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Introduction

Toute profession est appelée aévoluer dansle
temps et I enseignement ne saurait faire exception
alaregle. Lesincitations sont multiples, méme
incontournables parfois. Des transformations
sociales affectent |'ensemble des composantes du
systéme scolaire, y compris la pratique profession-
nelle de son personnel enseignant, il vasansdire.
C'est lecas, par exemple, des populations étudian-
tes dont les besoins se modifient et se diversifient.
En effet, depuis quelques années, la diversité
croissante des populations éudiantes place le
milieu scolaire face & des attentes renouvel ées.
Méme al'enseignement supérieur, plus particulié-
rement al'enseignement collégid, on setrouve
aujourd'hui confronté aux exigences d'une école de
masse, une école dont la population est plus grande
et beaucoup moins homogéne qu'auparavant, une
école qui accueille des individus dont les systemes
de représentation et d'action sont tres variés, donc
une école qui doit modifier sesfagons de faire pour
comprendre ces nouveaux besoins et tenter d'y
répondre du mieux possible.

En outre, le dével oppement des connai ssances et
des innovations en éducation fait en sorte qu’ au-
jourd' hui le fossé semble s accroitre entre ce que
I"’on sait de " apprentissage et ce que |’ on fait
concrétement pour e soutenir. Au cours des der-
niéres décennies, les connai ssances en éducation et
plus particuliérement celles portant sur les proces-
sus cognitifs et motivationnels se sont grandement
développées, ici comme ailleurs. Les pressions du
modé e cognitiviste, notamment, sont actuellement
grandes, tant en Europe, aux Etats-Unis qu’ici
méme au Québec. On tend de plusen plusalier

I" efficacité des interventions enseignantes a des
phénomeénes comme, par exemple, lapratique de la
métacognition tant chez e personnel enseignant
gue chez les déves. Des études démontrent aussi
gue letravail fait par le personnedl enseignant, en
dehors dela classe, a un impact trés positif sur ce
qui seréalise en classe. Un élargissement des
horizons de |a pratique accroit, semble-t-il, les

performances du personnel enseignant en classe'.
Un tel développement est de nature a susciter des
modifications dans |es pratiques professionnelles
enseignantes, tout particuliérement dans un con-
texte ol I" école est significativement interpellée
par I'importance de |’ échec scolaire.

Par ailleurs, les compressions qui affectent actuel-
lement |’ ensemble du secteur public, qui n’ épar-
gnent donc pas |’ éducation dans un contexte ou la
gualification de lamain-d’ ceuvre autant que celle
du simple citoyen deviennent de plus en plus
exigeantes, intensifient les pressions vers larecher-
che d’ une plus grande efficacité. Ces contraintes
budgétaires supposent trop souvent un alourdisse-
ment de la charge de travail des personnels scolai-
res. Elles commandent de faire autant et méme plus
dans certains cas avec les mémes ressources, quand
ce n’est pas avec des ressources diminuées. De
telles exigences paraissent souvent difficilesa
rencontrer quand on sait, par ailleurs, toute I'im-
portance de |’ écart qui persiste entre |’ accés et la
réussite des études. Ces contraintes budgétaires
peuvent inciter aremettre en question un ensemble
de mesures reliées, par exemple, alasélection des
éléves, alaqualité de leur formation de base, aux
ressources disponibles pour I’ accueil et I'intégra-
tion, pour I’ encadrement et le suivi des chemine-
ments. Elles portent aussi ainterpeller les ensal-
gnantes et |les enseignants dans leur pratique pro-
fessionnelle. Quand on reconnait I'impact de |’ acte
d’enseigner sur le cheminement scolaire des élé-
ves, guand on sait auss tous les changements qui
affectent I’ environnement éducatif, on est invité a
réexaminer également cet acte d enseigner, ne
pouvant se contenter d’ en postuler une fois pour
toute la qualité ou la pertinence. On ne saurait taire
d'ailleurs le malaise vécu et exprimé al’ occasion
par des représentantes et représentants des popul a-
tions éudiantes au regard d'une certaine pratique
enseignante. Certes, les acteurs scolaires n’en sont

1. Réginad Grégoireinc., La Redéfinition du travail de
I’ enseignant et de I’ enseignante de |a fin du secondaire
et du début du postsecondaire aux Etats-Unis, recherche
documentaire préparée pour le Conseil supérieur de
I’ éducation, p.32 &37; Andy Hargreaves, Changing
Teachers, Changing Times, 1994, p. 14.
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pas |es seuls responsables, mais ce malaise n' est
pas moinsréd et seressent aussi del’intérieur. Des
tensions existent entre les acteurs scolaires, voire
entre les enseignantes et |es enseignants eux-
mémes. A coté de I’ enthousiasme et de I’ engage-
ment qui prévalent dans certains milieux, on
retrouve auss |’isolement, |e sentiment de déval o-
risation, le non-engagement, la morosité. Le
malaise emprunte différentes appellations, diffé-
rentes formes. Méme s'il n’est pas généralisg, il
incite lui aussi aréfléchir sur les pratiques en cours
et le contexte dans lequel elles s exercent.

Par ailleurs, les moyens d' accés a la connaissance
ont aussi connu un essor important, en particulier
avec |’ avénement des nouvelles technologies de
I"information et de lacommunication (NTIC).
Gréce alles, les connaissances se développent et
se diffusent a un rythme trés rapide, ce qui requiert
de nouvelles attitudes disposant a fournir les bases
pour suivre | évolution des connaissances, pour
continuer d apprendre. Elles suscitent de nouveaux
rapports aux savoirs. La simple transmission de
connai ssances acquises parait de moins en moins
appropriée, étant donné que les savoirs théoriques
homologués deviennent de plus en plus disponibles
en dehors des salles de classe, sans |’ intervention
du personnd enseignant. Toutefois, les banques
gui contiennent ces savoirs disciplinaires ne
permettent pas de les traiter. C'est la une fonction
ou la contribution du personnel enseignant est sans
doute majeure?. Avec e développement de ces
technologies, les possibilités de se former ailleurs
gue chez soi augmentent, la compétition entre
écoles et entre curriculums se développe. Le
systéme scolaire ne pourra donc ignorer encore
longtemps ni la nature de ces bouleversements, ni

2. Paul Inchauspé, A’ aube d’ une véritable réforme de
|" éducation, communication présentée dans le cadre du
collogue de I’ Association québécoise de pédagogie
coll é%i ale; Jacques Tardif, Les mutations souhaitées
dans la pratique professionnelle du personnel ensei-
gnant du réseau collégial, présentation faite ala Com-
mission de I’ enseignement collégial du Conseil supé-
rieur de I’ éducation.

les possibilités de ces technologies®. Jusqu’ a main-
tenant, elles ont surtout contribué afaire certaines
choses plus rapidement, alors qu'’ elles pourraient
éventuellement participer plus significativement au
renouvellement de I’ enseignement. Si la présence
des enseignantes et des enseignants n’ est pas
remise en cause par lesNTIC, lestaches qui leur
sont réservées pourraient cependant connaitre des
modifications importantes’.

Enfin, il n’y a pas que les populations étudiantes
gui changent, les popul ations enseignantes risquent
aleur tour de connaitre d’'importantes mutations au
cours des prochaines années. Etant donné le
vieillissement du corps enseignant, les départs
nombreux et précipités vers laretraite permettent
d'anticiper un renouvellement relativement
important du personnel enseignant, au cours des
prochaines années. L'intégration de lareléve autant
gue la nécessité de ne pas priver le systéme des
acquis des ainés, avant leur départ pour laretraite,
sont de nature aremettre en question les pratiques
actuelles. De plus, ce renouvelement de I’ effectif
enseignant pourrait représenter un moment
privilégié pour renouveler aussi la nature des
pratiques enseignantes. Si la compétence des ainés
N'est pas a mettre en cause, la capacité delareléve
de permettre I’ expression de nouveaux
dynamismes au sein des organisations doit aussi
étre prise en considération.

Toutes ces réalités conditionnent I'évolution de la
pratique professionnelle du personnel enseignant.
Ellesincitent d'ailleurs plusieurs personnes a croire
gue des changements sont non seulement souhai-
tés, mais nécessaires. Au cours des derniéres

3. Consell supérieur de!’ éducation, Les Nouvelles Techno-
logies de I’ information et de la communication : des
engagements pressants, Rapport annuel 1993-1994;
Paul Inchauspé, op.cit.; Robert B. Barr and John Tagg,
*From Teaching to Learning. A New Paradigm for
Undergraduate Education+, Change, vol. 27, n° 6, p. 13
a25; William F. Massey and Robert Zemsky, Using
Information Technology to Enhance Academic
Productivity.

4. Barr and Tagg, op.cit.; Massey and Zemsky, op.cit.;
Terry O’'Banion, *A Learning College for the 21st
Century+, Community College Journal, vol. 66, n° 3, p.
18-23.
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années, en particulier avec I’ avénement des
mesures de renouveau de laréforme Robillard®, le
réseau collégial a connu des transformations
majeures qui interpellent directement les ensal-
gnants et les enseignantes, requérant, entre autres,
de nouvelles approches des disciplines et une
conception plus collégiale du travail. 11s comman-
dent aussi un engagement institutionnel plus
tangible de leur part, rejoignant ainsi certaines des
préoccupations déja exprimées par le Consell.

On serappelleraqu’en 1984, le Conseil avait pro-
duit un rapport substantiel sur la condition ensei-
gnante®. Prenant acte des changements survenus
dans la conjoncture sociale et scolaire, au début
des années 90 il récidivait, voulant cette fois
apporter une contribution au débat social en cours
sur laredéfinition d'un nouveau professionnalisme.
Considérant |'ensemble des ordres d'enseignement,
il consacrait, en 1990-1991, son rapport annuel ala
profession enseignante, y invitant tout particu-
liérement les acteurs scolaires a un renouvel lement
du contrat social. Plus particulierement, il y faisait
la promotion d'un *professionnalisme collectif’+, &
savoir un enseignement qui n’est plus considéré ni
Vvécu comme un acte privé, mais plutét comme

I" acte d’' un membre d’ une équipe pédagogique, un
acte qui possede une densité ingtitutionnelle et une
dimension de service public. L'année suivante, le
Conseil dédiait son rapport annuel alagestion de
I'activité éducative®. || insistait, cette fois, sur la
nécessité de dével opper un nouveau modéle plus
convivial, moins hiérarchisé, qui fait réellement
appel au potentiel et aux responsabilités de tous les
acteurs, un modéle en quel que sorte plus conforme
al’expression d'un professionnalisme collectif que

5. Ministére de!’ Enseignement supérieur et de la Science,
Des colléges pour le Québec du XX siécle. L’ enseigne-
ment collégial québécois: orientations d’ avenir et
mesures de renouveau.

6. Consell supérieur del’ éducation, La Condition ensei-
gnante.

7. Consell supérieur de I'éducation, La Profession ensei-
gnante : vers un renouvellement du contrat social,
Rapport annuel 1990-1991, p. 27.

8.  Conseil supérieur del'éducation, La Gestion de|'édu-

cation : nécessité d'un autre modéle, Rapport annuel
1991-1992, 56 p.

le modéle bureaucratique traditionnd . Plus
récemment, dans le cadre de laréflexion faite sur
les conditions de réussite au collégial, apartir de
points de vue étudiants, le Conseil rappelait
encore, mais d' une autre facon, ce besoin de
favoriser un tel développement®.

Voiladonc autant de raisons qui le poussaient a
sengager plus afond dans une réflexion portant sur
le développement d'un nouveau professionnalisme
enseignant en milieu collégial. Ayant d' abord
considéré la profession enseignante dans une
perspective systémique, ayant ensuite jeté les bases
d’ une remise en question importante du modéele de
gestion, considérant |es points de vue éudiants, les
développements en cours al’ ordre collégial et les
particularités de la conjoncture actuelle, le Consell
acru bon de donner a sa Commission de

I’ enseignement collégial le mandat de poursuivre la
réflexion et de préparer un nouvel avis sur lethéme
de la pratique professionnelle enseignante,
I"invitant a définir plus opérationnellement ce
professionnalisme collectif en milieu collégidl. Il

lui ademandé d’ aborder la question sous|’angle de
I" évolution et des changements souhaités, en
réponse aux besoins actuels et futurs de

I’ enseignement collégial, dans une perspective de
réussite éducative, de reconnaissance et d’ utili-
sation du plein potentiel des ressources enseignan-
tes. LaCommission s est donc engagée dans une
réflexion visant aidentifier avec les personnes
concernées les changements souhaités, tant pour le
secteur préuniversitaire que pour le secteur
technique, et ce, plus particuliérement al’ ensai-
gnement régulier™.

Pour rédliser ce mandat, des recherches documen-
taires'! ont été effectuées, mais |’ accent a é&té mis

9. Consell supérieur de!’ éducation, Des Conditions de
réussite au collégial. Réflexion a partir de points de vue
étudiants.

10. Il aurait certes é¢é pertinent d' aborder la question aussi
au secteur de |’ éducation des adultes. L’ envergure de la
tache et les différences im‘portantes qui prévalent entre
I éducation des adultes et I’ enseignement régulier, mal-
gré les rapprochements des dernieres années, expliquent
nos choix.

11. Voir en particulier : Réginald Grégoire inc, op.cit.
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sur les consultations aupres d' analystes du milieu
collégial, d’administrateurs et d’ administratrices,
de représentants syndicaux et, surtout, auprés

d’ enseignantes et d’ enseignants. Ces consultations
ont pris différentes formes, celle de tables rondes,
celle d' ateliers dans le cadre du colloque de

I” Association québécoise de pédagogie collégiale,
ou encore celle d entrevuesindividuelles et de
groupes. Plus de 175 enseignantes et enseignants
cauvrant dans plus d' une vingtaine de domaines

d’ études différents ont eu I’ occasion d’ exprimer
leurs points de vue dans le cadre d’ une consul-
tation réalisée al’ automne 1996 par la Commission
de I’ enseignement collégial, dans 24 éablissements
collégiaux*®. De plus, des audiences tenues en avril
1997 sur le théme de la place de laformation
générale en formation technique®, ont aussi fourni
I’ occasion de recugillir différents points de vue
permettant d' alimenter la connaissance de la
pratique professionnelle enseignante en milieu
collégial.

A travers cette démarche, le Conseil aacquisla
conviction gque les changements souhaités avec le
développement d’ un professionnalisme coll ectif
auquel il avait déja conviél’ ensemble du personnel
enseignant, demeure une perspective encore tres
pertinente. Non seulement est-elle pertinente, mais
des outils pouvant y contribuer sont en
implantation dans |e réseau collégial depuis quel-
gues années. L’ énergie déployée par les acteurs de
ce réseau indique aussi la présence d' un potentiel
indéniable. Cette perspective n'est donc pas qu’ une
vision du futur. Sous la pression de multiples
facteurs dont les mesures de renouveau, lesquelles
ont signifié un virage majeur dans les pratiques
professionnelles enseignantes au collégial, une

12. On nesaurait prétendreici que les points de vue recueil-
lisdans le cadre de ces consultations soient généralisa
bles al’ ensemble de la popul ation enseignante. Ce n’ est
pas un sondage auprés d’ un échantillon scientifiquement
représentatif de la population qui a été fait, mais une
consultation aupres de groupes d’ enseignantes et d’ en-
seignants intervenant dans des champs particuliers et
intéressés & communiquer leurs points de vue sur leurs
pratiques et celles de leurs collégues.

13. Envuedelapréparation del’avisintitulé : Pour une
formation générale bien enracinée dans les études
techniques collégiales.

importante restructuration prend forme
actuellement, mais dans des conditions extréme-
ment difficiles, plusieurs phénomenes lui faisant
obstacle™. Aussi, pendant que les objectifs de fond
des changements en cours paraissent largement
endossés, toutes |es conditions requises pour les
atteindre sont loin d’ étre réunies. Les conditions
d’implantation des changements en cours, souvent
empreintes de contradictions, risquent mémed'en
faire dévier le cours. Des mesures particulieres

s imposent donc pour favoriser le renouvellement
des pratiques enseignantes auquel une majorité
semble souscrire et pour lequel des énergies
substantielles ont é&é consenties jusqu’ a main-
tenant.

Dans le cadre de laréflexion ayant menéala
préparation de cet avis, le Consail arédllement
cherché a s approprier les exigences de cette
pratique professionnelle enseignante au collégial,
pour constater qu’ elles éaient considérables mais
pour I’ essentiel justifiées, qu’ elles pourraient par
contre étre mieux soutenues qu’elles nel’ ont éé
jusgu’ a maintenant. |1 ad’ ailleurs noté un écart
important entre le modéle qu'il valorise et ce qui
semble encore caractériser les pratiques en cours.
Cet écart ne saurait toutefois étre interprété comme
étant essentiellement la conségquence d' un phéno-
meéne de résistance de la part du milieu enseignant.
Destensions existent, il importe d’ en permettre

I’ expression pour trouver les moyens de dénouer
les résistances qui S expriment. Maisil faut com-
prendre aussi que cette réforme en cours en milieu
collégial, dans une conjoncture particuliérement
difficile, est encore bien jeune. Tousles acteursn'y

14. En 1995, dans son rapport annuel intitulé Versla mai-
trise du changement en éducation, le Consel faisait état
des conditions requises pour favoriser I'implantation et
lamaftrise du changement. Rappelant les critiques
entendues a propos des conditions qui ont prévalu lors
de I'implantation des mesures de renouveau al’ ensei-
gnement collégial, en particulier celles qui concernent
I absence de perspective systémique de laréforme, le
caractére precipité du processus de changement ou
encore |le doute quant al’ existence *d’ analyses de syste-
me suffisamment indépendantes et crédibles pour faire
le pont entre des diagnostics évidents dans I’ opinion et
des mesures de redressement+ (p. 58), le Conseil n'y
présentait pas |e renouveau de I enseignement collégial
comme un modele de processus de changement a suivre.
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sont pas engagés de la méme facon, et ce, non
parce qu'ilsy résistent, mais parce qu'ils n’ ont pas
encore eu |’ occasion d’' en expérimenter toutesles
composantes. Par cet avis, le Conseil souhaite
apporter son soutien aux acteurs de ce réseall, en
particulier aux enseignantes et aux enseignants
dont plusieurs sont trés actifs dans I’ important
virage qui S'y dessine et qui pourrait méme inspirer
I"ensemble des acteurs engagés al’ enseignement
supérieur.

Le présent document comprend cing chapitres. Le
premier fait état des attentes émergentes au regard
de la pratique professionnelle enseignante dans le
contexte d'aujourd’ hui. Ceux qui suivent présen-
tent les voies privilégiées par le Consail pour
soutenir, al’ ordre collégial, le développement de la
pratique professionnelle recherchée, compte tenu
de lalecture faite des pratiques en cours dans le
réseall. Quatre voiesy sont misesenrelief. Le
deuxiéme chapitre présente celle qui concerne plus
particuliérement le renouvellement des pratiques
départementales. Une autre voie qui vise a donner
al’évaluation son plein potentiel de soutien au
développement professionnel de la pratique
enseignante constitue le contenu du troiséme
chapitre. On traite dans le quatriéme chapitre des
enjeux reliés alaqualification professionndlle,
pour finalement présenter dans un cinquiéme
chapitre lavoie de lareconnaissance de la diversité
des pratiques. La conclusion constituera, pour

I’ essentidl, un rappel des principales recomman-
dations formulées dans |’ avis.






CHAPITRE PREMIER

Parametres d’'une pratique
professionnelle renouvelée

On a évoqué précédemment des changements du
contexte social qui incitent a un renouvellement de
la pratique professionnelle enseignante. Celui-ci
semble nécessaire principal ement parce que, sous
certains aspects, la pratique parait moins adaptée
aux besoins contemporains et non parce que les
pratiques privilégiées jusqu’ a maintenant n’ étaient
pas justifiées. L' indicateur peut-érele plus
explicite des mutations qui affectent I activité
scolaire réside dans les caractéristiques des
nouvelles populations étudiantes. Ces populations
ont changé significativement au cours des dernieres
décennies, tous et toutes |e reconnai ssent.
Nombreux sont aussi ceux et celles qui se sentent
désemparés face aux besoins exprimés, compte
tenu des moyens disponibles pour y répondre. Des
changements s'imposent non seulement pour étre
en mesure de satisfaire les nouveaux besoins des
éléves, maisauss pour rendre viable et stimulant le
travail des enseignantes et des enseignants.

Que ce soit en Europe, aux Etats-Unisouici
méme, des attentes émergent des analyses de la
profession enseignante. Ces attentes, par amétres
d’'une pratique professionnelle renouvelée et
sorted’idéal moteur del’évolution en cours,
concernent auss bien lesrélesdel’ enseignante
ou del’enseignant en classe, sa place et ses
fonctionsdans|’ éablissement ou il travaille
gue sesresponsabilités au regard du dévelop-
pement de cette pratique professionnelle. Le
projet peut sembler énorme et peut-étre méme
utopique aux yeux de certaines personnes. Maisil
ne suppose pas qu'il faille tout revoir, qu'il faille
nier la pertinence de ce qui s est fait jusqu’ amain-
tenant, bien au contraire. |1 N’ appelle pas non plus
le développement d’un méme profil pour tous les
enseignants et toutes les enseignantes. En outre,
certaines des attentesici formulées al’ endroit dela
profession enseignante sont déa concrétisées dans
bien des milieux. La situation n’est toutefois pas
généralisée, trop de phénomeénesy faisant encore
obstacle.

Ces attentes, objets de larges consensus, ne font
toutefois pas |’ unanimité. Elles rejoignent cepen-
dant les convictions du Conseil et sont ici regrou-

pées sous trois paramétres distincts mais interre-
liés. Le premier concerne le développement d'une
pratique ou I’ enseignement et |’ apprentissage
deviennent réellement complices. Le deuxiéme a
trait al’ @argissement du cadre de référence et dela
dimension collective de la pratique. Le troiséme
renvoie ala prise en charge du dével oppement de
la profession par les professionnels concernés.

Avant de présenter ces paramétres, précisons
d'abord ce que I’ on entend par pratique profes-
sionnelle enseignante. Il ne faudrait surtout pas
confondre latache telle que définie dans les
conventions collectives et |a pratique profession-
nelle enseignante dont la portée est beaucoup plus
large. Elle désigne plus particuliérement I’ ensem-
ble des taches, responsabilités et devoirs requis par
I’ enseignement dans un ou des programmes de
formation et par |a participation au dével oppement
(orientation et fonctionnement) d’ un établissement
de formation, d'un systeme d’ enseignement et de la
société danslaguelleil s'inscrit. Lestaches et
responsabilités qu’ implique une telle pratique
peuvent étre de différents ordres : activitésreliées
directement al’ enseignement et au soutien a

I’ apprentissage dans un ou des programmes?;
activités reliées au dével oppement des connais-
sances relatives aux besoins d’ un ordre d’ ensei-
gnement donné’; activités reliées al’ évaluation des
enseignements et du personnel enseignant; activités
reliées au perfectionnement; activités inhérentes a
lavie et au développement des programmes;
activités requises par lavieinterne au collége et les
collaborations extraprogrammes qu’ €lle suppose;
activités requises par des collaborations a des
instances ou organismes externes (organismes
socialx, gouvernementaux, entreprises, réseaul

1. Cequi peut supposer des activités comme la planifica
tion along terme, la préparation a court terme, la presta-
tion de cours, de stages ou d' autres formes de soutien a
I apprentissage, |’ évaluation des apprentissages, I’ enca-
drement des éléves, la préparation de matériel didacti-
que, etc.

2. Activitésqui, par certains cotés, peuvent s apparenter a
larecherche appliquée ou liée al’ enseignement, mais
qui nes'y limitent pas; activités liées aux transferts tech-
nologiques, au dével oppement d'innovations pédagogi-
ques, aladiffusion, I’ application voire |’ intégration des
connai ssances, etc.
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scolaire, etc.). En somme, la pratique profession-
nelle enseignante renvoie a un ensemble d' activi-
tés, relevant de I’ enseignement proprement dit, de
I’ engagement institutionnel ou encore d’ un enga-
gement systémique et social, appel ées a se moduler
différemment tout au long du cheminement profes-
sionnel.

1.1 Une réorientation vers une plus grande
complicité entre I'enseignement et I'ap-
prentissage

Le principa reproche adressé aujourd’ hui aux
différents systémes d' éducation est peut-étre celui
d avoir structuré I’ activité éducative essentielle-
ment autour de préoccupations liées al’ enseigne-
ment, reléguant ainsi |’ apprenti ssage au second
plan, d’' ol cet appel de plus en plus souvent répété
aun changement de paradigme®. En fait, ce chan-
gement de paradigme suppose notamment que |’ on
aille au-dela des caractéristiques d’' un bon ensei-
gnant pour se préoccuper davantage du chemine-
ment des éléves, de laréussite des apprentissages
réellement effectués et de lacompréhension des
mécani smes en cause dans les réussites comme
dans les échecs. || implique une préoccupation
accrue pour I'impact des moyens d’ enseignement
utilisés, alalumiére des connaissances disponibles
aujourd’ hui dansle champ de |’ apprentissage, des
possibilités offertes par les nouvelles technologies
del’information et de lacommunication, ala
lumiére aussi des particularités des clientéles sco-
laires. Face aux difficultés rencontrées par beau-
coup d' éléves, ¢’ est un régjustement de perspective
gui est viséici et qui consiste aremettre en
guestion non seulement le niveau de préparation
des éléves, leur ardeur au travail scolaire, ou
encore la pertinence de leur orientation, mais auss
celle des méthodes pédagogiques utilisées, éant

3. Vair notamment : Conseil supérieur de I’ éducation, Les
Nouvelles Technologies| ...]; Robert B. Barr and John
Tagg, op.cit.; Terry O’'Banion, *Teaching and Learning.
A Mandate for the Ninetiest, Community College Jour-
nal, vol. 64, n° 4, p. 20 425; Michel Saint-Onge, *Des
mutations souhaitées dans la pratique professionnelle
enseignante au collégial+, communication présentée ala
Commission de I’ enseignement collégia du Consell
supérieur de |’ éducation.

donné les caractéristiques des acteurs et les
particularités des environnements’.

Au regard du rdle des enseignantes et des ensai-
gnants dans leur relation avec leurs éléves, ce
changement de paradigme rencontre d' ailleurs
plusieurs des attentes déa exprimées par des éleves
qui, lors de la préparation de |’ avis du Conseil sur
les conditions de réussite au collégial, ont pu
témoigner de la contribution du personnel
enseignant dans leur propre réussite’. Plusieurs des
éléments de laréforme en cours al’ enseignement
collégial s'inscrivent précisément dans ce change-
ment de paradigme®. Il n’ est donc pas que |’ abou-
tissement d’ une réflexion purement théorique.

Ce sont des pratiques scolaires plus orientées sur le
cheminement des ééves qui sont recherchées;
pratiques ou, en particulier al’ enseignement supé-
rieur, lafonction du pédagogue reprend de
I'importance, en S appuyant sur une compétence
disciplinaire de haut niveau. Dans cette per spec-
tive, la transmission des connaissances, tout en
demeur ant une dimension essentielle du travail,
est appelée a s organiser et asestructurer a
traversdes activités de diagnostic, de concep-
tion de situations d’ apprentissage, de suivi et
d’encadrement des ééves. Il n'est plus question
de se contenter d’ un transfert de connai ssances du
maitre vers |’ éeve. Il s agit plutét de créer des
environnements et des expériences qui vont amener
I’ éléve & construire ses connai ssances et a devenir
membre d’ une communauté en apprentissage. Dans
ce nouveau contexte, les enseignantes et les

4. *What happensin the classroom stands not in splendid
isolation. It happens in conjunction with lots of other
activities in which faculty and students are engaged.
Faculty must better understand and respond to the fact
that college learning isjust one part of lives cluttered
with work, family obligations, financia stresses, and
sometimes serious personal problems. What happensin
classis not awaysthe focal experience, asit waswhen
many of today’s faculty attended college.+ Robert J.
Menges, Maryellen Weimer and Associates, Teaching
on Solid Ground. Using Scholarship to Improve
Practice, p. XVI.

Consell supérieur de |’ éducation, Versla maitrise[...].
6. L’idéed une épreuve synthése de programme axée, par

exemple, sur |e transfert des apprentissages en est peut-
érel’illugtration laplus tangible.
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enseignants sont appel és a devenir des concepteurs
d’ environnements propices al’ apprentissage, ils
ont un réle de médiation a assurer. Concevoir en
équipe des activités et des environnements

d’ apprentissage et les jouer en équipe, tout en
partageant |les responsabilités, devient alors une des
nouvellesréglesdejeu’.

L'intégration et letransfert des apprentissages
paraissent ainsi au coaur des attentes émergentes. |1
S agit, cette fois, de contribuer au dével oppement
d’ apprentissages signifiants et durables, parce
gu’ils sont inscrits dans des curriculums cohérents
€t connectés aux réalités sociales, parce qu'ils
prennent acte de la multidisciplinarité des réaités
ou des phénomenes concernés, également parce
gu'ils sont proposés en tenant compte des autres
sphéres d'influences qui agissent, aussi aleur
fagon, sur le développement des ééves. C’ est
donc cette capacité defairedesliensentreles
contenus, entre lesdisciplines, entre ce qui se
vit en classe, au sein des établissements scolai-
reset cequi interpellel’individu comme
travailleur ou comme citoyen qui prend une
importance accr ue. *Letravail del’ enseignant ne
consiste pas simplement a transmettre des informa-
tions ni méme des connaissances, Mais a présenter
celles-ci souslaforme d une problématique, en les
situant dans un contexte, et a mettre les problémes
en perspective, detelle sorte que I’ ééve puisse
fairelelien entre leur solution et des interrogations
pluslarges’.+ On comprend, par ailleurs, que cette
mise en relief de I’'importance de travailler a

I édification de problématiques et de rapports de
sens entre les contenus et |es personnes en situation
d’ apprentissage ne va pas sans raviver |'importance
des préoccupations pédagogiques et didactiques’.
Ces exigences qui visent a préter vie aux
connaissances pour les rendre signifiantes aux yeux
des éléves ne remettent pas en cause la pertinence

Robert B. Barr and John Tagg, op.cit., p. 24.

Jacques Delors, L’ Education : Un trésor est caché
dedans, p. 162.

9. Jean-Yves Rochex, *Transformations institutionnelles et
logiques de professionnalisation des enseignantst,
Recherche et Formation, n° 20, p. 49.

de cours magistraux, dans certaines circonstances,
mais elles obligent a diversifier les approches.
Elles ne s opposent pas non plus alafonction de
model e traditionnellement associée au role des
enseignantes et des enseignants. Bien au contraire,
c'est launeforce qu'ils détiennent et qui

s accommoade fort bien de cette préoccupation pour
I'intégration et |e transfert des apprentissages, en
particulier lorsque, dans leur enseignement, ils
manifestent leur curiosité et leur ouverture d’ esprit,
lorsgu’ils se montrent *[...] préts a mettre leurs
hypothéses a1’ épreuve des faits'®+.

L espratiquesrecherchées se car actérisent
notamment par une participation active de
I"éléve, ce qui suppose, par exemple, le recours a
des stratégies d’ apprentissage qui lui offrent la
possibilité d’ apprendre au contact des autres, la
possibilité de développer une certaine connaissance
apartir de projets et d’ expériences collectives™.
C'est Iidée de redonner aux éeves du contrdle sur
leurs apprentissages, en favorisant le
développement de la confiance dans leurs capacités
d'apprendre. S’ imposent alors des changements de
position dans la relation pédagogique, de maniére a
ce gque I’ enseignante ou I’ enseignant agisse comme
un guide, comme un entraineur. Cela suppose qu'il
sache quitter le podium pour accepter de se
mouvoir plus souvent au sein d’ équipes de travail

et de projets dont laréalisation appelle la
participation active des ééves. Un tel changement
repose non seulement sur la conviction que ces
derniers ont avantage a s investir dans leurs
apprentissages personnels, mais auss sur |'idée
gue les pairs représentent un élément de soutien a
lamotivation et al’ apprentissage. C' est d'ailleurs
I’ obligation d' avoir a composer avec une
population de plus en plus hétérogéne qui afavo-
risé le dével oppement de stratégies d apprentissage

10. Jacques Delors, op.cit., p. 163.

11. Voir acet effet une éude de cas relative alaformation
d'ingénieurs et rapportée dans Menges, Weimer and
Associates, op.cit., p.162 et suivantes. Voir auss Philip-
pe Perrenoud, Métier d'éléve et sens du travail scolaire,
et Des savoirs aux compétences : quelques implications
pour le métier d’ éléve et le métier d’ enseignant, com-
munication présentée au colloque de I’ Association qué-
bécoise de pédagogie collégide.



14 Enseigner au collégial : une pratique professionnelle en renouvellement

coopératif ou les @ éves se retrouvent en situation
d’ apprendre les uns des autres'.

Cette complicité entrel’ enseignement et I’ ap-
prentissageimplique aussi desliensplusserrés
entrel’évaluation des apprentissages et |’ ensai-
gnement, et ce, dans une double perspective :
d’une part, pour S assurer de la pertinence et de

I" efficacité des outils d’ enseignement utilisés,
d’autre part, pour suivre et soutenir réellement le
cheminement de |’ @éve. |l ne suffit plusde croirea
I utilisation de moyens adéquats, d’ en postuler la
pertinence. |l faut aussi se donner les moyensd'en
vérifier lesimpacts sur les apprentissages. Cette
pratique convoitée pour les années a venir deman-
de unerétro-information permanente sur les
résultats de |’ enseignement. C’ est [a une condition
pour vraiment favoriser laréussite des apprentis-
sages. De laméme fagon, il ne suffit pas d’ évaluer
les apprentissages pour en sanctionner |’ atteinte,
mais d abord et avant tout pour en favoriser la
poursuite et laréussite. C'est donc I’ évaluation
appliquée aux stratégies d’ enselgnement autant
gu’ aux apprentissages qui est viséeici.

