer au document suivant :
http://collections.bang.qc.ca/ark:/52327/bs40858

> Cette conférence a été tenue en 1997.



http://collections.banq.qc.ca/ark:/52327/bs40858

complémentaires en formation geénérale des adultes (MELS, 2009b) visant spécifiquement a

soutenir la réussite de 1’¢léve et sa persévérance scolaire.

En conclusion, depuis plusieurs années, 1’éducation des adultes au Québec est une entité

formelle, structurée, définie légalement et elle est subventionnée publiquement.

2.1.2 La formation générale des adultes

La FGA désigne la formation dispensée par les centres d’éducation des adultes (CEA) établis par
les commissions scolaires pour les adultes dés 1’age de 16 ans au 30 juin de 1’année en cours

(MELS, 2004b).

Afin de remplir le mandat de la FGA, signalons la présence, au Québec de 193 centres
d'éducation des adultes, répartis dans 72 commissions scolaires (MELS, 2013a). De plus,
I’effectif de la formation générale des adultes (FGA), pour I’ensemble du Québec, se compose de
191 148 ¢leves (MELS, 2013Db), ce qui représente autour de 30 % de tous les éleves en formation

générale au secondaire public.

Ce qui s’aveére une contribution importante a [’atteinte des résultats nationaux en matiere
d’éducation, d’ou I’intérét de mieux comprendre les enjeux systémiques propres a ce secteur,

dont I’accompagnement de 1’éléve fait partie.

Quant aux services éducatifs offerts en FGA, ils comportent trois sections : les services de
formation, les services d’éducation populaire et les services complémentaires. Plus
spécifiquement, deux de ces sections concernent cette recherche. Ce sont, premicrement, les

services de formation et, deuxiémement, les services complémentaires.

Dans les services de formation, on retrouve, d’une part, les services d’enseignement, et d’autre
part, les services d’aide a la démarche de formation. Les services d’enseignement sont de dix
types. Ce sont : le soutien pédagogique, I’alphabétisation, le présecondaire, le premier cycle du
secondaire, le second «cycle du secondaire, [D’intégration sociale, 1’intégration
socioprofessionnelle, la francisation, la préparation a la formation professionnelle et la
préparation aux études postsecondaires. Plus concrétement, ces services sont regroupés sous les
termes de formation de base commune (FBC) pour ’alphabétisation, le présecondaire et le

premier cycle du secondaire, soit la 1 et la 2° secondaires et de formation de base diversifiée
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(FBD) pour la 3°, la 4° et la 5° secondaires. Ce sont les éléves issus de la FBC et de la FBD qui
sont visés dans cette recherche. Les services d’aide a la démarche de formation concernent ’aide
a 1’¢éleve pour 1’établissement de son projet de formation et pour 1’exploration des voies et

ressources disponibles pour réaliser ce projet’.

Enfin, les services complémentaires concernent le soutien de 1’¢léve en formation au regard des
difficultés liées a ses conditions personnelles et sociales. Il peut s’agir de services

d’orthopédagogie, d’intervention de type psychosocial, etc. (MELS, 2009b)’.

Quant aux questions de sanction des études, dans un souci d’équité, les normes pour la
délivrance du Diplome d'études secondaires (DES) en provenance de ce secteur sont
essentiellement semblables tout en présentant une légere différence avec celles du secteur des
jeunes en ce sens qu'elles permettent un petit bloc souple de cours admissibles aux fins de

sanction®.

De plus, a ce jour, il n’existe pas d’indicateurs pouvant attester du cheminement précis des
¢leves dans ce secteur, mais nous savons que des outils sont en développement (MELS, 2012).
Toutefois, des analyses partielles permettent d’affirmer que 39 % des diplomes émis par la FGA

sont obtenus par des jeunes de 19 ans ou moins (AGIFA, http://www.aqgifga.com).

2.1.3 La question de I’age des éléves

Contrairement a ce que 1’on devrait s’attendre dans un contexte éducatif d’éducation des adultes,
la grande majorité des personnes inscrites en FGA au Québec se compose de tres jeunes adultes
et la minorité de la clientéle se compose de « vrais adultes ». Ce phénomene s’est amorcé, lors de
la crise du travail, autour des années 80, et depuis, selon le MELS (2005) la formation générale

des adultes constitue une voie privilégiée par de nombreux jeunes. Citons :

8 Ces services concernant le projet de I’éléve sont étroitement liés aux services d’orientation et d’information
scolaire et professionnelle dispensés dans les milieux de la FGA.
7 Ces services seront présentés plus en détail dans la section de 1’accompagnement de I’éléve en FGA.

! Pour plus de précisions vous pouvez vous référer au lien suivant:
http://www.cse.gouv.qc.ca/fichiers/documents/publications/Avis/50-0468.pdf



http://www.aqifga.com/
http://www.cse.gouv.qc.ca/fichiers/documents/publications/Avis/50-0468.pdf

« Cette population représente plus de la moitié (55 p.100) de I’effectif inscrit
en formation générale, soit 90 336 personnes. Prés de deux tiers d’entre elles
sont agées de 16 a 19 ans. [...]. Aussi, plusieurs jeunes passent directement
de la formation initiale au secteur des adultes, il n’y a donc pas, dans leur cas,
cette notion de discontinuité de parcours qui définit généralement 1’éducation
des adultes. » (Ibid, p.43).

La clientéle se compose majoritairement de jeunes adultes, issus de I’école secondaire, en
continuité de formation, et de jeunes adultes répondant au portrait général du décrocheur scolaire

de retour en formation.

De plus, parmi ces jeunes, certains ont des troubles et des difficultés d’apprentissage ou
d’adaptation et peuvent aussi avoir des handicaps de différentes natures (MELS, 2009b; Lemire,

2010; Rousseau, Théberge et al., 2010).

Ceci dit, le questionnement suivant se pose : 1’école des adultes, développée avec la Commission
Jean (1980-1982) et officialisée par la politique sur 1’éducation des adultes (MELS, 2002a),
pensée et congue pour de vrais adultes, est-elle vraiment équipée pour relayer I’école secondaire
ou elle a échoué et répondre aux besoins éducationnels des jeunes formant des populations
« résiduelles » qui ne sont pas parvenues a réussir a I’école et a s’insérer correctement dans le
systéme scolaire? Si oui, comment y parvient-elle et quels sont les leviers favorisant la réussite

de I’¢leve? Qu’en est-il de I’accompagnement dans ce contexte éducatif particulier?

2.1.4 Les caractéristiques des éléves

Dans Portrait personnel, familial et scolaire des jeunes adultes émergents (16-24 ans) accédant
aux secteurs adultes du secondaire: identification des facteurs associés a la persévérance et a
l'abandon au sein de ces milieux scolaires, Marcotte, Cloutier et Fortin (2007) indiquent que le
secteur adulte accueille des jeunes aux caractéristiques variées, composant ainsi un groupe
hétérogene, dont il se dégage néanmoins quatre profils a savoir: des jeunes sans probléemes
majeurs, mais qui ont connu des retards scolaires (surtout des hommes); des jeunes ouverts et
résilients qui se caractérisent par leur ouverture et leur recherche identitaire (Iégére dominance
féminine); des jeunes présentant des niveaux plutot élevés de détresse psychologique (forte
dominance féminine); des jeunes ayant des problémes de comportement (issus antérieurement

des classes dites spéciales).
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De cette étude, au chapitre des résultats et pistes de solution, il ressort que:

« [...] le passage de ces apprenants en centre FGA est vécu comme une
expérience positive et significative, ce qui démontre le role-clé de ces milieux
et leur potentiel a marquer un point tournant sur la trajectoire scolaire souvent
ponctuée d'échecs de ces jeunes adultes émergents.», (Ibid, p.4).

Puis, plus spécifiquement, au sujet des caractéristiques des décrocheurs, selon les chercheurs
(Dumont, Myre-Bisaillon, Rousseau et Samson, 2008; Lessard et al., 2007; Potvin, Fortin,
Marcotte, Royer et Deslandes, 2004) ces derniers appartiennent au sexe masculin; adoptent des
stratégies d’adaptation infructueuses et inefficaces (évitement et déni); manifestent un faible
niveau d’estime de soi; éprouvent des difficultés dans les relations avec les autres; voient
négativement 1’école, présentant des difficultés d’ordre scolaire de toutes sortes; manquent de
motivation pour 1’école; connaissent des difficultés d’ordre comportemental (extériorisées et
intériorisées); accusent un retard scolaire et redoublent a répétition. Ces caractéristiques sont

donc susceptibles de se retrouver chez les jeunes qui fréquentent au secteur adulte.

Pour cette population a 1’étude, les facteurs de risque répertoriés par les chercheurs (Potvin,
Fortin, Marcotte, Royer et Deslandes, 2004) sont : un haut niveau de dépression, un manque
d’organisation familiale, un manque de cohésion familiale, une attitude négative des enseignants
envers I’¢éléve, un désengagement de 1’¢leve dans les activités scolaires, un faible rendement
scolaire en mathématiques et en francais. Par ailleurs, les facteurs de protection sont : personnels
(intra et interpersonnel), familiaux (par le soutien des parents), associés au réseau social (les
amis et les pairs) et scolaires, c’est-a-dire en relation avec les enseignants, les activités
parascolaires, la réussite scolaire et les membres de la communauté dont les partenaires de

I’éducation.

Aux termes de ces études précitées, I’intervention préventive, auprés de cette clientele, concerne
I’ensemble des acteurs de 1’éducation qui sont : les directions d’écoles et de centres qui, par leur
leadership (Lapointe, 2005), peuvent influencer la réussite de leurs éléves, les enseignants, les

intervenants, les jeunes eux-mémes, leurs parents et leurs pairs.
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A ce portrait, ajoutons les éléments concernant la motivation et 1’engagement (Lessard et al.
2007; Gagnon et Brunelle, 1999) souvent mentionnés dans 1’ensemble des recherches sur cette

population étudiante.