Cette nouvelle complicité entre I’ enseignement et
I" apprentissage exige, il vasansdire, une grande
diversité dansles stratégies pédagogiques
utilisées, diversité difficile aréaliser toutefois dans
des environnements qui demeureraient fermés ax
nouvelles technologies de I’ information et de la
communication (NTIC). Plusieurs pensent que

I’ ouverture aux NTIC représente méme une
condition essentielle pour parvenir réellement a
diversifier les approches. Réciproguement, cette
réorientation des pratiques est aussi vue comme
une condition pour tirer parti de ces technologies,
étant donné leur potentiel. *Bien utilisées, les
technologies de la communication peuvent rendre
I" apprentissage plus efficace et offrir al’ éléve une
voie d' accés séduisante a des connaissances et a

12. M. Lee Upcréft, *Teaching and Today’s College
Studentst, in Menges, Weimer and Associates, op.cit.,
p. 35-36.

des compétences parfois difficiles atrouver dans
I’ environnement local ™.+

Parce qu’ elles permettent I’ interaction, la collabo-
ration, |I' échange d'informations, parce qu’ elles
peuvent offrir des réponses diversifiées a des
besoins de plus en plus diversifiés, parce qu’ elles
permettent d’ avoir acces a de grandes quantités
d’informations a des co(ts relativement peu devés,
parce qu’ elles peuvent contrer les limites de temps
et d’ espace, parce qu'’ €lles peuvent tenir compte de
styles d’ apprentissage différents, parce qu’ elles
permettent d’ avoir une rétro-information au
moment voulu dans |e cheminement, favorisant
ainsi lapratique de |’ évaluation formative et le
contrdle de |’ é éve sur son apprentissage, en
somme, en raison des impacts qu’ elles peuvent
avoir sur |’ apprentissage™, les nouvelles
technologies représentent des outilsdont il
devient de plus en plusdifficile de se passer.
Loin d' éclipser le réle du personnel enseignant,
elles peuvent au contraire leur étretrés utiles.
Moyennant |e respect de certaines exigences
comme, par exemple, la disponibilité des équipe-
ments et la formation des personnes aleur utilisa-
tion, elles pourraient soutenir leur action et en
maximiser | efficacité, en réorientant, par exemple,
leur intervention dans des fonctions particuliéres.
Si lesNTIC permettaient de recourir al’ interaction
humaine |a ou dlle est vraiment nécessaire, 1a ol
elle est laplus utile, peut-étre serions-nous en
mesure d’ éviter d’ augmenter constamment la
charge detravail du personnel enseignant et ainsi
favoriser une meilleure utilisation des ressources et
compétences disponibles.

13. Jacques Delors, op.cit., p. 167.

14. Voir notamment : George H. Copaand VirginiaH.
Pease, New Designs for the Comprehensive High
School, p. 55 a60; William F. Massey and Robert
Zemsléy, op.cit.; Consell supérieur del’ éducation, Les
Nouvelles Technologies| ...]; Paul Inchauspé, L’ Ensei-
gnement supérieur a1’ heure des nouvelles technologies
del’information. Le colleége informatisé de demain,
communication prononcée dans le cadre du colloque
conjoint del’ Association cmadiennefrm?aise pour
| avancement des sciences, du Conseil de [a science et
de latechnologie et du Conseil supérieur de I’ éducation.
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1.2 Un élargissement du cadre de référence
de la pratique et de sa dimension collec-
tive

A travers ce régjustement des pratiques pédagogi-

ques, c'est aussi un appel al’ éargissement du

cadre de référence de la pratique qui est véhiculé,
et ce, d'unetriple maniére: par un engagement
institutionnel plus soutenu de la part du personnel

enseignant, par une contribution significative a

I’ engagement ingtitutionnel des ééves et par |’ ou-

verture aux différentes fonctions de la pratique.

Non seulement la pratique professionnelle ensal-
gnante souhaitée est-elle plus collective, étant
donné les exigencesrdiées al’ intégration et au
transfert des apprentissages, notamment, mais elle
est aussi plus engagée institutionnellement. Pour
bien fonctionner, pour donner les résultats
escomptés, |es établissements de formation ont
besoin des services d' enseignantes et d’ enseignants
réellement préoccupés et intéressés, voire
responsables des projets et enjeux ingtitutionnels,
d’ enseignantes et d’ enseignants réellement insérés
dans une communauté éducative et donc capables
de prendre en considération |’ action des autres
acteurs du milieu. Leur responsabilité va bien au-
dela des groupes auxquelsils enseignent et la
conscience de cette responsabilité représente une
condition nécessaire d' évolution et de change-
ment®. Cet engagement qui suppose de revoir le
partage des responsabilités ingtitutionnelles et les
rapports sociaux dans les établissements est de plus
en plus souvent associé alaréussite du systéme

d’ enseignement. Une participation accrue aux
décisionsinstitutionnelles, ala gestion péda-
gogique, de méme qu’ un travail plus collégia
représentent d’ autres exigences de la professionna-
lisation. D'ailleurs les liens entre I’ engagement
institutionnel et la qualité du travail fait en classe'

15. John|. Goodlad, Educational Renewal. Better Teachers,
Better Schooals, p. 5; Jean-Y ves Rochex, op.cit., p. 41;
Andy Hargreaves, op.cit.; Ann Lieberman, *The
Changing Context of Educationt, dans The Changing
Contexts of Teaching, chap. 1, p. 5.

16. Andy Hargreaves, op.cit., p. 14.

sont largement reconnus. Ainsi, la classe ne peut
plus étre considérée comme le seul lieu de pouvoir
et de référence du personnel enseignant. Ses
activités s'inscrivent plus largement dans des
programmes qui eux-mémes participent a des
projets d établissement”’.

On attend des enseignantes et des enseignants
gu'ils s'investissent davantage institutionnelle-
ment, parce que laqualité de leur enseignement en
dépend, parce qu’ on abesoin d’ eux et d' elles dans
la recherche de solutions au développement du
systéme, maisaussi parce qu'ilsont un role
majeur ajouer en cequi atrait alavieinterne
des éablissements, pour y recréer uneviea
laquelle participent réellement I’ ensemble des
acteurs scolaires, pour rendre possible aussi une
certaine forme d’ engagement institutionnel chez les
éléves. Plusieurs éudes permettent aujourd’ hui de
croire qu'il existe desliens entre laréussite des
études et le fait de pouvoir participer aunevie
institutionnelle et communautaire riche, de s'y
engager pour laréalisation de projets particuliers
inscrits dans des activités scolaires ou parascolai-
res'®. L’ influence des enseignantes et les ensei-
gnants a cet égard peut méme étre majeure. Leur
importance numérique y est sans doute pour quel-
gue chose, mais la nature privilégiée de leur
rapport avec les éléves parait encore plus significa-
tive.

Qu'on le vedille ou non, al’ enseignement supé-
rieur notamment, |’ activité scolaire ne représente
pas toujours la seule ni méme la plus importante
sphére d' activités des jeunes et des moins jeunes
qui fréguentent les établissements d’ enselgnement.
Lerapport aux études s est grandement modifié

17. Dansles colléges communautaires américains |’ ouver-
ture aux *learning communitiest se fait de plus en plus
tangible. Congues pour I’ élaboration de cours, de stra-
tégies d’ apprentissage, d’ éva uation des retombées des
pratiques, etc., ces équipes de travail, dont |la composi-
tion peut prendre différentes formes, peuvent auss avoir
des champs d' action variés (cours, programme, projet
ingtitutionnel....).

18. Lestémoignages recueillis par laCommission del’en-
seignement collégial lors de lapréparation de !’ avis du
Consell sur les conditions de reussite au collégial éaient
particuliérement éloquents a cet égard.
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avec le développement de I’ enselgnement supérieur
de masse. Pour plusieurs personnes, les chances de
Sinvestir et de réellement participer alavie
académique sont bien minces, malgré les bénéfices
gu'ils pourraient en retirer. Leurs seuls contacts
avec |’ éablissement peuvent se résumer, dans bien
descas, aceux qu'ils entretiennent avec leurs
professeurs dans le cadre de cours précis. Aussi, un
défi important se pose au personnel enseignant,
étant donné saresponsahilité d'introduire les
éléeves alavieinterne de |’ établissement, pour que
I’ engagement ingtitutionnel fasse aussi partie de
leur réalité. Ce défi n'est pas nouveau, maisil est
detaille tout spécialement dans e contexte actudl.
Il ne concerne pas non plus que le personnel
enseignant, mais sa contribution demeure
néanmoins primordiale.

Enfin, I @argissement du cadre de référence de la
pratique implique aussi |’ouverture al’ensemble
desfonctions congtitutivesdu travail. Si la
pratique professionnelle concernéeici privilégie

I’ enseignement comme composante premiére, la
gualité de cette pratique n’ est pas &érangére ala
participation ala gestion pédagogique et suppose
donc une part substantielle de services institution-
nels et de contributions ala dynamique interne des
établissements. Les remarques précédentes en
témoignent. Mais la pratique professionnelle
enseignante suppose auss |e perfectionnement, la
recherche, la production de matériel didactique et
méme le service alacollectivité. En effet, lesliens
aentretenir avec la collectivité, qu'il s agisse des
groupes communaltaires, des services sociaux, des
médias, des organismes culturels, du marché du
travail ou encore des municipalités, sont aussi a
revoir, en particulier dans le contexte actuel ou
chacun de ces acteurs sociaux semble contribuer
plus qu’' avant al’ offre de services éducatifsala
population. Le partage de ressources, les possibili-
tés de stages, laréalisation de projets conjoints ou
encore la contribution alarésol ution de problémes
locaux par I'intégration, par exemple, de ces

probl ématiques dans des activités de formation,
dans une perspective d’ appropriation et de recher-

che de solutions®®, représentent autant d’ exemples
de liens possibles avec le milieu.

Detelsliens sont nécessaires sous |’angle de la
concertation des actions, de maniére afavoriser la
meilleure utilisation possible des ressources dispo-
nibles. Ils s imposent aussi pour d’ autres raisons.
Le perfectionnement, lamise ajour des connais-
sances des enseignantes et enseignants, ains que
celle des programmes sont du nombre. Méme cette
visée de recréer dans les établissements de forma-
tion une vie institutionnelle intense qui rende
possible |e développement d’' un sentiment d’ appar-
tenance et favorise I’ apprentissage n'y est pas
étrangére. *L’ école ne pourradevenir une vraie
communauté s elle s enferme dans ses murs®.+ De
tels projets impliguent nécessairement des attentes
renouvelées al’ égard du role des enseignantes et
des enseignants. C'est donc une pratique qui sau-
rait réunir ces différentes composantes dans un
cheminement professionnel souple, S appuyant sur
un équilibre des ressources au sein d' équipes de
travail responsables, qui est en causeici.

1.3 La prise en charge du développement de
la profession par le personnel enseignant

Enfin, le renouvellement de la pratique profession-
nelle enseignante implique aussi la responsabilité
pour les enseignantes et les enseignants d’ assu-
mer leur devenir professionnel, alafoiscomme
spécialistes d’une discipline et comme spécialis-
tesdel’enseignement al’ordre collégial. Con-
trairement a bien d’ autres professions, la profes-
sion enseignante tarde a définir précisément ce

gu’ elle est. Pourtant, tout le monde gagnerait ace
gue les fonctions que cet acte spécifique implique
soient plus clairement identifiées. Lefait d'en
reconnaitre I’ existence et les diverses composantes

19. Danssarevuede lalittérature américaine, Grégoireinc.
cite & cet égard I’ exemple du collége communautaire
Anne Arundel, au Maryland, ou le Département de
sciences socia es a adopté de telles pratiques depuis déja
plusieurs années. Pour plus de précisions a cet effet, on
peut se référer & John E. Roueche, Dale Parnell and Carl
M. Kuttler, 1 001 Exemplary Practices In America’s
Two-Year Colleges, p. 299. Voir aussi Terry O’Banion,
*Teaching and Learning [...]+. p. 24.

20. Paul Inchauspé, 1996, A I’aube d’une|...], p. 8.
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pourrait favoriser, non seulement I’ expression de
conditions d' exercice plus équitables et une meil-
leure utilisation des ressources disponibles, maisil
pourrait aussi représenter un pas significatif versla
prise en charge du développement de cette pratique
professionnelle par les premiers concernés.

Cen'est pas|’ uniformisation des pratiques qui est
en cause ici, mais plus globalement I’ identification
d’ une mission spécifique répondant a des besoins
particuliers et dont I’ exercice suppose un certain
nombre d’ exigences, notamment de |’ ordre des
qualifications a acquérir et des fonctions aremplir.
Cequi est viséici, c'est I'identification des
enseignantes et des enseignantsa un groupe
professionnel donné ou encor e larecherche
d’uneidentité professionnelle qui nerepose pas
uniquement sur la discipline ou sur |’ éablisse-
ment, sans pour autant lesnier. C'est, en d’ au-
tres termes, ce dont Bertrand fait état lorsgu'’il
définit le corps professoral universitaire comme
devant étre différent d’ une mosaique, représentant
plutét un ensemble organisé, participant aune
méme mission, partageant une culture particuliere
et ayant des intéréts généraux communs®. Une
telle définition du corps professoral n’est pas
synonyme de nivellement des diversités, au
contraire. Elle suppose méme, selon lui, une
meilleure connaissance de cette diversité pour en
redéfinir I’ unité.

Toute pratique professionnel le suppose d' abord
une certaine identité commune. Mais elleimplique
aussi le partage d’une éthique particuliére et
I’exer cice d’ une certaine forme de contr 6le sur
son développement, sur le dével oppement des
savoirs qui lui sont propres, des savoirsreliés a des
compétences de travail explicitées et objets d' une
formation généralement complexe, enfin, sur

I" évolution des changements qui affectent la prati-
gue au-dela des paramétres techniques de I’ exer-
cice quotidien. Le contréle de I’ évolution par les
professionnels concernés implique certainement

I’ exercice d’ une autonomie responsable, mais

21. DenisBertrand, Le Travail professoral reconstruit : Au-
dela de la modulation, p. 168.

suppose auss des pratiques réellement ouvertes a
I"autorégulation et al’imputabilité.

***x

Les paramétres retenusici pour décrire les attentes
relatives au renouvellement de la pratique ensei-
gnante en font une pratique exigeante et complexe,
une pratique inscrite dans une dynamique collec-
tive ou chague enseignant est appelé a contribuer a
la mesure de ses capacités. Il s agit bien d’une
pratique qui se professionnalise au sens ou |’ enten-
dait le Consell lorsgu’il afait valoir cette idée de
professionnalisme collectif qui *[...] témoigne
certes d' une ouverture ala communauté d’ appar-
tenance de I’ établissement scolaire et al’ évolution
des savoirs dans la société, mais en appelle aussi a
une ouverture de chague enseignant ou enseignante
alaconcertation avec sescolléguesains qu'ala
participation alavie et aux orientations de

I établissement?+. Aindg, disait-il : *L’ acte d’ ensai-
gner demeure toujours celui d' un individu, mais
gui se sait membre d' une équipe pédagogique;

C' est toujours un acte personnalisé, mais qui pos-
sede une densité ingtitutionnelle; ¢’ est toujours un
rapport interpersonnel, mais dont ladimension de
service public est mise en relief?.+ Proposée en
1991, cette perspective demeure bien actuelle.

A travers ces attentes, il y aun projet éducatif et
social qui concerne |’ ensemble du systéme, auquel
tous et toutes sont conviés et au regard duquel le
personnel enseignant devrait se constituer comme
le premier bétisseur. Un tel projet ne vise pas que
les colléges, il interpelle tous les ordres d’ ensai-
gnement, de |’ enseignement supérieur autant que
de I’ enseignement obligatoire. Mais ce sont les
colléges quel’on examineici plus particuliére-
ment. Ce sont leurs pratiques que |’ on observe a

I" aune de ces attentes, non pas parcequ’il S'y
présente plus de difficultés qu' ailleurs, mais préci-
sément parce que |’ ordre collégial représente,
depuis quelques années, un lieu de mutations

22. Conseil supérieur del’ éducation, La Profession ensei-
gnante[...], p. 27.

23. Ibid.
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importantes dont les enjeux méritent d’ étre cla-
rifiés, sans pour autant que les difficultés de par-
cours soient occultées. La rencontre des attentes
exprimées n’ est pas simple. On peut aisément en
convenir, les obstacles éant nombreux. D’ ailleurs,
le Conseil n’apas la prétention de les circonscrire
pleinement dans cet avis, ayant chois de limiter
pour I'instant sa réflexion a quatre champs d’ inter-
vention particuliers, lesquels représentent autant de
lieux d’ enjeux importants au regard du renouvel le-
ment de la pratique professionnelle enseignante a

I’ ordre collégial.



CHAPITRE DEUXIEME

Miser sur le renouvellement possible
des pratiques départementales

Pour favoriser I’ avenement du professionnalisme
collectif al’ enseignement collégidl, le Consail est
d’ avisqu'il faut d' abord miser sur la capacité de
renouvellement de certaines pratiques ingtitution-
nelles et, tout particuliérement, sur |’ exercice des
responsabilités départementales. Favoriser, en
particulier au sein des départements, I’ émer -
gence de pratiques plus responsables et plus
stimulantes au regard du développement
professionnel représente un défi majeur pour
les années a venir.

Considérant les attentes de la société al’ égard des
colléges, une vision trop restrictive de lafonction
d’enseignant qui consiste atransmettre le savoir a
I"intérieur de la classe, sans réallement s investir
dans la gestion pédagogique ni danslavie de

I établissement N’ est certes pas adéquate. La parti-
cipation des enseignantes et des enseignants ala
gestion pédagogique est essentielle, parce qu'ils
sont au coaur de lamission des colléges. En outre,
les pressions exercées sur les colléges sont impor-
tantes. Elles exigent d’ eux plus de cohésion insti-
tutionnelle, une prise de conscience selon laquelle
les enseignantes et |es enseignants doivent travail-
ler au sein d’ équipes et non plus seuls, qu'ils sont
appel és a étre présents atoutes les étapes de la
gestion des programmes et atravailler en synergie
avec les autres catégories de personnels de I’ éta
blissement. IIs doivent non seulement avoir la
possibilité d’intervenir sur les programmes et les
différentes politiques qui régissent I’ activité éduca-
tive, mais aussi en partager laresponsabilité. Cette
participation ala gestion pédagogique ne peut plus
étre associée ala seule responsabilité de quelques
personnes et les activités qu’ elle suppose ne peu-
vent plus étre considérées uniquement comme des
tracasseries administratives. Ce n' est peut-étre pas
encore le choix de tous les enseignants ni de toutes
les enseignantes, mais ¢’ est néanmoins un choix
social dgafait pour I’ enseignement collégial, d§a
inscrit d' ailleurs dans la pratique de plusieurs

d entre eux.

L' engagement institutionnel véritable repose sur la
définition d' enjeux capables de mobiliser durable-
ment |es enseignantes et les enseignants, sur une

nécessaire coopération des acteurs pour qui

|" établissement n’ est pas simplement un lieu

d' exercice de la pratique professionnelle, mais un
lieu de travail faisant appel alacollaboration et au
partage des responsabilités collectives. Pour parve-
nir asusciter et maintenir cette mobilisation, |’ au-
tonomie pédagogique ne suffit donc pas'. Différen-
tes voies sont cependant possibles. L’ élaboration
en collégialité de proj ets éducatifsinstitution-
nels, tel que proposée par le Conseil depuislong-
temps et en application dans certains milieux,
apparait comme un moyen pertinent de développer
une nouvelle culture dans les colléges axée sur la
mobilisation de tous les acteurs. Lefait queles
colléges se dotent de projets éducatifs et de struc-
tures organisationnelles qui tiennent compte de
leurs réalités particuliéres représente une premiere
voie.

Une autre voie concerne plus particulierement les
programmes d' é&udes. Dans |e contexte actudl, le
programme appar ait commelelieu privilégié
de cet appel al’engagement ingtitutionnel des
enseignantes et des enseignants, le lieu par excel-
lence d' expression de cette mobilisation institu-
tionnelle. C'est au regard de laformation des éle-
ves dans des programmes spécifiques que leur
responsabilité professionnelle s' exerce principale-
ment. Cette approche qui visel’intégration de
I’ensemble des composantes de |’ activité d’en-
seignement en fonction d’ objectifs généraux de
formation représente un moteur important de
changement. Elle repositionne en quelque sorte
I’engagement ingtitutionnd du personnel ensei-
gnant en lien avec la mission des colléges.

Jusgu’ a maintenant, les départements ont repré-
senté les lieux d' appartenance privilégiés, voire
exclusifs dans bien des cas, des enseignantes et des
enseignants. Avec |I'implantation des mesures de
renouveal et de leurs exigences al’ égard des
programmes, les comités de programme se déve-
loppent dans les colléges. Dans certains cas, les
départements et les comités de programme se

1. Monique Hirschhorn, L’ Ere des enseignants, p. 67 a
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confondent, mais la plupart du tempsil s agit de
deux réalités distinctes dont |es rapports ne sont
pastoujoursfaciles. S'il necroit pasqu’il faille
nécessair ement remettre en question I’ existence
des départements, avec le développement
récent des comitésde programme, le Conseil est
d’avis cependant que les départements sont
appelésarevoir significativement certainesde
leurs pratiques et a apporter une collabor ation
étroite aux travaux de ces comités. Pour que les
changements majeurs qui se dessinent depuis

guel que temps dans le réseau collégial, en grande
partie sous la pression des mesures de renouveal,
donnent les résultats escomptés, pour que les
attentes émergentes prennent vie ala grandeur du
réseau et alamesure du potentidl existant, un
renouvellement de certaines pratiques S impose.

Cechapitre fait d' abord état du fait que la pratique
professionnelle enseignante implique aujourd’ hui
une dimension collective et ingtitutionnelle de plus
en plus importante, dont la prise en charge rencon-
tre toutefois des difficultés. || présente, ensuite, les
principaLix obstacles al’ engagement institutionnel
du personnel enseignant, pour finalement proposer
guel ques voies de dével oppement mettant tout
particulieérement en relief lavie départementale.

2.1 Une pratique qui implique une dimension
collective et institutionnelle de plus en
plus importante

Dansle passé, plusieurs études portant sur la
profession enseignante ont fait état du faible
engagement institutionnel du personnel ensei-
gnant. Unetelle constatation faisait référence
notamment au repli des personnes dans leur dépar-
tement respectif?, &’ absence de vie départemen-
tale interactive dans plusieurs milieux ou encore au
confinement individuel de plusieurs enseignants et
enseignantes dans |’ activité pédagogique pro-

2. Réginald Grégoire, Gaston Turcotte et Guy Dessureaullt,
Etude de la pratique professionnelle des enseignants et
enselgnantes de cégep ou L’ autre cégep, p. 109.

prement dite?, ala dénonciation par |e personnel
enseignant de I’ envahissement des départements
par des questions techniques ou administratives, au
malaise relié al’ augmentation des téches connexes
al’enseignement proprement dit*, al’importance
des conflits qui se vivaient au sein des départe-
ments, aux réserves que pouvait susciter la partici-
pation du personnel enseignant aux comités de
gestion et de concertation des colléges, ou encore a
lacritique, voire alaméconnaissance, d’ instances
comme la commission pédagogique, instance
pourtant centrale dans les colléges. Toutes ces
observations pouvaient témoigner de difficultés
relatives au travail collectif et al’ engagement
institutionnel .

Au coursdesderniéresannées, dansleréseau
collégial, la dimension collective et institution-
nelledela pratique professionnélle, qualifiée en
d’autrestermes d’engagement institutionndl, a
connu un certain développement. Avec I’ avene-
ment de mesuresd’aide a |’ apprentissage, de
politiquesinstitutionnelles d’ évaluation des
apprentissages, d’' évaluation des programmes,
avec |’ approche programme, le recour s aux
compétences dans|’ éaboration des program-
mes, le développement d’activités d’apprentis-
sage et d’ épreuves synthéses dansles program-

3. LouisMaheu et M. Robitaille *Les réseaux de la prati-
que enseignante et I’identité professionnelle : le casdu
travail enseignant au coIIeg|aI+ Revue des sciences de
I"éducation, vol. X1X, n° 1, p. 93 et 94.

4. Comitéd étude sur lasituation de latéche des ensei-
gnantes et enseignants de cégep, Rapport final, p. 162.
Le Comitéfaisat largement état d’' une augmentatl on
importante des taches connexes a |’ enseignement pro-
prement dit. Le document évoquait d'ailleurs la présence
d'un profond malaise chez le personnel enseignant a cet
effet, éant donné I’ augmentation de la charge de travail,
d'une part, et la non-reconnaissance de ce travail, d’ au-
tre part. Dans ce rapport, on prétendait que les activités
administratives avaient augmenté considérablement au
cours des derniéres années. Par activités administratives,
on entendait toutes les communications avec les services
du collége et avec |’ extérieur. Les réponses aux consul-
tations faites sur les politiques d' établissement ou autres
faisalent auss partie des activités administratives. Par
ailleurs, pendant que des ensei gnants et des enseignants
estimaient important, voire nécessaire, de participer ade
telles activités, d’ autres n'y voyaient pas un de leurs
devairs, considérant plutét qu’ en participant ade tels
comitésils setrouvaient a assumer letravail des
administrateurs.
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mes, notamment, la dimension collective et
institutionnelle de la pratique enseignante
trouve d’'importantes voies de développement.
Toutes ces mesures, bien que percues par plusieurs
comme de nouvel les contraintes, concernent donc
directement la pratique professionnelle enseignante
qui, en dépit de résistances, connait de profonds
changements. Ellefait appel a une plus grande
concertation et une préoccupation majeure émerge
autour du travail pédagogique collectif.

En effet, on a pu observer, au cours des derniéres
années, une augmentation de |’ aspect collectif

du travail. Dans plusieurs groupes rencontrés lors
de laconsultation de la Commission de I’ enseigne-
ment collégial, des personnes ont dit percevoir une
tendance al’ ouverture de la pratique de I’ ensai-
gnement proprement dit a une dimension plus
collective, et ce, tout particuliérement en milieu
préuniversitaire. On adit procéder ades misesen
commun des cours, a des échanges plus substan-
tiels sur les plans de cours, sur lesmodalitésd' éva
|uation des apprentissages, voire ade |’ encadre-
ment collectif des éléves. L’ étude de Dessureault
réalisée au cégep de Trois-Riviéres rapporte des
phénomeénes de méme nature®. Comme |’ ont

d’ ailleurs rappel é certaines personnes, les avan-
tages queletravail collectif peut offrir ne sont
pas négligeables. Les mises en commun €t le
travail d’ équipe répondent, entre autres, au besoin
de développer une plus grande cohérence dans les
pratiques, ils favorisent une vision plus globale de
laformation, ils permettent de voir et de saisir la
contribution des autres, ils offrent des occasions de
ressourcement et de valorisation, des occasions de
connaitre et de faire connaitre des stratégies péda-
gogiques efficaces, ou méme de faciliter I'intégra-
tion professionnelle dans le milieu. Le travail

d’ équipe congtitue aussi, selon certaines personnes,
une forme d’ évaluation, en fournissant |’ occasion
de recevoir une rétroaction sur leur pratique.

Maisletravail en équipe demeure encor e peu
présent. Plusieurs déplorent lefait que la pratique

5.  Guy Dessureault, Etude de taches d’ enseignants et d’ en-
seignantes du cégep de Trois-Riviéres, p. 100.

de I’ enseignement soit encore trésindividuelle. Les
points de vue recueillis, lors de la consultation de
laCommission de I’ enseignement collégial,
indiquent trés clairement que le travail collectif est
encore loin de représenter un mode de fonction-
nement dominant dans les colléges. Il parait méme
difficile ainstaurer®, dans bien des cas, malgré les
avantages qu'il offre. Encore aujourd’ hui, il semble
gu'il sevive presque essentiellement au sein des
départements, voire entre personnes qui donnent
les mémes cours, rarement au sein d’ équipes
multidisciplinaires. Des comités de programme
composés de porte-parole de toutes les disciplines
concernées par un programme donné sont en
développement dans les colleges. D’implantation a
|afois difficile et récente, ces comités n’ ont
certainement pas encore livré tout leur potentiel en
matiére de concertation dans le travail, de prise de
conscience par rapport aux nouvelles exigences du
travail et méme en matiere de soutien collectif au
travail de chacun. lls ne peuvent s ouvrir non plus,
dans bien des cas, ala participation de tous ni
couvrir tous les aspects de la pratique
professionnelle enseignante. Aussi, le département
demeure pour plusieursle lieu privilégié de ce
travail d' équipe, bien que la vie départementale ne
soit pas toujours synonyme de travail collectif. La
situation, nous a-t-on dit, est trés variable d’ un
département al’ autre.

6. Desenseignantes et des enseignants ont trés catégori-
3uement affirméqu’il n'y avait pas, ou & peu pres pas,
etravail d'équipe dans [eur département. Parmi lesfac-
teurs explicatifs, ils ont eux-mémes évoque : la peur,
I"indifférence, le peu d ouverture al’ esprit d’ équipe, les
résistances de certaines enseignantes et de certains en-
seignants face aux échanges entre collégues, le manque
de temps pour se réunir sur des objets a caractére péda-
gogique, etant trop sollicités ailleurs, la perception de
I" enseignement comme étant une fonction essentielle-
ment individuelle, en particulier dans certains secteurs,
le manque d’ habitude de travail en équipe, la surcharge
detravall qu'il impose, lefrein alacréativité qu'il peut
représenter pour certaines personnes, le fait que tous et
toutes ne partagent pas la méme conception de ce qu'’ est
I’ enseignement ou encore un programme, la difficulté
d amener I’ensemble des professeurs a serallier ades
décisions, méme lorsqu’ elles sont prises collectivement,
les intéréts divergents des différents membres du dépar-
tement, ou méme cette croyance selon laguelle le besoin
detravailler en collectif tient d' abord & une certaine in-
securité chez la personne qui 'y engage. Or, il entraine
pourtant bien des avantages lorsqu’il s exerce.
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Lavie départementale présente encor e bien des
difficultésmalgréle potentiel qu’'ellerecéle et
les besoins pour lesquelselle est sollicitée. Les
critiques entendues témoignent d' ailleurs d’ attentes
importantes al’ égard des départements quel’on
voit bien souvent comme des lieux par excellence
de soutien et de renforcement de la pratique, mais
les écarts paraissent encore importants entre ce qui
est souhaité et ce qui se vit concrétement, en
particulier dans certains milieux. On reproche
encore aux départements, par exemple, d' étre des
lieux conflictuels ou priment parfoislesintéréts
individuels; ou les débats sont par moment stériles
tant sur le plan disciplinaire que pédagogique; ol
lavieinteractive et lesrelations d ordre
professionnel sont absentes; des lieux qui, en
particulier en formation générale et au secteur
préuniversitaire, mangquent d’ ouvertureala
multidisciplinarité”; des lieux d’ exercice d un
pouvoir acertains égards mal défini®, qui placeles
personnes responsables de la coordination dans des
positions qui les rendent incapables d' exercer
pleinement leurs responsabilités, ou encore qui
inscrivent les directions pédagogiques devant

I’ obligation de recourir & une conciliation constan-
te pour assurer laréalisation des mandats dont elles
ont pourtant la responsabilité; deslieux ouil se
perd beaucoup de temps dans d' interminables
discussions avant d’ en arriver a une décision; des
lieux ou le partage des responsabilités n’ est pas
toujours équitable; des lieux ol le leadership est
loin d’ étre toujours sérieusement assumé et ou il
arrive que |’ on abdique devant |’ exercice de
responsabilités importantes, enfin, deslieux qui
dans certains milieux, ont perdu leur sens premier
en devenant davantage préoccupés de sécurité

d emploi que de dével oppement pédagogique.

7. A noter gqu'unetelle critique ne peut s adresser dela
méme facon aux départements du secteur technique et a
ceux du secteur préuniversitaire puisque, mis apart les
rapports entretenus avec laformation générale, lesidées
de comité de J)rogramme et d’ approche programme font
leur chemin depuis longtemps dans plusieurs program-
mes de la formation technique.

8. Cepeut étrele casen ce qui atrait notamment au suivi
des situations problématiques.

Au cours de la consultation de la Commission de

I’ enseignement collégial, le theéme de I’ envahisse-
ment de la vie départementale par les activités
administratives aux dépens du pédagogique était
aussi trés présent dans | e discours des enseignantes
et des enseignants. Le besoin d’ un département
considéré comme un lieu d' échanges et d’ entraide
plutét qu’ un endroit ou I on discute de problémes
administratifs et de technicalités a été trés large-
ment véhiculé par |es personnes rencontrées.
Certaines ont dit craindre aussi ladisparition des
départements avec le dével oppement des comités
de programme, S'interrogeant, par exemple, sur le
partage des responsabilités entre ces deux instances
et sur leur rapport hiérarchique. Malgré les
difficultés rencontrées, le souhait de maintenir la
structure départementale est trés présent chez les
acteurs du milieu collégidl. || semble d'ailleurs que
I" expression de critiques a leur égard témoigne
bien plus d’ un besoin de les voir revivre avec tout
leur potentiel de soutien pédagogique et d' une
volonté d’ en améliorer |e fonctionnement, que d’ un
souhait de les voir disparaitre.

Toutes ces critiques adressées aux départements ne
sont pas nouvelles et elles s appliquent abon
nombre d’ entre eux. Mais heureusement elles ne
les englobent pastous car, si tel &ait le cas, le
milieu collégial n'aurait pas a son compte autant de
réalisations intéressantes. La vie départementale au
collégial se caractérise d' ailleurs par une grande
hétérogénéité de pratiques, éant donné, entre
autres raisons, |’ autonomie dont disposent les
départements et |e personnel enseignant, les parti-
cularités de laformation dans chacun des program-
mes, |es caractéristiques des différents établisse-
ments, ou encore le leadership qui S'y exerce de
facon trés variable atous les niveaux de la struc-
ture. Les changements en cours dans le réseau

n' atteignent donc pas de la méme maniére tous les
départements. |l existe, par exemple, une grande
différence entre les départements du secteur
technique qui regroupent les principales compo-
santes de la formation spécifique d' un programme
et les autres départements structurés d' abord sur
une base disciplinaire, comme ceux de laformation
générale commune notamment. Dans une
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dynamique d'implantation de I’ approche program-
me, tous |les départements N’ occupent donc pas la
méme position et N’ ont pas tous le méme chemin a
parcourir®. Les responsabilités départementales ne
S exercent pas non plus de la méme facon ni avec
laméme rigueur partout. L es départements bénéfi-
cient d’ une grande autonomie. La participation des
enseignantes et des enseignants alavie départe-
mentale varie aussi beaucoup d’ un département a

I’ autre, de méme que les modalités d' exercice de la
coordination départementale. D’ ailleurs, ce ne sont
pas tant les variations dans les fagons de faire qui
posent probléme que le manque de rigueur dans

I" exercice des responsabilités dans certains
milieux™®. Sans prétendre aleur prépondérance, ces
difficultés paraissent suffisamment présentes
toutefois pour que desincitations a des régjuste-
ments importants soient jugées nécessaires par
plusieurs.