Enfin, selon Janosz (2000), pour ces clienteles, une attention particuliére se doit d’étre portée au
climat de la classe et de ’école. Ces environnements doivent étre sans violence. Les facteurs
institutionnels, dont 1’organisation fait partie, sont également importants et influencent

directement 1’expérience scolaire de I’¢leve.

2.1.5 Fonctionnement et organisation des centres de la FGA

Parmi les recherches récentes en FGA, Bessette (2005) a étudié le fonctionnement et
I’organisation de centres d’éducation des adultes en analysant le jeu des acteurs. Bien qu’il
s’agisse d’une étude qualitative dont les résultats ne pourraient étre généralisables, le jeu des
acteurs se définit ici, selon I’auteure, par les enseignants, les professionnels et les gestionnaires
en regard des politiques, des lois et des réglements du MELS en matiere d’éducation des adultes

et des théories de ’apprentissage spécifiques a I’adulte.

Il a ét¢ démontré que les acteurs sont, d’une part, en harmonie avec les politiques en matiere
d’éducation des adultes, et d’autre part, «qu’ils répondent aux besoins, attentes, et
caractéristiques qu’ils percoivent chez leur clientele. ». (/bid, p. i1). De fait, les acteurs semblent
adapter leurs pratiques aux spécificités et besoins de leurs éléves et faire preuve d’une

préoccupation andragogique dans leurs interactions avec les éleves.

Parmi les théoriciens de ’apprentissage chez les adultes, Knowles (1990) est considéré comme
le pére fondateur de 1’andragogie. Les principaux fondements de «la théorie moderne de

I’apprentissage chez les adultes appelée “andragogie”» reposent sur les éléments suivants: les

adultes sont motivés pour une formation lorsqu’ils se découvrent des besoins et des centres
d’intérét qu’ils pourraient satisfaire; le mode d’apprentissage des adultes est centré sur la réalité;
c’est pourquoi la formation doit étre congue autour de situations réelles; I’expérience est le plus
grand facteur d’apprentissage des adultes; c’est pourquoi I’analyse de 1’expérience est la
méthode de base de la formation; les adultes aspirent profondément a se déterminer eux-mémes,

ce qui explique que le role de I’enseignant est d’amorcer un processus d’investigation bilatérale
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plutot que de transmettre ses connaissances pour ensuite les évaluer; les différentes personnalités
se creusent avec 1’age; les enseignants doivent par conséquent en tenir compte et varier les
styles, les durées, les lieux et les rythmes d’apprentissage. Citons : « Un autre élément clé de
I’andragogie repose sur I’adhésion a des valeurs humanistes chez les éducateurs, valeurs qui,
lorsqu’elles guident les actions, meénent a la création d’un climat de respect mutuel entre
¢ducateurs et étudiants adultes » (Marchand, 1997; Spencer, 2006 cité dans Rousseau, Théberge

etal., 2010).

De plus, toujours au sujet des approches pédagogiques, il semble important de souligner que
I’implantation du renouveau pédagogique des derni¢res années (virage oblige!) affecte les
pratiques dites «andragogiques » au quotidien ainsi que les besoins des jeunes adultes
« adolescents » en maticre de discipline et de sa gestion. Dans le milieu de la FGA, I’arrivée de
plus jeunes enseignants et autres catégories associées, introduisant peu a peu le concept de
pédagogie différenciée, peut faire en sorte que 1’approche andragogique subisse des

modifications.

Malgré ce qui a été mentionné précédemment, il n’en demeure pas moins qu’encore actuellement
I’approche de type individualisé est utilisé, et ce, & une trés grande échelle, dans tous les CEA du
Québec. Pour le milieu de la FGA, cette approche avec les jeunes adultes constitue un enjeu
d’ordre pédagogique majeur qui implique une remise en question en profondeur d’un nouveau
paradigme se situant entre andragogie et pédagogie. Ainsi, I’expression « pédragogie » (Nolet,

2010) a vu le jour dans le milieu.

Bref, les méthodes d’enseignement et d’organisation scolaire de la FGA, malgré leur caractere

« hybride » et évolutif, semblent offrir une approche différente de celle du secteur jeune.

En effet, de fagon générale, les centres offrent, pour la plupart, un contexte organisationnel
différent de celui d’une école secondaire réguliere permettant 1’individualisation de la formation
et le respect du rythme d’apprentissage de chacun. Les types d’horaires sont nombreux, entre les
possibilités d’études a temps plein, a temps partiel et a la formation a distance. Les possibilités
de débuter et de terminer sa formation existent tout au long de I’année; on utilisera alors les

termes entrées continues et sorties variables. La durée du séjour sera déterminée par 1’objectif
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poursuivi par I’éléve. A cet effet, un profil de formation personnalisé¢’ est remis a chaque éléve
au début de son parcours. Les matiéres enseignées, a chacun des niveaux a faire, sont morcelées
par étapes, appelées sigles, auxquels sont rattachés les examens du Ministére que 1’¢éléve subit,
en salle d’examens, aprés une évaluation formative (prétest) faite par I’enseignant. Les examens
se déroulent tout au long de 1’année et sont sanctionnés par le MELS et conduisent ultimement a
I’émission des unités nécessaires a 1’obtention du DES, a ’admission dans un programme

professionnel ou a la poursuite d’études supérieures.

2.1.6 KEducation des adultes et besoins spécifiques des jeunes adultes

Intéressés par le nombre croissant de jeunes qui rejoignent les rangs de la FGA, dans Etude
longitudinale sur [’expérience de I’éducation des adultes et [’insertion sociale et professionnelle
des jeunes, Dumont, Myre-Bisaillon, Rousseau et Samson (2008) se sont donnés trois objectifs,
importants de souligner: en premier lieu, documenter les raisons qui motivent les jeunes ayant
des difficultés a recourir a 1’éducation des adultes deés 1’age de seize ans, en deuxiéme lieu,
décrire et analyser I’expérience scolaire de ces jeunes et, en troisieme lieu, documenter la

transition de 1’éducation des adultes au monde du travail.

Au chapitre des résultats, on signale que « ’espoir d’une expérience scolaire plus positive,

porteuse de réussite scolaire et sociale » est mentionné par un nombre important de répondants.

Puis, les motifs les plus souvent mentionnés par les jeunes pour expliquer leur présence en FGA
sont liés a une expérience négative de 1’école secondaire. Essentiellement, les jeunes ont
exprimé que le climat de la classe, jugé plutdot négatif, motive 1’arrét des études au secteur jeune
et justifie leur passage au secteur adulte. De plus, les jeunes affirment avoir quitté 1’école
secondaire, pour un centre d’adultes, en raison du manque percu d’encadrement. Quant aux
raisons liées a la scolarité, les jeunes quittent pour concrétiser un objectif de formation, pour
s’orienter vers le marché du travail ou pour le simple plaisir de choisir. Cette notion de choix
contribuerait a rendre le climat du centre et de la classe beaucoup plus positif que le climat de

I’école secondaire.

? Ce profil est un outil 2 double volet, I’un est administratif et I’autre est utilisé & des fins de suivis pédagogiques.
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En ce qui a trait aux avantages de fréquenter un centre d’éducation des adultes, I’avantage le plus
souvent exprimé par les jeunes est associ¢ au soutien scolaire. Les participants affirment qu’ils
recoivent plus d’aide dans les CEA qu’ils n’en recevaient au secteur des jeunes. Le rythme
d’étude individuel et I’approche individualisée qui permettent de passer plus rapidement sur les
notions déja acquises, et inversement, sont appréciés. Ce fonctionnement individuel favorise une
durée de formation plus courte. Enfin, les situations d’évaluation générent moins d’inquiétude et

de stress, car la passation du prétest obligatoire avant toute activité d’évaluation sert de balise.

En lien avec le réseau social, ces chercheurs font valoir que fréquenter le CEA est, pour les
jeunes, synonyme d’ouverture. En effet, les jeunes affirment y ressentir moins de jugement,
moins de rejet et moins d’effet de gang comparativement a I’école secondaire. Puis, dans le
méme ordre d’idée, le climat d’entraide qui y régne contribuerait au dépassement de soi plutot

qu’a la compétition entre étudiants.

Ce qui plaide en faveur du fait que I’école des adultes, dans sa recherche d’amélioration, doit se
garder de reproduire le modele de 1’école secondaire dans laquelle certains éleves semblent ne

pas pouvoir atteindre leur objectif.

Tout récemment, dans le cadre d’une perspective globale d’études sur la persévérance scolaire
chez les jeunes ¢éleves ayant des difficultés importantes a 1’école, Rousseau, Théberge et al.
(2010) ont investigué différentes problématiques dont celle des éléves des CEA, dgés de 16 a 18
ans ayant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou des handicaps (EHDAA). Ceux-ci sont
issus du secteur des jeunes et transitent, dans 1’espoir de réussir leurs études, vers le secteur de
I’éducation des adultes'®. Dans cette recherche, les auteurs ont tenté, d’une part, d’approfondir
les raisons qui motivent le choix de ces jeunes de fréquenter les services aux adultes et, d’autre
part, de comprendre leur expérience scolaire et les fondements de leur décision. Deux €éléments
composent la problématique. Le premier fait état de la nature et de I’importance des services
éducatifs aux adultes, tel que retracé dans les écrits officiels concernant la premiere réforme
québécoise de 1’éducation (rapport Parent)''. Le second fait état des caractéristiques

individuelles divergentes de cette population d’éléves comparativement a celles recensées par les

1] n’y a pas dans ces cas d’¢éléves, de période d’arrét des études contrairement au cas d’éléves que sont les
décrocheurs scolaires.
11 : s . .

Ce qui permet de constater I’actualité de ces propos historiques.
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chercheurs sur les caractéristiques des décrocheurs et décrocheuses. Quant aux résultats obtenus,
les chercheurs ont procédé a un découpage des éléments les plus marquants. Parmi ces ¢léments,
le manque percu d’encadrement a 1’école secondaire est mentionné comme étant de premicre
importance. De plus, en ce qui regarde les avantages associés a la poursuite des études au secteur
des adultes, ceux associés au soutien scolaire obtenu dans le milieu scolaire sont les premiers
mentionnés par les jeunes. Aussi, 1’aide et le soutien sont ciblés comme étant des déterminants
majeurs de leur réussite scolaire. Enfin, mentionnons qu’au chapitre de la discussion, la question
andragogique est débattue ainsi que la persévérance exemplaire de ces jeunes éléves (HDAA)

qui poursuivent leurs études en dépit des obstacles'?.

Egalement, au sujet des obstacles a la persévérance en FGA, nous avons recensé une recherche
d’importance aupres de la clientele EHDAA de la FGA intitulée Obstacles a la persévérance
scolaire d’adultes ayant des problemes d’apprentissage lors de leur passage a l’éducation des
adultes (Lemire, 2010). Apres avoir constaté que plusieurs ¢éléves de I’école secondaire ayant des
problémes d’apprentissage s’inscrivent en assez grand nombre en formation générale des adultes
pour faire leurs études secondaires, cette auteure s’est intéressée a savoir quels sont, pour cette

population a I’étude, les obstacles rencontrés par ces éleves lors de leur passage en FGA.

S’appuyant sur la typologie des obstacles de Patricia Cross (1981 citée dans /bid), I’auteure en
identifie les principaux dont ceux d’ordre dispositionnel et ceux d’ordre institutionnel comme
étant les plus occurrents. Les obstacles d’ordre dispositionnel (reliés a notre theme) sont, entre
autres, les perceptions négatives face a I’école et I’absence de culture de formation. Les obstacles
d’ordre institutionnel, identifiés par les éleves (toujours reliés a notre théme) sont, pour leur part,
entre autres, les conditions d’accueil, 1’insuffisance des mesures de soutien a la démarche de
formation, un cadre de formation peu adapté a leur besoin, un contexte andragogique peu

favorable et des lacunes sur le plan de I’information.

De plus, bien au-dela de ce repérage des obstacles les plus occurrents, 1’auteure (Idid) a
découvert I’existence, au plan théorique, d’une catégorie d’obstacles non répertoriée par les

auteurs a ce jour. Ce sont les obstacles d’ordre intrinséque, comme le fait d’avoir un probléme

12 Cette recherche s’appuie sur la perception des jeunes au moment de leur arrivée a 1’éducation des adultes. Elle
s’appuie sur le courant de constructivisme social (Gilly, 1995; Roux et Gilly, 1993, cités dans Rousseau, Théberge et
al., 2009) et phénoménologique (Berger et Luckmann, 1966, cités dans Rousseau, Théberge et al, 2009).
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d’apprentissage. En conséquence de ce qui a été étudié, I’interprétation des résultats de recherche
révele, qu’afin de favoriser la réussite en FGA des ¢€léves ayant un probléme d’apprentissage,
une adaptation et une diversification des pratiques institutionnelles et des méthodes utilisées sont

souhaitables.

On constate, de ce qui précede, que I’accompagnement de 1’¢léve qui fréquente la FGA constitue
un vaste champ d’investigation et d’¢lucidation qui interpelle directement notre théme de
recherche au sujet des pratiques d’accompagnement de 1’éléve qui fréquente la FGA. Enfin,
I’auteure souligne que le manque d’accompagnement et de soutien, malgré la présence du
service d’accompagnement prévu par le SARCA (MELS, 2004c), a été soulevé par tous les
participants de son étude et que les obstacles reliés a I’encadrement de 1’¢éléve sont les plus cités

dans le cadre de cette recherche.

Pour sa part, d’Ortun (2009), aprés avoir constaté, comme plusieurs autres chercheurs,
«l’exode » des jeunes vers le secteur adulte, a procédé a une étude. Cette dernicre s’insére dans
la méme étude sur la persévérance scolaire que celle de Rousseau, Théberge et al. (2010) au sujet
d’adultes inscrits en FGA (formation de base) présenté¢ précédemment. Plus spécifiquement,
d’Ortun (2009) s’est intéressée au groupe d’¢leves agés de 16 a 25 ans et étant issus tant d’un
milieu rural que d’un milieu urbain. Par cette recherche, I’auteure visait a décrire les raisons pour
lesquelles ces jeunes reprennent leurs études, a reconnaitre les obstacles liés a la réussite de leurs
¢tudes et enfin a saisir leurs perceptions des services offerts par les centres de formation. Les
principaux €éléments de la problématique concernent d'abord la formation continue comme enjeu
de société (importance de 1’éducation tout au long de la vie), ensuite la question de la poursuite
des études a 1’age adulte, et finalement, le fait d’étre un jeune et d’étudier au secteur des adultes.
Parmi les conditions andragogiques favorisant I’apprentissage chez les adultes, 1’auteure indique,
pertinemment a notre sujet de recherche, I’importance de la relation éducative et du soutien pour
la réussite des éleves. Sur le plan des résultats, les principales raisons motivant les jeunes a
retourner aux études sont le désir d’obtenir un diplome et d’obtenir un meilleur emploi. Ces
raisons ont €t¢ mentionnées par plus de 90 % des répondants et celles-ci interpellent directement
la mission de 1’école a I’égard des questions relatives a la qualification scolaire et a I’insertion en

emploi. En résumé, 1’accompagnement et le soutien apportés a 1’éleve sont des facteurs
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importants pour répondre aux besoins des €léves des centres et pour favoriser leur bien-Etre au

r

CEA.

Dans un autre ordre d’idées, a savoir, s’il est facile ou difficile d’actualiser et/ou de réussir a
poursuivre son projet d’études a ’école de la « seconde chance » ', au sujet des parcours et des
trajectoires des €léves inscrits en FGA, dans La diversité des trajectoires et la réussite éducative
des adultes en formation de base Bélanger, Carignan et Staiculescu (2007) soulignent que le
poids des parcours scolaires passés semble toucher tous les groupes de répondants a 1’étude et
que les expériences caractérisées par 1’échec auront des répercussions tout au long de la
« biographie éducative » . Cette recherche met en évidence le fait que ce sont ceux dont le
parcours scolaire se distingue par la continuité qui réussissent. Pour les autres, dont le parcours
scolaire se distingue par la discontinuité, il semble persister un « pattern » d’échec scolaire et
d’abandon/redécrochage. De fait, il semble que le « sac a dos » (Murdoch, 2008, communication
personnelle) de « carences » accumulées au fil des années ne leur permette pas de réussir a

atteindre leur objectif scolaire.

Par ailleurs, les personnes interrogées dans cette méme étude, ceci incluant les personnes qui
n’ont atteint aucun objectif scolaire ainsi que les deux tiers des répondants qui ont décroché a
nouveau avant d’avoir acquis une scolarité qualifiante, en arrivent a un consensus sur le fait que
leur passage a la formation générale des adultes les a aidés au plan personnel. Plusieurs éleves
mentionnent, ¢galement, la trés grande importance du soutien de leurs enseignants et de leurs

intervenants dans leur cheminement, qu’ils associent a un €lément facilitant leur réussite.
Citons :

«[...] cela a contribué a la croissance de leur développement personnel,
en favorisant une meilleure estime ou confiance en soi et en ses capacités,
ainsi qu’une plus grande maturité ou satisfaction personnelle. » (Bélanger,
Carignan et Staiculescu, 2007, p.59).

On en conclit que malgré le fait que 1’expérience scolaire en FGA semble positive et inclusive a

bien des égards, il n'en demeure pas moins que du c6té du soutien apporté aux €léves, tant au

131 *expression « seconde chance » désigne les multiples possibilités offertes aux décrocheurs qui désirent faire un
retour aux études. Cette expression d’origine anglaise « second chance system » est surtout utilisée dans le reste du
Canada et en Europe.
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plan pédagogique que personnel et social, bien des questions demeurent en attente de pistes de

modeles d’intervention capable de soutenir la réussite de ces €léves.

2.1.7 Au sujet de la recherche

Au sujet de la recherche concernant la formation générale des adultes, deux axes composent la
littérature scientifique: les recherches issues d’un corpus d’études sur I’éducation des adultes,
communément appelée « éducation permanente » ou « formation continue » et celui sur le
décrochage scolaire chez les jeunes. A la lumiére de notre revue de littérature, nous pouvons
indiquer que les auteurs se référent indistinctement a ces deux corpus, ce qui n’enléve ni la
pertinence ni la richesse des propos, de I’un comme de 1’autre, mais nous pensons qu’il convient,

tout de méme, de souligner ce point.

Plus précisément, selon Wikelud, Reder et Hart-Linsberg (1992, cités dans Bélanger, Carignan et
Staiculescu, 2007), la recherche sur la formation de base des adultes n’est pas récente et, a ce
chapitre, on distingue deux catégories de recherches sur la participation des adultes a la
formation. La premiere est constituée de recherches de nature descriptive et la seconde, d’études

explicatives a orientation qualitative.

De plus, plus spécifiquement, au sujet de la recherche québécoise en la matiere, Bélanger,
Carignan et Staiculescu (2007) constate, que les chercheurs ont investi, d’une part, dans 1’étude
des facteurs relatifs a la participation14 ou a la réussite (Commission scolaire des Draveurs, 2005;
Hurtibise, Vatz Caaroussi, Bourdon, Guérette et Rachdi, 2004; Gaudreau, 2001; Poirier et
Plourde, 2001; Ouellette, 1997; Dubé 1996; Roy, 1994, cités dans Ibid) et, d’autre part, dans
I’étude visant a rétablir des enchainements aux fins d’explication (Deniger et Roy, 1998, cités

dans Ibid).
Enfin, citons :

«La gestion de I’ensemble des composantes du systeme d’éducation des
adultes exige de disposer de données fiables, valides, compatibles et ventilées
selon les sexes, ainsi que d’indicateurs du méme ordre permettant de juger

' De facon générale, ces études ont permis de cerner trois types d’obstacles, soit ceux d’ordre institutionnel,
situationnel et attitudinal ou culturel. Ces études étaient centrées sur I’approfondissement des dynamiques en jeu lors
de la participation & la formation des adultes ou a la non participation.
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des résultats obtenus de facon éclairée [...] Or, dans 1’état actuel des choses,
le Québec fait face a des lacunes sur le plan des données en matiére
d’éducation des adultes et de formation continue, outre que la recherche dans
ce domaine est peu développée et mal établie » (Québec 2002, p.33, cité dans
CSE, 2006, p.5).