Par ailleurs, au cours des derniéres années, il
semble qu’on ait aussi enregistr é une augmen-

9. Certainsregroupent déjala majeure partie des compo-
santes du programme, alors que d’ autres sont structurés
en fonction d'une seule discipline sollicitée par une
foule de programmes. Du c6té du secteur technique,

I’ approche programme n’ est pas nouvelle, du moins si
on s en tient aux composantes de la formation spécifi-
que. L’ introduction de la composante formation géné-
rale du programme ne se fait pas sans heurts, toutefois.
Du c6té delaformation préuniversitaire, laréalité
programme est plus nouvelle et méme trés problémati-
que dans certains cas. Le programme des sciences de la
nature en est peut-étre le cas le plus difficile. Par ail-
leurs, le volume de la clientél e des établissements déter-
mine aussi grandement la configuration des departe-
ments. Alors que des petits colleges peuvent avoir un
département de sciences humaines, par exemple, dans
les colléges de moyenne ou de grande taille, les coméao-
santes du programme sont réparties entre plusieurs dé-
partements. L’ importance de leur responsabilité en ma-
tiére de gestion (des ressources, des laboratoires, des
équipements, des budgets, etc.) varie auss de fagon
importante. Dans certains cas, la gestion se limite & peu
de choses, alors que dans d’ autres elle peut S avérer
passablement lourde.

10. C'estlecas, par exemple, lorsque aucun membre de
I assembl ée départemental e n’ accepte d’ assumer la fonc-
tion, ou encore quand on en réduit le role a celui de sm-
ple courroie de transmission entre le personnel enseai-
gnant et I’ administration; ou méme, quand on y délégue
Une enseignante ou un enseignant comme moyen de le
soustraire al’ enseignement, a défaut d’ autres mesures;
enfin, quand le seul compte rendu des responsabilités
départemental es se résume a une feuille de papier pré-
sentant |’ énoncé de quelques activités.

tation des taches connexes, autre indice d’ ouver-
ture du champ d’ exercice de la pratique enseignan-
te. Certaines des difficultés de la vie départemen-
tale ne sont d' ailleurs pas étrangéres a ce phéno-
meéne. Comparant les exigences de leur travail en
1994-1995 acellesd'il y acing ans, les enseignan-
tes et les enseignants interrogés par Dessureault
font état d’ une augmentation significative. lls
disent participer a plus de réunions de toutes
sortes, faire plus d’ encadrement de collégues,
participer davantage ala promotion du programme
et al’ accueil des ééves'. Les activités dites
connexes prennent, selon eux, de plus en plus
d’importance dansletravail du personnel ensei-
gnant*?. Ceux et celles que la Commission de

I’ enseignement collégial arencontrés, dans le cadre
de sa derniére consultation, ont apporté a ce
chapitre un éclairage similaire. lls ont eux auss
parlé abondamment de pressions pour |’ exercice

d’ activités connexes al’ enseignement proprement
dit. lls éaient d'ailleurs nombreux a s en plaindre,
se sentant forcés d’ investir de plus en plus dans ces
taches dites administratives et connexes, parfois
méme aux dépens de leur rapport avec les ééeves,
nourrissant ainsi de nombreux malaises®.

11. Guy Dessureault, op.cit., p. 65.

12. Dans cette méme étude, ils estiment a environ 16 % et
17 %, selon qu'ils sont du secteur technique ou non, la
portion de leur temps de travail consacrée aux activités
connexes durant les semaines de cours. En dehors des
semaines de cours, ces activités occuperaient 26 % du
temps de travail au technique et 21 % au général et au
préuniversitaire. Durant I &é, |a proportion dansles
deux cas est estimée a 18 %.

13. Lesmultiples récriminations entendues au regard de
I’engagement et du travail collectif témoignent de malai-
ses certains dans le contexte actuel. On en a, par exem-
ple, contre lalourdeur ou la quantité des demandes et
des responsabilités pour lesquelles on est sollicité. On
doute de I utilité et de la pertinence des demandes. Plu-
sieurs ont I'impression qu’ en assumant la téche qui leur
est demandée au chapitre des activités connexes, ils font
plus queleur travall, ils assument auss celui del’admi-
nistration. En outre, ils ne se sentent pas toujours bien
préparés, ni outillés pour y répondre, faute d' informa-
tion ou de soutien adéquat, ou encore ils percoivent ces
demandes comme une atteinte a |’ autonomie profession-
nelle ou départementale. A noter que I’ attitude des pairs
gw résistent aux changements en cours fait aussi partie

u lot des miseresliées, selon plusieurs enseignantes et
enﬁei gnfants rencontrés, al’ engagement et au travail
collectif.
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En outre, plusieursont aussi exprimé de grandes
insatisfactions par rapport a I’ exercice deleur
pouvoir réel. Sansnier celui qu’ils exercent au
sein de leur département, ils étaient nombreux a
douter du pouvoir qu’ils détiennent effectivement,
au sein du collége. Le probléme, disent-ils, n’est
pas d’ étre consulté ou non, puisgu’ on reconnait

| &re amplement, voire trop et inutilement dans
bien des cas. Le probléme résiderait, selon plu-
sieurs, dans les modalités et |es suites données aux
consultations, lesgquelles peuvent exiger, dans
certains cas, de nombreuses heures de travail et

n’ aboutir finalement arien de trés satisfaisant™. 1ls
se sentent bouscul és dans le temps et insuffisam-
ment informés. Certains ont dit avoir I'impression
de *se faire exclure de plus en plus des instancest,
donnant pour preuve la disparition des coordina-
tions provinciales, ainsi que la nouvelle composi-
tion du conseil d’administration et de lacommis-
sion des études dans leur collége®™. Plusieurs ont
souhaité des changements et insisté sur le besoin
de contacts et d’ échanges avec la direction de leur
collége. On cherche des lieux pour échanger plus
simplement, moins conflictuellement, pour se

14. Plusieurs pensent en effet &tre largement consultés, mais
beaucoup moins écoutés. 11s sont consultés certes, mais
ensuite laissés pour compte, sans suivi des consultations
faites, du moins ¢’ est ce que plusieurs ressentent. |ls
disent *étre consultés pour laforme, par politesse ou
simplement pour faire baisser lavapeur+. lls accusent la
direction de manquer de transparence : *elle s'arrange
pour que les choses aillent dans le sens qu’ élle veutt. Ou
encore, ilsont I'impression que de toutes fagons les
décisions sont dgja prises, qu’a un moment donné une
décision arrivera sur leur bureau, sans considération
pour les positions défendues.

15. SdonlalLoi sur les colléges d’ enseignement général et
professionnel, le conseil d’ administration comprend
deux personnes provenant des groupes soci o-economi-
ques, une personne représentant le milieu universitaire,
une autre représentant les commissions scolaires, une
personne désignée par |a Société régionale de dévelop-
pement de lamain-d’ cauvre, deux représentants des
entreprises, deux diplomés du collége, deux parents,
deux éléves du college, deux membres du personnel
enseignant, un professionnel non enseignant et un
membre du personnel de soutien. Cette nouvelle com-
position a eu, entre autres, pour effet de diminuer la par-
ticipation des membres internes au profit de I’ externe.
Pour ce qui est de lacommission des études, sa compo-
sition peut varier d'un collége al’ autre, mais elle doit
comprendre au moins le directeur des études, des mem-
bres du personnel du collége responsables de program-
mes d’ études, des enseignants, des professionnels non
enseignants et des éléves.

parler, non pas uniquement des lieux d’ affronte-
ment, des lieux différents de ceux qui existent
actuellement. A défaut d’ une saine communication,
on adit avoir le sentiment de travailler pour rien,
d’' étre en éternel recommencement, de ne pas
réellement savoir ot I’on s en va. Toutefois, mal-
gré le scepticisme dominant sur les possibilités

d exercer uneinfluence réelle sur les orientations
institutionnelles, des enseignantes et des ensei-
gnants ont formulé des impressions nettement plus
positives. Ceux-ci disaient, par exemple, percevoir
un impact réel de leur département dans le collége
et ne mettaient pas en doute |e bien-fondé des
consultations ni latransparence de ladirection
dans sadémarche, considérant qu’il est normal de
ne pas toujours abtenir ce que le département
demande. En outre, certains croyaient que les
enseignantes et les enseignants avaient une
influence réelle plus facile a percevoir d'ailleurs,
lorsqu’ils participent aux instances ingtitutionnel -
les, mais qu’ils ne voulaient pas toujours |’ exercer
Ou encore ne connaissaient pas vraiment toutes les
possibilités qui s offraient a eux.

***

Aujourd’ hui comme hier, il semble bien que

I" engagement dans des responsabilités en dehors du
département et du programme ne soit pas encore
|'affaire de tous, loin de la. Sans disposer de
données précises a cet égard, la consultation des
enseignantes et des enseignants a néanmoins laissé
I"'impression que, dans lesfaits, cet engagement se
fait au gré des volontés de chacun, et ce, malgréles
pressions de toutes sortes exercées sur e personnel
enseignant, tantot par les ééves', tant6t par les
directions de college, tantbt par les syndicats. 1
semble, par ailleurs, que les enseignantes et les
enseignants soient souvent absents de |’ élaboration
des plans de dével oppement des colléges et non
suffisamment présents dans |’ é aboration des poli-
tiques ingtitutionnelles. Alors que certaines person-
nes pensent que le personnel enseignant est ouvert

16. Voir I'avis du Conseil sur laréussite au collégial ot on
fait largement état des attentes des ééves al’ endroit du
personnel enseignant.
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aun engagement institutionnel accru, mais insuffi-
samment consulté et mal représenté dans les diffé-
rentes instances, d’ autres sont plutdt d' avis que ce
N’ est pas la composition des instances qui est en
cause, mais davantage le fait que le personnel
enseignant n’investit pas tous les lieux de pouvoir
possibles, connaissant souvent mal les particulari-
tés de |’ organisation collégiale ou encore éant trop
peu incité as'y engager par les membres de la
direction du collége. Certaines personnes estiment
amoins de 50 % la place que |e personnel ensei-
gnant occupe comparativement acelle qu'il pour-
rait prendre. En outre, cette place parait occupée
par une maigre portion de la population ensei-
gnante. On entend souvent dire que *ce sont tou-
jours les mémest qui S engagent en dehors de leurs
cours.

En somme, il semble bien quel’ ouverturecrois
sante au travail collectif et al’engagement insti-
tutionnel ne sevive pasala satisfaction detous,
malgré |’ enthousiasme d’une bonne partie du
per sonnel enseignant. Un des messages les plus
significatifs de la consultation menée récemment
par laCommission de I’ enseignement collégid,
aupres des enselgnantes et des enseignants, réside
méme dans ce sentiment qu’ils sont détournés de

I" essentiel deleur travail, asavoir I’ enseignement
proprement dit et le rapport direct avec les éléves,
étant donné les nombreuses sollicitations, dont ils
sont |’ objet en particulier depuis |’ implantation des
mesures de renouveal, et ladiversité des points de
vue autant que des engagements dans les change-
ments en cours. Cette ouverture ala dimension
collective et institutionnelle du travail ne se vit
donc pas sans difficultés. Comme on le verra par
lasuite, plusieurs facteurs expliquent unetelle
situation.

2.2 Des facteurs contribuant a freiner I'enga-
gement institutionnel

Si des ouvertures se dessinent en faveur d’'un
engagement ingtitutionnel, des obstacles importants
subsistent. Ceux qui sont misen relief ici ont trait a
I'importance de la charge de travail du personnel
enseignant, ala conception méme de la pratique

professionnelle enseignante inscrite dans les
structures, a des éléments d’ une culture propre au
personnel enseignant, au rapport qui existe entre
I"administratif et le pédagogique, al’ autonomie
institutionnelle et finalement au pilotage des
changements.

* Unechargedetravail d§aimportante

Le collégid fait partie de I’ enseignement supérieur,
mais contrairement ace qui prévaut al’ ordre
universitaire, I’ enseignement y congtitue la seule
fonction officiellement reconnue du travail du
personnel enseignant — le service ala collectivité,
les activités de recherche et méme le perfectionne-
ment n' é&ant pas reconnus comme des composantes
formelles du travail demandé. Larelation
pédagogique se trouve donc non seulement au
coaur de cette pratique professionnelle, elle en
représente méme ladimension primordiale.

Toutefois, cette primauté accordée a I’ enseigne-
ment ne signifie pas queleur travail serésume
ala prestation de cours, contrairement a certai-
nes croyances qui existent tant au sein dela
population que par mi les enseignants. Cing
grandes composantes ont servi jusqu’ a maintenant
acirconscrire le travail du personnel enseignant : la
planification de |’ enseignement along terme, la
planification a court terme, la prestation d activités
d’ enseignement, |’ évaluation des apprentissages et
les activités connexes. Les conventions collectives
précisent que la charge ou latéche d’ enseigne-
ment *[...] comprend les activitésinhérentes a

I’ enseignement telles que : la préparation du plan
d’ études, la préparation de cours, de laboratoires
ou de stages, la prestation de cours, de laboratoires
ou de stages, |’ adaptation, les rencontres avec les
étudiantes et éudiants, la préparation, la surveil-
|ance et la correction des examens, larévision de
correction demandée par |les éudiantes et éudiants,
les journées pédagogiques organisées par le
Collége, les rencontres départementales™’+. Mais
pour avoir une idée plusréelle del’ ampleur du
travail des enseignantes et des enseignants, il faut

17. Article 8-4.01 delaconvention collective de la FNEEQ.
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auss sereporter a ce que ces mémes conventions
disent au sujet des responsabilités départementales
et du réle du coordonnateur ou de la coordonna:
trice'®. Au-dela de ce qui est stipulé dansles

18. Lerapport du Comité d’ éude sur la situation de la tache
des enseignantes et enseignants de cégeps, en 1988,
digtinguait cing volets particuliers : administratif (ho-
raires, locaux, budgets, plan de travail rapport annuel);
pédagogique (plans de cours, évaluation des pro&;ram-
mes, encadrement et soutien pour les membres du dépar-
tement); représentation aupres des divers services du
collége; animation (organisation des assemblées départe-
mentales, des comités départementaux, information des
membres de I’ éguipe; role face aux éléves (accueil et
disponibilité, références, suivi du cheminement scolaire,
réception des plaintes et suivi, médiation entre ensel-
gnants et déves) p. 74.

L’ article 4-1.05 de la derniére convention collective de
laFNEEQ présente comme suit lesfonctions de |’ as-
semblée départementale : *1. Définir sesrégles derégie
interne et former des comités, s'il y alieu. 2. Désigner
les enseignantes et enseignants appelés a siéger au comi-
té de sdlection ... (pour I' engagement des nouveaux en-
seignants). 3. Assurer |’ assistance professionnelle aux
nouvelles enseignantes et aux nouveaux enseignants.

4. Faire au College et ala Commission pédagogigue des
recommandations susceptibles d’ améliorer laqualité de
I’ enseignement. 5. Procéder al’ analyse des besoins et
des ressources humaines et matérielles du département.
6. Voir aladésignation des enseignantes et enseignants
appelés a participer a des comités du ministére de I’ Edu-
cation et en informer le Collége. 7. Recommander au
College et ala Commission pédagogique les modalités
de relations interdisciplinaires et de relations interdépar-
tementales. 8. Recommander au Collége et ala Commis-
sion pédagogique, s'il y alieu, des conditions particulie-
res d' admission des ééves dans |e cadre des conditions
généraes établies par |e régime pédagogique. 9. Recom-
mander au Collége des choix de cours complémentaires
offerts aux éléves; 10. Définir les objectifs, appliquer les
méthodes pédagogiques et éablir les modes d’ évalua-
tion spécifiques a chacun des cours dont elle est respon-
sable. 11. Fournir au comité de perfectionnement son
avis sur les demandes de perfectionnement des ensai-
gnantes ou enseignants. 12. Recommander au Colléé;e et
ala Commission pédagogique une politique en vue de
faire profiter larégion des ressources départemental es.+

Laméme convention précise comme suit les activités
départemental es dont |a coordonnatrice ou le coordon-
nateur doit rendre compte au Collége.*1. Répartir et
pondérer les activités pédagogiques al’intérieur des nor-
mes fixées par la convention collective et par le Collége.
2. S assurer que soit définis les objectifs, appliquéesles
méthodes pédagogiques et éablisles modes d' evalua
tion spécifiques & chacun des cours dont e département
est responsable. 3. VVoir & ce que soient dispenses tous
les cours dont |e département est responsable et en assu-
rer laqgualité et e contenu. 4. Procéder a |’ éaboration
des Frevi sions budgétaires du département. 5. Etudier,
établir et maintenir, s'il y alieu, des relations appro-
priées avec des établissements, des organismes et des
entreprises compte tenu des moyens mis a sa disposition
par le Collége. 6.Former un comité derévision detrois
ﬁersonneﬁ ont I’ enseignante ou I’ enseignant concerné,
abilitées a modifier, Sil y alieu, les notesfindes de

conventions collectives, les mesures de renouveau
entrainent aussi leur part de responsabilités
supplémentaires, notamment, parce qu’elles
consolident le développement de palitiques
institutionnelles d’' éval uation des apprentissages,
des programmes et des personnels; parce qu’elles
imposent de nouvelles approches en matiere

d' évaluation par |e développement d’' une épreuve
synthése dans chagque programme, par I'imposition
d’ une éoreuve uniforme en langue d’ enseignement
et littérature, par la réorientation des pratiques pour
tenir compte d’ une nouvelle approche par
compétences et d' une formation par programme
plutét que par cours distincts; parce gu’ elles
changent aussi les fagcons de faire et accroissent les
responsabilités ingtitutionnelles en matiére

d’ élaboration de programme. Considérant toutes
ces exigences, on ne saurait donc prétendre que le
travail attendu des enseignantes et des enseignants
soit minime, en particulier dans e présent contexte
detransition, ni qu'il selimite alaseule prestation
de cours.

Officiellement la prestation d’ activités d’ enseigne-
ment est de I’ ordre de quinze heures de cours en
moyenne par semaine, auxquellesil faut gjouter

I’ encadrement et d’ autres activités connexes. Au
secteur technique, le nombre d’ heures est souvent
plus considérable, compte tenu des laboratoires et
des stages. Une certaine compensation de la charge
detravail s effectue toutefois par un nombre plus
faible d’ éléves. Les conventions collectives défi-
nissent une semaine normale de travail de trente-
deux heures et demie®® pour un emploi atemps
plein dont la durée annuelle est de quarante-quatre
semaines. || faut comprendre qu'il s agit bienici de

I’'déve. 7. Elaborer le plan de travail annuel du départe-
ment e; faire un rapport annuel de ses activités.+ (Article
4-1.12).

19. A noter que, dans le cadre des dernieres négociations,
on aestimé a trente-sept heures la semaine normale de
travail, pour les fins de I’ assurance-chémage.



Miser sur le renouvellement possible des pratiqgues départementales 27

repéres administratifs. Dans la pratique, les
situations varient énormément en fonction de
multiples facteurs®. Une éude récente, réalisée au
cégep de Trois-Riviéres auprés d’ enseignantes et
d’ enseignants ayant vécu |’ expérience des mesures
de renouveau, révéle que durant les semaines de
cours, en 1994-1995, la prestation de cours repré-
sentait en moyenne 30 % du temps de travail
estimé au secteur préuniversitaire et 34 % au
secteur technique. Par ailleurs, respectivement 16
% et 17 % du temps était affecté aux activités
connexes et e reste, soit 54 % et 49 % du temps, a
la planification de |’ enseignement et al’ évaluation
des apprentissages®. Dans laméme étude, la
moyenne des heures hebdomadaires de travail des
enseignantes et des enseignants du secteur préuni-
versitaire et des disciplines de laformation géné-
rale était estimée a quarante heures pour I’ ensem-
ble des activitésreliées aleur travail, celle des
enseignantes et des enseignants du technique I’ était
a50,9 heures, pour ce qui est du semestre

d’ automne de I’ année 1994. L es moyennes esti-
mées pour |e semestre suivant étaient respective-
ment de 41 et 47,6 heures®.

Lors de ses récents entretiens avec les enseignantes
et les enseignants du réseau, la Commission de

I’ enseignement collégial aeu |’ occasion d’ entendre
de multiples témoignages portant sur les
exigences et I'alour dissement de la charge de
travail. Lesfacteurs évoqués le plus souvent en
ce qui atrait al’ enseignement proprement dit,

20. Voir I'introduction du chapitre 5 du présent document.
En 1985, I é&ude de Grégoire et alii indiquait que 67 %
des enseignantes et des enseignants donnaient deux
cours différents ou moins par semaine (moyenne 2,16
cours chacun). On estimait alors & 100 le nombre maxi-
mum d’ éléves que les trois quarts des enseignantes et
des enseignants (73 %) rencontraient, strictement dans
le cadre de la prestation de leurs cours. (Réginald Gré-
goire et alii, op.cit., p. 82 et 83.) Cing ans plustard,
I'enquéte Berthelot indiquait que 55,5 % des enseignan-
tes et des enseignants avaient trois préparations de cours
ou moins par année, tandis que les autres en avaient
quatre ou plus. Prés de 30 % en avaient méme cing ou
plus. (Michéle Berthelot, Enseigner : Qu'en disent les
profs?, p. 33.)

21. Guy Dessureault, op.cit., p. 68.
22. Soulignonsqu'il s'agit ici de durées estimées par les

personnes concernées, et ce, dans une période de
transition exigeante.

concernent précisément I’augmentation dela
taille des groupes d’' ééves et du nombre d’heu-
res d’enseignement hebdomadair es, rendant
difficile, voire impossible selon certains, le travail
requis pour développer des apprentissages rédlle-
ment transférables et pratiques. | ont aussi misun
accent particulier sur I'impact des nouvelles

car actéristiques des populations éudiantes™.
De tous les facteurs reconnus comme ayant
entrainé des changements dans |’ enseignement au
cours des derniéres années, celui qui concerne les
caractéristiques des popul ations étudiantes a é&é
évoqué le plus souvent et le plus spontanément.
Tous les groupes rencontrés, sans exception, ont
fait référence ades particularités des populations
étudiantes pour indiquer des éléments qui
contribuent la plupart du temps a complexifier
et aalourdir leur tache. Certes, quelques person-
nes en ont fait valoir les traits positifs, en se réfé-
rant, par exemple, ala présence des adultes dans
les groupes, ce qui peut avoir pour effet d'intro-
duire une dynamique intéressante, &ant donné leur
maturité et leur motivation par rapport aleurs
études. Aux yeux de certains enseignants, les
éléves sont aujourd’ hui, plus éveillés, plusindé-
pendants, plus créatifs et plus sirs d’ eux. Mais plus
nombreux sont ceux et celles qui ont d' abord
souligné les difficultés des éléves et les exigences
particuliéres qu’ elles leur imposent®. Ce phéno

23. Pour plusieurs personnes rencontrées, les groupes sont
passés, selon les cas, de 10 a 16 déves dans les labora
toires de formation technique, de 30 438, 40 ou méme
42 dans différents cours, de 20 a 30 dans d’ autres.

24. Dans|’ enquéte de Dessureault, cette question apparéit
aussi comme un facteur d’ accroissement des exigences
de latéche d’ enseignement.

25. Onainsstétout particuliérement sur les attitudes des
élevesface al’ école, alléguant alors qu'ils étaient bien
souvent moins actifs, moins r)ersévérants, moins dispo-
nibles et moins motivés que les popul ations étudiantes
qui les ont précédés. Outre ces attitudes, on aauss trés
souvent évoque des carences dans leurs acquis scolaires
et cognitifs : acquis de culture générae, reliés au déve-
loppement de la pensée, alamaitrise de lalangue,
notamment. L’ hétérogénéité croissante des groupes
apParaTt aussi chez plusieurs comme une source de
difficultés et de changements dans la pratique. Plus
particuliérement,trois facteurs d’ hétérogéneité sont mis
en cause, les retours aux études collégiales aprés une
formation universitaire et/ou un s§our sur le marché du
travail, ladiversité ethnique et les écarts croissants en ce
qui atrait aux acquis des éléves. Certainsont d'ailleurs
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mene N’ est d'ailleurs pas nouveau. En 1988, le
rapport du Comité d' étude sur la situation de la
téche des enseignantes et des enseignants de
cégeps® y faisait auss référence. On 'y voyait un
des principaux facteurs responsables de I’ alourdis-
sement de latéche. Maheu et Robitaille avaient
également observé, chez le personnel enseignant,

I" existence d’ une vision plutét négative et *acca-
blantet des caractéristiques des nouvelles popula
tions éudiantes, affectant non seulement latache
des enseignantes et des enseignants, mais aussi leur
motivation.

En outre, ¢’ est également pour souligner I’ impact
sur |” alourdissement de la charge d’ enseignement,
gu’ a étéfaite la plupart du temps laréférence aux
nouvellestechnologies del’information et dela
communication (NTIC), lors de la consultation
de laCommission de |’ enseignement collégid.
Principalement pour les enseignantes et les ensal-
gnants du secteur technique, le développement des
NTIC représente un phénomeéne qui semble avoir
€u un impact sur leur enseignement dans la mesure
ou ces technologies impliquent des nouvealix
contenus ou encore des contenus de cours qu'il
faut constamment mettre ajour. Plusieurs n’ ont pas
mangué d’ ajouter que I’ intégration de ces contenus
aleur enseignement représentait une tache
incontournable, mais également une source

d’ alourdissement importante de la charge de
travail. Aussi, aen juger par les propos entendus,
les NTIC sont encore loin de représenter pour le
personnel enseignant un soutien bien tangible a
leur pratique pédagogique. Elles sont d’ abord
associées al’ ajout de contenus de cours et sem-
blent aussi dans certains cas constituer un outil

Brétendu que les écarts entre les meilleurs et les moins
ons étaient aujourd’ hui plus grands qu’avant. On a, en
outre, fait valoir I'importance de leurs problémes per-
sonndls, en se référant a des difficultés de tous ordres,
incluant d'importants problémes d orientation. Enfin,

I’ anxiété des é éves provoguée notamment par la sur-
charge des programmes ou encore par |’ incertitude
économique, de méme que par |e manque de maturité
desplusjeunes aauss été signalée comme faisant partie
de ces caractéristiques des éleves (1ui ont un impact sur
lacharge et lacomplexité du travail.

26. Comitéd' étude sur la situation de latéche des ensai-
gnantes et enselgnants de cégep, op.cit., p. 103 & 105.

technique utile ala préparation de matériel, mais
certes pas encore un auxiliaire pédagogique
significatif. Bien des réservesont d'ailleurs été
exprimées au regard d’ une utilisation possible des
NTIC comme soutien al’ enseignement ou a

|” apprentissage’’.

Mais ces phénomeénes ne sont pas |l es seuls que

I” on rende responsables de | a ourdissement de la
charge d’ enseignement. On aaussi évoqué les
multiples exigences reliées aux mesuresde
renouveau en cour s et plus particuliérement
celles qui serattachent al’implantation de I’ appro-
che programme, al’ éaboration de nouveaux cours
pour répondre aux exigences de |’ approche par
compétences, al’ élaboration de profils de sortie, au
développement de méthodes et d’ outils en matiére
d’ évaluation. Indépendamment des mesures de
renouveal, lamise ajour récurrente des
programmes impligue aussi une charge de travail
importante, en particulier dans certains secteurs. Le
personnel enseignant rencontré par la Commission
de I’ enseignement collégial aaussi fait référence a
des contraintes administratives, contraintes qui
aleursyeux prennent notamment laformede
sur char ge de demandes administratives ou
encor e de contr 6le accru, mais surtout d’ acces
limité aux ressour ces matéridlles, financiéres et
humaines. La diminution des ressources, dans un
contexte budgétaire particuliérement difficile, ou
plus globalement le manque de ressources pour
répondre aux exigences qui leur sont posées était,

27. Ellesreposent pour I’ essentiel sur des considérations qui
tiennent notamment : au doute quant aleur efficacité, au
scepticisme par rapport aleur disponibilité, considérant
lapénurie qui prévaut actuellement en matiere d' équipe-
ment dans les établissements, au surcroit de travail
qu’ elles occasionnent, au mangue de connaissances en
matiére d' applications pédagogiques, voire auss ades
positions de principe donnant a penser que les technolo-
gi es détournent de I’ apprentissage des connaissances de

e,
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en effet, trés présent dans le discours des
enseignantes et des enseignants rencontrés’,

Toujours pour expliquer I al ourdissement de leur
charge de travail, des enseignantes et des ensal-
gnants ont aussi évoqué des phénomeénes externes
aux établissements et aleur gestion, des phénomé-
nes qui concernent tantét I’ évolution du métier
auqguel prépare une formation donnée et qui com-
porte de nouvelles exigences, tantét des déments
particuliersdela conjoncture. Laconjoncture
économique difficile est vue, par exemple, comme
une source directe de pression sur le contenu de

I’ enseignement, en particulier en ce qui atrait aux
stages qui deviennent plus importants et dont

I’ organisation se fait, non seulement plusimpéra-
tive, mais aussi plus complexe. Par ailleurs, pour
faire connaitre la formation sur le marché du travail
et permettre le placement des finissantes et des
finissants, des efforts substantiels s'imposent
notamment au chapitre de I’ organisation de stages.
A cette panoplie de facteurs s en gjoutent d’ autres
gui tiennent davantage, cette fois, aux caractéristi-
gues personnelles des enseignantes et des ensei-
gnants. Si I’ expérience qui S acquiert avec |’ &ge

28. Ons'est plaint par exemple : du manque de reconnais-
sance financiére du travall de préparation de matériel
didactique nécessaire pour changer les méthodes péda-
gogiques, du manque d’ équipement informatique, du
manque ou de la mauvaise qualité des locaux, des caren-
ces financiéres importantes pour ce qui est du soutien au
perfectionnement, des compressions qui affectent lapré-
paration et la supervision des stages, de larareté des res-
sources professionnelles capables de |es soutenir dans
leur enseignement, enfin, des coupures de plus en plus
grandes en matiére de soutien administratif. Certaines
personnes ont d' ailleurs prétendu ne disposer au-
Jourd'hui d' aucun service de secrétariat, ni pour la
réalisation de leurs propres activités d' enseignement, ni
méme pour les travaux requis du département auquel ils
participent. Il en est aussi qui ont laissé entendre que le
personnel professionnel qui pourrait leur porter assis-
tance, ou qui I’ avait fait antérieurement, n’ était plus
désormais aleur service, mais plutét au service dela
direction du collége puisqu'il falait répondre aux
multiples exigences du Ministére. Mais, en contrepartie,
d autres ont reconnu, gréce aux activités d' évaluation de
programmes auxquelles est affecté du personnel profes-
sionnel du collége en soutien au groupe d' enseignants
responsables du dossier, avoir bénéficié d' une aide per-
tinente, notamment par la cueillette de données alaguel-
leils ont pu avoir accés. |Is déplorent toutefois que ces
données ne leur aient pas été accessibles plustét et ils
formulent I’ espoir qu’ elles |e deviennent en fonction de
leurs besoins futurs.

peut étre porteuse d’ expertise et donc de facilité,

d efficacité et d' alégement dans les fagons de
faire, le vieillissement qu' elle implique entraine
aussi sapart de contraintes. C'est |e cas tout
particulierement de la distance de générations qui
Sinstalle entre le professeur et ses ééves, d ol les
efforts a déployer pour serapprocher d’ eux et de
leurs préoccupations. Certainsy voient une nou-
velle exigence. Enfin, pour d autres, ce qui est plus
déterminant encore c'est la difficulté de

S entendre entre eux, lalongueur desdémar -
ches et des procédures avant de parvenir aune
décision commune. Il y aurait |3, semble-t-il, un
autre poids qui S gjoute alacharge de travail et qui
est percu par moment comme une contrainte
importante.

En somme, s |’ enseignement représente la seule
fonction prescrite officidlement, il ne faudrait
surtout pas croire pour autant que le travail se
limite ace qui se passe en classe et ala préparation
immédiate des cours. De plus, aux dires des
premiers concernés, la charge d’ enseignement n’est
pas minime, loin de 13, atel point que, selon eux, la
qualité des résultats de |’ enseignement en serait
méme compromise, dans certains cas. C'est du
moins un point de vue que plusieurs semblent
partager. Est-ce une situation qui décrit ce que
vivent tous les enseignants et toutes les ensei-
gnantes, dans tous les secteurs, dans tous les
programmes? Cette charge est-€lle partagée
équitablement? Certains le croient, d’ autres en
doutent.

Par ailleurs, cet accroissement de lacharge de
travail est subi aussi chez les autres personnels des
colléges, dans ce contexte difficile de compression
budgétaire et de transition que le réseau collégial
connait actuellement. L’ implantation des change-
ments requiert beaucoup d’ énergie, de nouvelles
habiletés, de nouvealix rapports entre les acteurs.
On peut espérer qu’ une part de cet a ourdissement
seratemporaire. Quand tous |les acteurs auront eu
I’ occasion de s approprier les nouveaux dévelop-
pements et que les outils en éaboration auront vu
le jour une premiérefois, les défis seront toujours
grands, mais les enseignantes et les enseignants
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seront peut-étre mieux équipés pour y faire face. Il
se dével oppe actuellement, dans le réseau collégial,
un ensemble d' outils collectifs, sorte de leviers
pour le travail individuel, qui pourraient bien un
jour soutenir significativement les enseignantes et
les enseignants, tout en agjoutant de la cohérence
dans leursinterventions auprés des éléves. Bien
gue souscrivant, semble-il, aux grands objectifs du
renouveal en cours, beaucoup d' enseignantes et

d’ enseignants ne voient pas encore dans ces
mesures des outils essentiel s ou méme utiles aleur
pratique. Plusieursy percoivent méme autant

d occasions de détournement de leur fonction
premiére, ne comprenant ni le sens, ni la portée, de
ce qui leur est demandé. |ls se méfient des
demandes faites, non convaincus de leur perti-
nence, et craignent de travailler inutilement. L’im-
plantation de ces nouveaux outils parait donc diffi-
cile. Des problémes de ressources et de pilotage du
changement sont ici en cause. S'y gjoutent des
divergences de vues importantes et des rapports
sociaux difficiles entre les acteursimpliqués, y
compris au sein du personnel enseignant. Dans un
tel contexte ou lacharge de travail reliée al’ ensei-
gnement proprement dit est déja considérée lourde
et exigeante, on ne saurait donc s’ étonner de ce que
I"appel ade nouveaux engagements ingtitutionnels
de la part du personnel enseignant soit souvent
associé a une surcharge de travail et rencontre
certaines résistances.