2.2 Question de réussite a I’école

La question de la réussite a I’école souléve des débats soutenus, nourris par une abondante
littérature tant scientifique que celle issue des politiques et programmes scolaires. Dans la partie
suivante, nous rendrons compte de I’essentiel de ces débats sans toutefois prétendre a son
exhaustivité. Cette section vise surtout a faire ¢état de la complexité du probléme de réussite a

I’école et d’en présenter les facettes les plus importantes pour notre contexte d’études.

2.2.1 Le décrochage : une problématique majeure

« But this was tantamount to dropping out of school because he didn’t
have a tutor to monitoring his progress. » (Roy, 2008, p. 107)."
Bien que I’école québécoise soit aujourd’hui accessible a tous, le défi de la scolarisation
universelle demeure encore un défi de taille, car malheureusement, tous ne parviennent pas

¢galement a la réussite, en particulier a la réussite de leurs études secondaires.

Selon /’Enquéte nationale aupres des ménages réalisée en 2011 (Statistiques Canada), il existe,
au Québec, prés de 1,5 million de personnes, entre 15 et 64 ans, n’étant pas diplomés du
secondaire. De plus, dans ce groupe, autour de 400 000 adultes ne possedent pas 9 ans de
scolarité (CSE, 2013), et ce, malgré la facilit¢ de cet acces (déja mentionné), la gratuité de
I’éducation, la loi sur la fréquentation obligatoire jusqu’a 1’dge de 16 ans et la présence d’un
systeme éducatif de « seconde chance » offrant a toute personne de 16 ans et plus de multiples

possibilités de formations menant a des diplomes reconnus et qualifiants.

Plusieurs diront méme qu’a I’heure actuelle se pointe un grave probléme d’ordre
socioéconomique, car ni I’immigration ni ’arrivée des jeunes diplomés sur le marché du travail

ne suffisent a combler la demande en main-d’ceuvre qualifiée. Et c’est surtout pour contrer cette

'3 1 ’auteur, Michel Roy, est le pére de Patrick Roy, qui fiit un joueur étoile de hockey professionnel pour 1’équipe
championne des Canadiens de Montréal en1993.
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carence que plusieurs économistes (CIRPEE, http://www.cirpee.org/) croient que le Québec doit

compter sur la qualification des jeunes adultes et des adultes non diplomés du secondaire.

De fait, la situation québécoise face a la pauvreté dans la société, bien qu’ayant enregistré des
progres, continue pour plusieurs personnes d’étre inquiétante; en particulier, les personnes
seules, les immigrants et les jeunes décrocheurs, dont les jeunes garcons agés de 16 a 24 ans,
(Fortin, 2008) comptent parmi les plus pauvres. Or, ce sont ces mémes décrocheurs'® et ces
garcons qui composent la majorité des demandeurs de services éducatifs a la FGA a laquelle ils
ont droit de s’inscrire dés qu’ils atteignent 1’age de 16 ans au 30 juin de 1’année en cours, dans
I’espoir de décrocher leur premier diplome et qui souvent quittent a nouveau sans 1’avoir obtenu,
mais en se disant : « je reviendrai bien un jour! » (Bélanger, Carignan et Staiculescu, 2007).
Notons que ces ¢léves sont déja en décalage d’age pour un premier diplome qui devrait

normalement s’obtenir entre 16 et 18 ans.

La précarité d’emploi (Deschenaux, 2009), I’exclusion sociale (Statistiques-Canada, 2011) et les
problémes de santé (Dyke, 2007) et d’engagement civique et social (OCDE, 2003) sont les
principales conséquences au manque d’éducation entrainant des impacts négatifs tant d’ordre

individuel que collectif.

De plus, selon Duru-Bellat et Van Zanten (2009), I’espérance du nombre d’années d’études, soit
le nombre d’années d’études qu’un enfant de 5 ans a la chance de suivre aujourd’hui, étant donné
les taux de scolarisation du moment, se situe a 17 ans, selon les estimations d’Orivel (2003, cité

dans /bid), dans les pays comme le Canada.

Cette situation implique que des écarts se creusent entre les uns et les autres laissant derriére des
strates importantes de notre population, plus précisément, celles qui ne parviennent pas a

s’insérer correctement dans le systéme scolaire.

' Cette clientéle est si importante que le MELS, en 2004, a déployé une série de mesures pour soutenir la réussite de
cette clientele. Ces mesures sont regroupées sous le vocable Programme d'aide pour favoriser le retour en formation
des 16-24 ans « Le plaisir d'apprendre, j'embarque quand ¢a me ressemble ». Les retombées de ces programmes ont

fait I’objet d’une évaluation. Pour plus de détails vous pouvez vous référer au site http:/www.erta.ca/projets-en-
cours?task=show&view=project&id=3
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Selon Grisay (1984), les principales inégalités scolaires sont les suivantes : inégalités d’acces
aux ressources ¢ducatives, inégalités de traitement, inégalités de rendement ou de réussite
scolaire, inégalités lors de la wvalorisation des acquis scolaires dans la vie sociale et

professionnelle.

Cette trop forte proportion de personnes n’ayant pas terminé et réussi leurs études secondaires
ainsi que les multiples difficultés qu’implique cette réalité, tant au plan individuel que collectif,

constitue un probléme grave et important pour lequel il est nécessaire d’apporter des solutions.

Puis, dans La socialisation entre éducation thérapeutique et lutte pour la reconnaissance : la
question de l’estime de soi, Lenoir (2010) dénonce en éducation (et nous nous associons a cette
dénonciation) la primauté de 1’analyse psychologique. En effet, ce courant, trés répandu aux
Etats-Unis et partout dans le monde, se préoccupe surtout du «soi de chaque étre humain,
séparément ». Citons : « [...] plutot que de se centrer sur le potentiel humain, elle se centre sur la
vulnérabilité psychologique individuelle (Moskowitz, 2001), ce qui a pour effet la culpabilisation
des étres humains par transfert des problémes sociaux a la vie intime (le processus de
psychologisation). Les problémes sociaux deviennent des problémes psychologiques personnels

dont on devient la cause et ’effet. » (/bid, p. 12).

Selon Portelli et Solomon (2001), ces approches peuvent avoir le défaut de mettre la
responsabilit¢ de 1’échec scolaire sur 1’éleve et sa famille et de « détaxer » I’école de sa
responsabilité a I’égard de la réussite. Elles ne prennent pas assez en compte les ¢léments issus
de ’environnement social et des obstacles a I’intérieur du cadre du systéme éducatif lui-méme.
Par exemple, certains enseignants peuvent étre aux prises avec des politiques mal appliquées ou
mal comprises et aller jusqu’a refuser de remettre en question leurs pratiques pédagogiques, sous
prétexte que le probléme appartient a 1’éleve ou a sa famille. Le probleme de la réussite peut
aussi s’expliquer par certains « défauts » relevant de I’institution. Trop de fois, pour certains
défenseurs des analyses psychologique et psychopédagogique, I’intervention devrait porter sur

I’adaptation de 1’¢éléve a 1’école, alors que ’inverse pourrait étre aussi envisageable et profitable.

Comme certains sociologues le rappellent avec raison, « Individualiser les problémes sociaux

peut avoir un effet stigmatisant pour la victime » (Deniger, communication personnelle, 2009) et
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« Quand D’interaction stigmatise, elle ne détruit pas seulement la “surface” de I’individu, elle

atteint ce qu’il faut bien appeler son “moi” ». (Dubet, 1994, p. 84).

Bref, dans sa posture, la perspective sociologique parce qu’elle tient compte autant des
difficultés du sujet que celles issues de la dynamique et des interactions avec le milieu, en
I’occurrence ’école et la société dans laquelle il vit, semble intéressante pour articuler une
réponse différente et complémentaire aux questions de réussite a 1’école et d'accompagnement de

['éleve.

Pour ces raisons, dans cette thése, sans toutefois nier et apprécier 1’apport incontestable de
plusieurs perspectives (psychologique, psychopédagogique, efc.) au sujet des questions du
décrochage, nous optons pour une approche sociologique du probléme qui offre une vision large
et inclusive convenant bien a notre theme d’accompagnement et de réussite a 1’école et de ses

enjeux systémiques.

2.2.2 Définir le décrochage, divergences et convergences

Au chapitre des chiffres et des définitions, plusieurs auteurs fournissent des explications afin de
comprendre I’alignement et I’interprétation des données sur le décrochage scolaire et les plus
avertis nous invitent a déployer beaucoup de rigueur scientifique lors de I’usage de chiffres en ce

domaine. Leurs motifs sont les suivants.

Baby (2005) mentionne que la complexité du phénomene serait d’abord attribuable aux diverses
facons disponibles pour effectuer les calculs. Cet argument est également appuyé par deux autres
auteurs, Rousseau et Bertrand (2005), qui en viennent au méme constat. De fagon générale, il

existe trois facons de calculer le taux de décrochage :

1) Celle dite des cohortes : elle se calcule sur cinq ans. On dénombre les éleéves qui ont leur
diplome et ceux qui sont partis sans ’avoir eu. C’est la notion de durée normale, soit cinq

années pour faire son cours secondaire.