» Une conception individuelle et disciplinaire de
la pratique encore officiellement inscrite dans
les structures

Un autre facteur en causeici est vraisemblablement
la conception dominante de la pratique ensei-
gnante, conception qui est alabase de toute

I" organisation du travail. Sanstrahir laréalité, on
peut affirmer que cette pratique S est définie

jusgu’ a maintenant, dans le réseau collégial
notamment, comme éant d’ abord individuelle et
disciplinaire. Bien que I'incohérence des program-
mes de formation ait été al’ ordre du jour de plu-
sieurs réunions, comités, consultations, énoncés de
politique, et que ce qu'il est convenu d appeler
aujourd’ hui I’ approche programme soit dans |’ air

depuis longtemps®, il semble que la conception
dominante dela pratique, soit demeurée celle
voulant que I’ enseignement soit d’abord congu
comme une pratigue autonome et individuelle.
C'est ce qui semble expliquer d'ailleurs que les
taches de planification, de transmission des
connaissances et d’ évaluation, par exemple, soient
d’ abord définies en fonction de cours plutot qu’en
fonction de programmes ou de projets institution-
nels plus englobants®. Si bien des acteurs scolaires
remettent en question aujourd’ hui cette conception
d'abord individuelle, voire privée de la pratique,
tous et toutes ne partagent pas ce point de vue. On
ne saurait prétendre non plus que ce passage
souhaité d’ une approche essentiellement indivi-
duelle a une approche plus collective et de
concertation se traduise actuellement dans les
structures et les principaLx encadrements de

I activité éducative. La présence encore dominante
de cette conception individuelle de I’ enseignement
dans |’ organisation du travail et les encadrements
nationaux pourrait expliquer que |’ enseignement
comme engagement collectif demeure pour
plusieurs une abstraction bien plus qu’ un impératif
incontournable.

Non seulement est-elleindividuelle, maisla pra-
tigue enseignante a auss é&é définieal’ ensai-
gnement supérieur comme éant surtout disci-
plinaire. L’ organisation du travail s est donc
structurée, la plupart du temps, en fonction de ces
deux aspects de la conception de I’ enseignement.
Le personnel enseignant a été jusqu’ a maintenant
engagé sur la base de sa compétence disciplinaire
€t son unité d' appartenance, a savoir le départe-
ment, est, elle aussi, définie sur une base discipli-
naire dans la trés grande majorité des cas. Tout le
cheminement professionnel soutenu principalement
par |e département et la convention collective
présente également la méme caractéristique struc-
turante. Cette conception ayant guidé le travail

d’ une bonne partie des enseignantes et des ensai-

29. En 1975, lerapport Le Collége produit par le Conseil
supérieur de I’ éducation en faisait d'ailleurs la promo-
tion.

30. Michd Saint-Onge, op.cit.
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gnants durant la presque totalité de leur vie
professionnelle, il ne faudrait pas s éonner des
résistances rencontrées, surtout lorsque les
personnes interpellées ont e sentiment, souvent
fondé d'ailleurs, d'avair fait jusque-la du bon
travail, ayant elless-mémes eu recours aux fagons de
faire jugées jusqu’ a ce jour acceptables, sinon les
meilleures, pour répondre aux exigences de

I’ enseignement.

e Deséémentsd une culture particuliére

Pour comprendre les réactions des enseignantes et
des enseignants, comme celles de tout acteur dans
une organisation, il faut savoir lire aussi la position
gu'ilsy occupent, savoir identifier les particularités
deleur statut et donc les caractéristiques de la
culture qui en découle™. Ainsi, selon Hirschhorn,
le personnd enseignant al’ enseignement supé-
rieur bénéficie d'avantages statutairesimpor -
tants, notamment en matiére d’indépendance.
Cdle-ci se manifeste, par exemple, dans e fait que
la classe représente une sorte d’ enclos sacré, dans
lefait quelarelation avec ladirection de I’ établis-
sement se réduit souvent a peu de choses presque
essentiellement d’ ordre administratif, son pouvoir
sur le personnel enseignant demeurant plutét
limité, dans lefait qu'il y a pratiquement absence
de systéme de gratifications-sanctions, pas de nota-
tion administrative, les responsables administratifs
étant souvent des pairs et, enfin, dans lefait que la
durée du travail contraint est plutdt limitée, com-
parativement a d’ autres catégories d emplois. La
tradition d’ autonomie qui prévaut al’ enseignement
supérieur n’'est d' ailleurs pas étrangére aux
exigences de lafonction et, en particulier, au type
de rapport au savoir qu’ elle suppose.

Sans porter de jugement sur cette marge de
manoauvre, on peut tout au moins reconnaitre que
I’ ensemble de ces dispositions leur conférent une
grande habitude d’' autonomie et d’indépendance a
laquelle les enseignantes et |es enseignants tiennent
beaucoup et qui demeure propice toutefois a

I" expression de résistances a ce qui pourrait lui

31. Monique Hirschhorn, op.cit., p. 40.

porter atteinte. Or, e passage de |’ enseignement
comme pratique essentiellement individuelle aune
pratique qui inclut une dimension collective
substantielle vient modifier les conditions d’ exer-
cice de |'autonomie professionnelle, ne serait-ce
gue par lefait qu'il implique le regard d' autrui sur
letravail personnel. En milieu collégial, les chan-
gements en cours posent certaines limitesala
marge de mancauvre enseignante, tout particuliére-
ment aux enseignantes et aux enseignants de la
formation générale, d’'ou |’ expression de certaines
résistances.

Perrenoud®, de son coté, présente une autre lecture
du comportement enseignant en général, lecture
sans doute complémentaire a celle de Hirschhorn et
qui peut également aider a comprendre certaines
des réserves des enseignantes et des enseignants du
réseau collégial. C'est le caslorsgu’il met en
perspective dix phénomeénes qui, selon lui, se
trouvent au coaur de la pratique pédagogique de

I’ enseignant moyen, phénomeénes qui demeurent
généralement al’ état de tabou, toutefois. Est du
nombre ce qu'il qualifie de *solitude ambiguét,
sorted’intérét tacite pour I’isolement. Ainsi, dit-
il, lerefus du travail d’ équipe ou de la coopération
professionnelle cache aussi *le refus de se confron-
ter aux autres, la crainte de devoir s engager
davantage dans le travail, voire d étre poussé a
changer sa pratique sous leur influence, le senti-
ment qu’ on ne saura préserver son identité+. Perre-
noud parle également du *pouvoir honteuxt,
précisant que le pouvoir n'est pasbien vu en
milieu enseignant. Les enseignantes et les ensei-
gnants ont, selon lui, tendance a exprimer une
certaine ambivalence face al’ exercice du pouvaoir.
Ilsne sont pasal’aise avec le pouvoir, ils osent
encore moins reconnaitre qu’ils peuvent en retirer
un certain plaisir®®. Encore |3, si |’ énoncé parait
cinglant et moralisateur, il a peut-étre le mérite de
dire plus clairement ce qui S exprime atravers

I" ambival ence manifestée, quand le personnel

32. Philippe Perrenoud, *Autour des mots. Dix non dits ou
laface cachée du métier d’ enseignant+, Recherche et
Formation, n° 20, p. 115.

33. Ibid., p. 112.
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enseignant réclame plus de pouvoir mais se montre
en méme temps peu intéressé a participer aux ins-
tances oul celui-ci devrait normalement s exercer.

Un autre fait de culture mériteici d' ére signalé, a
savoir I'importante diversité culturdledela
population enseignante del’ordre collégial. On
ne saurait prétendre qu'il existe ni rechercher

I’ existence d’ une seule culture chez les enseignan-
tes et les enseignants. Les colléges réunissent des
individus dont les cheminements professionnels &t,
par conséquent, les compétences et les cultures,
sont trés variés. On pourrait méme se demander si,
de tous les établissements d' enseignement, ce ne
sont pas justement les colléges qui accuelllent la
plus grande diversité a cet égard. Si cette caracté-
ristique peut faire en partie sarichesse, dlle est
aussi porteuse de tensions qui ne sont pas toujours
créatrices ni trés saines, car lesvisions del’ ensai-
gnement éant multiples, cela ne va pas sans pro-
voquer des difficultés dans la mise en place de
nouvelles fagons de faire et de travailler ensemble.

Enfin, un autretrait culturel parait lié, cette
fois, a cette conception del’autonomie profes-
sionnelle empruntée a certaines professions
libérales, conception qui s accommaode plutét mal
du travail en équipe autant que de la supervision
académique. Mintzberg* rappelle d'ailleurs que,
dans les bureaucraties professionnelles ot |’ on
retrouve des personnes de ce niveau, ou le travail
d’ équipe n’est pas lanorme, on observe que les
niveaux d' encadrement et de supervision sont
généralement trésfaibles. Ce qui explique et
justifie toutefois cette apparente liberté de manoau-
vreréside, pour une bonne part du moins, dans

I intériorisation des connai ssances, des normes et
des standards de |’ activité professionnelle concer-
née. Faut-il gjouter ici que le cas des enseignantes
et des enseignants, dans la perspective recherchée
pour I'avenir, n'est pas du tout assimilable aux
conditions des praticiens de professions libérales
auxquels le modél e de Mintzberg semble corres-

34. Henry Mintzberg, Structure & dynamique des organisa-
tions, p. 309 et suivantes.

pondre et auxquelles plusieurs enseignantes et
enseignants sont tentés de s’ identifier®?

» Leclivage entrel’administratif et le
pédagogique

En 1985, les relations que la grande magjorité des
enseignantes et des enseignants entretenaient avec
les directions de collége étaient trés limitées®. On
disait alors qu’ elles se concentraient sur les *para-
metres externes de I’ acte pédagogiquet. Les ensal-
gnantes et |les enseignants reprochaient aux admi-
nistrateurs leur mangue de considération, leur inef-
ficacité, leur divergence d'intéréts et leur inacces-
sihilité. Des études ont méme conclu que I’ acte
administratif et |’ acte pédagogique, dans les
cégeps, serévéaient plutbt indépendants |’ un de
I"autre. *[...] L' administratif non seulement prime-
rait sur toutes les autres préoccupations, mais
exercerait sa primauté au détriment méme de la
pédagogie® .+ || est intéressant de remarquer que
ces critiques regoignent largement celles dgja
formulées dix ans plustét, soit en 1975, il y a
maintenant plus de 20 ans®. Plus récemment, en
1992, Maheu et Robitaille affirmaient que les
rapports entre le personnel enseignant et le person-
nel administratif paraissaient encore moins
substantiels que dans le passé, qu'’ils étaient moins
fréquents, percus souvent comme une entrave a

I" autonomie, ne fournissant pas d’ appui ni de
considération relativement au potentiel des ensei-
gnants®. Cette dénonciation du clivage entre les
acteursn’ était d ailleurs pas propre au personnel

35. Des précisions sont apportées sur ce sujet au chapitre 5,
lorsgu’ on aborde plus explicitement la question de I’ au-
tonomie professionnelle.

36. Réginald Grégoire et alii, op.cit., p. 66 et suivantes.
37. Ibid.

38. En€ffet, lors de la consultation faite par le Consell avant
le dépbt du rapport Le College, des critiques similaires
étaient adresseées aux administrateurs par le personnel
enseignant. Plus particuliérement, il leur reprochait aors
*de vouloir tout contréler, d' étre peu ou pas accessibles,
d étre inséeures, d' étres incapables de susciter la partici-
pation, de rester paralysés par les normes du MEQ et de
n étree(_fas assez prés du milieut. Voir Conseil supérieur
de I’ éducation, Le Collége, synthése de la consultation

sur |’ état et les besoins de |’ enseignement collégial,

p. 124.

39. L.Maheu et M. Rohitaille, op.cit., p. 102.
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enseignant. Des administrateurs s en plaignaient
aussi, dénoncant par exemple les rapports de
controle. Les luttes de pouvoir qui se vivent entre
le personnel enseignant responsable des contenus
et les administrations responsabl es des contenants
et des processus auraient, selon Inchauspé, entrainé
une gestion par le contrdle des comportements™.
Selon lui, la connivence n’ existe plus entre
gestionnaires et enseignants, ce qui a pour effet de
retirer aux enseignants leur pouvoir informel sur

I’ évolution des établissements. Des luttes de
pouvoirs ont alors pris forme dans les colléges et
des contrdles des comportements ont suivi®.

L ors de ses derniéres consultations, la Commission
de I’ enseignement collégia aunefoisde plus
entendu bien des critiques al’ endroit des directions
de collége dela part du personnel enseignant, ce
qui indique que les rapports sont encore difficiles.
Si quelques personnes ont pris la défense de leur
direction, considérant le MEQ comme le principal
responsable de |la mauvaise qualité des rapports®,
les éloges se sont faits peu nombreux et les
reproches beaucoup plus substantiels. Plus
particuliérement, on leur areproché leur mangue

d' écoute et d'information, leur manque de leader-
ship, de soutien, de reconnaissance du travail
accompli, ainsi que leur mangue de compréhension
et de préoccupation pour les affaires pédagogiques
— critiques qui différent peu de celles formulées
antérieurement. Certaines attitudes syndicales ont
aussi été portéesal’ attention de la Commission.
On afait référence, notamment, a des attitudes
empreintes de méfiance et derigidité, ou encorea
cette approche qui fait en sorte que les contacts
entre ladirection et |le personnd enseignant ne
peuvent se faire autrement que par I'intermédiaire
du syndicat, toute question devenant alors objet de
négociation.

Lanaturedesrapportsentrelesacteursdans
les établissements est susceptible, elle auss,

40. Paul Inchauspé, L’ Avenir du cégep, p. 59.
41. 1bid., p.65.

42, Etant donné lamultiplication des directives ministé-
rielles, notamment.

d'alimenter lesrésistances des enseignantes et
des enseignants a certains changements qui
leurs sont proposés. Le Conseil y ad'ailleurs
abondamment fait référence dans une de ses
publications sur la gestion en éducation®. Les
critiques des enseignantes et des enseignants
envers les directions de collége sont nombreuses,
et ce, depuis longtemps. Leurs rapports s averent
soit tres conflictudls, soit rares ou distants et ne
sont donc pas étrangers a cette réserve de plusieurs
as engager sur leplaninstitutionnd. Si I'intensité
desfrictions a pu varier dans le temps, lateneur
des propos ne semble pas avoir connu de change-
ments majeurs. Les commentaires recueillis dans

I’ étude de Grégoire et alii, dans celle de Berthelot
ou encore lors des derniéres consultations de la
Commission de |’ enseignement collégial, montrent
une certaine récurrence dans les critiques adressées
al’administration des colléges, une récurrence qui
est peut-étre le signe que ces rapports, sans avoir
toujours présenté la méme intensité conflictudle,
ne semblent pas avoir évolué fondamentalement.

» Une question de pilotage du changement

Pour comprendre ce qui peut freiner I’ engagement
institutionnel, une référence aux conditions d’'im-
plantation des mesures de renouveau S impose.
Certes, I'incitation al’ engagement institutionnel
existe depuis longtemps. Le rapport Parent et bien
d'autres par la suite y ont souscrit. I demeure que,
dans le réseau collégial, ce n’est que depuis

I’ énoncé des mesures de renouveau, en 1993, que
lesincitatifs formels, pour ne pas dire lesimpéra-
tifs, sont devenus réellement tangibles. LaLoi sur
les colleges d’ enseignement général et profession-
nel, le Reglement sur e régime des études collé-
giales ainsi que I’ énoncé de politique sur les
mesures de renouveau al’ enseignement collégia
créent selon des modalités diverses des obligations
en matiére de pratiques collectives, ce qui repré-
sente des changements majeurs pour les ensai-
gnantes et les enseignants. C'est donc del’im-
plantation de ces mesuresde renouveau a
I"enseignement collégial, plus particulierement

43. Conseil supérieur del’ éducation, La Gestion [ ...].
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des grandes difficultés qui |es ont accompagnées,
gu'il convient ici de discuter.

Une premiéredifficulté tient vraisemblable-
ment a la persistance de contradictionsdansle
systéme qui régit lerapport entrelesacteurs.
Sans exagérer, on pourrait dire que, depuis plus de
vingt ans, le véritable employeur des enseignantes
et des enseignants n' est pas le collége qui les
embauche formellement mais |’ Etat, puisqu’ une
bonne partie des conditions de travail est détermi-
née nationalement, |’ autre relevant du local. Cette
gestion adeux niveaux présente d’importantes
difficultés. Les principalesregles du jeu se trouvent
fixées centralement, loin de lagestion locale et
souvent méme en conflit avec elle. Cette situation
semble avoir contribué jusqu’ a maintenant a
contraindre significativement le développement de
projets institutionnels capabl es de générer un véri-
table engagement institutionndl. 1l y a peut-étre la
une raison historique importante expliquant la
fragilité del’identification et de I’ engagement
institutionnels. La centralisation des négociations
représente depuis longtemps un enjeu important, et
ce, pour tous les acteurs concernés. Longtemps, les
syndicats se sont opposés aux ouvertures faitesa
une éventuelle décentralisation. Aujourd’ hui, ils
commencent a montrer un peu de souplesse tout en
maintenant beaucoup de réserves, cependant.

Mais des contradictions émergent aussi en d'autres
lieux. Aing, lestextesdeloi, les politiques et les
réglements imposent des pratiques collectives,
alors que les conventions collectives qui régissent
les conditions de travail et qui déterminent pour
une bonne part aussi |es structures organi sationnel -
les locales ne sont pas du tout pensées en fonction
de cette ouverture au collectif*. Sous certains
aspects, elesy font méme explicitement et formel-
lement obstacle. Les colléges se retrouvent donc
avec le difficile mandat d’implanter une approche
plus collective de |’ enseignement, alors que les

44. Association des cadres des colléges du Québec, L' Evo-
lution des pratiques professionnelles enseignantes au
collégial, présentation faite ala Commission de |’ ensei-
gnement collégia du Consell supérieur de |’ éducation.

mécanismes qui régissent les principales compo-
santes de |’ organisation du travail, mécanismes
négociés directement entre | Etat et les syndicats,
S appuient encore davantage sur une approche
individuelle et disciplinaire de la pratique. En
conséguence, les pratiques a dimension collective
gu’ on attend des enseignantes et des enseignants
demeurent encore peu soutenues, peu encadrées et
congtituent |’ objet d’importantes tensions au sein
méme du personng enseignant.

Une deuxiéme difficultétient au fait quel’im-
pulsion donnée au développement de la dimen-
sion collective de la pratique enseignante sem-
ble provenir del’extérieur et apparait dansun
contexte ou la charge detravail tend a s accr of-
tre. C'est du moinsla conviction de plusieurs
enseignantes et enseignants qui pensent et disent
gue cette réforme s est élaborée sansqu'ils ne
soient consultés. Pourtant, quand on serappelle
I'importante tournée faite par le Conseil des coll&-
ges et les deux commissions parlementaires qui ont
suivi, notamment, il semble que leur participation
était sollicitée et aurait été possible. || N’ en demeu-
re pas moins que bon nombre d' entre eux vivent,
malgré tout, avec la conviction que les choix se
sont faits sans eux, sans qu’ils aient eu I’ occasion
de se prononcer sur les changements. Unetelle
critigue semble pertinente, si on considérel’im-
plantation des mesures particuliéres, tellesles
composantes de la formation générale, les condi-
tions d' application de I’ approche par compétences,
par exemple, mais elle est sans doute moins justi-
fiée s on considére les grandes orientations de la
réforme, orientations qui étaient a cette époque
largement répandues dans la littérature en édu-
cation, et ce, depuis nombre d’ années. Maisfalait-
il attendre que toutes et tous soient préts pour
commencer afairelevirage? L' évaluation dela
dynamique du milieu enseignant ou les consensus
sont souvent difficiles, incitait aagir autrement. On
pourrait cependant se questionner longuement
guant a savoir ce qui explique cette perception

d’ extériorité des mesures de renouveau de la part
des enseignantes et des enseignants. Comment se
fait-il qu'ils se soient ainsi trouvés alaremorque
des principaux changements? Une réflexion sur
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cette question pourrait sans doute étre utile pour
I’ avenir.

Un troisieme ordre dedifficultésréside dansla
rapidité avec laguelle on a voulu implanter les
mesur es derenouveau, et ce, dansun contexte
difficile. Qui plus est, a ce rythmerapide d'im-
plantation dénonceé par plusieurs, se sont ajoutées
une augmentation des exigences, en ce qui atrait
aux contenus et aux modalités d’ évaluation notam-
ment, tout autant qu’ un manque de clarté quant ala
nature des nouvelles réalités aimplanter. Pensons,
par exemple, aux concepts de compétence, de
standard, d’ activité d' apprentissage introduits dans
la définition des programmes et qui ont créé
beaucoup de mécontentement, étant donné leur
imprécision au moment de leur implantation, mais
dont les contenus se précisent aprés un certain
temps d’ appropriation. Un tel rythme et le senti-
ment d' improvisation qui pouvait se dégager du
contexte général ne favorisaient certes pasla
disponibilité des ressources pour mener sans heurts
les changements escomptés. Grace au travail
acharné de membres des personnels enseignant et
non enseignant du réseau, les mesures de renou-
veau semblent permettre aujourd’ hui des dévelop-
pements intéressants sur le plan de la cohérence
des approches, notamment.

Une quatrieme difficulté renvoie aladisponibilité
des moyens. Au-dela du manquede clartédes
concepts, plusieursont prétendu qu’on impo-
sait ces changements sansfournir tousles
moyens de les assumer. Des gestionnaires en ont
fait laremarque en considérant notamment |’ ab-
sence de modifications apportées aux conventions
collectives. Des enseignantes et des enselgnants
ont, pour leur part, mis |’ accent sur ladiminution
du soutien pédagogique®, les conseillers et con-
sailléres pédagogiques étant, selon eux, de moins
en moins présents pour répondre a leurs demandes,
parce que de plus en plus souvent affectés ade

45. Soutien pédagogique qui ne semble pas trés développé
dans les colléges pour des raisons financiéres, notam-
ment, mais peut-étre auss pour desraisonsliéesala
reﬁl stance de certains enseignants a se prévaloir de cette
aide.

nouvelles tdches administratives, et ce, d abord
dans le but de rendre des comptes al’ extérieur.
Cette perception du faible soutien offert aux
enseignantes et aux enseignants ne fait toutefois
pas I’ unanimité. Certaines personnes se sont d' ail-
leurs dites surprises de constater que le personnel
enseignant pouvait ains prétendre manquer de
soutien, alors qu’ au cours des derniéres années les
colléges disent avoir mis aleur disposition plus de
ressources que jamais pour répondre aux exigences
des mesures de renouveau, notamment. Dans
certains cas, le soutien offert par I'intermédiaire de
collégues dégagés a cette fin arencontré I’ indiffé-
rence et méme le refus de la part de certains ensel-
gnants. Cette question donne lieu a des points de
vue forts divergents, non seulement entre adminis-
trateurs et enseignants, mais aussi au sein méme du
personnel enseignant. Certains disent manquer de
soutien pendant que d’ autres le refusent méme
lorsqu’il passe par lalibération de collégues. Faut-
il y vair I'indice d' une méfiancetelle al’ égard de
I"administration qu’ on en arrive a percevoir les
ressources mises réellement aladisposition du
personnel enseignant comme éant davantage au
service de |’ administration? Faut-il y voir plutét
I"indice d' une transformation réelle du role des
conselllers et conseilléres pédagogiques dans les
colléges? Ou encore est-ce la conséquence d' une
charge detravail d§atrop lourde?

***

Ladifficile mise en cauvre d’ une approche collec-
tive de |’ enseignement était prévisible. Une chose
étonne, par contre, ¢’ est le fait que des travaux
comme ceux entourant, par exemple, |’ éoreuve
synthése, I'identification de profils de sortie, la
politique ingtitutionnelle d' éval uation des appren-
tissages, ou encore |’ évaluation des programmes
soient aussi souvent considérés comme des activi-
tés plutét administratives que pédagogiques, et plus
encore, lefait qu'ils soient méme associés par
plusieurs a un détournement de leur fonction pre-
miére d enseignant. Considérées sur une base
individuelle ces activités pour |’ essentiel ne font-
elles pas partie de I’ activité pédagogique? Com-
ment expliquer qu’a partir du moment ou ces
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activités sont éaborées collectivement, elles aient
tendance a prendre aux yeux d’ enseignantes et

d’ enseignants une orientation administrative? Est-
ce en raison du mode de pilotage des opérations?
Est-ce parce qu'ils les percoivent comme imposées
de I’ extérieur, plutdt que le produit de leur propre
activité professionnelle? Est-ce plutét parce que
Ces opérations, qui mettent un accent important sur
la planification du travail, les obligent ainvestir
dans une dimension de leur pratique qui jusgu’ a
maintenant éait percue comme plus ou Moins
extérieure aleur *vrai travail+? Au yeux du
Conselil, ces interrogations qui résument une bonne
part du malaise qui subsiste dans les colléges par
rapport aux changements en cours, méritent d’ étre
prises en considération, de maniére a favoriser un
développement plus harmonieux.

Cette mise en relief des changements en cours
indique certes une ouverture vers une pratique plus
collective et plus engagée institutionnellement,
mais cette ouverture demeure fragile et elle parait
bien loin d' &re pleinement assumée par le person-
ne enseignant dans son ensemble. Considérant les
facteurs évoqués précédemment, il ne faut pas s en
surprendre. Des changements substantiel s sont
amorcés dans le réseau collégial, mais e danger de
compromettre leur réalisation persiste, s on ne
révise pas les moyens d’ action existants. Les acti-
Vités des colléges ont été perturbées a plusieurs
reprises au cours des derniéres années. Malgré des
accords de principe sur les orientations des chan-
gements en cours, il faut reconnaltre que ce sont
précisément ces nouvelles réalités qui sont
constamment mises en cause dans les recomman-
dations syndicales de boycott, par exemple. Les
changements qui s'implantent actuellement, selon
des dynamiques variables d’ un établissement a
I"autre, paraissent significatifs pour un dével oppe-
ment de qualité de |’ enseignement collégial et pour
I"amélioration de la pratique professionnelle ensei-
gnante, maisil est clair que pour offrir leur plein
potentiel ils doivent étre mieux soutenus.

2.3 Vers un engagement institutionnel plus
soutenu de la part du personnel ensei-
gnant

Les quelques voies de développement proposéesici
pour soutenir I’ engagement ingtitutionnel du
personnel enseignant visent non seulement I’ amé-
lioration de laformation, mais elles visent aussi a
ce que cet engagement attendu des enseignantes et
des enseignants soit plus gratifiant pour eux-
mémes. Vouloir stimuler I engagement institution-
nel chez le personnd enseignant, alors méme que
plusieurs percoivent la charge de travail comme
étant dgatréslourde, peut sembler non pertinent a
premiére vue. Le Conseil reconnait les difficultés
qui se posent en particulier dansle contexte
budgétaire actud et il ne prétend pasqueles
voies proposées dans cet avis soient aptes a tout
régler. Il pensetoutefois qu’ elles pourraient
contribuer alarésolution d’un certain nombre
dedifficultésliées aux changements en cours,
sans nécessair ement ajouter alalourdeur dela
chargedetravail du personnel enseignant dans
son ensemble. D’ailleurs, acet égard, trois phé-
nomenes particuliers méritent d' étre pris en consi-
dération. |l y ad' abord le caractére de transition
qui caractérise la conjoncture actuelle, ce qui en
fait une période particulierement difficile qui ne
permet pas de rendre pleinement justice aux
changements entrepris. Ensuite, il y aauss cet
espoir que les modifications apportées al’ organi-
sation du travail reposant sur un engagement
institutionnel plus important de la part de I’ ensem-
ble des acteurs puissent s avérer porteuses de
soutien réel pour les enseignantes et les ensai-
gnants, notamment S'il permet de rentabiliser et de
partager plus équitablement leursinvestissements
professionnels. Enfin, il ne faudrait surtout pas
oublier que plusieurs des attentes exprimeéesici
font d¢ja partie de la charge de travail assumée par
plusieurs enseignantes et enseignants du réseal.

Dans un de ses rapports annuels portant sur la
gestion en éducation®, le Conseil alargement fait

46. Consell supérieur del’éducation, La Gestion [ ...].
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la critigue du model e de gestion bureaucratique
trop souvent présent dans les établissements de
formation. Il insistait sur la nécessité de dével opper
un nouveau moddl e *plus convivial, plus efficace,
plus ouvert et mieux adapté aux exigences
éducatives + que le modél e bureaucratique
traditionnel. Il y préconisait notamment un modéle
qui prend réellement en compte les particul arités
de I’ activité éducative et qui conserve une certaine
souplesse; un modéle qui suppose que |’ on soit
capable de faire preuve de vision, ce qui implique
des consensus, sur le sens de lamission et un souci
de planification; un modéle ou le pouvoir hiérar-
chigue céde la place alamobilisation; un modéle
ou la concentration des pouvoirs est remplacée par
le partage des responsabilités. Dans le cadre de
cetteréflexion sur I'évolution dela pratique
professionnelle enseignante au collégial, cette
référence au besoin derenouveler certainesdes
pratiques de gestion par ait nécessaire. Mais au-
dela de cette question, le Conseil croit également
utiled’interpeller ici tout particuliérement
I"unité départementale, non pour y proposer
une formule de remplacement, mais pour la
responsabiliser davantage. Pour y parvenir, trois
avenues complémentaires sont ici proposées:
celle de la participation de tous les membres du
personnel enseignant alavie départementale, celle
delarevaorisation et du soutien &I’ exercice dela
coordination départementale et, enfin, celle de

I’ obligation de rendre compte a la direction du
collége des activités départementales. M ais|’ ou-
verture alanégociation locale de certaines
conditionsrégissant |’ or ganisation du travail

s impose auss comme moyen de soutenir les
changementsvisés.

2.3.1 L'ouverture a une certaine maitrise locale
de l'organisation du travail comme condi-
tion de développement

Etant donné la grande diversité des milieux et des
pratiques, il importe de redonner aux acteurs des
établissements plus d’' emprise sur |’ organisation de
leur travail. Le Consell y voit une condition
majeure de développement. || faudrait, selon lui,
fournir aux collégesles moyensderevoir leur

organisation du travail interne, de maniéreace
gu’ils puissent tenir comptede leur réalité
institutionnelle propre. Lefait de maintenir
centralisée la négociation de I’ ensemble des
conditions de travail ne peut gu’ entretenir |’ éternel
clivage entre I’administratif et le pédagogique
dénoncé depuis longtemps et compromettre
significativement le développement d’ un rédl
professionnalisme collectif.

Laréforme Robillard qui adonné lieu aux mesures
de renouveau actuellement en implantation aeu
pour effet d’ augmenter |a responsabilité institu-
tionnelle en matiére d’ élaboration et de gestion de
programme. Dans |’ énoncé ministériel, on incitait
fortement les colléges aimplanter I’ approche
programme dans tous les secteurs de formation. On
préconisait une redéfinition de la gestion et on
interpellait les colléges sur le plan des structures et
des pratiques a développer, ceux-ci devant définir
et mettre en place les mesures requises. On préci-
sait, toutefois, que les départements demeuraient
utiles dans |e contexte de I’ approche programme,
mais que la Commission pédagogique allait devoir
laisser sa place a une commission des études con-
sultative au conseil d’ administration et dont les
préoccupations devaient cependant étre davantage
centrées sur les programmes.

Malgré ces nouvelles obligations faites aux colle-
ges au niveau local, les négociations de la majeure
partie des conditions de travail demeurent toujours
auss centralisées. Les conventions collectives,
dont |’ essentiel est négocié national ement, confir-
ment toute I’ importance des départements et

méme, dans lesfaits, leur préséance sur les comités
de programme, lesguels n’ ont toujours pas
d'assises|égales, s ce n’est lareconnaissance dans
laloi des colléges de la présence de responsables
de programme ala commission des études”’. Les

47. L’article17 delaLoi modifiant la Loi sur les colléges
d’ enseignement général et professionnel et d’ autres
dispositions |égislatives fait référence, entre autres, aux
membres du personnel du collége responsables de pro-
grammes d' études, au chapitre de la composition de la
commission des éudes. C'est la seule référence faite &
cette fonction.
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conventions collectives qui représentent un
élément majeur d’ encadrement de |’ activité
éducative dans |es colléges n’ ont pas éé modifiées,
lors des derniéres négociations, pour tenir compte
des changements en cours. Bien des difficultés
d’implantation du renouveau en découlent. Des
changements s'imposent pour contrer ces
contradictions entre | es attentes exprimées, d' une
part, et lesmoyens d'y répondre, d’ autre part. Le
Conseil croit que les conventions collectives
devraient mieux soutenir |’ approche collective
gui émerge actuellement dans|le milieu collégial
et laisser plusd’ouverture alanégociation
locale de certaines des conditions r égissant
I"organisation du travail. Il y ala unevoie
essentielle a la responsabilisation desinstances
et au développement de dynamiques
institutionnelles constructives, pour ce qui est
delaqualitédelaformation autant que des
conditionsdetravail, et respectueuses du
caractére professionnel de I’ enseignement.

L’ orientation gouvernemental e prise en faveur de
I"'implantation de |’ approche programme appelle
nécessai rement un questionnement sur les structu-
res et les modalités d' organisation du travail mises
en place dans | es colléges, a une époque ou |’ orga
nisation pédagogique et laformation se présen-
taient d' abord sur une base disciplinaire. Par ail-
leurs, la diversité des problématiques locales
rend difficile voireinopportunelarecherche
d’un modée de fonctionnement unique pour
tousles colléges. Le Conseil pense plutét que
C'est en garantissant aux éablissementsune
plus grande mar ge de manceuvre, en cequi a
trait &l’identification des modalités de leur
organisation du travail, que les acteurs par -
viendront solidairement & se donner lesstruc-
tures et les environnements qui leur per met-
tront derelever les nouveaux défis qui les con-
frontent. Dans certains cas, il pourrait s avérer
souhaitable d' opter, par exemple, pour une formule
de département en tant que maitre d’ cauvre du
programme, le département tenant aussi lieu de
comité de programme, comme cela existe pour
certains programmes dans quel ques colléges. Dans
d’ autres cas, on pourrait choisir de laisser cohabiter

départements et comités de programme, selon des
modalités visant toutefois a réduire au maximum
les dédoublements, de maniére a ne pas alourdir
davantage les charges de travail, a éviter les
gaspillages de toutes sortes et aréduire lestensions
entre les deux structures. D’ autres pourraient
méme étre tentés de S orienter vers un modéle qui
serapprocherait de cdlui que le Consell avait
suggéré, en 1975, pour I’ ensemble des colléges, a
savoir le module comme unité de base orga-
nisationnelle, gu’il voyait comme lepivot dela
structure programme proposée®. Ce ne sont laque
guelques pistes possibles.

Le Conseil ne croit pas aujourd’ hui ala pertinence
de faire lapromotion d' un modé e unique pour
I"ensemble du réseau. Il appartient, selon lui, aux
acteurs des établissements de faire leurs propres
choix, compte tenu des particul arités de leur milieu
respectif, et il est de leur devoir de faire ces choix
en prenant en considération les nouvelles respon-
sabilités découlant des programmes. Les pratiques
locales devraient étre analysées autant alalumiére
des exigences des programmes gue des particula-
rités des établissements concernés. C' est a eux

48. Ony définissait comme suit lemodule : *[...] C'est
I’unité opérationnelle de base, regroupant les éudiants
inscrits & un méme programme, les professeurs, le milieu
S0Ci0-€conomique. E J Ains queles services éducatifs
et administratifs et dont latéche est d’ administrer, de
vivre le projet éducatif commun, le programme. Ains
défini, lemodule ala responsablllte del’ acte éducatif,
tant aux plans pédagogique qu’ administratif. En tenant
compte de la coexistence de comités provinciaux de
Fro grammes et d’ organismes régionaux de concertation,
emodule identifie les besoins auxquels il veut répon-
dre, détermine les objectifs qu'il assume, précise les
activités pertinentes que le collége offre ou reconnait,
S assure des ressources requises, supervise laréalisation
du programme et en évaue lesrésultats. Latache du
module, ¢’ est d’ administrer un programme : planifier,
organiser, diriger, exécuter, évaluer.+ (Le Collége|.. ],
p. 65.? En page 111 du méme ouvrage, lestaches du
module étaient définies comme suit :* Identifier les
besoins de formation spécifiques; définir les objectifs et
les sous-objectifs du programme et coordonner entre eux
les objectifs; préciser les activités pertinentes a chagque
sous-objectif, dans e cas oul I’ingtitution rend disponi-
bles de telles activités, choisir et organiser |es ressources
nécessaires au programme; prévoir des moments d' éva
luation du pro«r:;ramme apartir de mécanismes prédéter-
minés.t Av Jaarltlon de modules, les départements
étaient appelés a devenir des lieux de regroupement des
enseignantes et des enseignants d’ une discipline donnée
en vue de leur perfectionnement professionnel.
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gu’il revient de trouver les formules organi sation-
nelles appropriées et, pour cefaire, ils doivent
bénéficier d' une marge de mancauvre suffisante.

2.3.2 Vers une plus grande responsabilisation
des départements

Cedladit, on ne saurait soutenir que les départe-
ments soient appel és a disparaitre; cependant, des
changementsy sont inévitables; le Conseil donc a
cru opportun de les observer d’ une fagon particu-
liere. Bien qu'il ne semble pasy avoir unanimité
sur le sujet, et malgré les questions™ autant que les
critiques qu'ils soulévent dans le milieu, lavolonté
de les voir maintenus, moyennant certaines trans-
formations, parait néanmoins trés vivace dansle
milieu. S'il nefallait pastaire |’ existence de diffi-
cultés rédlles et de questionnements entourant les
activités départemental es, difficultés peut-étre plus
aigués d'ailleurs dans un contexte ou on s oriente
plus concrétement vers I’ implantation de |’ appro-
che programme, il ne faudrait pas non plus présu-
mer gue ces critiques soient justifiées partout, les
pratiques variant tellement d’ un département a
I’autre.

Au-dela des modalités particulieres d’aménage-
ment des structures, le Conseil croit qu’il
importe deresponsabiliser davantage les dépar -
tements qui demeur er ont vraisemblablement

49. Plusieurs %uesti ons formulées aleur endroit témoignent
d'ailleurs de préoccupations importantes. | n’est pas
sansintérét de les rappeler ici. Quelle est la part de ges-
tion et d’administration souhaitee, par exemple, pour le
coordonnateur de département ? Est-elle réellement
identique pour tous les départements, ains que e présu-
me le mode d' alocation des ressources pour la coordi-
nation départemental e dans les conventions collectives ?
Dans les colléges, plusieurs enseignantes et enselgnants
sont libérés pour assurer la coordination départemen-
tale : les moyens mis en place actuellement sont-ils
adéquats ? Les activités y sont gérées en collégialité,

I’ assembl ée départemental e étant souveraine, [a coordi-
nation n'impliquant aucune relation d' autorité sur le
collectif. D"autres formules seraient-elles plus efficaces
et plus équitables ? Faudrait-il revoir le statut du coor-
donnateur ? Lacollégialité est-elle viable dans un con-
texte ou laméfiance entre collégues est aussi grande ?
Etant donné le dével oppement des comités de program-
me, les départements devraient-ils étre orientés vers

d autres fonctions et emprunter d’ autres modalités de
fonctionnement ? Ces modalités pourraient-elles varier,
d'un collége al’ autre, d’' un département al’ autre, ou
d'un secteur al’ autre ?

au cceur del’activité descolléges, parce qu'ils
continueront d' étre appelés ay offrir un service
essentidl. Ils représentent un lieu privilégié d'ini-
tiation ala pratique, de soutien possible aladidac-
tique et d’ encadrement professionnel, celui qui est
le mieux placé pour stimuler le développement de
cette compétence disciplinaire particulierement
exigeante al’ enseignement supérieur et un de ceux
dont on ne saurait se passer pour témoigner de la
gualité des enseignants et des enseignements dans
les programmes. Toutes ces raisons font qu’ils sont
appelés aexercer une responsabilité majeure dans
les colléges, tant au regard de la formation des
éléves que de celle du personne enseignant, tant au
regard de I’ exercice de la mission des colléges que
du dével oppement professionnel des enseignantes
et des enseignants.

Lefait que les colléges aient maintenant larespon-
sahilité d' éaborer les programmes a partir d’ ob-
jectifs et standards établis par le Ministére, qu'ils
aient a participer aux différentes étapes de leur
gestion, implique des responsahilités institution-
nelles et départemental es accrues qui ne supposent
pas |’ abandon de laréalité disciplinaire, mais plu-
t6t un meilleur équilibre entre le pole programme
et le pdle discipline. Malgré la présence de comités
de programme avec lesquelsils doivent agir en
complémentarité, les départements sont appelés a
conserver de grandes responsabilités par rapport a
laqualité delaformation. Loin d' ére incompatible
avec les dével oppements actuels, leur maintien
suppose toutefois que s opérent quelques change-
ments qui pourraient s avérer majeurs, dans cer-
tains milieux tout au moins. Etant donné la place
gue les départements ont occupée jusgu’ a main-
tenant dans les colleges et celle qu'ils continueront
vraisemblablement d’ occuper dans un avenir rap-
proché, étant donné les changements introduits par
I" approche programme notamment, étant donné les
critiques dont ils sont la cible depuis longtemps,
une réflexion sur le réle des départements s'im-
pose. Le réseau collégial ne saurait continuer d'en
faire |’ économie.

Sans présumer de la nature précise de leurs fonc-
tions dans chacun des colléges, au cours des



40 Enseigner au collégial : une pratique professionnelle en renouvellement

années avenir, le Conseil est d’avisqu'il faut
faire en sorte qu’ils soient tout au moinsde
véritableslieux d’échanges disciplinaires et
pédagogiques, deslieux de collabor ation
professionnelle. Le Conseil penseaussi qu'il
faudrait chercher arevitaliser lastructure
départementale et méme la responsabiliser
davantage. Miser sur lerenouvellement des
pratiques dansle sensd’un engagement
institutionnel plus substantidl, d’un apport plus
tangible aux programmes et au développement
professionnel des enseignantes et des ensai-
gnants, représente un défi important pour les
années a venir. C'est précisément parce que cette
gestion collective et responsable se vit dans
certains départements, comme |I’ont d’ ailleurs
rappel é des acteurs du réseau, et qu’elle est
porteuse de réalisations de grandes valeurs, que le
Consell croit possible de les maintenir eny
introduisant cependant certains changements, |a ou
C' est nécessaire. Les départements sont maintenant
appelés aagir dans une optique de programme, a
collaborer en conséguence plus intensément avec
les autres instances, a partager des responsabilités
avec les comités de programme tout en assumant
pleinement leurs responsabilités. Cela suppose non
seulement la réalisation des activités concernées,
mais auss la capacité d’ en rendre compte.

Laresponsabilisation des départementsn’im-
plique pas nécessair ement un changement de
structure, mais un changement de per spective.
Elle suppose des rapports renouvel és avec les
autres acteurs scolaires. || faut développer de
nouvelles connivences, des rapports sociaux plus
sains, plus constructifs, pour que lesroles de
chacun soient clarifiés et les responsabilités mieux
assumeées. En fait, la question qui se pose actuel-
lement est de savoir par quels moyens s assurer
gue les départements constituent ceslieux de
ressour cement et de développement, tout en
assumant pleinement leursresponsabilités, et
ce, en tenant compte des exigences reliées aux
programmes. Pour mieux responsabiliser les
départements, le Conseil formuleici trois ave-
nues. La premiére concernela participation
responsable detoutesles enseignantes et detous

les enseignants a la vie départementale. La
deuxiémeatrait alarevalorisation et au
soutien dela coordination départementale.
Enfin, latroisiemerappellel’ obligation pour
les départementsderendre comptedeleurs
activités.

» Voir a ce que toutes et tous contribuent
activement a la réalisation des activités
départementales

Lapremiére force d’ une instance réside certaine-
ment dans la qualité de la participation de ses
membres. Pour que |es départements assument
pleinement leurs responsabilités, tous les ensei-
gnantes et toutes |es enseignants doivent se sentir
directement concernés par les responsabilités qui
incombent aleur département. C’est donc dire

gu’ une certaine vision de latache fondée sur
I'individualisme et encore présente dans certains
milieux doit changer. Les obligations réelles de
chague enseignant ne se limitent pasace queles
conventions collectives désignent en accolant
*notammentt au terme *t&chet. Ellesincluent auss
ce qui est identifié comme étant les responsabilités
du département. Cette fagon de concevoir laréalité
ne semble pasfaire |’ unanimité, ce qui a pour effet
de compromettre la qualité de la vie départemen-
tale dans bien des milieux. Le Consell est d'avis
gu’ elle devrait étre réaffirmée plus clairement pour
guela contribution active alaréalisation des
activités départementales, incluant les contribu-
tions aux instances programme, s avéreplus
gu’une option offerte aux enseignantes et ensei-
gnantsintéressés et qu’elle fasse partie des obli-
gations de chacun.

* Revaloriser et mieux soutenir |’ exercice dela
coordination départementale

Si laparticipation des membres est essentielle,

I’ exercice d’ une coordination départementale n’ est
pas moins fondamental. Les conventions collecti-
ves prévoient des mécanismes permettant lalibéra-
tion d’ enselgnantes et d’ enseignants pour assurer
cette fonction, ce qui commande d' ailleurs des
investissements financiers substantiels pour des
fonctions non moins substantielles. Toutefois, dans
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certains milieux, la pratique demeure loin des
engagements formels. Plusieurs raisons expliquent
cette situation dont |’ une d' elles est |a pauvreté du
leadership reconnu et assumé par la personne a qui
on aconfié latache et |’ absence de pouvoir rédl.
Dans bien des cas, se posent aussi des problémes
d’ éthique pour la personne en situation de coordi-
nation qui dispose de peu de moyens pour régler
des situations problématiques aupres de collégues
gui sont des pairs. De plus, la coordination dépar-
temental e ne représente pas une fonction valorisée
en milieu collégial, les difficultés de recrutement
des coordonnateurs et coordonnatrices en sont

d alleursunindice. L’ exercice de cette fonction
constitue pourtant un facteur déterminant de la
qualité de |’ activité éducative.

Le Consell croit qu'il est possible de développer
un réd professionnalisme collectif dans|’en-
semble du réseau collégial et, pour y parvenir,
il pense qu’une desdémarchesa entreprendre
setrouvedu cotédelarevalorisation de cette
fonction. Des départements vraiment responsables
reposent sur la participation de I’ ensemble des
enseignantes et des enseignants, mais aussi sur la
présence de vrais leaders ala coordination, d' en-
seignantes ou d’ enseignants réellement capables

d' assurer I’ organisation et I animation, de super-
viser les travaux, de coordonner les efforts de

I’ équipe ou méme des équipes concernées et de
rendre compte au collége des activités; en somme,
de personnes détenant ce potentiel et reconnues
comme telles par I’ ensemble des acteurs du milieu.
Cesleaders existent dansle réseau collégial, mais
pas pour la coordination de tous les départements
detousles colleges.

La coordination des activités départementales
représente un élément déterminant de la qualité de
I activité éducative. La désignation d’' un coordon-
nateur ne saurait donc étre abordée comme une
activité banale ou secondaire, étant au contraire
lourde de conséquences, puisqu’ €lle peut avoir des
effets autant sur laqualité de I’ enseignement que
sur | autonomie professionnelle du personnel
enseignant. Le coordonnateur représente, pour

|" essentiel du moins, ce lien nécessaire entre les

enseignants et la direction du collége. Le Conseail
invite donc les différents acteurs a se responsabi-
liser face a1’ exercice de cette fonction dans leur
milieu respectif, ce qui suppose qu’ils se donnent
d'abord les moyens d' en cerner rédllement le rdle
et lesexigences. Uneréflexion institutionnelle
simpose au regard du mandat et des exigences
rattachés ala coordination départementale, en
particulier dansle contexte actud. Unetdle
réflexion devrait permettre, en particulier, aux
différents acteurs de confronter leurs besoins res-
pectifs et derevoir lesliens qui S'imposent entre le
pédagogique et |’ administratif.

Pour y favoriser I’ émergence de vrais leaders, la
fonction doit aussi étre plus attrayante. Ony
parviendra dans la mesure ou tous et toutes recon-
naitront la nécessité de participer aux responsabili-
tés départementales, dans lamesure ol les téches
réelles des coordonnateurs seront mieux cernées
institutionnellement, mais aussi dans la mesure ot
les personnes désignées pour en exercer lafonction
seront mieux soutenues dans leur travail. Le
Conseil est d’avisque des efforts particuliers
devraient étrefaits pour trouver lesmoyens
d’identifier et defournir aux départementsle
soutien professionnd, technique et matériel
dont ilsont besoin dans|’exercicedeleurs
responsabilités.

Certains colléges offrent une formation particuliere
al’intention des coordonnateurs et coordonnatri-
ces, par exemple, une formation al’ utilisation
d'outils de gestion, ala conduite de réunion, au
travail en équipe, etc. Il en est qui favorisent auss
les possibilités d’ échanges entre coordonnateurs™.
Il faudrait encourager de telles pratiques dansle
réseall, avec |’ idée de soutenir les personnes en
poste et celles qui sont appeléesay accéder, le
besoin d' assurer latransition n’ étant pas moins réel
gue le besoin de soutien en cours d’ exercice dela
fonction. Par ailleurs, le cheminement parfois

50. Danscertains col I?eﬁ par exemple, |es coordonnatrices
et coordonnateurs de departement sont appelés a échan-
ger entre eux et avec ladirection des études, sur une
base réguliére et en dehors des réunions de lacommis-
sion des études.
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difficile deI'information dans les colleges n’ est
sans doute pas éranger aux pratiquesreativesala
coordination départementale. Une coordination
revalorisée, tant par le personnel administratif que
par le personndl enseignant, devrait contribuer a
rétablir une meilleure communication entre les
acteurs, du moins si ony retrouve de vrais chefs

d’ équipe qui soient rédlement au coaur de |’ infor-
mation requise de part et d' autre. Pour que les
départements soient en mesure d’ exercer pleine-
ment leur réle, I’ ouverture au travail des autres
personnels et le soutien de la part de personnes
exercant des fonctions de conseiller pédagogique
sont requiis. Peut-étre devraient-ils aussi, dans
certains cas, étre mieux équipés matériellement ou
mieux soutenus dans I’ accomplissement de certai-
nes activités de nature moins pédagogique. On
penseici adestéches de secrétariat liéesala
gestion des stages, par exemple, ou encore ala
production de documents utiles au suivi des
activités des comités ou sous-comites.

e Donner des assises réglementaires ou légales
a |’ obligation de rendre compte au collége des
activités départementales

Avec les nouvelles exigences des programmes, les
départements sont appelés arevoir leur role et leurs
responsahilités. C'est d'ailleurs dans cet esprit et a
cette condition qu'il a été question de
responsabilisation des départements. C'est dansle
méme esprit que le Consell se préoccupe, cette

fois, de voir a ce que les taches que ces responsa
bilités impliguent soient réellement assumées par
tous les départements, pas seulement par ceux qui
y consentent depuis longtemps. On sait a quel point
les pratiques varient a cet égard, non seulement
d'un collége al’autre, maisaussi d'un département
al’autre. Considérant |’ importance de ces
responsabilités, le Conseil est d avisquetousles
départements, devraient éretenusderendre
compte aladirection des études des activités

r éalisées, des moyens utilisés et desrésultats
observés. L e Réglement portant sur le régime des
études ou encorelaLoi sur les colléges d ensai-
gnement général et professionnel pourraient
d’ailleurs contenir une disposition a cet effet.

Ainsi les devoirs et responsabilités de chacun
seralent peut-étre clarifiés et mieux assumés.

Jusgu’ a maintenant, les départements ont disposé
d' une grande marge de manoauvre dans |’ exercice
delaplupart de leurs fonctions. L’ objectif n’ est pas
ici d'y porter atteinte ou d'en nier I'importance. 11
est plut6t de contrer certains abus, de contribuer a
régulariser une situation parfois difficile ot le
partage des responsahilités entre les instances pose
probléme, une situation qui peut faire en sorte que
les administrateurs, autant que les enseignantes et
les enseignants d' ailleurs, n’ arrivent pas a assumer
toujours pleinement leurs responsabilités et dont
les effets pervers sont plus grands dans e cadre
d'un fonctionnement par programme.

Tout en étant tenus de rendre des comptes de facon
transparente ala direction du collége, les départe-
ments devraient conserver une importante marge
de manoauvre, en particulier sur des questions
relatives au développement disciplinaire, sans
toutefois se substituer ala direction des éudes ni
aux comités de programme avec lesquelsils sont
appelés atravailler, avec qui un partage de mandat
se dessine dans le milieu, selon des arrangements
variables étant donné les particul arités institution-
nelles et départementales locales.

L' approche programme oblige |es départements a
évoluer dans une perspective plus collective qui
suppose gque chacun rende compte de ses actes.
Autant les enseignantes et les enseignants ont
besoin d’' étre informés, de bien comprendre le
pourquoi des décisions qui gouvernent leur acti-
Vité, autant les autres acteurs doivent savoir ce qui
se passe réellement, ce qui sefait, les difficultés
gui se posent, pour étre en mesure d’ apporter le
soutien requis, prendre les bonnes décisions et
finalement rendre compte a leur tour de I’ activité
de I’ établissement dont ils portent ultimement la
responsabilité. Latransparence et la confiance sont
nécessaires chez tous les acteurs scolaires. C'est

I" exercice véritable des responsabilités qui est en
causeici. C'est aussi I'amélioration de la commu-
nication entre les acteurs et les niveaux hiérarchi-
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gues, dont ultimement la qualité de laformation
dépend.

***

Considérant la nécessité de stimuler I’engage-
ment ingtitutionnel des enseignantes et des
enseignants, le Conseil inviteles collégesa une
mise ajour des structures organisationnelles
locales qui tienne compte, notamment, des
nouvelles exigencesreliéesala miseen cauvre
des programmes ainsi que du besoin de mieux
soutenir le développement professionnd du
personnel enseignant. |l est d’avis

1. quel’émergence, en particulier au sein des
départements, de pratiques plusresponsa-
bles et plus stimulantes au regard du déve-
loppement professionnel représente un défi
majeur pour lesannéesavenir, d' ol la
nécessité de promouvoir laresponsabilisa-
tion de cetteinstance et desacteursqui la
composent.

Pour y parvenir, il pense

2. gu'il faudrait revoir les conditions d’exer-
cicedel’autonomieinstitutionnelle, tout
particuliérement en favorisant une plus
grande ouverture ala négociation locale de
certaines des conditionsrégissant |’ or gani-
sation du travail, de maniére a fournir aux
acteurs des colléges |les moyens derevoir
leur organisation interne et ains tenir
comptedeleur réalitéingitutionnelle
propre;

3. qu'il faudrait revaloriser et mieux soutenir
I"exercice de la coor dination départemen-
tale; il invite plus particuliérement les
acteurs des établissements a procéder
localement al'analyse du mandat et des
exigencesrattachées alafonction dansle
contexte actuel, ay désigner des personnes
capables d’exer cer un leadership de qualité
et, enfin, aleur offrir toutela margede

manoauvr e et le soutien institutionnel
nécessaires a l’exercice deleur fonction;

gu’il faudrait rendre plus explicite le devoir
de chaque enseignant et de chaque ensei-
gnante de participer activement ala
réalisation desresponsabilités et taches
départementales, incluant les contributions
aux instances programme, de méme que
celui detouslesdépartementsderendre
compte aladirection des études des acti-
vités réalisées, des moyens utilisés et des
résultats observés; le Réglement sur le
régime des études collégiales ou encorela
Loi sur les colléges d’ enseignement général
et professionnel pourraient contenir une
disposition a cet effet.






CHAPITRE TROISIEME

Miser sur la contribution de I'évaluation
au développement professionnel

Qui n'apas entendu les enseignantes et |es ensai-
gnants dénoncer le manque de valorisation de leur
travail ? lls s en plaignent abondamment et depuis
fort longtemps. Dans toutes les éudes, enquétes,
consultations, il y alaun sentiment d’insatisfaction
gui revient sans cesse. Elle fait partie de nombreux
mémoires déposés dans | e cadre des Etats généraux
sur I’ éducation. Elle aauss éé detousles
entretiens que laCommission de I’ enseignement
collégial apu avoir lors de sa derniére consultation.
On ne saurait taire ni sous-estimer |"importance de
ce besoin d’ ére mieux reconnu socia ement.

Plusieurs facteurs sont ici en cause. Ceux qui sont
évoqués le plus souvent concernent les compres-
sions budgétaires successives qui ont pour effet

d’ alourdir constamment la tache, mais surtout cette
mal heureuse entreprise de dénigrement dont I’ en-
semble des employés du secteur public et para-
public a été victime, notamment dans le contexte
des négociations de 1982. Les enseignantes et les
enseignants ont éé d’ autant plus touchés par cet
événement que le métier d’ enseignant n’ &ait alors
valorisé socialement que depuis quelques années
seulement. Aussi |es conséquences en sont encore
lourdes aujourd’ hui. Maisil y ad' autres explica-
tions, d’ autres facteurs en cause. Pour que des
améliorations puissent étre apportées ala situation
actuelle, il semble opportun d’ ouvrir laréflexion
sur une perspective plus large, ce aquoi pourrait
contribuer lamise en relief de ces autres facteurs.
Sans entrer dans |es détails de chacun, rappelons
ici tout au moins la portée de certains phénomeénes
congtitutifs de cette problématique de lavalorisa-
tion sociale de la pratique professionnelle ensal-
gnante. Aingi, |’ absence de définition véritable de
la profession et de ses exigences, au-dela de ce qui
est prévu dans les conventions collectives et qui se
réduit dans les faits a une formule comptable du
partage des cours, n’ est certes pas de nature ala
vaoriser. Cette notion de tache, en I’ absence
d'autre référentiel, parait générer bien des malaises
et de multiples confusions. Non seulement contri-
bue-t-elle aréduire la portée rédle du travail, mais
ellelui confére aussi une valeur comptable, parti-
culiérement agressante, voire déval orisante, pour
les enseignantes et |es enseignants eux-mémes et

difficilement compatible avec la conception qu’ on
peut sefaire d'un travail professionnel. On ne
présente nulle part ce qui est réellement attendu du
personnel enseignant des colléges et on ne propose
pas non plus de vision conceptuelle sous-jacente a
la pratique. En outre, on est encore loin de I’ una-
nimité entre les enseignantes et les enseignants sur
une définition possible de la profession. Pourtant,
unetelle vision pourrait éventuellement donner du
sens aux différentes exigences requises par la
pratique, sans pour autant en supposer I’ uniformi-
sation, mais elle tarde a venir. De tous les profes-
sionndls, les enseignantes et |es enseignants de tous
les ordres d’ enseignement semblent d’ ailleurs ceux
qui éprouvent le plus de difficultés aparler de leur
profession, au-dela des pratiques quotidiennes

gu’ elle suppose.

Mais la problématique de I’ évaluation du personnel
enseignant représente aussi une donnée importante
du probléme. A défaut d’ évaluation des
enseignantes et des enseignants, on ne dispose pas
d’ assises solides pour répliquer aux préugés de
toutes sortes qui ont pour effet de les dévaloriser
socialement. Certes|’ évaluation n’est pasle seul
moyen de valorisation et de reconnaissance de
la pratique. Elle se présente néanmoins comme
une condition essentielle. Mais elle constitue
avant tout un outil indispensable a toute prati-
gue professionnelle appelée a cheminer, pour
étre en mesure de répondre aux besoins fluc-
tuants qui la confrontent. Pour assurer le main-
tien autant que le développement de la compé-
tence professionnelle et peut-étre aussi une par -
tiedelacrédibilité recherchée, I’ évaluation
appar ait comme un autr e défi incontour nable.

Si quelques pratiques existent depuis longtemps ou
se dével oppent actuellement avec I expansion que
connait le travail collectif, le chemin a parcourir
pour que I’ évaluation contribue réellement au
développement de la profession enseignante au
collégial reste grand. De sorte que, hien des ensei-
ghantes et des enseignants sont privés de la possi-
hilité de recueillir du feedback sur leur travail,

d’' occasions de s informer et de S entraider, de
savoir plus clairement ce qu’' on attend d’ eux, de
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bénéficier éventuellement de conditions de travail
plus adaptées aleur réalité, de recevoir du renfor-
cement positif par rapport aleur travail, enfin,

d’ autant de possibilités d’ évoluer dans leur prati-
gue. lls sont privés ainsi d’un soutien auquel ils ont
droit et qui correspond d'ailleurs a un besoin
ressenti par plusieurs'.

Le Conseil est d'avisqu’il faut miser sur le
développement dela pratique del’ évaluation
du personnel enseignant, et ce, d'abord parce
gu’elle est essentielle a son devenir profession-
nel. Avant de présenter les voies de dével oppement
gu'il croit utile de proposer a cet égard, |’ état des
lieux relatifs aux pratiques existantes et aux
facteurs de résistance s impose. Le présent chapitre
comporte cing sections. La premiére brosse un
portrait sommaire des pratiques actuelles en
matiére d’ évaluation du personnel enseignant.
Dans la deuxiéme, il est question de la méfiance
gue le projet d' évaluation suscite. Latroisiéme
section rappelle que cette méfiance n’est pasle
fruit du hasard. La quatriéme précise que les
entraves au développement de ce dossier del’ évar
luation ne relévent pas que de la méfiance du per-
sonnel enseignant, d’ autres facteurs explicatifs
étant aussi a considérer. Enfin, la cinquieme sec-

1. Laderniére consultation du Conseil afourni plusieurs
indices de la présence de ce besoin de soutien chez les
enseignantes et les enseignants. Les échanges sur | éva
luation étaient souvent I’ occasion de dénoncer lestrop
rares possibilités de recuelllir du feedback sur leurs
pratiques. Si certains refusent carrément toute forme de
soutien autre que matériel, administratif ou financier,
alléguant que seules ces ressources leur font défaut
actuellement, d’ autres par contre ont clairement reconnu
avoir besoin d'aide dans e contexte des changements
gui s implantent actuellement en matiére d’ évaluation

s apprentissages notamment, dans ce contexte ot on
attend d’ eux maintenant autre chose que ce qui leur était
demandé au depart. Plusimplicitement cette fois, ce
besoin s exprime aussi atravers le phénomene d'insatis-
faction récurrente, voire peut-étre croissante, al’ égard
des populations éudiantes et leurs problémes de
motivation. Dansle cadre de |la consultation faite par la
Commission de |’ enseignement collégial, les caractéris-
tiques des é éves sont apparues comme les premiéres
causes de changements observés dans la pratique. A
priori, il y alaun phénomene intéressant dansla mesure
ol il peut témoigner de cette préoccupation premiére
que représentent les éléves pour les enseignantes et les
enseignants. Mais les moyens souvent évogués pour
contrer ces difficultés, de méme que larécurrence du
phénomeéne depuis plusieurs années, incitent ay voir un
autre indice de leur besoin de soutien.

tion décrit les moyens que le Consell propose pour
susciter des pratiques d' évaluation réellement por-
teuses de soutien au dével oppement professionnd.

3.1 Une pratique a portée limitée

D’importants travaux sont en cours actuellement
dansle milieu collégial, les éablissements étant
maintenant tenus de se donner des politiques
institutionnelles de développement des ressources
humaines®, politiques devant contenir des mesures
permettant I’ évaluation des personnels. Il va sans
dire que tous les colléges n’ ont pas attendu I'im-
pulsion des mesures de renouveau pour entrepren-
dre des travaux en cette matiére. Dans certains cas,
les premiéres initiatives remontent méme a plu-
sieurs années. Les résultats, par contre, ne parais-
sent pas toujours ala mesure des efforts consentis,
tant par le personnel administratif que par le per-
sonndl enseignant.

En dépit des efforts faits jusqu’ a maintenant, il faut
reconnaitre que peu de colléges sont parvenus a
sedoter deréelles palitiques ou de programmes
per mettant I’ évaluation systématique de
I’ensemble de leur personnd enseignant, ce qui
ne veut pas dire, toutefois, que I’ évaluation soit
absente des pratiques au collégial. Elle y rencontre
cependant d'importantes limites. Régle générale,
outre |’ évaluation des compétences a |’ embauche,

I" évaluation de la pratique professionnelle du
personnel enseignant, lorsqu’ elle existe, se
présente sur une base volontaire pour le personnel
du secteur régulier, sur une base obligatoire?,
toutefois, pour le personnel de I’ éducation des
adultes habituellement engagé alalegon. Dans
certains colléges, les enseignantes et les ensal-
gnants en probation doivent eux auss se soumettre
aune évaluation en vue de |’ obtention de la per-
manence, maisil ne s agit pas d’ une pratique
généralisée. En effet, bien des colléges ne procée-
dent pasal’ évaluation de leur personnel, méme au
moment du passage ala permanence.

2. L’énonce des mesures de renouveau contenait une
disposition particuliére a cet effet.

3. Etant donné les pratiques établies dans le réseau.
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A noter aussi que des enseignantes et des ensei-
gnants du secteur technique sont soumis aune
certaine forme d' évaluation. C' est le cas notam-
ment des personnes dont la spécialité fait partie

d’ une pratique professionnelle reconnue par un
ordre. Plusindirectement, ¢’ est également le casde
ces enseignantes et de ces enseignants dont le
programme fait |’ objet d' accréditation, dont les
éléves dipldmés sont soumis a des tests d' entrée
dans la profession, ou encore aux commentaires
des employeurs®. Sansy étre obligées, il arrive
aussi que des personnes réclament une évaluation
plus systématique de leur travail. Les pratiques les
plus courantes, dans ces cas, se résument al’ admi-
nistration par I’ enseignant lui-méme du question-
naire PERPE ou une des ses adaptations® et a

I" analyse des résultats, privément ou encore avec la
collaboration de représentants des services de
développement pédagogique. Des pratiques de
vidéo-feedback sont aussi disponibles dans certains
milieux, sans oublier les plaintes que les éléves
peuvent toujours déposer lorsqu’ils jugent que
certaines pratiques d’ enseignement leur sont
préudiciables.

Une certaine forme de rétro-information par les
pairs est aussi plus accessible aujourd’ hui, grace au
travail d’ équipe qui se développe, par exemple,
autour de I’ évaluation des apprentissages, de

I" étude des plans de cours €, peut-étre plus systé-
matiquement encore, atravers les nouveaux méca-
nismes d' éval uation de programmes mis en place
par laCommission d' évaluation de I’ enseignement
collégial. Des réserves ont été exprimées au départ,
par des enseignantes et des enseignants, face aces
nouvelles pratiques en matiére d’ évaluation de
programmes. Certaines persistent dans quelques
milieux. Mais une fois |la démarche complétée, il
semble que les bénéfices qui en découlent soient

4. C'est peut-&red'ailleurs ce qui expliquel’ ouverture
apparemment plus grande a |’ éval uation observée, dans
le cadre de la consultation de la Commission de |’ ensei-
gnement collégial, chez les enseignantes et les ensel-

nants du secteur technique, comparativement a ceux et
acelles du préuniversitaire et de laformation générale.

5. 1l Sagit d'un outil i:)ermettant de recueillir les points de
vue des éléves sur les cours.

plus facilement mis en relief. En effet, plusieurs
enseignantes et enseignants qui ont eu |’ occasion
de participer a cet exercice d’ évaluation recon-
naissent en avoir déatiré profit, en particulier sous
I"angle de la connaissance des pratiques existantes
et de leursrésultats. Aing, |’ expérience faite en
matiére d’ éval uation de programmes® montre bien
gu’ une évaluation percue comme menagante au
départ peut étre, ultérieurement, considérée plutbt
positivement et méme comme un outil de
développement pour les enseignantes et les
enseignants. Mais ce regard de la Commission

d' évaluation de I’ enseignement collégial sur les
politiques ingtitutionnelles des colléges et leur mise
en application, regard alafoisinterne’ et externe,
présente aussi cet avantage d’' accompagner les
colléges dans |leur responsabilité de témoigner
publiqguement de la qualité des services offerts ala
population. Tout en s appuyant sur les évaluations
réalisées dans | es établissements, |la Commission
d' évaluation de |’ enseignement collégial, en
opération depuis quel ques années seulement,
dispose actuellement d’un important droit de
regard sur la gestion pédagogique des colléges. Le
regard qu’ elle porte de par les fonctions® qui Iui
sont conférées et I’ accompagnement qu’ elle se
trouve aleur offrir danslamise en place de
mécanismes d’ évaluation ne font pas que soutenir
le développement de la pratique professionnelle
des acteurs, ils permettent aussi d' assurer la pro-
tection du public, et ce, en faisant d' abord appel
aux responsabilitésinstitutionnelles.