2) Celle dite du seuil critique : on fixe un age chronologique, généralement 20 ans, ce qui donne

a I’¢éleve un sursis de trois ans pour finir le secondaire, souvent a I’éducation des adultes.
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3) Celle de ’OCDE : on divise le nombre de DES pour une année donnée par la population

d’age théorique de fin d’études secondaires, peu importe I’age des diplomés.

De plus, dans un article intitulé : « Qu’entend-on “réellement” par décrochage scolaire? »,
Rousseau et Bertrand (2005) considérent, pour leur part, trois facteurs importants pour expliquer
les écarts de pourcentages dans les calculs des taux de décrochage. Ces facteurs sont : 1) les
définitions du probléme, 2) la méthode de calcul du pourcentage, 3) les sources de

renseignements utilisées pour effectuer le calcul.

En ce qui regarde les définitions les plus « populaires » et celles les plus souvent citées dans les
recherches sur le décrochage (car presque toutes les recherches étudiées font appel a ces notions

comme s’il s’agissait d’une norme), retenons les définitions suivantes :

1) «[...]un décrocheur est un jeune qui a abandonné ses études avant d’avoir obtenu un

diplome d’études secondaires. » (Statistiques-Canada, 1995, cité Ibid, p. 18) ;

2) «[...] le MEQ définit le décrochage comme une interruption des études qui peut étre
temporaire, contrairement a 1’abandon scolaire qui représente un état définitif. » (MEQ,

2000d, cité 1bid, p. 18) ;

3) « Le ministére de I’Education du Québec définit le taux de décrochage scolaire par la
proportion de la population de moins de 20 ans qui ne fréquente pas 1’école et qui n’a pas

obtenu de diplome du secondaire. » (Potvin, Fortin, Marcotte, Royer et Deslandes, 2004,

p. 2).

Egalement, affirme Baby (2005), ces définitions peuvent varier d’un pays & I’autre, d’une étude a
I’autre ou d’un organisme a I’autre. Par exemple, au Québec, le MELS inclut dans sa définition
les diplomés de plusieurs programmes qui sont les suivants : Diplome d’études professionnelles
(DEP), attestation de spécialisation professionnelle (ASP), certificat d’études professionnelles
(CEP), attestation de formation professionnelle (AFP), certificat de formation et de récupération
(CFER), etc.; ce qui renvoie, pour les comparaisons internationales, dont celle de I’OCDE, a la
question de la reconnaissance de la diplomation d’études secondaires pour laquelle il n’existe pas

de systeme officiel.
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Selon Rousseau et Bertrand (2005), il y a aussi la question de 1’age qui n’est pas uniforme et
varie selon les juridictions. Au Canada, par exemple en Ontario, 1’age prévu pour 1’obtention du
diplome d’études secondaires est de 19 ans alors qu’il est de 16 ou 17 ans au Québec. 1l s’avére,
en conséquence, toujours plus prudent de séparer les taux de décrochage en fonction de 1’age des
personnes et de choisir ses sources en fonction des objectifs de notre étude. Retenons cette
citation : « [...] le taux de décrochage ne peut étre interprété de fagon absolue, mais doit prendre

en compte toute une série de parameétres. » (Ibid, p. 26).

De plus, il y a la question des sources de renseignements. A ce sujet, les informations peuvent
provenir de deux sources qui sont les données administratives et les données d’enquétes. Les

deux méthodes présentent des avantages et des inconvénients.

Ceci étant, en ce qui concerne les indicateurs de 1’éducation, mentionnons quelques chiffres
intéressants a retenir et permettant de voir I’ampleur du probléme chez les jeunes, en particulier

les jeunes gargons. Citons :

« En 2001, pres de 154 000 jeunes agés de 16 a 24 ans ne détenaient pas
de diplome du secondaire [...]. Le taux de décrochage scolaire des jeunes
agés de 16-24 ans suivait alors une courbe ascendante avec l’age : il
s’établissait a 9,8 p.100 chez les jeunes agés de 17 ans, a 17,2 p.100 chez
les jeunes de 18 ans et a 19,9 p. 100 chez les jeunes de 20 ans. Davantage
de garcons que de filles décrochaient du systéme scolaire, et ce, peu
importe I’age. » (MELS, 2007b, p. 3)

Aussi, signalons I’importante problématique reliée a I’emploi, autrement dit, les conditions

socio-économiques difficiles de cette population. Citons :

«[...] 1l y avait 30 % moins d’emplois en 2001 pour les personnes non
diplomées d’études secondaires par rapport a 1990 (MELS, 2005). Les
décrocheurs ont de la difficulté a s’insérer sur le marché du travail et a
garder un emploi : ils présentent un taux de chomage presque deux fois
plus ¢élevé que celui de la moyenne nationale. » (Statistique Canada, 2003,
cité dans Lessard et al. 2007, p.647).

Bref, selon les données du MELS (2012), dans I’ensemble, le décrochage des éléves continue
d’étre préoccupant. A partir de 17 ans, le phénoméne s’accroit de fagon réguliére, si bien qu’a 19
ans, environ un jeune Québécois sur cinq est en situation de décrochage scolaire. La répartition

de la fréquentation scolaire selon 1’age et I’ordre d’enseignement atteste de I’importance du
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retard scolaire et du prolongement des études. Par exemple, a 1’age de 17 ans, une grande partie
des jeunes encore aux ¢tudes sont inscrits au secondaire (dont une partie non négligeable en
formation générale des adultes). Finalement, bien que sur le plan international la réussite des
¢leéves québécois soit satisfaisante et avantageusement comparable, une grande partie des
diplomes obtenus le sont au-dela de 1’age normal et souvent dans des délais qui se situent au-dela
de la durée prévue, tant au secondaire qu’aux ¢études postsecondaires (niveau collégial et

universitaire).

En conclusion, retenons cette citation simple tirée de Savoir pour pouvoir : entreprendre un
chantier national pour la persévérance scolaire: rapport /du groupe d’action sur la
L Lo . 1T, .
persévérance et la réussite scolaires au Québec ' : «[...] bon an mal an, presque un jeune sur
. 1 . P . . .
trois ; 30 pour cent © de nos jeunes célébrent leur 20° anniversaire sans avoir obtenu un DES ou

un DEP. » (Groupe d’action sur la persévérance et la réussite au Québec, 2009, p. iii).

2.2.3 Différentes approches du probléeme de la réussite a I’école

Dans la littérature scientifique, il existe plusieurs mots-clés servant de reperes pour les pdles
théoriques. Les approches du probleme sont nombreuses, et ce, tant du coté de la recherche que

celui de I’intervention.

Les thémes les plus documentés sont : la réussite, la persévérance, 1’abandon, le décrochage, la
motivation, le retour aux études (raccrochage) et les parcours de formation (il s’agit d’un courant

plus récent).

Nos lectures et nos visites sur les sites Internet de 1’OIRS (http://www.crires-

oirs.ulaval.ca/sgc/pid/5493) et du MELS (http://www.mels.gouv.qc.ca/) permettent de décrire, en

quelques mots, les courants les plus connus. Ce sontles courants suivants (classification

personnelle) :

v Psychologique : les caractéristiques des éléves, les problémes de comportements, la

motivation, les probléemes d’apprentissage, efc.

v" Psychopédagogique : 1’éléve, le maitre, la classe et I’école

'7Ce groupe est né d’une action citoyenne dont le représentant est Jacques Ménard (personnalité issue du milieu des
affaires). Ce dernier s’est associé plusieurs chercheurs universitaires ainsi qu’a des chercheurs indépendants.
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v Sociologique : les inégalités scolaires, les inégalités sociales, les écarts reliés aux niveaux
socioéconomiques, au sexe, a la race, les inégalités d’ordre institutionnel comme

I’accessibilité, les obstacles, etc.

v Sociopolitique : les politiques scolaires, les réformes, 1’évaluation des programmes, la

gestion, efc.
v Anthroposociologique : ex. Tinto, processus collectif et individuel d’adaptation.

v Ecosystémique : la famille, la communauté, I’implication des partenaires, les organismes

et les entreprises de la communauté, etc.

v Approches marginales : les CFER, I’approche clinique, efc.

Dans les recherches et interventions pour soutenir la réussite, trois courants principaux dominent
la littérature scientifique et les interventions sur le terrain. Il s’agit des courants psychologique,

psychopédagogique et sociologique.

2.2.4 Réussite et appartenance sociale

«Many students from humble origins do indeed fare well in
school, and some youth from advantaged backgrounds struggle in
their studies. But sociologists have for decades demonstrated a
strong and consistent correlation between student SES and
educational outcomes. ». (Davies et Guppy, 2010, p. 7).

A partir des années cinquante, de nombreux travaux de sociologie de I’éducation se développent
autour de I’importance de la classe sociale sur la réussite des ¢éléves. Ces recherches sont issues
d’une longue tradition d’enquétes sociales qui ont la qualité d’étre effectuées sur de grandes
populations et elles se focalisent sur la question des rapports entre sélection scolaire et
stratification sociale. Cette littérature s’intéresse aux disparités dans les performances et les

carrieres scolaires des enfants issus de différents milieux sociaux (Forquin, 1997).