6. Tousles programmes offerts dans le réseau collégial
n’ont pas été soumis au jugement de la Commission
d évaluation de I’ enseignement collégial. Seulement
quatre secteurs ont été touchés jusgu’ a maintenant, a
savoir : I'Informatique, les Techniques d' éducation en
services de garde, |es Techniques administratives et
Coopération ainsi que les Sciences humaines. L’ évaua
tion de la composante de la formation générale des pro-
grammes d’ études est actuellement en cours.

7. 1l faut savoir que I’ évaluation repose d’ abord sur une
démarche d' auto-évaluation faite dans les établisse-
ments, alagquelle s goute le regard externe de la Com-
mission d’ évaluation de I’ enseignement collégial.

8. Voir acet effet laLoi sur la Commission d’ évaluation
de |’ enseignement collégial et modifiant certaines dis-
positions | égislatives adoptée par I’ Assemblée nationale
en 1993.
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Lerappel de ces mesures montre bien qu'il existe
des moyens pour les enseignantes et les ensal-
gnants des colléges de recevoir une certaine rétro-
action sur leurs pratiques et des occasions de les
rendre plus explicites. Mais on ne saurait croire,
pour autant, avoir assisté a un développement
majeur, sans contradictions’ et suffisant au chapitre
de I’ évauation du personnel enseignant, au cours
des derniéres années, en particulier s |’ évaluation
recherchée en est une qui doit fournir une
contribution substantielle au dével oppement pro-
fessionndl. L’ évaluation de programmes qui fournit
les premiers jalons d’ une évaluation d'un travail

d’ équipe ne saurait dispenser d'aler del’avant en
matiére d’ évaluation individuelle des personnels et
de leurs pratiques. Dans une entreprise ou la
supervision et le contréle du travail sont
importants, on S éonnerait peu del’absence d éva
luation systématique. Par contre, dans un milieu ou
I"autonomie est aussi grande, ¢’ est plus préoccu-
pant. Non pas que les enseignantes et les ensai-
gnants soient moins fiables que d' autres, mais
précisément parce qu’ils sont comme bien d’ autres
professionnels, a cette différence pres que les
taches qu'ils exercent ne sont pas toujours visibles
aux yeux des autres acteurs. Quand ils disent ne
pas étre reconnus aleur juste valeur, ils sont d' ail-
leurs les premiers a dénoncer le manque de visibi-
lité de leurs pratiques. Au terme de leurs travaux,
Maheu et Robitaille notaient ainsi e dilemme qui
les confronte : *D’ un c6té, ils déplorent le peu de
reconnaissance que leur vaut, auprés de leurs pairs
immédiats, leur propre travail académique, et de

9. Lacommeailleurs, ce ne sont pas les personnes qui au-
raient le plus grand besoin d' évaluation qui se prévalent
des mesures disponibles, semble-t-il. Lasituation pré-
sente aussi d' autres contradictions. Pensonsici seule-
ment au fait que ceux et celles qui sont visés systémati-
quement par |’ évaluation sont précisement ceux et celles
aqui on confieles emploisles plus précaires. Aing, elle
se pratique depuis longtemps al’ éducation des adultes,
l1a ol plus souvent qu’ autrement les années d’ expérience
detravail ne sont méme pas reconnues pour fins de
rémunération, notamment chez les chargés de cours.
Considérons, par ailleurs, |’ absence d' évaluation au
moment de |’ obtention de la permanence. Tout se passe
commes on avait les moyens d’ estimer les compétences
d’' une personne au moment de son embauche dans un
établissement et qu’ on ne les aurait plus au moment de
I’ acquisition de la permanence, par exemple, ¢’ est-a-dire
unefoisqu’ éley aacquis une certaine expérience en
plusdes'y érefait connaitre par ses collégues.

I"autre, ilsn’arrivent pas a s'inscrire dans des
rapports, tout d’ abord avec leurs collégues puis
avec des gestionnaires, qui seraient en mesure de
produire cette reconnai ssance a méme une évalua-
tion du travail accompli'®.+ La situation ne semble
pas tellement différente aujourd’ hui, la pratique de
I" évaluation étant encore freinée par une grande
méfiance.

3.2 Une pratique freinée par la méfiance

En milieu enseignant, la méfiance par rapport a
I"évaluation est particuliérement présente.
Aussi, ce n’est pas auprés de lamgjorité des ensal-
gnantes et des enseignants rencontrés dans le cadre
de sa consultation, encore moins aupres de leurs
associations syndicales, que la Commission de

I’ enseignement collégia a pu réellement alimenter
saréflexion sur les moyens de développer I’ éva-
luation dans e réseau. Les différents mémoires
présentés aux Etats généraux sur |’ éducation con-
tenaient bien peu d’ éléments de réflexion sur cette
guestion pourtant cruciale. On sait d' ailleurs a quel
point les syndicats ont résisté et résistent encore a
I"implantation de mesures d’ évaluation du travail
de leurs membres. Quant aux enseignantes et aux
enseignants rencontrés, ils se sont bien souvent
montrés ouverts au principe de |’ évaluation, plus
souvent favorables d' ailleurs que défavorables,
mais infiniment plus sceptiques quant aux moyens
d'y parvenir. D’ailleurs, le discours presgue cari-
catural présent chez plusieurs personnes au
moment de la consultation témoigne du poids de
leurs craintes entourant |’ évaluation. Il y alaune
attitude paradoxale, lorsque I’ on considére que ces
Mémes personnes qui paraissent auss menacées
par I’ évaluation font elles-mémes métier d' évaluer
leurs éléves, pratiques non Moins sérieuses étant
donné les conségquences majeures qu'’ elles entrai-
nent sur les cheminements scolaires et profession-
nels de ceux-ci. Cette méfiance face al’ évaluation
est telle qu' éle nourrit un discours qui parait
exageéré sur la pauvreté des indicateurs de qualité et
lacomplexité de |’ objet a évaluer.

10. LouisMaheu et Martin Robitaille, op.cit., p. 108.
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Plusieurs enseignantes et enseignants rencontrés
craignaient quel’ évaluation qui les concerne se
pratique d’'une maniére non équitable, ¢'est-a
dire sur des objets non pertinents, sur la base de
critéres strictement pédagogiques, sans tenir
compte du contexte, sur des choses non exigées a
I’ embauche, notamment. On la craignait en pensant
gu’ elle pouvait engendrer des conséquences
négatives sur les personnes et sur leur travail et en
évoquant plus concrétement les querdlles, les
sanctions, I’ uniformisation des pratiques, |’ alour-
dissement de latéche ainsi que la perte de liberté.
Enfin, on doutait aussi de son utilité, croyant tout
simplement qu'’ elle requerra du temps, pour finale-
ment ne servir arien.

Cette méfiance s est exprimée, en outre, sur plu-
sieurs plans, puisqu’ elle atteignait tout autant les
buts visés par | évaluation et les méthodes que les
acteurs. Si la méfianceal’ égard du réle que
pourrait y jouer le personnel dedirection des
colleéges semblait importante, celle qui visait les
collegues|’ éait aussi, voir e peut-étre davan-
tage. Les échanges que la Commission de I’ ensai-
gnement collégial a eus avec des enseignantes et
des enseignants du réseau ont fait voir, en effet,
gue ' est au regard de la contribution des pairs que
les réserves paraissaient les plus grandes. Par
opposition, la contribution des élévesrencon-
trait moinsderéserves, bien qu'ilsy aient vu
auss de sérieuses limites. En outre, on ne saurait
présumer de |’ existence d' une vision commune des
choses, ce qui n’ est pas surprenant. Ce qui I’ est
davantage, toutefois, c’'est I'importance de la
réticence observée au regard de |’ intervention des
pairs, en particulier dans une structure qui repose
sur lacollégialité et qui suppose donc une certaine
confiance entre pairs'.

11. Chez les personnes rencontrées par la Commission de
I’ enseignement collégid, cette réticence pouvait prendre
différentes formes. Plusieurs craignaient, par exemple, le
jugement de leurs collégues sur leurs propres pratiques,
alléguant notamment la possibilité de réglements de
compte ou encore le manque d’ expertise spécifique.

3.3 Mais une méfiance qui s’explique

Pareille méfiance ne peut étre le fruit du hasard. |1
y alaune insécurité que plusieurs phénomenes
contribuent a entretenir. Ainsi, bon nombred’en-
seignantes et d’ enseignants semblent concevoir
I’ évaluation comme une ar me essentiellement
au service del’administration dans une perspec-
tive de réduction des codts, de controle et de sanc-
tion. Lorsqu’il est question d’ évaluation, ¢’ est

d' abord cette conception qui émerge. Plusieurs
enseignantes et enseignants ont dit sentir les pres-
sions vers lareddition de compte ala grandeur du
systéme, atdl point qu'ils croient assister aun
détournement vers |’ administration de ressources
qui, selon eux, seraient mieux utilisées s elles
étaient affectées au soutien pédagogique. A défaut
de soutien rédl, disent certains, I’ évaluation n'a
guére de chance d’ étre percue autrement que
comme une mesure de sanction. Plusieur s doutent
aussi del’habileté des gestionnaires ajuger de
la qualité du personnel enseignant, éant donné,
disent-ils, le modéle de gestion pratiqué et le
mangue de préoccupation des gestionnaires pour
les affaires pédagogiques. || faut savoir, toutefois,
gue tous les gestionnaires des colléges ne sont pas
appelés aintervenir directement sur les questions
d’ ordre pédagogique. Ceux et cellesdont c'est e
mandat demeurent en nombre limité dansles
colléges, ce qui ne facilite pas la communication
avec |le personnel enseignant™.

Leclivage qui persiste entreles personnels
administratif et enseignant représente un frein
majeur al’évaluation, notamment en raison de la
méfiance qu'il génére et entretient. En effet, la
MmaLvai se communication qui margue encore
souvent les rapports entre enseignants et gestion-
naires tend a entretenir laméfiance, d’ une part, par

12. Aucoursdel’année 1995-1996, |e taux d' encadrement
était de 1 cadre pour 21 employés dans les cégeps, de 1
pour 16 dans les universités, de 1 pour 15 dans les com-
missions scolaires, et de 1 pour 11 dans la Fonction pu-
blique. Source : Richard Duchesne et J. P. Marchand,
Etude sur les rdles et responsabilités des cadres des
colléges du Québec et comparaisons statistiques des
tatg?_d’ encadrement dans les secteurs public et para-
public.
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le manque de visibilité du travail des gestionnaires
aux yeux des enseignants et le jugement souvent
séveére qui en découle, d' autre part, par le senti-
ment d’insécurité ou méme d’ incompétence, res-
senti par les enseignantes et |es enseignants eux-
mémes, alors qu’ils se sentent écartés de I’ infor-
mation et des processus de décision. Comment
pratiquer I’ évaluation en pareil contexte?

Le manque de pratique del’ évaluation detype
formatif, et donc la méconnaissance de ses aspects
positifs, peuvent également contribuer a nourrir
cette méfiance. 11 en vade méme d' une certaine
conception de |’ autonomie professionnelle®.
Alors que des personnes voient dans |’ évaluation
un moyen de nourrir I'autonomie, d’ autresy voient
plutét la part de contraintes qu’ €lle est susceptible
d engendrer. Lefait quelescritéresdequalité de
I"enseignement ne soient pas clairement établis
et, plus particuliérement encor e, lefait que ces
criteresdequalitétendent a é&reremisen cause
actuellement sont aussi a considérer. Non
seulement ces criteres paraissent-ilsremisen
guestion, maisils s écartent significativement de ce
qui était attendu al’ embauche, alors que les
compétences disciplinaires représentaient des
exigences suffisantes al’ enselgnement supérieur.

Dans leur discours sur I’ évaluation, les enseignan-
tes et les enseignants mettent souvent |’ accent sur
ladifficulté detrouver les mécanismes équita-
bles pour les évaluer. C'est laun autre fait a consi-
dérer. Il S agit, en effet, d’'uneréaité qu'il n’est pas
facile de mesurer parce que les critéres de qualité
de la pratique sont difficiles a définir et lamesure
des résultats présente de sérieuses limites. Il faut
bien comprendre, enfin, que I’ évaluation s'inscrit
dans un contexte de changements, ce qui n'est
pas pour apaiser lescraintesdéanourries
depuislongtemps a son égard. Au cours de sa
consultation, la Commission de I’ enseignement
collégial apu constater que lorsqu’ on parlait

d’ évaluation, non seulement était-on tenté de
I"identifier essentiellement & une mesure de

13. Laquestion del’autonomie professionnelle fait I’ objet
d'une section du chapitre 5 du présent document.

contréle, mais ¢’ était souvent |’ occasion de faire
référence aux nouvelles exigences, I’ occasion

d’ exprimer le sentiment qu’ on ne savait pas vrai-
ment ol on s'en alait — le pourquoi des change-
ments en cours ne paraissant pas clair — |’ occa
sion auss defaire état d'inquiétudes reliées aux
changements en cours ou a venir dans le cadre des
révisions de programmes. C' était également

I’ occasion pour certains de dénoncer le mangue

d encadrement et de soutien dont ils disaient avoir
un grand besoin et qu'ils voyaient comme un
préalable al’ évaluation formelle, tout particuliére-
ment en cette période non exempte d' insécurité.

3.4 Au-dela de la méfiance : d’autres facteurs
en cause

Maisil n'y apas que cette méfiance qui semble
expliquer le peu de progrés en matiere de pratiques
formelles d' évaluation du personnel enseignant.

En milieu collégial, lesstructuresont tradition-
nellement été fermées aux regar ds externes, a

I’ exclusion de certains secteurs de la formation
technique. De plus, I’ organisation interne des
colléges confére aux départementsunetrés
grandeliberté et mémelaresponsabilité dela
qualité delaformation, sanstoutefoislesren-
dreimputables, puisque ce sont les directions des
études qui le sont d’ aprésla Loi. Detelles disposi-
tions structurelles sont loin de favoriser la pratique
del’évauation. Certains sont méme d'avisqu’'elles
larendent carrément impraticable™.

Desfaitsde culture s ajoutent aussi au tableau.
Dans |e cadre de ses consultations, la Commission
de I’ enseignement collégia ad ailleurs &é améme
de constater chez certains administrateurs, une atti-
tude particuliérement frileuse face al’ évaluation.
Des administrateurs misent, en effet, davantage sur
ce qui peut se dégager de latendance al’ augmen-
tation du travail d’ équipe que sur le dével oppement
de stratégies formelles. Mais tous ne partagent pas
cet optimisme. Certains pourraient méme en dire
long sur les multiples tentatives pour implanter une
politique ingtitutionnelle, tentatives qui ont di

14. Paul Inchauspé, op.cit., p. 83.
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subir de nombreuses modifications ou qui ont tout
simplement avorté. Sans doute est-ce aussi parce
gu’on atrop attendu, al’instar d’ autres ordres

d’ enseignement, que |’ évaluation du personnel
enseignant est aujourd’ hui s difficile aimplanter.
L'impact possible d’une culturedelatolérance
ou d’'un sentiment d’impuissance par rapport
aux cas problémes, dont les pratiques sont
largement décriées mais face auxquelles collégues
et gestionnaires osent a peine intervenir', n’ est
donc pas aexclure non plus. Bien que |’ évaluation
recherchéeici ne sejustifie pas par I’ existence de
ces cas problémes, latolérance et mémela
complicité exprimées, dans certains cas, face aces
cas particuliers laissent faussement croire que ¢’ est
pour parvenir enfin ales solutionner qu’ on favorise
aujourd’ hui le dével oppement de pratiques

d’ évaluation. Cette tolérance, dont on

s accommode depuis fort longtemps, était d’ ail-
leurs plus acceptée dans le cadre d’ une conception
individuelle de I’ enseignement, ou du chacun pour
soi, que dans le cadre d' une conception plutét
collective. Des changements a cet égard sont a
prévair. lIs sont méme inévitables, mais certes pas
avec une évidence telle qu'il faille se contenter de
les laisser venir. Enfin, on aurait tort de sous-
estimer I'impact du modéle d’uniformité et de
conformitétreés présent en milieu collégial, a
une certaine époque. Au nom d’ objectifs démo-
cratiques, tous et toutes devaient étre considérés
sur le méme pied, d’ ou la difficulté, voire I'impos-
sibilité de reconnaitre les bons coups des uns,
autant que les miséres des autres. Des choses ont
changé depuis, des mesures de soutien al’ excel-
lence se sont développées'®, mais|’impact de la
culture égalitariste des années antérieures persiste
sans doute encore en certains domaines. Cela
sembl e étre une autre source possible de résistance
alapratique de |’ évaluation.

Tous ces phénomenes pourraient expliquer |’ atti-
tude de retrait, sinon de refus de |’ évaluation,

15. Gaston Faucher, *L es enseignants de cégep, aujourd’ hui
et demaint, Pédagogie collégiale, val. 4, n° 4, mai 1991,
p.33a38.

16. Lesprix delaministre en sont d'ailleurs un exemple.

constatée lors de la consultation de la Commission
de I’ enseignement collégial. Si laméfiance parais-
sait généralisée, elle n’allait pas jusgu’ au refus
systématique de I’ évaluation. Mais la distance par
rapport a ce projet semblait répandue. La consulta-
tion adonné, en effet, I'impression que |’ évalua-
tion représentait un projet extérieur aux enseignan-
tes et aux enseignants, et ce, méme pour ceux et
celles qui y souscrivaient. Un projet qui se prépare
ailleurs, dansle cadre de négociations entre le
syndicat et ladirection. Cette distance découlait-
elle de laconviction que le dossier n’ aboutira pas
de toute fagon ? Résultait-elle plutdt du fait qu'ils
n'ont pas le temps ni les moyensd'y réfléchir ?
Quoi gu'il en soit, la distance semblait bien rédlle.

3.5 Pour des pratiques d’évaluation porteuses
de soutien au développement profession-
nel

Lapartie est loin d’ étre gagnée. Les négociations
sur ce dossier sont trés difficiles entre les direc-
tions des colléges et les syndicats. Tout indique
guel’évaluation du personnel enseignant ne

s implantera pas sans efforts particuliers.
Certains changements en cour s présentent
toutefois des ouverturesintéressantes, sinonle
gage de revirements importants. Considérant

I’ ensemble des facteurs susceptibles de freiner

I" évaluation, on ne saurait toutefois prétendre qu’il
faille se contenter de faire appel alabonne volonté
de tous et de chacun pour que, sous la pression du
travail collectif, des développements en matiere

d’ évaluation de programmes et des besoins en
émergence, de nouvelles pratiques d évaluation
surgissent avec tout le potentiel de soutien au
développement professionnel souhaité. Pour
guel’évaluation représente un acquisréel pour
la profession, elle doit pourtant offrir ce poten-
tiel. Si elle visait essentiellement larésolution de
cas problémes, elle ne serait pas vraiment justifiée,
des mesures disciplinaires existant déja a cet effet.
Si, par contre, elle ne servait qu' a une reddition de
comptes, elle serait plus pertinente, mais guére
utile alaprofession, ni aceux ni acelles qui
I'exercent. Sans croire qu'il faille que le personnel
enseignant assume entierement la responsabilité de



52 Enseigner au collégial : une pratique professionnelle en renouvellement

I" évaluation de sa pratique, sa participation est
néanmoins essentidle. || importequ’il s appro-
prieledossier, qu'il y devienne pro-actif et non
réactif ou smplement passif. || est essentid que
les enseignantes et |es enseignants en fassent
leur affaire, non paspour limiter |’évaluation a
I"autoévaluation, mais parce qu’ une évaluation
qui contribuerait réellement aleur développe-
ment professionnel devrait s appuyer sur leur
participation. L’ appropriation du projet d’ évalua-
tion par le personnel enseignant représente donc un
défi majeur. Les enseignantes et les enseignants
rencontrés ont semblé peu mobilisés par cette
guestion et par les enjeux qui lui sont sous-jacents,
maisils ont aussi donné |’impression d’ étre
dépourvus de moyens d’ aborder le dossier.

Le Conseil comprend les craintes qui peuvent les
habiter, plus particuliérement encore dans le
contexte actuel. En méme temps qu’ on fait pres-
sion sur I’ évaluation des pratiques, on change les
régles du jeu, on ajoute des exigences, on réduit les
ressources, on attend d’ eux autre chose que ce qui
était requis au départ. En outre, les messages
contradictoires se multiplient aux yeux de certains,
dans un contexte de gestion du changement qui n’a
pas présenté jusqu’ a maintenant toutes les qualités
recherchées. Au chapitre des messages
contradictoires, les enseignantes et |es enseignants
rencontrés dans le cadre de la derniére consultation
de laCommission de I’ enseignement collégia ont
fait valoir, par exemple : |’ autonomie attendue des
colléges qui s accompagne d' une augmentation des
commandes ministérielles; les pressions versla
diversification des pratiques pédagogiques, versla
place que les enseignantes et |es enseignants doi-
vent faire aux ééves dans leur enseignement, pres-
sions accompagnées toutefois de compressions
constantes dans les ressources; le souhait que les
enseignants acceptent d’ étre évalués, alors qu’on
leur fait savoir que leurs pratiques doivent changer,
message qui ne va pas sans générer un certain
sentiment d'incompétence; le sentiment qu'il y a
urgence d' agir, mais dans un contexte ou les
informations disponibles pour fonctionner sont
incomplé&tes ou méme contradictoires; |’ obligation
d'investir dans |’ évaluation d’ un programme qui

est appelé a étre transformé sous peu. Doit-ony
déceler, comme eux, de réelles contradictions?
Méme s'il ne s agissait que d' une apparence de
contradiction, elle n’indiquerait pas moins |’ exis-
tence d’ un malaise, d' un contexte difficile dont on
ne peut certainement pas faire fi.

Des efforts particuliers doivent étre tentés pour que
se dével oppe une saine critique, plutdt que la
résistance et le refus qui privent les enseignantes et
les enseignants eux-mémes de services auxquelsils
ont droit, en plus d' accréditer les préugés nourris
par la population al’ égard de leur pratique.

L’ évaluation est incontournable si I’ on veut réelle-
ment soutenir e développement professionnel des
enseignantes et des enseignants. Elle représente
auss un des moyens de témoigner de la fagon dont
les établissements s acquittent de leur mission®’.
Relever le défi quereprésentel’implantation
d’une évaluation dont la fonction premiére est
d’apporter une contribution significative au
développement professionnel des enseignantes
et des enseignants suppose qu'ils s approprient
ledossier del’évaluation, dans une dynamique
de partageréel desresponsabilités avec les
directions des colléges. Pour y parvenir, quel-
gues pistes sont ici évoquées: poursuivrele
développement d’une culturedel’ évaluation,
viser trésexplicitement al’équité et favoriser le
développement d’uneréelle compétence en
matiere d’ évaluation.

»  Poursuivre le développement d’ une culture de
I’évaluation

Non seulement les établissements sont maintenant
tenus de se donner prochainement des politiques de
développement des ressources humaines, maisil
leur faut a coup sOr considérer, sanstoutefoiss'y
limiter, d’ autres phénomenes générés par laréfor-

17. Cen’'est paslapremiérefoisquele Consel insiste sur le
besoin de développer I’ évaluation autant pour s amélio-
rer que pour rendre compte. Il considére d'ailleurs |’ éva-
luation du personnel enseignant comme une des compo-
santes essentielles de |’ évaluation des établissements et
du systéme. Une vue d' ensembl e de ses préoccupations
en matiére d' évaluation figure au chapitre VI du rapport
annuel préparé pour I'année 1992-1993 et intitulé: Le
Défi d'une réussite de qualité.
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me en cours. Ains en est-il, par exemple, des pra-
tiques collectives qui se développent actuellement
dans |e réseau, ou encore des travaux entourant

I" évaluation des apprentissages et des programmes.
L’ ouverture a une pratique plus collective de

I enseignement appar ait comme un facteur
propice au développement d’une culturede

I’ évaluation. Toutes les occasions de travail en
équipe, qu' elles soient liées al’ approche program-
me, au développement de programmes par compé-
tences et aux nouveaux standards qui |’ accompa-
gnent, al’ application de politiques ingtitutionnelles
d’ évaluation des apprentissages ou encore a

I" élaboration d’ épreuves synthéses, représentent
autant d' ouvertures possibles au regard externe sur
les pratiques, autant d’ occasions de favoriser

I" autorégulation, autant de moyens de permettre un
certain contréle de la qualité, autant de modalités
derétroaction sur les pratiques. L e développe-
ment de politiques institutionnelles concer nant
I"évaluation des apprentissages et des program-
mes, de méme que I'intervention de la Commis-
sion d’évaluation dansles colleges, ont aussi
donné naissance a des pratiques nouvelles, a
des besoins nouveaux, a des exigences non
formuléesjusqu’ici par les enseignantes et les
enseignants, méme s au départ I’ intervention de
cette commission fut mal pergue par plusieurs
d’entre eux. Les activités d' évaluation de pro-
grammes peuvent étre |’ occasion de mettre en
lumiére des pratiques ou encore | es résultats de
pratiques jusque-lainconnus. Ainsi des enseignan-
tes et des enseignants rencontrés dans le cadre de
laderniere consultation de la Commission de

I’ enseignement collégial ont prétendu que des
activitésreliées al’ évaluation de programme,
notamment, leur avaient donné accés a une foule
d’informations non disponibles jusgque-13, informa-
tions qui pourtant auraient pu leur étre bénéfiques
bien avant et auxquelles ils souhaitent recourir
dans |’ avenir. Ces phénomeénes ne sont pas négli-
geables au regard du développement d’une cul-
turedel’évaluation.

L e besoin derétablir une saine communication
entre acteursnel’est pasnon plus. Le projet

d’ évaluation ne peut se limiter al’ autoévaluation,
bien qu'il lapostule au départ. Auss, le role des
directions de collége ne saurait étre négligeable.
Plus que leur responsabilité particuliere, c'est leur
rapport avec le personnel enseignant qui est en
causeici. Onavu I'importance du clivage entre les
personnels administratif et enseignant de méme
gue la persistance des reproches adressés aux
administrateurs par le personnel enseignant. C'est
le lien de confiance qui manque, sans doute pas
danstous les milieux ni chez toutes les personnes
concernées, mais du moins chez leurs porte-parole.
I faudrait chercher lesmoyensd’ &ablir une
saine communication, pour que la pratique de
I"évaluation puisse étre enfin crédible auprés
du personnel enseignant, pour qu’elle puisse
constituer un projet dont les responsabilités
sont clairement établies, réellement partagées et
assumees dans lesfaits.

Pour y parvenir, des changements s'imposent
danslesmodéles de gestion. Le Conseil ad'ail-
leurs largement argumenté sur cette question dans
un de ses rapports annuels'®. Les changements
recherchés concernent aussi |’ exercice des respon-
sabilités institutionnelles des différentes instances
et plus particuliérement ici le renouvellement des
pratiques départementales dont il a été question
au chapitre précédent. Laresponsabilisation des
départements représente un enjeu majeur qui ne
peut étre dissocié de la question de I’ évaluation.
Lieux ou le regard des pairs sur la pratique profes-
sionnelle est attendu, les départements ont a témoi-
gner de la compétence disciplinaire, éant pratique-
ment les seuls a pouvoir le faire. Ils sont aussi des
témoins privilégiés de la compétence pédagogique
et ingtitutionnelle. I1s assument d’importantes
responsabilités au chapitre de I’ embauche du
personnel enseignant et, en conséquence, leur
contribution ne saurait étre moins essentielle au
chapitre de |’ évaluation, ol ils devraient agir en
collaboration avec les administrateurs. Cette
contribution départementale pourrait méme repré-
senter un des apports les plus significatifs au déve-

18. Conseil supérieur de !’ éducation, La Gestion[...].
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loppement professionnel des enseignantes et des
enseignants, alacondition toutefois de s'inscrire
dans une démarche responsable, outillée, coordon-
née par de vrais leaders et non par de simples
exécutants d' assembl ées non comptables de leurs
choix.

Des changements s'imposent auss dansles
pratiques des or ganisations syndicales, notam-
ment dans leur rapport al’ exercice de la profes-
sion. Plusieurs directions de college et des syndi-
cats d’ enseignantes et d’ enseignants vivent des
rapports trés conflictuels, et ce, depuis fort long-
temps. Letype de pratiques que ces associations
exer cent actuellement, en particulier dansle
réseau collégial, mérite certainement une plus
largeréflexion que celle a laquelle on consent
généralement, du moins publiquement. Une
telle réflexion s'impose d' autant plus quele
Conseil reconnait |’ importance des associations
syndicales comme interlocuteurs en matiére

d’ éducation. Les insatisfactions sont grandesy
compris chez leurs membres, les taux de participa-
tion aux instances en dehors des grandes périodes
de négociation en constituent d' ailleurs un bon
indice. L’ inquiétude se justifie également quand,
par exemple, les organisations syndicales, préoccu-
pées par lagestion des conditions de travail, ont
des pratiques qui peuvent avoir pour effet de limi-
ter laréflexion sur |’ exercice de la profession.™

Faut-il d'autres lieux pour permettre I’ expression
de nouveaux rapports sociaux dans les colléges?
Faut-il plutdt revoir ladynamique et le fonctionne-
ment des instances actuelles, sur labase d' un
nouveau partage des responsabilités ou encore d' un
nouvel esprit? Le role des associations syndicales
peut-il, ou plutdt doit-il porter exclusivement sur la

19. ngpeut étre le cas quand, par exemple, le propos sur
I’ éducation renvoie constamment a des questions exté-
rieures ala nature de la pratique enseignante, ou encore
ades questions qui concernent exclusivement la pratique
des autres acteurs scolaires; quand on atendance atrai-
ter toute question comme un objet de négociation, etc.
Voir auss : Christian Payeur, *Travail, identité et action
syndicale: |e cas des enseignantst, dans La Condition
québécoise. Enjeux et horizons d' une société en devenir,
sous ladirection de Jean-Marie Fecteau, Gilles Breton et
Jocelyn Létourneau, p. 137.

défense des conditions de travail ? Devrait-il inclure
auss |e développement de la profession
enseignante et de lamission éducative? Une
réflexion s'impose sur la pratique syndicale et elle
devrait d'ailleurs s'inscrire tant sur le plan local
gue national. Cette réflexion fait partie de la pro-
blématique de la responsabilisation des établisse-
ments et de leurs acteurs au chapitre de la négocia-
tion des conditions de travail, responsabilisation
indispensable, si I’ on souhaite assainir lacommu-
nication entre partenaires éducatifs.

» Viser trésexplicitement a |’ équité

Il importe aussi d'insister sur I’ équité qui devrait
normalement guider toute pratique en matiére

d évaluation. Laméfiance est telle dans | e réseau
gue larecherche de |’ équité ne saurait se réduire a
une question d’ apparence. |l faudrait au contraire
gu’ elle s'incarne dans des pratiques et desfaits
bien réels. Au-dela de la capacité de rendre compte
de ses actes, capacité inhérente a toute recherche

d' équité, le Consell tient amettre |’ accent ici sur
trois préoccupations qui peuvent paraitre de I’ ordre
de ' évidence, mais qu'il juge néanmoins pertinent
derappeler.

En matiéred’évaluation, une seule mesure ne
saur ait suffire alatache. Unepluralité de
mesur es faisant appel aux pointsdevued’une
variété d acteurs simpose. Toute facon defairea
ses limites et la pratique professionnelle ensai-
gnante est aussi diversifiée que complexe, d ot la
nécessité de faire appel a un ensemble de moyens,
dont la configuration pourrait d’ ailleurs varier
selon les exigences ingtitutionnelles et les préfé-
rences des enselgnantes et des enselgnants par
rapport aux moyens proposés. Il n'y apasde
modé e unique d’ évauation. Une approche peut

S avérer pertinente dans un cas et moins dans
I"autre, mais cette pluralité de mesures apparait
comme une exigence incontournable. Il en vade
méme des contributions des éléves, des pairs et de
celles des administrateurs. Les modalités pour-
raient varier sans toutefois remettre en question la
contribution de cestrois acteurs privilégiés.
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Par ailleurs, le Conseil est aussi d'avisquel’ éva-
luation n’a de sensque danslamesureou elle
est assortie d’un accompagnement profession-
nel (individuel ou collectif) véritable, lequel peut
prendre des formes différentes, selon les besoins
identifiés tout au long du cheminement. Une
évaluation pratiquée avec le souci premier de
contribuer au développement professionnd des
enseignantes et des enseignants ne pourrait donc se
soustraire a cette exigence. Les pratiques d’ éva-
luation dansles colléges devraient cheminer a
la mesur e de I’ accompagnement r édllement
disponible. Toutefois, les difficultés pour un
établissement donné de répondre a tous les besoins
de soutien exprimés par e personnel enseignant ne
devraient pasjustifier lanon- implantation d’ une
telle politique d’ évaluation.

Enfin, une évaluation juste et équitable suppose
gue les exigences soient les mémes pour tout le
monde. L es enseignantes et les enselghants ne sont
pas les seuls adevoir s'investir dans des pratiques
d' évaluation. Tous les autres acteurs du collége
peuvent aussi y trouver avantage au regard de
I’amélioration de leur pratique et, comme eux,
devraient rendre compte de leurs activités. Les
politiques de développement des ressour ces
humaines que les colléges sont appelésinces-
samment a se donner devraient donc contenir
desmesuresd’ évaluation et d’ autor égulation
despratiquesal’intention detoutes les catégo-
riesde personnels. Enoutre, il y alieudeles
soumettre toutes al’ obligation de reddition de
comptes. Ces politiques n’ auront de valeur que s
elles représentent de réels outils de dével oppement
professionnel et organisationnel. Aussi doivent-
ellesinterpeller tous les acteurs, non seulement
pour se soumettre aux mesures, mais pour les
choisir et en assumer la mise en application, selon
un partage des responsabilités clairement établi.

» Favoriser le développement de la compétence
en matiére d’ évaluation

Pour que lesenseignantes et les enseignants
S approprient I’évaluation, le Conseil pense,
enfin, qu’ils pourraient ére mieux instrumen-

tés. Parmi les outils possibles, I’ évaluation
formative qui permet de suivrele développe-
ment, d’identifier lesdifficultéset d’apporter
les ajustements qui S imposent® représente un
univers auquel |’ ensemble des membres du per-
sonnel enseignant gagnerait a étre initié. Sans
confondre I’ évaluation des apprentissages a

I" évaluation des pratiques professionnelles, des
liens sont néanmoins possibles. De sérieuses
difficultés ont été identifiées au regard de la
pratique de I’ évaluation des apprentissages. Le
rapport que les enseignantes et les enseignants
entretiennent avec |’ évaluation mériterait d étre
pris en considération d’ une fagon plus systémati-
gue. Les problémes qu’ on 'y rencontre ne sont pas
nouveaux, mais plus explicites aujourd’ hui.

L' utilisation de |’ évaluation formative par les
enseignantes et les enseignants eux-mémes dansle
cadre de leur enseignement N’ est pas apparue sans
difficultés. Lasituation ad' ailleurs été déplorée a
de multiples reprises. Des efforts particuliers sont a
faire de ce coté, tant pour favoriser une meilleure
éval uation des apprentissages, une meilleure inté-
gration de |’ évaluation dans I’ enseignement, que
pour permettre le dével oppement d' une saine

éval uation des pratiques enseignantes. Nombreux
sont, parait-il, les enseignantes et les enseignants
gui au cours des derniéres années ont eu acces adu
perfectionnement en matiere d' évaluation forma-
tive. Le Conseil est d’avisqu'il faudrait intensifier
les efforts pour que les compétences reliées a

I utilisation de ce type d’ évaluation se diffusent
dansleréseau. Si lesenseignantes et les ensai-
gnants étaient eux-mémes mieux outillés pour
procéder al’évaluation des apprentissages de
leur s éléves et notamment plusfamiliers avec
I"évaluation formative, S'ilsla vivaient plus
couramment dansleur enseignement, s'ils
étaient plus préoccupés d’évaluation for mative

20. Paul Forcier, *Intégrer | évaluation formative dans son
enseignement+, Pédagogie collégiale, vol. 3, n° 3, p. 25
a28. Voir auss Robert Howe et Louise Ménard, op.cit.
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pour lesautres, peut-étrele seraient-ils davan- Detellesmesures s'imposent, selon le Consell,
tage pour eux-mémes. pour parvenir
*hx 8. aredever ledéfi quereprésentel’implanta-
tion d’une évaluation dont la fonction
Convaincu quel’application systématique de premiéereest d’ apporter une contribution
mesur es d’ évaluation du personnel enseignant significative au développement profession-
représente une des conditions essentielles pour nel du personnel enseignant et qui suppose,
gue se développe un réd professionnalisme notamment, que les enseignantes et les
collectif, le Conseil invite les acteur s du milieu enseignants s approprient le dossier de
I"évaluation pour y devenir pro-actifs, dans
5. apoursuivrele développement d’une cultu- une dynamique de partage r éd des respon-
redel’ évaluation, non seulement en misant sabilités avec les directions de collége.

sur le potentiel des changementsen cours
dansleréseau, maisauss en se donnant des
moyensd’ établir une saine communication,
et ce, tout particuliérement par des modifi-
cations dans certaines pratiques de gestion,
par laresponsabilisation des départements,
ains que par deschangementsdansles
pratiques syndicales, ce qui appelle une
réflexion substantielle sur la contribution
des associations syndicales au développe-
ment dela profession et ala qualité de
|’éducation;

6. aviser explicitement al'équité dansla pra-
tigue del’ évaluation, ce qui suppose mini-
malement lerecoursa une pluralité de
mesur es faisant appel aux pointsdevue de
plusd’une catégorie d’acteurs (éleves,
pairs, administrateurs), une pratique éva-
luative qui chemine ala mesure del’accom-
pagnement professionné réellement dispo-
nible et qui s applique a toutes les catégo-
ries de personnels sans exception, dansle
respect deleur contribution alaréalisation
dela mission des colléges,

7. afavoriser chez le personnel enseignant le
développement des compétencesreliéesa
I'utilisation del’ évaluation for mative, tant
au regar d des apprentissages des éléves que
du cheminement des enseignantes et des
enseignants.



CHAPITRE QUATRIEME

Reconnaitre les principaux enjeux
reliés a la qualification

On ne saurait promouvoir le développement d’ un
professionnalisme collectif al’ enseignement collé-
gia sansfaire référence aux enjeux reliésala
gualification. La pratique de I’ enseignement
devient de plus en plus complexe, les exigences
desfonctions qu’ elle implique — évoquées
précédemment — en témoignent largement.
Certaines des difficultés rencontrées n'y sont
vraisemblablement pas étrangeres non plus.
Contrairement aux autres types de professionnels,
le personnel enseignant al’ enseignement supérieur
n'apas|’ obligation de détenir, au moment ou il
accede ala pratique, une qualification profession-
nelle propre al’ exercice de sa profession, sa
gualification éant définie principalement par la
connaissance d’ un champ disciplinaire donné.
C'est en cours d’ emploi que laqualification propre
al’enseignement se développe, moyennant que
I’on'y consente et que |’ on bénéficie de ressources
adéquates.

Detelles qualifications ne sont pourtant pas acces-
soires. Le Conseil réaffirmeI'importance du
lien qui existe entrelaformation ala profession
enseignante et I’'amélioration de |’ enseignement
dansle systéme scolaire, et ce, mémeal’ ensai-
gnement supérieur. Une qualification profession-
nelle propre ala pratique de I’ enseignement peut
favoriser uneintervention plus efficace, une inter-
vention plus adaptée aux difficultés qui se présen-
tent, une intervention davantage centrée sur les
besoins des éléves, une intervention qui tient
compte de ladiversité des besoins, une interven-
tion capable méme de surmonter certaines con-
traintes matérielles. La qualité de la pratique n’ est
certes pas indépendante de |’ autonomie ni des
ressources dont les enseignantes et |es enseignants
peuvent disposer, maisil y vaaussi de leurs savoirs
spécifiques. C'est la une conviction ferme que la
recherche soutient d’ année en année.

En outre, étant donné I’ absence d’ une qualification
professionnelle propre al’ exercice de leur travail,
les enseignantes et les enseignants al’ ordre collé-
gial sont privés des effets de la socialisation a

I" exercice du métier dans lequdl ils s engagent.
Contrairement aux médecins, aux avocats, aux

autres représentantes et représentants des profes-
sionslibérales, ils ne disposent d' aucune norme,

d’ aucun standard, d’ aucun code d’ éthique profes-
sionndl. Les intéréts généraux qu'’ils peuvent avoir
en commun ne sont pas évidents au départ. On
pourrait donc dire gu’ils n’ont pas d’identité pro-
fessionnelle commune formalisée. Ils manquent de
ces édléments qui, ailleurs dans le monde des pro-
fessionndls, fondent |’ autonomie et |e contrdle sur
le développement de la profession. Leur pratique
est certes balisée par les contrats qui leslient aleur
employeur et par les particul arités des établisse-
ments qui les emploient. On pourrait méme ajouter
gu'ilsont eu I’ occasion de se socialiser ala prati-
gue du métier durant toutes ces années oulils ont
eux-mémes, comme ééves, cotoyé le personnel
enseignant. Mais ¢’ est bien peu pour soutenir une
rédlle identité professionnelle.

Delaméme facon qu’ elle répond auix exigences
d'un travail qui se complexifie, cette qualification
professionnelle spécifique devrait donc fournir
auss des assises au renforcement d’ une identité
professionnelle. Tant que les enseignantes et les
enseignants du collégial n’auront pas d'identité
professionnelle clairement définie, tant qu’ils ne
pourront se reconnaitre a travers un minimum

d’ ééments de socidisation communs, ils sauront
difficilement assumer le devenir de leur pratique.
Pour parvenir a consolider cette identité, laqualifi-
cation professionnelle représente un instrument
majeur. Ce n’est vraisemblablement pas le seul
possible, mais ¢’ est certainement un instrument
incontournable. Voila pour quoi le Conseil est
d'avisqu’on ne peut dissocier la professionna-
lisation dela qualification.

Porter une attention particuliére alaqualification
suppose la reconnaissance d’ un certain nombre
d’enjeux. Le Consail en retient ici quatre qui
renvoient tour atour aux compétences requi ses par
la pratique, alaplace du perfectionnement, au
développement de lafonction de *scholar+ a

I’ enseignement collégial, enfin, aux exigencesde la
reléve.
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4.1 Cerner et rendre accessibles les compé-
tences réellement requises par la pratique
professionnelle enseignante au collégial

L' exercice de la profession enseignante al’ ensel-
gnement supérieur requiert un haut niveau de
compétences disciplinaires, mais aussi une ouver-
ture significative a d' autres champs du savoir. Il
faudrait identifier ces savoirs, savoir-faire et
attitudes qui particularisent |’ enseignement a

I" ordre collégial. Malgré certaines résistances dans
le milieu, le besoin de compétences autres que
disciplinaires nefait pas de doute. *L' éducation est
devenue, sinon une science, du moins un domaine
reconnu d' érudition et de recherche empirique,
capable de fournir une base solide pour la pratique
et laformation professionnelles’.+ Il existe un
savoir réel susceptible de guider I activité ensei-
gnante de maniére rationnelle et professionnelle.
Aussi le Consell est-il d’avisqu’il faut chercher
acerner lescompétences réellement requises
par la pratique professionnelle enseignante au
collégial, tant dansle cadre d’ une formation
initiale que d’une for mation continue, et ce,
dansun avenir rapproché.

Pour contrer les difficultés que bon nombre

d’ enseignantes et d’ enseignants expriment dans le
rapport qu'ils entretiennent a ce savoir encore mal
défini, le Conseail pense qu’il faut chercher ace
gu'il se développe le plus possible au contact de la
pratique concréte des intervenantes et des interve-
nants dans leur milieu. C'est d'ailleurs dans cet
esprit qu’ a pris forme le perfectionnement pédago-
gique offert dans le réseau collégial par le pro-
gramme Performa. La méme perspective devrait
guider le développement d’ une formation initiale.
La production de ce savoir, autant que laformation
alaguelleil devrait conduire, ne sauraient se con-
crétiser sans e recours al’ expertise déjalargement
présente dans le milieu collégial.

1. R.Bourdoncle, *Laprofessionnalisation des ensei-
gnants : leslimites d' un mythet, Revue frangaise de
pédagogie, n° 105, p. 105.

Certes, plusieurs compétences professionnelles
peuvent s acquérir en cours d emploi. Ce peut
méme étre le contexte a privilégier, dans certains
cas. Maisil n’en va pas de méme de toutes les
compétences professionnelles requises par |’ exer-
cice du métier. Autant dans!’intérét des ensel-
gnantes et des enseignants que dans celui des
ééves, uneformation initiale des maitress'im-
poseaussi al’ordre collégial. Il nappartient pas
ici au Consell de brosser tout le profil de laforma-
tion souhaitée. Des instances du réseau collégia
sont actuellement bien mieux placées que lui pour
lefaire. D'ailleurs des chantiers sont en cours a cet
égard. Un comité rattaché au programme Performa,
par exemple, travaille présentement ala prépa-
ration d’ un tel profil de compétences. D’ autres
travalix sont aussi en cours en ce qui atrait aux
exigences de I’ enseignement en formation techni-
gue. Le Consail ne peut que sergouir de ces
initiatives. Sans s'y substituer, il croit utile toute-
foisd indiquer ici quelques pistes.

Outrelessavoirsdisciplinairesdont il faudrait
maintenir toutel’importance, le Conseil pense
gue des compétences faisant appel a des savoirs
d’ordres psychopédagogique et didactique
devraient figurer au premier plan du program-
me de formation des maitres. Commandées
notamment par la diversité croissante des popula-
tions scolaires, par lanécessité d’ assurer chez les
éléves le dével oppement d' aptitudes générales et
par |e développement des technologies, ces compé-
tences qui incluent évidemment celles qui rendent
possible |’ évaluation des apprentissages, S impo-
sent encore plus aujourd hui qu’ hier. Commele
rappelle justement Perrenoud : *[...] Dansle champ
didactique et pédagogique, on change de
paradigme, de scénario, il n’est plus suffisant de
maitriser les contenus et la communication péda-
gogique, il faut assimiler assez de psychologie
cognitive et de psycholinguistique pour savair, par
exemple, par quelles opérations on produit un texte
écrit de tel ou tel type et comment on en conquiert
la mailtrise. Nous sommes dans une phase

d’ accroissement de |’ écart : une partie des acquis
des sciences sociales et humaines sont récents et
n’ont pas été intégrés au bagage des enseignants en
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exercice? +. Laréorientation des pratiques vers une
plus grande complicité entre I’ enseignement et

I apprentissage suppose trés certainement le
développement de ce type de compétences chez
tous les enseignants et toutes les enseignantes.

D'ailleurs, lalecture quele Conseil apu faire
des pratiques pédagogiques qui semblent pré-
valoir en milieu collégial indique I’ existence
d’une préoccupation pour cessavoirs, mais
aussi la persistance de certaines difficultés.
Dans le passé, on a eu tendance aqualifier la
pratique pédagogique en disant, par exemple, qu’ au
chapitre des formules pédagogiques privilégiées
*[...]les vieilles recettest demeuraient trésen
vogue, et que les nouvelles approches étaient
somme toute peu exploitées®. On évoquait *|'atta-
chement sécuritaire ala tradition™, avec des
méthodes qui faisaient rarement appel ala partici-
pation des é éves, avec des choix de formules qui
relevaient davantage du contenu atransmettre que
des caractéristiques des éléves. Les études ont
aussi révélé que les enseignantes et les enseignants
semblaient entretenir un rapport bien particulier a
I’ éval uation des apprentissages’. Plus récemment,
I'enquéte de Howe et Ménard® faisait également
état de plusieurs lacunes au chapitre de I’ évaluation
des apprentissages. L es auteurs prétendai ent

2. Philippe Perrenoud, Autour desmots|...], p. 117.

3. Réginad Grégoire et alii, op.cit., p. 88.

4. |bid.

5. En 1985, I é&ude de Grégoire et alii indiquait, par exem-

le, que I’ éval uation des apprentissages ne semblait pas
aire largement partie des préoccupations des départe-
ments. Elle &ait peu présente dans les modifications
apportées aux préparations de cours d’' une année al’ au-
tre. Les objectifs visés par les activités de perfectionne-
ment étaient rarement reliés & la connai ssance de métho-
desd évaluation. C' était auss ces activités qui récol-
taient auprés des enseignantes et des enseignants les
cotes d'intérét les moins éevées dans I’ enquéte faite, a
lafin des années quatre-vingt, par le Comité consultatif
sur latache. Quelques années plustard, I’ enquéte Ber-
thelot révelait & son tour cette apparence de manque
d'intérét pour lafonction évaluation. L’ évaluation et la
correction des travaux et examens représentaient alors,
Four une majorité d' enseignantes et d’ enseignants,
"activité la plus désagréable.

6. Robert Howe et Louise Ménard, *Croyances et pratiques
en évaluation des apprentissagest, Pédagogie collégiale,
vol. 7, n° 3, pages 24 et suivantes.

d'ailleurs que desliens étaient afaire entre le
temps requis pour |'évaluation et |'expertise dispo-
nible en matiere d'évaluation. S on manque telle-
ment de temps pour |'évaluation, celatient peut-
étre auss au fait que I'on manque de connaissance
et de méthode en la matiére, pensait-on’. Les
auteurs prétendaient, en outre, que |'évaluation
formative était presque inexistante dans le réseau,
ou encore qu’ €lle était mal utilisée.

Dans |e cadre de ses derniéres consultations, la
Commission de I’ enseignement collégia acherché
asavoir ce qu'il advenait de cette pratique pédago-
gique dans le contexte actuel, se demandant, par
exemple, si des changements étaient nécessaires &t,
le cas échéant, quelle éait |a nature de ces change-
ments. Les spécialistes rencontrés, tout en recon-
nai ssant la richesse pédagogique qui existe dansle
réseal n’' en concluaient pas moins ala persistance
de faillesimportantes, lorsgu’ils considéraient

I’ ensemble du corps enseignant. La richesse péda-
gogique al’ enseignement collégial n’'est pas un
mythe. En témoignent largement les publications

7. Ony constatait notamment que la préparation des exa-
mens se faisait généralement de facon solitaire; qu'il
existait, semble-t-il, peu de collaboration de la part des
départements pour ce qui est de la préparation desins-
truments d'évaluation; qu'ils ne paraissaient pastrés
ouverts al’ offre de ressources pouvant éventuellement
les aider a ce chapitre, malgré une certaine méconnais-
sance chez plusieurs des concepts de base et des disposi-
tifs d'évaluation auxquelsils pourraient avoir recours.
L'évaluation des apprenti %&S y apparaissait auss
comme une pratique non réellement intégrée al'ensei-
gnement, voire utilisée a des fins détournées. L'éude
révéait, en effet, la présence de lacunes sérieuses dans
les pratiques existantes en matiére d'éval uation des
apprentissages, et ce, tant dans leurs dimensions concep-
tuelles et techniques, que dans leurs dimensions éthi-
ques. Considérant |'utilisation faite de I'évauation en
classe, par exemple, les auteurs affirmaient que *[...]
pour beaucoup d'enseignants, |'éval uation sert plusa
gérer laclasse qu'a aider le processus d'enseignement et
d'apprentissage ou aguider des décisions administra-
tives de sanctiont (p. 23). IIs ajoutaient que les cibles de
I'évaluation éaient souvent liées a*[...]des stratégies de
controle des éudiants. Elles servent habituellement &
*encourager+ |'étude ou tout autre comportement souhai-
té par les professeurs. Retenir de telles cibles de mesure
constitue ce que plusieurs appellent un detournement de
lafonction d'evaluation+ (p. 24).

8.  Sansétre évidemment auss explicites sur le sujet, plu-
sieurs commentaires recueillis aupres d étudiantes et
d étudiants dansle cadre de la Preparati ondel’avissur
les conditions de réussite au collégia dlaient également
€en ce sens.
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de I’ Association québécoise de pédagogie collé-
giae ou encore des commentaires faits par la
Commission d’ évaluation de I’ enseignement
collégial dansle cadre de I’ évaluation de certains
programmes’. 11 existe certes des noyaux trés dyna-
migues, mais ce dynamisme ne semble toutefois
pas présent alagrandeur du réseau, d ol ces
critiques qui persistent, sans toutefois concerner
toutes les enseignantes ni tous les enseignants.

D’ abord, la présence dominante du cours magistral
gui comporte des avantages mais qui ne donne pas
toujours de trés bons résultats a de nouveau été
mise en cause™®. On a prétendu que le cours magis-
tral est encore souverain et que, dans bien des cas,
on n'incitait pas vraiment les é éves a ére trés
actifs, qualifiant alors larelation pédagogique de
déséquilibrée du fait qu’ elle ne misait pas suffi-
samment sur I’ activité de I’ dléve et qu'ellele
dépouillait méme de son pouvoir et de ses respon-
sabilités't. On aaussi critiqué larelation pédagogi-
gue, en disant qu’ elle était souvent trop *centrée
sur une conception technique des objectifs com-
portementaux et sur la production de documents®+.
On en arappel é également le caractere fragmenté,
lequel laisse peu de possibilités au transfert et a

9. Enpage 12 de son rapport intitulé Evaluation des pro-
grammes de Techniques d’ éducation en services de
garde, laCommission d’ évaluation de |’ enseignement
collégid indique d' ailleurs, comme une des forces du
Frogramme conduisant au g(ifl Ome d' études collégiales,
‘utilisation de méthodes pédagogiques adaptées et di-
versifiées. *Elles sont variées, généralement actives et
souvent novatrices. Elles contribuent au maintien dela
motivation des étudiants, alaréussite des cours de la
discipline et a|’ atteinte des objectifs du programme. Les
enseignants utilisent a peu prés toute la panoplie des
méthodes pédagogiques applicables aux techniques
humaineg[...] .+

10. Ulric Aylwin,* Pour transformer la pédagogiet, présen-
tation faite &la Commission de I’ enseignement collégial
du Conseil supérieur de !’ éducation, p. 3.

11. D'alleursunetelle constatation rejoint sensiblement les
observations faites par Howe et Ménard lorsquiils ont
traité des croyances et des pratiques des enselgnantes et
des enseignants des cégeps, en matiére d'évaluation des
apprentissages. Cette relation pédagogique reposerait,
semble-t-il, sur une mauvaise conception quel'on sefait
des responsabilités respectives de chacun, les enseai-
gnants ne laissant, tout compte fait, pas suffisasmment de
placeal'ééve.

12. Michel Saint-Onge, op.cit.

I’intégration des apprentissages™®. Aussi, malgré le
potentiel en matiére d'intégration de certains outils
actuellement en application dansle réseau, telsle
concept de compétence, | activité d' intégration ou
encore |’ épreuve synthése, des efforts particuliers
S imposent, semble-t-il, pour contrer cette tendance
alafragmentation, héritage de la structure
disciplinaire de I’ enseignement™. On améme
qualifié cette pratique pédagogique de
désintégrante, en ce sens qu'dlle aboutit au morcel-
lement de I'activité professionnelle, considérant
alorstout particuliérement la séparation entre la
matiére aenseigner et lamaniére d'enseigner, la
Séparation entre les trois grandes étapes de planifi-
cation de I'enseignement (programme, plan de
cours, préparation al'intervention immédiate), la
Séparation de |'apprentissage et de I'évaluation™.
Au-dela du mauvais usage qui pouvait érefait de
I" évaluation des apprentissages, on aaussi affirmé
gue I’ évaluation formative demeurait peu dévelop-
pée'®.

Maisil semble que I’ activité pédagogique ait
connu des transfor mations, au coursdesder-
niéres années, dont certaines vont dansle sens
du renouvellement souhaité dela pratique
enseignante. Dans e cadre de sa consultation, la
Commission de |’ enseignement collégial ainvité
les enseignantes et |es enseignants a se prononcer
notamment sur les changements vécus au cours de
ces derniéres années, au regard de leur pratique
pédagogique, ainsi que sur les facteurs responsa-

13. Enrappelant, par exemple, que *ce n’ est pas une solu-
tion de s arrimer ala queue leu leu pour favoriser I'usa
ge des connaissances, car si |les connaissances ' ont pas
€été acquises dans un espace signifiant, on ne peut en
espérer un usage efficace. Ce qu'il faut, c'est faireen
meéme temps, au bon moment.+ (Solange Ducharme,
*Les mutations souhaitées dans les pratiques profession-
nelles du personnel enseignant du réseau collégial+,
communication présentée ala Commission del’ ensei-
gnement collégial, p.5.)

14. Lespoints de vue éudiants exprimés dans le cadre de la
préparation de |’ avis du Conseil sur les conditions de
réussite au collégial témoignaient auss de difficultés de
cet ordre, en d autres termes de besoin de favoriser I'in-
tégration des apprentissages de maniére aleur préter vie,
en les situant dans des espaces plus signifiants.

15. Michel Saint-Onge, op.cit., p. 4.
16. Ulric Aylwin, op.cit., p. 5.
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bles de ces changements. Considérant les difficul-
tésrencontrées en ce qui atrait alamotivation des
éléves, ilsont tout particuliérement mis |’ accent
sur des changementsreliés al’ encadrement, insis-
tant sur la nécessité de fournir aujourd’ hui un
encadrement plus soutenu, plus serré, plus systé-
matique, qui requiert des efforts particuliers pour
motiver les éléves, pour contrer leur insécurité,
pour tenter de leur venir en aide aussi lorsgu’ils
rencontrent des difficultés personnelles pas
toujours reliées aux éudes, mais non sans effets
sur elles. Pour plusieurs, | encadrement ne peut
plus selimiter ace qu'il est possible de fairea
I"intérieur des cours, éant donné les caractéristi-
gues des éléves, mais auss |e volume des groupes
et lacharge de travail exigée du personnel ensai-
gnant et des é éves.

Dans la plupart des groupes rencontrés, on a
également fait référence a des changements dans
les stratégies pédagogiques, changementsiinitiés
bien souvent sous la pression de facteurs multiples
et qui ne véhiculent pas les mémes préoccupations,
il vasansdire. Toutefois, laplus répandue a
sembl é celle qui mise sur le développement de
méthodes plus intégrées et plusinteractives™’. Mais
certaines personnes ont aussi évoqué ladifficulté,
voire l'impossibilité de recourir ades formules
pédagogiques plus dynamiques pour les éléves, en
particulier quand les groupes sont aussi grands et
en | absence de soutien adéquat, tant de la part des
autres personnels du collége que de la part de leurs
propres collégues. Les travaux menés récemment
au cégep de Trois-Riviéres révélent des phénomeé-
nes semblables. |Isindiquent notamment que

I’ exposé magistral domine encore au chapitre des
stratégies pédagogiques, mais que des changements
S opérent, semble-t-il, par le recours ades

17. Ains at-on plus particuliérement fait référence au déve-
loppement de travaux pratiques, al’intégration de la
théorie &la pratique, au travail par résolution de proble-
mes, aux études de cas, &’ apprentissage coopératif, a
I’ ouverture croissante aux stages. On a évoqué le déve-
loppement de démarches motivées par le souci defaire
participer I'ééve, de le rendre plus actif, par exemple,
en favorisant le travail d' équipe, en retournant al’ éléve
Ses propres qluesi ons avec des ottils pour y répondre
plutét qu’en lui fournissant la solution, en disant perce-
voir son réle comme étant celui d’' un facilitateur, etc.

stratégies qui visent arendre les éléves plus actifs
dans la démarche d’ apprentissage'®. Sans étre
devenu un fait généralisé, |’ enseignement tend a se
faire plus collectif et plus appliqué™. Ony voit

d ailleurs une conséquence directe de |’ implanta-
tion de I’ approche par compétences, laguelle place
I’ éléve en situation de devoir démontrer ce qu'il
acquiert comme savoir®.

L es enseignantes et enseignants rencontrés ont
aussi exprimé une préoccupation pour laflexibilité,
faisant référence, cette fois, au besoin de diversifier
les approches, en favorisant |’ individualisation, en
disant prendre plus de risgues dans le choix des
activités, notamment lorsqu’ on se sent fort de son
expérience, en s obligeant a moins de contréles, en
ne se voyant plus comme le centre delaclasse, en
ayant acces aun matérid didactique diversifié, en
faisant preuve de plus de souplesse dans

I" organisation et la planification de son travail.
Cette flexibilité pouvait aussi supposer I’ ouverture
alanégociation sur les exigences relatives aux
travaLx ou au travail personnel fait ala maison.
Une autre préoccupation exprimée concerne le
besoin de compensation et de mise a niveau. Sans
compromis sur les exigences, il éait alors question
des efforts faits pour compenser pour ce qui
pourrait ressembler a ce que certains qualifient de
mangue de maturité intellectuelle des ééves. On
disait, par exemple, multiplier les explications;
faire plus de synthéses et de liens pour pallier les
difficultés qu’ ont les éléves, surtout les plus jeunes,
de structurer leur pensée; travailler plus
particulierement au développement de leur esprit
d'analyse; résumer la matiére pour ceux et celles
gui ne lisent pas ou peu; simplifier et répéter les
consignes, décomposer |es explications; enseigner
aplus petits pas, au compte-gouttes méme; exiger
des efforts moins soutenus dans le temps et plus

18. Guy Dessureault, op.cit., p. 48-49. OnYy fait référence a
des stratégies comme des |aboratoires, des activités dans
le cadre de stages, des ateliers de travail, des exercices
de simulations pratiques, des jeux de roles, I’ animation
de discussions de groupe, €tc.

19. Dessureault alui aussi observé des phénomeénes de
méme nature. |bid., p. 100.

20. Ibid., p. 52.
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axés sur |’ essentidl; faire des efforts particuliers
pour lesintéresser, pour leur montrer I'importance
d’ apprendre.

Des enseignants ont aussi fait valoir des change-
ments reliés al’ éval uation des apprentissages. |l fut
alors question d’ approches plus collectives,
balisées, davantage orientées vers des finalités de
programme, approches également plus intégrées a
I’ enseignement, plus fréquentes aussi, mais non
sans difficultés toutefois. Certains ont dit faire
d’importants efforts pour implanter I’ évaluation
formative, tout en rencontrant d’ énormes résistan-
ces de la part des éléves. D’ autres pensent que

C' est davantage le nombre d' @ éves a rencontrer qui
est en cause, I’ évaluation formative impligquant
pour eux une augmentation du nombre d’ heures de
correction par ééve. Pour ce qui est del’ épreuve
synthése?, on areconnu qu'’ elle pouvait avoir un
effet régulateur sur les pratiques, par lefait qu' elle
forceletravail collectif et |e questionnement, mais
elle éait aussi au coaur des difficultés exprimées,
tant en raison de I’ ambiguité entourant ses moda-
lités que des frustrations et craintes qu’ elle nourrit.
L'insécurité ains que le manque d' unanimité

gu’ elle génére semblent, en effet, entretenir de
multiples insatisfactions. Dessureault a observé lui
auss des changements en matiére d’ évaluation des
apprentissages, en particulier sous|’angle de la
multiplication des échanges entre collégues et du
développement de la pratique de I’ évaluation
formative®.

Dans son rapport d’ évaluation des politiques
institutionnelles d’' éval uation des apprentissages
(PIEA), laCommission d’ évaluation de |’ ensal-
gnement collégial a souligné, pour sa part, plus
explicitement I'importance des changements en
cours dans les modalités d’ évaluation des appren-
tissages, notamment en raison de |’ approche par

21. Depuis quelque temps les colleges travaillent & la prépa
ration d’ une épreuve sgnthése pour chacun des program-
mes. D’ici peu, pour obtenir leur dipldme, les éleves
devront non seulement satisfaire ala note de passage
pour chacun des cours, mais aussi réussir cette épreuve
synthése de programme.

22. Guy Dessureault, op.cit., p. 59.

compétences. Ainsi, précise-t-elle, *cette approche
exige, dans bien des cas, des changements dans la
maniere d évaluer les apprentissages, car elle n’ est
pas toujours compatible avec les pratiques trés
répandues qui consistent a additionner les résultats
d’ évaluation répartis tout au long de la session.
Elle exige, en outre, des gjustements si |’ on veut
ajouter des points pour divers types de comporte-
ments (assiduité, effort, etc.) puisgue ceux-ci
doivent alors faire partie explicitement des objec-
tifs visés. Defait, cette approche entraine une
réflexion non seulement sur lamaniére ou sur le
moment d’ évaluer |es apprentissages mais sur les
objets mémes de cette évaluation®.+ La Commis-
sion dit constater une progression de laréflexion
dans les colléges pour répondre aux nouvelles
exigences de cette approche par objectifs et
standards (compétences). Elle laisse aussi entendre
gue le développement des PIEA semble avoir eu
des effets importants sur la dynamique des plans de
cours dans les colléeges, en incitant, par exemple, a
développer des plans de cours types et des grilles
d’ évaluation de ces plans préparés par les
enseignants, tant6t individuellement tantot
collectivement. Mais, elle aussi évoque des problé-
mes reliés *aux difficultés d’ entente entre les
groupest dans les colleges et alafacon d’ aborder
I"évaluation formative. C'est le caslorsqu’elle
déplore les retards dans I’ adoption des PIEA dans
certains milieux et quand elle signale la confusion
gui semble exister dans certaines politiques

*[...] entre |’ évaluation sommative — celle qui sert
a décerner une note apparaissant au bulletin — et
I" évaluation formative qui sert a suivre les progrés
del’éléve et a apporter des gjustements au
besoin®*+. Malgré certaines réserves, la Commis-
sion souligne I'importance du travail de réflexion
et de *concertation sur |’ évaluation des apprentis-
sages et sur lamaniére d en codifier lesrégles™:.
Elle est d' avis que les politiques d' éval uation sont
maintenant *[...] plus complétes, de meilleure

23. Commission d’évaluation de |’ enseignement collégial,
L’ Evaluation des politiquesinstitutionnelles d’ évalua-
tion des apprentissages. Rapport synthése, p. 6.

24. 1bid., p. 7.
25. Ibid., p. 15.
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qualité, susceptibles d' assurer des évaluations
justes, équitables et équivalentes®.+

Des changements s opérent actuellement dans les
pratiques pédagogiques al’ enseignement collégial,
et ce, il faut bien le reconnaitre aussi, dans des
conditions plutét difficiles, é&ant donné les con-
traintes matérielles et organisationnelles. Sans qu’il
soit permis de croire au renversement des
tendances traditionnellement dominantes au chapi-
tre de larelation pédagogique, il faut tout au moins
prendre acte de |’ évolution en cours, des régjuste-
ments qui S'y opérent. Sans prétendre qu'’il y ait
unanimité sur les facons de faire, ni sur I’ opportu-
nité d’ apporter des changements, il demeure que,
danstous les groupes d’ enseignantes et d' ensei-
gnants rencontrés, la Commission de |’ enseigne-
ment collégia apu échanger avec desindividus
engagés dans des remises en question ou des
ajustements de leurs pratiques pédagogiques, ce
qui témoigne de la présence de noyaux dynamiques
dans le réseau. Dans bien des cas, ces changements
semblaient s opérer dans une perspective qui

S apparente al’ évolution souhaitée pour

I’ enseignement collégial.

Dans ce surval des pratiques pédagogiques, |’ éva
|uation des apprenti ssages apparait comme une
guestion qui mérite réflexion. Il semble qu’' une
importante démarche soit en cours actuellement
dans le réseau collégial. De nouvelles exigences se
posent, de nouveaux besoins prennent forme
également : besoins de formation, d’ échanges, de
soutien pour réajuster les pratiques de maniére ace
gu’ elles représentent un instrument d’ accompa-
gnement des éléves, un outil qui les aide a chemi-
ner, un outil qui favorise I’ encadrement. Une autre
guestion qui mérite réflexion et qui n’est sans
doute pas indépendante de la premiére concerne le
malaise récurrent qui se dégage de la perception
gue plusieurs enseignantes et enselgnants semblent
avoir des nouvelles populations étudiantes. Le
phénomene n' est pas nouveau. Malgré tous les
changements en cours dans le réseau, cette source

26. Commission d’évaluation de |’ enseignement collégial,
L’ Evaluation des politiques|...], p. 15.

de difficultés ne perd pas sa préséance dans la
panoplie des difficultés rencontrées par les ensai-
gnantes et |les enseignants, ce qui ne saurait laisser
indifférent. Les grands défis de la profession ensei-
gnante sont d'ailleurs liés alarecherche du *com-
ment faire apprendret en s adaptant aux personnes
et en utilisant I’ évaluation pour en fixer les balises.
Ces quelques observations ne laissent pas de doute
sur le fait que des transformations i mportantes sont
en cours en milieu collégial. Mais elles ne laissent
pas moins de doute quant au besoin d'y soutenir le
développement de compétences psychopédagogi-
ques et didactiques qui, selon le Consell, doivent
jouer un réle importante dans laformation des
maitres al’ enseignement collégial.