Dans une étude récente conduite au Québec, Deschenaux (2009) a étudi¢ 1’influence du milieu
social d’origine sur la qualification et I’insertion professionnelle des jeunes. Pour ce faire, il a
comparé¢ des jeunes agés entre 20 et 24 ans: d’une part, des jeunes peu scolaris€s (cours
secondaire non terminé) et, d’autre part, des jeunes universitaires. L’objectif de la recherche était
de mettre en évidence le fait que 1’obtention du diplome d’études secondaires est un atout

incontournable pour permettre une meilleure posture sur le marché du travail. Cet élément
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concerne directement le volet « qualification » de la mission de 1’école québécoise. Au plan
méthodologique, les données de cette recherche proviennent d’un sondage dont I’échantillon se
compose de 843 personnes. Quant aux résultats, ils touchent quatre aspects. Le premier associe
la scolarité des répondants a celle de leurs parents et démontre 1’influence des parents comme
facteur déterminant du niveau de la scolarit¢ des enfants, ce qui corrobore les conclusions des
sociologues de 1’éducation, maintes fois démontrées, au sujet du lien entre la possession du
capital symbolique et économique et la réussite a I’école (Bourdieu et Passeron, 1970; Lahire,
1993; Terrail, 2002, Ibid). Le second concerne le genre et démontre la nette avance de la
scolarisation des filles. Le troisiéme correle la catégorie socioprofessionnelle d’appartenance du
répondant avec son niveau de scolarité. A I’évidence, les jeunes sous- scolarisés sont
majoritairement des travailleurs manuels. De plus, des analyses plus poussées, prenant en compte
le niveau de scolarité des parents, démontrent 1’effet déterminant des parents fortement scolarisés
dans D’appartenance aux catégories socioprofessionnelles des enfants. Enfin, le quatrieme
s’intéresse a I’évaluation de la qualité de I’insertion professionnelle selon le niveau de scolarité.
Il apparait que ce sont les plus scolarisés qui sont fortement satisfaits de la qualité de leur
insertion professionnelle. Les moins scolarisés, n’ayant que peu d’attentes et de choses a offrir,

semblent, quant a eux, les moins exigeants en ce qui concerne leurs conditions de travail.

La conclusion principale de cette recherche permet de constater que les deux catégories de jeunes

a I’étude ne sont pas, au terme de leur parcours scolaire, dans la méme situation. Citons :

«[...] les jeunes peu scolarisés de notre échantillon occupent des emplois
peu qualifiés, souvent peu rémunérés et peu reconnus socialement. En
conséquence, il semble qu’ils soient en situation de précarité au sens de la
définition retenue, méme en occupant un emploi stable. Or cette précarité
est directement liée au milieu d’origine [...]. » (Ibid, p. 115).
Selon I’auteur, il importe donc de prendre en compte les variables « sociales » des jeunes sous-
scolarisés ou en difficulté a I’école. Il rappelle que méme si 1’école est accessible a tous, elle

demeure, encore aujourd’hui, un lieu de production et de reproduction de plusieurs inégalités

(Bourdieu et Passeron, 1970, cités dans /bid).
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A I’école, en raison de la persistance de ces inégalités, I’intervention éducative devrait prendre
davantage en considération le contexte social et le milieu d’origine afin de contrer les effets des

déterminants sociologiques.

Un fait important a rappeler, le décrochage sévit de facon marquée surtout dans les milieux
défavorisés. Les moyens dont on dispose ou non sont autant de facteurs déterminants le succes
ou I’échec dans I’atteinte des objectifs. Des problématiques comme le paradigme de la lutte a la
pauvreté ainsi que le role de ’école dans I’exclusion de certains é€léves et leur précarité en
emploi '® ou leur stagnation dans des filiéres scolaires limitées (Duru-Bellat et Van Zanten,

2006) se doivent d’étre considérés.

De plus, dans une recherche portant sur 1’évaluation de programmes de prévention du
décrochage scolaire pour adolescents de milieux défavorisés, Janosz et Deniger (2001)
s’intéressent a 1’expérience scolaire des jeunes non pas en termes « d’agrégation d’individus »,
mais en tant que « groupe social ». Les résultats et les observations obtenus par ces chercheurs
montrent que certains éléments du discours des jeunes témoignent d’une « forte adhésion » aux
orientations de I’école. Mais, il semble que ce soit davantage la difficulté d’actualiser le tout qui
pose probleme comme si une distance d’ordre « culturel » séparait les jeunes de milieux

défavorisés de la réussite pleine et entiére. Retenons cette citation importante :

« S1 nous le comprenons dans son ensemble, notre groupe de jeunes
répondants illustre la réalité fondamentale de la sélectivité de I’institution
scolaire, et des processus de marginalisation et de relégation scolaires. Ces
jeunes ont en commun la pauvreté de leur origine et de leur condition
sociale. Ils ont connu des échecs précoces et répétés...Dans la majorité des
cas, la transition vers le secteur régulier semble peu probable. En fin de
parcours du cycle d’enseignement secondaire, leur éventuelle diplomation
au secteur régulier demeure une éventualité lointaine [...]. Pour la
majorité de ces jeunes se posera bientot 1’échéance du choix contingent
entre 1’abandon scolaire ou la poursuite de la scolarisation au secteur

" Trottier (2004) a posé la question suivante : « Que deviennent sur le marché du travail les jeunes qui ont
interrompu des études secondaires ou collégiales? » Dans cette recherche, les auteurs ont fait appel a la typologie de
I’insertion professionnelle de jeunes de bas niveau scolaire de Demaziere et Dubar (1994). Les quatre types sont : a)
s’étaient stabilisés sur le marché du travail, b) avaient amorcé leur processus de stabilisation sur le marché du
travail, c) étaient en situation précaire, d) étaient en marge du marché du travail. Les résultats de cette étude
indiquent qu’une majorité avait réussi a se stabiliser sur le marché de 1’emploi ou était en voie de le faire, mais une
proportion non négligeable n’est pas parvenue a se stabiliser et se trouvait dans une situation précaire.
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adulte, qui ne régle rien, en définitive, aux risques de relégation scolaire,
de marginalisation ou d’abandon scolaire. » (/bid, p. 64).

Or, dans Obstacles a la participation des adultes peu scolarisés a des activités dans un cadre
d’éducation formel et non formel, de Lavoie, Levesque, Aubin-Horth, Roy et Roy, (2004), nous
retrouvons cette récurrence au sujet d’une distance d’ordre culturel ressentie par les adultes peu

scolarisés et qui bloque leur participation a des mesures de formation.

2.2.5 Réussite scolaire, éducative, sociale et personnelle

Selon Baby (2005), il existe plusieurs usages et conceptions du terme « réussite ». En général, le
concept de réussite scolaire renvoie aux questions de rendement et a I’obtention de diplomes et
de qualifications scolaires. Il correspond a la notion traditionnelle de performance. La réussite
scolaire renvoie au processus de scolarisation, c'est-a-dire au cheminement parcouru a 1’intérieur
du réseau scolaire (St-Amand, 1993). Cette réussite se mesure a la fin du parcours,
essentiellement par I’obtention ou non du diplome. Celle-ci concerne les questions de sanction

des études, des notes de passage et des unités obtenues par 1’¢leve. (Baby, 2005).

Mais selon Chenard et Fortin (2005) et plusieurs autres (St-Amant, 1993 ; Doray, Picard, Trottier
et Groleau, 2009), la réussite scolaire est un concept en évolution qui implique une plus grande
complexité que celle d’uniquement attester I’atteinte des résultats scolaires. Les causes sont
historiques. La démocratisation du systéme d’éducation incluant son corollaire, la massification,
a fait naitre un mod¢le éducatif plus éclaté que traditionnel répondant a des publics variés et
aussi a des contextes qui le sont tout autant (Doray, Picard, Trottier et Groleau, 2009). Peu a peu,
le concept de réussite scolaire trouve une extension de sens plus large, mais inclusive des
résultats scolaires et pouvant rendre compte de nouvelles réalités que vivent les étudiants. De
fait, ce sont les témoignages des jeunes qui ont permis aux chercheurs de concevoir la réussite de
fagon plus large en prenant en compte les notions de réalisation de la personne, de
développement personnel et professionnel ainsi que celle de projet (MELS, 2002b). Cette
évolution implique que dans plusieurs écrits scientifiques sur la réussite, le concept de réussite
scolaire est relayé par celui de réussite €ducative permettant d’inclure une grande variété et
complexit¢ de variables dans les parcours ou cheminements des éléves tant continus que
discontinus pour attester de la réussite. (Bélanger, Carignan et Staiculescu, 2007). Plus

spécifiquement, selon St-Amand (1993), la réussite éducative concerne le développement des
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attitudes, des comportements et des valeurs. Cet auteur considére qu’elle est le produit du
processus de socialisation scolaire. S’appuyant sur des €tudes britanniques et australiennes, il
mentionne I’importance que 1’on doit accorder aux rapports sociaux dans le processus « de mise
en valeur de la population scolaire ». Pour cet auteur, il ne peut y avoir de réussite scolaire sans
réussite éducative. Il remarque aussi que le succes des approches de raccrochage repose sur une
phase de réinsertion sociale visant surtout a réhabiliter I’éléve dans sa confiance et son estime de

Sol.

De plus, aux concepts de réussite scolaire et de réussite éducative, St-Amand (1993) ajoute une
autre dimension : celle de la réussite sociale, qu’il juge d’une grande importance. Citons : « [...]
a savoir la correspondance entre la formation a I’école et la place occupée dans la société avec le

pouvoir d’agir sur celle-ci. » (Ibid, p. 2).

Enfin, il nous semble pertinent d’introduire aussi le concept de réussite personnelle. Dans La
diversité des trajectoires et la réussite éducative des adultes en formation de base, Bélanger,
Carignan et Staiculescu (2007) reprennent 1’idée de Chénard et Fortier (2005) au sujet d’une
vision ¢largie de la réussite, qui inclut une progression au plan personnel. La réussite d’ordre
personnel est par exemple lorsqu’un ¢€leve considere qu’il a évolué au plan personnel méme s’il
n’a pas nécessairement réussi a obtenir le niveau de qualification scolaire espéré. La réussite
éducative est différente de la réussite personnelle, car selon nous, la premiére devrait impliquer
la réussite du projet d’études. La réussite personnelle est de 1’ordre de la croissance, par exemple
étre bien dans sa peau, étre plus autonome, plus positif. Ceci réfere a la conception de « I’école
du bien » chez Dubet (2007), mais ne représente qu’une facette de la mission plus large de

I’école.

2.2.6 Sommaire sur la question de réussite

Augmenter le niveau de scolarité de notre population ainsi que celui des qualifications de notre
main-d’ceuvre font, depuis plusieurs années, ’'unanimité tant auprés des membres de la
communauté scientifique que ceux de la population en général. Egalement, on se doit de signaler
la présence d’objectifs clairs, dans ce méme sens, dans les écrits du ministére de I’Education

(MELS, 2007b).
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Mentionnons qu’au chapitre des programmes institutionnels de raccrochage scolaire, deux
instances principales, les secteurs des jeunes et des adultes, se partagent un lot impressionnant de
projets de toutes sortes. Devant I’ampleur des besoins, et ce, de facon générale, pour les deux
secteurs, tant les chercheurs que les intervenants ont déployé toutes sortes d’initiatives sur le
dépistage, les facteurs d’abandon, la prévention, la persévérance, la motivation, 1’évaluation de

programmes, efc.

Aussi, depuis plus de vingt ans, le MELS produit une documentation abondante sur 1’état de la
situation a 1’égard des résultats scolaires des Québécois. On connait la gravité de certains taux de
décrochage, en particulier ceux qui affectent les populations issues des milieux économiquement
défavorisés, les difficultés de ces éleéves, leurs obstacles, certaines de leurs caractéristiques
psychologiques, leur précarité face a I’emploi, efc. Mais encore aujourd’hui, il semble qu’il soit
difficile de mesurer la réussite des éléves, en particulier celle des jeunes adultes. Nous ne
pouvons saisir comment les éléments menant a la réussite s’articulent et quels sont les facteurs

qui influencent les résultats d’apprentissage (MELS, 2005).

Quant aux programmes pour décrocheurs, ils font appel a deux approches. L’une est issue d’un
courant d’intervention pragmatique basé sur la discipline, le rendement, la productivité, la
réussite scolaire et I’instruction, tandis que I’autre est issu d’un courant dit social basé sur une
¢tape de réinsertion des jeunes, de reconstruction de 1’estime de soi et de la confiance en soi,

dans I’esprit de favoriser la réussite éducative dans sa vision €largie (St-Amand, 1993).

Déja en 1996, les chercheurs du CRIRES (http://crires.ulaval.ca/) avaient posé la question

suivante : quels sont les facteurs déterminants de la réussite scolaire avec les décrocheurs? Selon
ces recherches, il existe des approches éprouvées pour leur efficacité contenant certains éléments
incontournables que 1’on devrait retrouver dans I’environnement éducatif de I’¢leve. Ces facteurs
sont I’encadrement-suivi et le maintien d’exigences €levées. Et dans le méme sens, une dizaine
d’années apres, les chercheurs du MELS (2006b) nous proposent un tableau récapitulatif « des
facteurs-clés de succes et interventions favorisant la réussite scolaire des 16-24 ans ».
S’appuyant sur plusieurs recherches, tant d’analyses qualitatives que quantitatives, ces
chercheurs (en cohérence avec ceux du CRIRES) ont déterminé les facteurs jugés de trés haute

importance pouvant influencer de fagon significative la réussite des éleves. Ces recherches ont
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pu démontrer, entre autres pistes, que la qualité de I’enseignement, les méthodes et les approches
et une pédagogie offrant beaucoup de soutien et d’encadrement peuvent favoriser la réussite des

jeunes.

C’est donc dans cette continuité de recherches que nous désirons inscrire la notre sur

I’accompagnement de I’¢leéve et la réussite au sein de 1’école chez les jeunes adultes de la FGA.

2.3 Probleme relatif a ’accompagnement de I’éléve

Au tout début de cette recherche, afin de bien cibler notre objet d'études, il nous a semblé
pertinent de nous poser une question fondamentale et importante, a savoir pourquoi, en
éducation, a I’heure actuelle, parle-t-on d’accompagnement et vise-t-on a le développer? A ce
sujet, la réponse a cette question se trouve dans le débat au sujet de I’individualisation de
I’enseignement (Lessard 2011, communication personnelle). Selon Meirieu (cit¢ dans Fayfant,
2008), I’individualisation s’est développée, entre autres, pour répondre a la nécessité de
I’enseignement de masse, a la présence, dans les classes, de publics hétérogénes et au défi posé
par I’égalit¢ des chances et de réussite pour tous dans un contexte de démocratisation de
I’éducation. C’est dans ce sillage, qu’au fil du temps, les formes d’individualisation se sont

multipliées et que les politiques éducatives ont également évolué en ce sens (/bid, 2008).

Tutorat, aide personnalisée, projets personnalisés, parcours différenciés ou diversifiés, efc. sont
autant de vocables qui, dans la pratique, sont reliés au theme de I’accompagnement émanant de

ce courant d’individualisation.

Puis, au sujet de I’accompagnement, nous avons également observé une montée de ce terme dans
le discours en éducation. Citons :

«Il n’est nullement exagéré aujourd’hui d’affirmer que I’espace
sémantique se rapportant aux différentes interventions en milieu scolaire

est de plus en plus occupé par le vocable “ accompagnement’’. Tout se
passe comme si toutes les formes d’intervention se ramenaient a
I’accompagnement. » (Méné et Lessard, 2007, p. 314).

De plus, il semble que le jumelage des termes « accompagnement et réussite » soit aussi

manifestement plus présent, depuis quelques années. Par exemple, dans le document L ’école, j'y

tiens | (MELS, 2009c), on mentionne la présence d’une mesure intitulée Offrir un
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accompagnement individualisé aux éleves du secondaire parmi treize autres voies de réussite
proposées par la ministre et définissant les actions prioritaires des acteurs du monde de
I’éducation au secondaire. Ces mesures sont développées essentiellement pour soutenir la

persévérance et la réussite d’un plus grand nombre.

Egalement, dans Rapport sur ’état et les besoins de I'éducation 2008-2010 : Conjuguer équité et
performance en éducation, un défi de société : Sommaire, le Conseil supérieur de 1’éducation

(CSE, 2010) mentionne le lien entre accompagnement, démocratisation et équité. Citons :

« L’obligation de fréquentation scolaire, outil majeur de démocratisation
de I’éducation et d’équité entre les personnes, comporte, en corollaire, une
obligation d’accompagnement de chaque enfant pour favoriser son plein
potentiel en dépit de la formidable diversité des caractéristiques et des
besoins [...]. » (p. 3) et « le Conseil est d’avis qu’une diversification des
services d’éducation et d’accompagnement des personnes est de plus en
plus nécessaire. » (Ibid, p. 6).

Bref, nous constatons la présence, dans le discours, d’un lien entre 1’accompagnement et les
enjeux d’un systeme éducatif plus performant et inclusif et c’est cette hypothése implicite que

nous trouvons pertinent d’étudier.

2.3.1 Accompagnement de I’éléve en FGA

Dans le cadre de La politique gouvernementale d’éducation des adultes et de formation continue
et du Plan d’action en matiere d’éducation des adultes et de formation continue, adoptés par le
MELS (2002a; 2002b), les commissions scolaires ont procédé récemment au renouvellement de
leurs services en maticre d’accueil et de référence aupres des adultes. Ces services sont appelés

SARCA (MELS, 2004c).

Pour faciliter I’implantation de cette « réforme» des services d’accueil et de référence et afin de
proposer une vision rassembleuse pour I’ensemble du territoire, la Direction de la formation
générale des adultes (DFGA) (MELS, 2004c) propose un document de réflexion et d’orientation
propre a insuffler un renouvellement de ces services. Ce document s’intitule Vers un
renouvellement des services et décrit 1’accompagnement selon cinqg dimensions suivantes:
accompagner, c’est d’abord une facon de caractériser un mode général d’intervention;

accompagner, c’est aussi soutenir la personne dans sa globalité; accompagner, ¢’est ¢galement
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ne pas laisser I’adulte cheminer seul; accompagner, c’est aussi assurer le suivi de ce qui a été

convenu; I’accompagnement est un acte relationnel et professionnel qui s’établit dans la durée.

Selon les chercheurs du MELS (2004a), I’accompagnement de 1’¢éléve se doit d’étre renforcé afin
de mieux soutenir les personnes faiblement scolarisées, plus particulierement agées de 16 a 24
ans, qui abandonnent souvent dans les premiéres semaines de formation et qui présentent des

obstacles importants tant pour fréquenter 1’école que pour y réussir.

De plus, pour améliorer les services de soutien aux adultes et tenir compte des besoins de la
clientéle fréquentant la FGA, le MELS (2009b) a lancé son programme intitulé : Les services
éducatifs complémentaires en formation générale des adultes. Ce cadre de référence fournit aux
acteurs du milieu un ensemble de reperes utiles a la planification et la mise sur pied de ces
services a I’¢éléve. Ces services préconisent une approche individualisée qui tient compte de la
personne tant au plan de son apprentissage que celui d’ordre personnel et/ou social c’est-a-dire
de la personne dans toutes ses dimensions. Ils visent la persévérance et la réussite scolaires de
tous les ¢éléves adultes. De plus, ce cadre de référence propose aux acteurs du milieu de travailler
avec les ressources déja présentes dans le centre de FGA, le SARCA et de concertation avec la

famille, la communauté et les organismes du milieu.

Pour contrer les difficultés reliées a I’apprentissage, ces services peuvent étre d’orthopédagogie,
d’orthophonie, du tutorat, de la récupération, etc. Pour les difficultés reliées a des besoins
psychosociaux, par exemple un probléeme de comportement, ces services peuvent &tre de
psychoéducation ou d’éducation spécialisée, de psychologie, de santé et de service social ainsi
que I’animation de la vie étudiante (activités sportives ou culturelles) afin de développer le

sentiment d’appartenance et de dynamiser le milieu.

Ce cadre de référence contient aussi des €léments de concertation avec les enseignants et les
autres professionnels présents dans le milieu qui deviennent les acteurs principaux pour référer

les €éléves vers ces services spécialisés.

En 2008 dans le cadre de cette implantation progressive des SARCA, le MELS a procédé a

I’¢laboration de deux recherches-action fondatrices sur le théeme de I’accompagnement. L une est
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L’accompagnement : un dispositif prometteur (MELS, 2008a) et I’autre L’ ’accompagnement en

projet ou ’approche accompagnante MELS, 2008b).

En bref, la premiére recherche s’intéresse a un projet d’accompagnement d’adultes en formation
et sert d’exemple concret d’accompagnement incarné dans des particularités locales et
régionales. Cette recherche est divisée en trois étapes : conception d’un modele, expérimentation
et évaluation. Sa problématique est basée sur trois ¢léments. Ce sont : 1) un besoin urgent de
solutions nouvelles et dynamiques en raison des difficultés éprouvées par les adultes, 2) une
nécessité d’ancrer la conception de 1’accompagnement dans nos pratiques, 3) une obligation de
situer nos pratiques dans des modeles qui répondent aux besoins des adultes. Les éléments de
mesure retenus sont 1’évolution de la motivation et la capacité de prendre des décisions chez les
¢leves. Les assises théoriques de cette recherche sont en harmonie avec celles proposées dans
Vers un renouvellement de service. Essentiellement, c’est «1’acquisition de la capacité a
mobiliser ses ressources personnelles, a construire une image de soi plus positive et exploiter son

plein potentiel qui sera au cceur des pratiques d’accompagnement de 1’adulte » (p. 15).

La seconde s’intéresse a une forme d’accompagnement au projet (Boutinet, 2002) appelée aussi
approche accompagnante. Cette approche mise d’abord sur la création d’une synergie créée par
le jeu des acteurs (direction, enseignants, professionnels, personnel de soutien) qui, tous
ensemble, dirigent I’adulte vers la réussite. Elle s’impose comme un changement de culture
organisationnelle et un nouveau paradigme surtout pour les enseignants qui doivent passer de
I’enseignement a I’accompagnement, en modifiant leur role traditionnel pour faire davantage
place a I’écoute, en plagant 1’¢léve et ses besoins de définir son projet, au cceur de sa démarche
d’apprentissage. Les bases théoriques de I’approche accompagnante s’appuient, entre autres'”,
sur les travaux de Philibert et Wiel et Proteau (cit¢ dans MELS, 2008b) qui reconnaissent

différents roles joués par 1’enseignant, soit celui de tuteur, de formateur et d’accompagnateur.

19 Les autres concepts sont les suivants. Ce sont les concepts d’accompagnement de Prod’homme (2002), de Proteau
(2001), de Le Bouédec (2001) et de Du Crest (2001) ainsi que ceux de la conception de 1’expérience humaine de
Fournier (2004), de la méthode de la Communication non violente de Rosenberg (2003), des concepts de réussite de
Riviere (2002), de Bouchard et al. (1994), de Fournier et coll. (1993), de Duru (1994) et de ceux des stades du
développement du jeune et de 1’adulte de Kolberg (1958) et de Loevinger (1976), cités dans MELS, 2008b). De
plus, sans référence spécifique, les concepts propres a toute démarche en orientation scolaire et professionnelle sont
mentionnés. I1 s’agit du lien entre I’individu, les études et le travail.
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Cette recherche différe du cadre proposé dans Vers un renouvellement de service, car elle est
inclusive de 1’accompagnement des enseignants qui concerne le suivi lié au dispositif
pédagogique alors que la premicre concerne le suivi global de I’éléve accueilli au SARCA qui
s’intéresse plutdt au plan d’action personnelle, en principe, établi par 1’adulte, préalablement a

sa formation.

Au sujet des SARCA, ces derniers ont fait a ce jour, I’objet d’une premiere étape d’évaluation et
il existe des pistes intéressantes a souligner en provenance du MELS (2010a). Ces résultats
démontrent que 1I’accompagnement aide 1’éléve a faire les liens entre son projet de vie et son
projet de formation. L’¢éléve se sent soutenu, appuyé¢ et respecté. De plus, il est mentionné que
cette approche influence directement la motivation, la confiance et la persévérance des éléves,
objectif ultimement recherché par ce dispositif d’accompagnement et fortement corrélé avec les

assises de la réussite éducative.

Selon notre connaissance du terrain, ’accompagnement a la formation générale des adultes se
résume en sept volets. Ce sont les suivants : 1’accompagnement andragogique/pédagogique
(enseignants); le tutorat (enseignants); I’orientation et I’information scolaire et professionnelle
(professionnels non enseignants); les services complémentaires (orthopédagogie, service social
ou intervention sociale, psychoéducation, efc., professionnels non enseignants); les SARCA
(professionnels non enseignants); 1’administration scolaire (personnel de direction); les

partenaires (intervenants des organismes et partenaires externes).

2.3.2 Encadrement a I’école secondaire au Québec

A cause de la proximité des termes et parfois méme de son interchangeabilité dans 1’usage, nous
jugeons pertinent, au plan conceptuel, d’introduire le concept d’encadrement au secondaire tel

que le monde de 1’éducation le comprend et le congoit a I’heure actuelle au Québec.

r

Le CSE (2004) a procédé a une vaste enquéte (construction empirique), que nous qualifions

/ . f1a .2
d’étude majeure, sur 1’encadrement des éléves au secondaire®.

» Cette étude repose sur une revue documentaire importante et une consultation massive a I’échelle du Québec,
incluant tant les établissements publics et privés que ceux francophones et anglophones.
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Le terme « encadrement » peut prendre diverses significations au gré des définitions qu’il

emprunte et des acteurs qui s’y réferent.

La conception globale présentée par le CSE (2004) se lit comme suit : « ’encadrement consiste
donc a soutenir, a guider et a accompagner les éléves dans leur cheminement scolaire, mais aussi

dans leur développement personnel et social. » (Ibid, p. 17).

Plus particuliérement, cette conception s’articule autour de trois dimensions étroitement liées qui
constituent un cadre de référence consensuel pour 1’école secondaire composé de I’encadrement
pédagogique, I’encadrement personnel et 1’encadrement social >'. Les trois fonctions principales
de I’encadrement, qui sont, dans la « vraie vie », liées ensemble, sont : la fonction soutien aux
¢leves par laquelle on les appuie, la fonction guide par laquelle on les conseille ou on les oriente
et la fonction d’accompagnement par laquelle les éducateurs suivent les éléves. A ces fonctions,
le CSE en ajoute une quatrieme, celle du controle par lequel on s’assure du respect des regles,

appelée communément la discipline ou le code de vie.

Quant aux définitions recensées, elles ont trait aux diverses formules d’encadrement des éleves,

soit le titulariat, le tutorat, le mentorat et I’aide a 1’apprentissage.

Au sujet des principaux acteurs, en commencgant par les parents, la notion d’encadrement signifie
essentiellement un bon suivi du cheminement scolaire de chaque ¢leve; donc, de bien
accompagner les éléves. Pour ces derniers, c’est par rapport aux relations personnelles qu’ils
entretiennent avec le personnel de 1’école, en particulier les enseignants, que la notion
d’encadrement trouve son sens : « les éleves ont fortement insisté sur I’importance de développer
et entretenir des relations soutenues avec les enseignants et les enseignantes ainsi qu’avec le
personnel de 1’école (vie scolaire). A leur avis, 1’appui et I’écoute de ces personnes demeurent

des €léments clés pour garantir un bon encadrement. » (/bid, p. 23). Pour les représentants des

21 Ces catégories ont été tirées du Guide d’orientation sur [’encadrement et la surveillance des éléves de 1989
(MEQ). L’encadrement pédagogique favorise I’individuation de I’enseignement et la prise en considération de
I’hétérogénéité des €leves. L’encadrement personnel, ou particulier, a pour objet de soutenir 1’éléve sur le plan des
apprentissages scolaires, du comportement, de la santé physique ou morale et de I’intégration sociale.
L’encadrement social touche I’organisation de la vie collective, 1’exercice des droits et responsabilités, la
participation a la vie collective, le développement du sentiment d’appartenance, le sens des responsabilités civiles et
individuelles (CSE, 2004).
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directions d’établissement d’enseignement secondaire, la notion d’encadrement comporte deux

¢léments : la discipline et I’accompagnement.

En résumé, I’encadrement est relié a des pratiques ayant pour fonctions principales de soutenir,
de guider et d’accompagner les éléves non seulement dans leur cheminement, mais aussi dans
leur développement personnel et social. L’encadrement pourrait reposer sur les mesures
suivantes : conseillance, parrainage, tutorat et titulariat, agenda scolaire, feuille de route
(accompagner, encourager, soutenir 1’¢léve a risque) ou toute mesure pédagogique destinée a

aider 1’¢éleve a combler ses retards et a consolider ses acquis.

Enfin, I’état de la recherche ne permet pas de conclure qu’une formule d’encadrement ou 1’autre
serait supérieure. Puis, en matiére d’encadrement, lorsqu’il s’agit de décrire les pratiques, c’est
davantage 1’adaptation de ces mesures aux besoins de chaque milieu qu’il importe de décrire. En

effet, souvent, des appellations différentes servent a décrire les mémes réalités et inversement.

Au chapitre des besoins, les éleves sont généralement satisfaits de 1’encadrement recu au
secondaire, mais sont en quéte de relations personnelles plus fréquentes et plus étroites avec le
personnel enseignant. En matiére d’encadrement, le travail des enseignants semble la « pierre

angulaire » de toute intervention (/bid, 2004).

L’encadrement, dans une perspective globale c’est « un ensemble de formules qui permet de

guider les éléves, de les accompagner, de les soutenir, et de leur assurer un suivi. » (Ibid, p. 17).

Sur ce théme de I’encadrement, nous en concluons qu’encadrer les éleves semble davantage

associ¢ au fait de les soutenir et de les guider et qu’accompagner serait davantage les suivre.

Avant de terminer, mentionnons que le CSE (2004) établit un lien entre I’encadrement et le
décr