Mais d’ autres champs de compétences
devraient aussi figurer au programme de cette
formation. Ainsi, pour ére en mesure de répondre
aux exigences de lamultidisciplinarité, il importe
gue les enseignantes et | es ensel gnants disposent
d’une ouverture culturelle qui ne se réduise pas a
leur discipline. Les exigences de |’ enseignement
supérieur font en sorte que ce sont d' abord des
personnes spécialisées dans une discipline donnée
gui sont recrutées. Cela devrait demeurer, sans
toutefois dispenser les candidats et candidates a

I’ enseignement collégial d’acquérir une formation
interdisciplinair e leur permettant, notamment, de
comprendre et de situer |’ apport des différentes
disciplines connexes dans le cadre d’ un projet de
formation. Unetelle formation est requise princi-
palement parce que c’ est dans un curriculum et
donc au contact d’ autres champs du savoir que la
discipline enseignée prend tout son sens.

Larecher che représente un autre outil indispen-
sable al’ enseignement supérieur. Lefait que la
fonction recherche ne fasse pas officiellement
partie des taches du personnel enseignant au
collégial, comme c'est le cas, par exemple, a
I"université, ne devrait pas entrainer |I'incapacité de
I’ exercer ou encore |’ incapacité de s en approprier
les résultats en vue d' un réinvestissement dansla
pratique. L’ enseignement est une pratique réflexive
pour laquelle les habiletés en recherche
représentent un atout important. Bien plus, la
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contribution des enselgnantes et des enseignants du
réseau collégial alarecherche est essentielle dans
une perspective d’ objectivation des savoirs propres
alaprofession. Hender prétend que toutes les
enseignantes et tous les enseignants ont besoin

d' une formation en recherche pour *[...] lesinitier a
une pratique réflexive, [...] les amener aconsidérer
leur enseignement comme objet privilégié de
recherche et [...] leur apprendre progressivement a
théoriser leur pratique. Cette démarche réflexive,
qui valorise les savoirs acquis dans et sur la prati-
gue, constitue peut-étre la condition d’ une plus
grande ouverture a d’ autres formes de savoirs,
parmi lesguels les savoirsissus de larecherche
pourront trouver leur place?’.+ Hender prétend
méme que cette formation *renforce lamarge de
manoaivre de I’ enseignant en I invitant a porter un
regard critique sur les discours scientifiques qui
alimentent les débats sur |a pratique enseignante,
tout comme sur les autres types de discours qui
tentent d’infléchir le cours de ses actes®®+. Si la
formation disciplinaire des futurs enseignants ne
contient pas déja une certaine initiation ala recher-
che, il serait souhaitable, selon le Conseil, qu’une
telle initiation figure parmi les composantes de la
formation des maitres.

Le développement de compétencesreliéesal’ uti-
lisation desNTIC, s'impose aussi. Actuellement,
lesNTIC sont loin d' étre porteuses de soutien au
personnel enseignant. Elles incarnent un univers
encore lointain, au-dela des nouveaux contenus

d’ enseignement gu’ elles représentent, pour les
enseignantes et les enseignants du secteur techni-
gue, notamment. Une formation s impose pour
favoriser le recours nécessaire aux NTIC comme
soutien al’ enseignement et al’ apprentissage. |1
faut cesser de les percevoir comme étant en con-
currence avec le personnel enseignant, pour les
situer plutdt en complémentarité. Une premiére
condition pourrait étre laformation du personnel

27. HéléneHender, 19933, p.15, citée dans M’ Hammed
Meéellouki et Maurice Tardif,*Recherche, débats et dis-
cours sur laformation des enseignants au Québec : un
bilan sélectif des travaux universitaires publiés depuis
1980+, Les Cahiers du Labraps, vol. 17, p. 68.

28. Ibid., p. 70.

enseignant a ces nouvelles réalités, dans une
optique de familiarisation technique et d’ évaluation
critique de I’information.

Enfin, laformation des maitres devrait aussi com-
prendre des savoirsreliés a la culture profes-
sionnelle, sorte de corpus de savoirs axé notam-
ment sur la connaissance du systéme d’ éducation et
des curriculums scolaires®, mais aussi sur des
aspects sociaux, politiques et éthiques de la prati-
gue, savoirs que Gauthier définit comme *|’ ensem-
ble des savoirs au sujet de I’ école qui ne concer-
nent pas directement son action pédagogique mais
gui comme les autres membres de son métier,
socialisés d’ une certaine maniére, lui servent de
toile de fond, traversent et tapissent safagon

d’ exister professionnellement®+. Au-deladela
connaissance du systeme et de son évolution, ce
sont des éléments de socialisation professionnelle,
des ééments porteurs d' une identité, d’ une éthique
particuliere et d’ assises au développement de la
profession qui sont en causeici.

Dans son avis sur les conditions de réussite au
collégial, le Consail avait insisté sur I'importance
de laformation psychopédagogique et didactique
des enseignantes et des enseignants™. Saréflexion
sur la pratique professionnelle enseignante lui
fournit encore plus de raisons d’ en faire la promo-
tion et lui suggére aussi d' autres composantes de
formation fortement utiles. Sansy voir lasolution
par excellence atous les maux, le Conseil pense
néanmoins que, si le personnel enseignant était
mieux outillé dans ces différents champs de com-
pétences, il serait peut-étre plus a méme d’ assumer
plus efficacement |es responsabilités qui lui
reviennent. Toute laformation souhaitée n’est pas
disponible actuellement, tout particuliérement s'il
est question de formation initiale. Mais pour peu

29. Tant au regard de leur gestion (conception et évaluation
notamment) que de leurs composantes et leurs fonde-
ments.

30. Clermont Gauthier et alii, *Laréforme del’ enseigne-
ment collégia et laprofessionnalisation de |’ enseigne-
ment : enjeux et problemest, Actes du 15° colloque de
I’ AQPC, Montréal, atelier 8D50, p. 7.

31. Consell supérieur de !’ éducation, op.cit., p. 94.
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guel’ony croie et qu’ une volonté politique existe,
elle pourrait |’ &re d'ici quelques années, ala
condition de mettre & contribution les ressources du
réseau collégial. Performa représente certainement
un interlocuteur a privilégier dans e déve-
loppement de ce dossier.

4.2 Aborder le perfectionnement comme une
composante réelle et essentielle de la
pratique professionnelle

L e perfectionnement repr ésente une exigence
importante de la pratique professionndle a
I"enseignement supérieur. Il est requis de tous et
de toutes principalement par lefait que |’ enseigne-
ment devient une activité de plus en plus com-
plexe, étant donné |’ hétérogénéité croissante de la
population étudiante, le développement fulgurant
des connaissances et des technologies™ ainsi que
les nouvelles exigences posées par les mesures de
renouveau al’ enseignement collégial en termes
pédagogiques, didactiques et organisationnels,
notamment. Toutes ces exigences sont d’ autant
plus significatives qu’ elles s adressent a des
personnes dont laformation préalable requise
jusgu’ a maintenant pour |’ exercice du travail
relevait essentiellement de la maitrise du domaine
disciplinaire. Bien que le perfectionnement soit
requis detous, il s impose toutefois de fagon
différente, selon les programmes concernés ou
méme selon les facons de concevoir la pratique
professionndlle.

Plusieur s mécanismes ont per misjusqu’a main-
tenant de soutenir les activités de perfectionne-
ment dansles colléges. Sans entrer dansles
détails, on peut néanmoins signaler |’ existence du
programme Performa, les programmes ministériels
(Perfectionnement collectif, Adaptation aux
technologies et aux programmes d’ études, Stages
en entreprises, notamment) qui ont permis jusgu’ a
1994-1995 de soutenir des activités dans plusieurs

32. Enplusdefaire partie des nouveaux éléments de con-
tenu a apprivoiser, elesinterférent auss avec les procé-
dés d'enseignement. Voir Paul Inchauspé, Le Perfec-
tionnement des professeurs dans I’ enseignement supé-
rieur de masse : Bétir le présent en fonction de I’ avenir.

domaines et dont |es budgets ont été transféré

aux colléges lors des derniéres négociations, les
possibilités de projets spéciaux, les activités de
recherche, d’ élaboration de matériel didactique, de
transferts technol ogiques, sans compter toutes les
activités de ressourcement disciplinaire, psychopé-
dagogique et didactique auxquelles les ensal-
gnantes et |es enseignants peuvent avoir acces.
Rappelons aussi que les conventions collectives
prévoient a cet effet, pour chagque collége, une
somme de 150 $ par enseignant atemps plein ou

I’ équivalent. Les colléges sont tenus™ de fournir
des possibilités réelles de perfectionnement, de
tenter d’ aménager les horaires pour en faciliter

I" accés. Les conventions prévoient également des
possibilités de congés de perfectionnement avec ou
sans salaire, selon des modalités a négocier. En
outre, les sommes autrefois consacrées aux pro-
grammes ministériels sont maintenant, pour une
part du moins, transférées au réseau. On ne dispose
pas de données précises sur les diminutions qui ont
accompagné ce transfert, mais il semble que
I'impact des derniéres négociations, notamment en
raison des compressions dans les activités
périphériques, ait é&é significatif en matiere d'allo-
cations pour le perfectionnement.

L es données disponibles™ sur |e perfectionnement
chez les enselgnantes et |es enseignants du collé-
gia semblent indiquer qu’ils sont nombreux aen
reconnaitre I'importance, voire la nécessité, non
seulement pour permettre les mises ajour dans les
contenus et améliorer la pratique pédagogique,
mais aussi en guise de stimulant et de soutien ala

33. Aprésavoir subi des compressions budgétaires, il ne
faut pas|’oublier.

34. Laloi favorisant le développement de la formation de
la main-d’ cauvre qui oblige les entreprises & consacrer
aumoins 1 % de leur masse sdariale &laformation con-
tinue de lamain-d’ cauvre s applique auss aux éablisse-
ments d’ enseignement.

35. Pour plus de précisions, on peut se référer notamment
aux ouvrages suivants : Michéle Berthelot, op.cit.; Co-
mité consultatif sur latache, Vieillissement et condition
enseignante. Rapport d’ enquéte; Lise Poirier-Proulx, Le
Perfectionnement des enseignants et enseignantes du
secteur professionnel au collégial, Rapport de recher-
che; Paul-Emile Gingras, Une appréciation prospective
de PERFORMA.
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motivation. La participation a des activités de
perfectionnement semble étre le lot de lamajorité
des enseignantes et des enseignants. Toutefais,
dans ce secteur d' activités professionnelles comme
dans d’ autres, certaines personnes refusent de se
perfectionner pour une raison ou pour une autre, y
voyant une question de choix personnel plutét

gu’ une obligation rattachée al’ exercice de la
profession. On ne connait pas la proportion de ceux
ni de celles qui ainsi s'y soustraient. Tout au plus
peut-on supposer qu’ elle est minime, surtout si on
considére toutes les formes de perfectionnement
possibles. Interrogées sur leur participation ades
activités de perfectionnement au cours des cing
derniéres années, les personnes rejointes dans le
cadre de |’ enquéte Berthelot ont évoqué, notam-
ment, les congrés, collogues ou conférences dans
une proportion de 83,7 %, les activités de perfec-
tionnement lors de journées pédagogiques dans une
proportion de 81,1 %, les cours al’ université dans
une proportion de 63,7 % et |a participation au
programme Performa dans une proportion de

58,2 %,

En outre, les données disponibles concernant le
programme Performaindiquent gu’il s est fait dans
les colléges beaucoup de perfectionnement de type
psychopédagogique et didactique, bien qu’il ait
connu une certaine diminution au cours des
derniéres années™. L’ intérét pour ce type de

36. Michéle Berthelot, op.cit., tableau 20, p. 80.

37. Leprogramme Performa représente |a principale mesure
de soutien au perfectionnement psychopédagogique et
didactique. Différents types de formation y sont accessi-
blestant au premier cycle qu’ au deuxieéme. Les derniéres
données disponibles sur la fréquentation du programme
par les enseignantes et |es enseignants des colléges indi-
quent qu'il y avait en 1994, 1995 et 1996, respective-
ment, 5 656, 5 388 et 4 899 dossiers actifs. Un dossier
actif désigne une personne qui S est inscrite & au moins
une activité dans les neuf derniers trimestres. Les don-
nées pour I’ année 1996 sont approximatives. On note
une diminution de I’ effectif, diminution qui se traduit
également dans les credits accordés, et ce, tout particu-
lierement depuis 1994-1995. Comment interpréter cette
diminution? || semble que des phénoménesreliésal’ or-
ganisation de laformation pour ce qui est de certaines
composantes du programme, ainsi que la surcharge de
travall qui affecte actuellement le personnel enseignant
dans le cadre de |’ application des mesures de renouveau,
soient particuliérement en cause. L’ essoufflement du
personnel enseignant, bien plus qu’ un désintérét pour le
perfectionnement pédagogique, parait donc responsable

perfectionnement semble manifestement présent
chez la plupart des enseignantes et des enseignants,
et ce, méme s leur préférencevaau
perfectionnement disciplinaire. Toutes les éudes
disponibles de méme que la derniére consultation
faite auprés du personnel enseignant par la
Commission de I’ enseignement collégial en
témoignent. L’ enquéte Berthelot faisait état, par
ailleurs, d'un haut niveau de satisfaction, tant par
rapport ala quantité que par rapport alaqualité des
activités®. Les données recueillies dans le cadre de
laconsultation de la Commission de

I’ enseignement collégial font voir, de leur cbté,

gu’ elles peuvent représenter un facteur d’ alourdis-
sement important de latéache, en particulier au
secteur technique, en plus de générer de nombreu-
ses insatisfactions, non pas tant au regard de la
qualité des activités, qu'en ce qui atrait au type
d'activités disponibles et al’ accés aux activitésen
guestion.

L es enseignantes et enseignants rencontrés récem-
ment par la Commission de I’ enseignement collé-
gia ont insisté tout particuliérement sur le fait que
le perfectionnement leur est aujourd’ hui de plus en
plus difficile d' accés. Trois facteurs ont été identi-
fiés comme principales entraves : le financement,
lacharge de travail et les problémes d’ organisation.
Etant donné les colits élevés des activités de
perfectionnement, il en est qui ont prétendu que
le perfectionnement n’ était accessible maintenant,
gue dans lamesure oul les enseignantes et les
enseignants disposaient personnellement des
moyens financiers requis, les possibilités de congés
prolongés pour études étant plutdt rares, réservés
trop souvent, disaient-ils, aux personnes mises en
disponihbilité. On a également souligné
I'insuffisance des budgets pour I’ achat de matériedl,
dans le domaine de I’ informatique notamment,
matériel qui permettrait de faire du perfectionne-
ment en autodidacte, par exemple.

de lasituation. (Données fournies par le Secrétariat de
Performade I’ Université de Sherbrooke.)

38. Michéle Berthelot, op.cit., tableau 21, p. 83.
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L e perfectionnement n’ étant pas reconnu offi-
ciellement comme une composante de leur
travail, plusieurs |e percoivent comme dépendant
pour une large part de leurs disponibilités person-
nelles et représentant une charge additionnelle de
travail, charge qui devient de plus en plus difficile
aassumer. Si cette exigence du perfectionnement
concerne I’ ensemble du personnel enseignant, elle
parait particuliérement criante, toutefois, dans
certains secteurs de la formation technique oul la
mise ajour des connaissances et le suivi du marché
du travail semblent encore plus contraignants. Des
efforts ont été faits dans le passé pour mieux
soutenir ce secteur, mais des difficultés persistent,
semble-t-il*.

Outre le financement et lacharge de travail, |’ or -
ganisation des activitésa aussi été identifiée
comme une contrainte. On s’ est plaint, par
exemple, de problemes d' horaire, de remplace-
ment, de la pauvreté des dispositifsinstitutionnels
destinés a soutenir leur perfectionnement ou encore
du manque de souplesse dans |’ attribution des
sommes disponibles pour |e perfectionnement.
Plusieurs ont insisté sur la flexibilité nécessaire en
matiére de perfectionnement. Certains souhaitent
plus de latitude que celle qui prévaut actuellement,
plus de latitude quant au choix des moyens, mais
plus de latitude aussi quant au choix de suivre ou
non des activités de perfectionnement. Précisons
ici gque les modalités d’ acces au perfectionnement
sont déterminées dans chaque collége par un
comité paritaire® et que e perfectionnement
demeure une activité non obligatoire. Il faut dire
auss que des gestionnaires se plaignent, de leur
coté, de ladifficulté de faire admettre la pertinence
d’ activités de perfectionnement davantage centrées
sur les besoins de |’ organisation.

39. Vaoir Lise Poirier-Proulx, op.cit.

40. Dans chaque collége, un comité de perfectionnement
gére les budgets de perfectionnement. |1 s'agit d'un
comité autonome qui réunit les deux parties. Sesfonc-
tions consistent & établir les priorités du colleége, définir
les programmes, déterminer I’ utilisation et la répartition
des montants, fixer les critéres d’ admissibilité, recevoir
les demandes et faire les choix de candidats en tenant
compte de |’ avis du département. gAr‘[. 7.4 delaconven-
tion collective de la FNEEQ et de laFEC.)

Le perfectionnement al’ enseignement collégial ne
se présente donc pas comme une réalité marginale.
Au contraire, il s'inscrit pleinement dans la prati-
gue d'un grand nombre d’ enseignantes et d’ ensei-
gnants, non sans poser quel ques difficultés toute-
fois, tant de leurs points de vue qu’ au regard des
exigencesingtitutionnelles. En particulier al’ ensei-
gnement supérieur, le Consell croit que le perfec-
tionnement ne peut étre considéré comme une
option, bien gu’une certaine souplesse soit de
rigueur quant au choix desmoyens. S'il croit
gu’ une marge de manoauvre s impose quant au
choix des moyens, il ne partage pas en retour cette
idée voulant qu'il soit facultatif, comme des ensai-
gnants semblent |le souhaiter. Celaimplique-t-il
gue I’ on crée une obligation formelle de formation
continue? L’ Office des professions s appréte pour
sa part a proposer un changement danslaloi régis-
sant les ordres professionnels de maniére aleur
permettre d’ obliger leurs membres a suivre des
activités de formation continue, lorsgue des chan-
gements dans la pratique rendent lamise ajour de
leurs connai ssances nécessaire™. Faut-il favoriser
plutét la mise en place de mesures incitatives telles
gue laréférence aux activités de perfectionnement
dans |’ évaluation des enseignantes et des ensai-
gnants, ou encore la prise en compte de cette acti-
vité dans le partage des ressources au sein des
équipes de travail ? Le fait de rendre plus équitable
I" accés aux activités de perfectionnement repré-
sente auss une modalité possible. Ne pas viser

I uniformité, mais savoir reconnaitre les besoins
particuliers des différents secteurs de formation ou
des personnes selon les étapes de leur chemine-
ment professionnel respectif, savoir considérer les
besoins des anciens autant que ceux des nouveaux,
les besoins de toutes |es enseignantes et de tous les
enseignants sans discrimination par rapport aleur
statut d’' emploi, constituent d’ autres facettes de
cette recherche d' équité.

41. Dominique Froment, * Formation continue obligatoire :
I’ Office des professions et le Conseil interprofessionnel
sont d’ accordt, Les Affaires, samedi 25 janvier 1997.
Voir auss Delors, op.cit., p. 173, ot on émet I’ avis que
le perfectionnement doit étre obligatoire et clgje lesfor-
mules de congés éducation et de congés sabbatiques de-
vraient étre éendues a I’ ensemble des enseignantes et
des enseignants.
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Toutes ces mesures représentent autant de condi-
tions pour parvenir a conférer au perfectionnement
laplace qui lui revient dans la pratique ensei-
gnante. Plusieurs avenues sont possibles, en effet,
pour gue les éablissements en arrivent a dével op-
per des environnements capables d’ entretenir et de
stimuler le besoin de perfectionnement chez tous
les enseignants et toutes les enseignantes sans
exception. Ceci ne veut pas dire, toutefois, que
toutes |es responsabilités du perfectionnement
doivent étre prises en charge ingtitutionnellement.
Au contraire, tout professionnel a sapart de
responsabilité a assumer dans le perfectionnement
gue I’ exercice de ses activités requiert. En matiére
de perfectionnement comme en d’ autres domaines,
les responsabilités doivent étre partagées. Il enva
de méme des besoins auxquels le perfectionnement
doit pouvoir répondre. Chercher a concilier les
besoins personnels et organisationnels pour pou-
voir s assurer de retombées alafoisindividuelles
et collectives au regard des priorités ingtitution-
nelles représente un enjeu fondamental. Le
Conseil est donc d’avisqu’il faut prendreles
moyens nécessair es pour que le perfectionne-
ment soit percu et vécu non pas comme une
option, mais comme partie intégrante de toute
pratique enseignante, qu’il fassel’objet d'une
responsabilité partagée, que sesretombées
soient autant collectives qu’individuelles, et ce,
danslerespect desprioritésinstitutionnelles.

Etant donné |a diversité des besoins auxquelsil
doit répondre, le perfectionnement prend diffé-
rentes formes. L' une d' elles peut se concrétiser
autour d' échanges entre collégues d’ établissements
différents. Vu I'intérét manifesté pour ces occa-
sions d’ échanges, par |es enseignantes et |les ensai-
gnants rencontrés, le Conseail croit utile d ouvrir ici
une parenthése pour en rappeler I'importance, s
I’on cherche afavoriser la consolidation de

I’ expertise enseignante ainsi que le développement
d’ une perspective réseau d' harmonisation des
programmes.

Avant I'implantation des mesures de renouveal, il
existait dans le réseau collégia une coordination
provinciale pour chague discipline et chague pro-

gramme de la formation technique. Ces coordina-
tions fournissaient au personnel enseignant, entre
autres moyens, un lieu d’ échanges important entre
collégues d' établissements différents. Le contact
gu’ elles rendaient possible et plustangible avec le
ministére de I’ Education n’ était pas négligeable
non plus. Par ailleurs, cesinstances ont aussi &éla
source de bhien des difficultés, notamment au
chapitre de la gestion et du dével oppement des
programmes™2. On ne saurait oublier les conflits
d'intéréts et les résistances au changement
auxquels elles donnaient prise. Elles ont donc
connu d'importantes modifications avec |’ avéne-
ment des mesures de renouveau, ate point que
bien des enseignantes et des enseignants en parlent
aujourd’ hui comme s tous les lieux d’ échanges
étaient complétement disparus. Tous les groupes
d’ enseignantes et d’ enseignants rencontrés dansle
cadre de la derniére consultation de la Commission
y ont vu une perte majeure. Or, il existe encore
actuellement, en remplacement de ces coordina-
tions provinciales, des comités d’ enseignantes et

d’ enseignants de laformation générale et des
programmes de formation préuniversitaire et
technique. Toutefois, contrairement a ce qui prévar
lait antérieurement, chaque discipline ne bénéficie
plus maintenant de son comité provincial et les
comités d' enseignantes et d’ enseignants qui ont
survécu partagent leurs responsabilités avec

d’ autres instances plus larges, auxquelles partici-
pent des représentantes et représentants des direc-
tions d’ éudes de colléges privés et publics, des
consellléres et conseillers pédagogiques, des
enseignantes et enseignants et, al’ occasion aussi,
des représentantes et représentants des autres
ordres d’ enseignement.

L es fonctions des comités provinciaux d' ensei-
gnantes et d’ enseignants différent de celles des
anciennes coordinations provinciales. Lafréquence
desréunions aauss diminué, de méme quela
participation des enseignantes et des enseignants,

42. Rappelonsici simplement laconfusion qui pouvait
exister en ce qui atrait aux roles de délégue de collége,
de porte-parole de département et de responsable d' une
fonction ministérielle, réles paradoxaement assignés
aux membres de ces comités.
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alors que la responsabilité des établissements

S accroit en matiére d’' éaboration et de gestion des
programmes, notamment. D’ autres formes de
contribution du personnel enseignant et des
directions d' études de collége se dessinent
également pour le secteur technique. Des modifi-
cations ala composition et au fonctionnement de
ces instances S imposaient, sans devoir entrainer,
toutefois, la perte de possibilités d’ échanges entre
les enseignantes et les ensaignants de méme champ
de pratique. Des lieux d’ échanges sont d’ autant
plus nécessaires que les changements qui S opéerent
dans |e réseau nécessitent le concours des ensel-
gnantes et des enseignants pour réellement prendre
forme et se développer, grace aleur disponibilité
pour mettre en place les changements visés, mais
gréce aussi aleurs débats sur les problématiques
éducatives en cause et le partage de leur expertise
professionnelle en tant que spécialistes de I’ activité
éducative. Ces échanges s imposent autant pour
soutenir I’ évolution des changements en cours, que
pour entretenir la qualification professionnelle du
personnel enseignant.

Sans nier ce qui sefait, grace aux associations
disciplinaires existantes, le Consail est d'avis que
le personnel enseignant devrait bénéficier de nou-
veaux lieux d' échanges professionnels, des lieux
ou se regroupent des intervenantes et des interve-
nants des différents établissements concernés par
une problématique commune, des lieux qui leur
permettent de confronter leurs pratiques, de les
nourrir a partir d’ expériences externes, des lieux
qui contribuent au développement d’' unevision a
plus long terme du travail par des échanges

d informations sur les difficultés rencontrées et les
changements anticipés. Il faudrait éviter d'isoler
davantage les acteurs du réseau, en particulier au
moment ou |’ on favorise une plus grande décentra-
lisation des pouvairs. || semble qu'il soit possible
d’imaginer de nouvelles instances ou de nouvealx
scénarios de communication. Certes les compres-
sions budgétaires actuelles ne favorisent pas|’im-
plantation de mécanismes ou de structures

d’ échanges entre colléges, mais elles ne les rendent
pas moins essentielles, en particulier dans un
contexte de décentralisation. Le Consell est d’avis

gu’il faut favoriser les échangesd’informations
entrecolléges et y soutenir la participation des
enseignantes et des enseignants, dansune

per spectiver éseau de consolidation de
I"expertise professionnelle et d’ har monisation
des programmes de for mation.

4.3 Promouvoir la fonction de *scholar+

Larecherche nefait pas, elle non plus, officielle-
ment partie de latache®, bien qu'elle soit favorisée
par |'existence de programmes de subventions,
gu'elle fasse explicitement partie des mesures
prévues pour |’ utilisation des personnes mises en
disponihilité et que le pouvoir des colléges d'exer-
cer des activités de recherche en prolongement et
en appui aleur mission fondamentale de formation
ait été confirmé dans le cadre des mesures de
renouveau®. Ellefait donc partiedela pratique
professionnelle de certaines enseignantes et de
certains enseignants, mais pasdetous. Il devient
possible pour un enseignant de se consacrer ades
activités de recherche, s tel est son choix, s'il
obtient les subventions nécessaires et la possibilité
de sefaire remplacer dans |’ exercice de sesres-
ponsabilités habituelles. Ces subventions prove-
naient jusgu’ a maintenant de différents program-
mes gouvernementaux et une bangue de postes
était prévue pour le remplacement éventuel des
bénéficiaires de ces subventions. Depuisles
derniéres négociations des conventions collectives
du personnel enseignant, les mécanismes qui
avaient prévalu jusque-la pour larecherche ont été
modifiés. Le soutien alarecherche est donc appelé
a se définir autrement. Parmi les principaux chan-
gements figurent la décentralisation des activités de
recherche versles colléges accompagnée de
compressions des budgets, de méme que le déve-
loppement en cours d' un Fonds coopératif de la
recherche au collégia auquel pourraient participer

43. L’enseignant n'est pastenu de faire de larecherche,
maisil peuty ére affecté, S'il y consent.

44. MESS, op.cit., p. 29. Voir auss laLoi modifiant la Loi
sur les colleges d'enseignement general et professionnel
et d'autres dispositions|égidatives, article 2, p. 5 et 6.
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les colleges, mais auss bien d' autres organismes
préoccupés par larecherche au collégial®.

Malgré cette absence de reconnaissance officielle
et en dépit des facteurs limitatifs qu’ elle rencontre
dans la pratique, selon certains enseignants (peu de
subventions, acces limité aux fonds de recherche
guébécois et canadiens, pénurie de moyens pour
préparer les demandes, absence de politique,
lourdeur de latache, etc), larecherche est néan-
moins présente dansleréseau collégial. C'est
d’ailleur s essentiellement la que seréalise celle
qui concernel’ordre collégial, peu d'universi-
tairess éant intéressésa cet ordred’ enseigne-
ment jusgu’a maintenant. Cependant I’ intérét
gu’ élle suscite en milieu collégia est loin d’ étre
négligeable. Voulant connaitre, dans lesfaits, les
occupations faisant partie de la pratique profes-
sionnelle courante des enseignantes et des ensel-
gnants (au cours du mois qui précédait I'entrevue)
Grégoire et alii ont constaté que larecherche
apparaissait au nombre des activités identifiées,
chez 20 % des personnes interviewées®. Au cours
del'année 1990, 14,6 % des enseignantes et
enseignants rgjoints dans le cadre de |’ enquéte
Berthelot affirmaient avoir réalisé des activités de
recherche. En outre, dans une perspective de
diversification destéches, ¢’ est en grande magjorité
(80,7) qu'ils se disaient intéressés alarecherche.

Dans un mémoire présenté ala Commission des
Etats généraux sur |’ éducation, I’ Association pour
larecherche au collégial (ARC)* atrés clairement
mis en relief |’ expertise et |e potentiel de recherche
du réseau collégial depuis ses débuts. On 'y rappe-
lait, entre autres choses, que depuis 25 ans pres de
mille projets de recherche et de dével oppement
pédagogiques ont éé subventionnés par le minis-
tére de |’ Education, qu'il existe aujourd’ hui des
centres collégiaux de transferts technol ogiques

45. Association québécoise de pédagogie collégiae,
Bulletin, vol. 12, n° 1, p. 4.

46. Réginald Grégoire et alii, op.cit., p. 45.
47. Voir le mémoire présenté ala Commission des Etats

généraux sur |’ éducation par I’ Association pour la
recherche collégiae.

dans presgue toutes les régions administratives du
Québec, que depuis 1987 le Programme d’aide ala
recherche technologique (PART) a soutenu la
réalisation de plus de 300 projets, que le Fonds
FCAR aauss permislaréalisation de plus de 300
projets de recherche fondamentale et disciplinaire,
depuis le début des années 1980. Selon I’ ARC, ces
activités permettent de faire un bilan trés positif
témoignant de |’ intérét et des compétences qui
existent dans le réseau collégial en matiére de
recherche® et ce, malgré les contraintes identifiées,
en particulier en ce qui atrait aux possibilités de
soutien ala préparation des demandes de subven-
tions et au nombre de postes de recherche disponi-
bles pour le réseav.

Larecherche a é&é jusgu’ a maintenant réellement
présente dans | e réseau collégial. Elley aincarné
un dlément significatif de diversification du travail,
en méme temps qu’ une source importante de res-
sourcement et de qualification. Les données dispo-
nibles™ sur les activités de recherche pour les der-
niéres années soul évent toutefois certaines inquié-
tudes. Elles font voir une baisse significative du
nombre de projets présentés et acceptés, tant dans
le cadre du Programme d' aide alarecherche sur
I"enseignement et |' apprentissage ( PAREA), du
Programme d' aide a la recherche technologique
(PART), que du Programme de soutien aux cher-
cheurs des colléges (PSST). En 1995-1996, 174
projets (nouveaux ou en renouvellement) avaient
été présentés dans le cadre de ces trois programmes
et 100 d' entre eux avaient été subventionnés.

L' année suivante, le nombre de projets présentés
n' était plus que de 107 et 73 avaient été acceptés.
Pour |’ année qui vient, soit 1997-1998, seulement
deux nouveaux projets en provenance d' établisse-

48. Lecollogue annuel del’ Association québécoise de
pédag?ogie collégiale de méme que celui de |’ Association
pour larecherche au collégial illustrent I'importance de
cestravaux tout en contribuant de facon significative a
leur diffusion dans e réseau.

49. Donnéesfournies par laresponsable du dossier au
ministére de I’ Education.
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ments publics ont été présentés dans le cadre du
PAREA®. Unetelle situation est inquiétante. Doit-
ony voir un phénomene circonstanciel et tempo-
raire? Un phénomeéne relié ala précarité du finan-
cement des activités de recherche? On ne saurait
répondre pour I’instant ala question, mais cette
diminution significative des *intentionst+ de recher-
che al’ enseignement collégial mérite certainement
réflexion.

Dans | e prolongement de la recherche, la produc-
tion de matériel didactique fait aussi partie de la
réalité de plusieurs enseignantes et enseignants.
C'est d'ailleurs dans une proportion de 85 % que
les participantes et participants al’ enquéte
Berthelot se disaient intéressés alaconception et a
I’ expérimentation pédagogiques™. L’ abondance
des réalisations figurant dans les catalogues de
présentation du matéridl didactique disponible et
produit par desintervenantes et des intervenants du
réseau collégial représente une autre indication de
I'intérét de plusieurs a s'investir dans de telles
activités, pour le bénéfice de |’ ensemble des
colléges et méme d autres ordres d’ enseignement,
dans certains cas du moins. Cependant, en matériel
didactique comme en recherche, les productions
semblent alabaisse. C'est ce qu'indiquent les
chiffres disponibles™ concernant les projets
présentés dans le cadre du Programme d' aide au
développement de matériel didactique, au cours
des trois derniéres années. En 1995, 20 projets
relatifsal’amélioration du francais étaient déposés.
L es années suivantes, le nombre de projets soumis
dans le cadre de ce volet du programme tombait
d'abord a7 et ensuite a 6 seulement. Les projets de
production de matériel imprimé sont, pour leur

50. Danslesannées précédentes, le nombre de nouveaux

ij ets présentés au PAREA par des représentants d’ éta-
lissements priveés et publics était beaucoup plus élevé.

En 1995-1996, on en comptait plus d’ une trentaine, en
1994-1995 pres d’ une quarantaine et environ une cin-
quantaine en 1993-1994. Source : Direction générale de
I’ enseignement collégial, Programme d’'aide alare-
cherche sur I’ enseignement et | apprentissage, Réper-
toire des projets 1994-1995, 1995-1996 et 1996-1997.

51. Michéle Berthelot, op.cit., tableau 9, p. 40.

52. Données fournies par le Centre collégial de développe-
ment de matériel didactique.

part, passés de 39 qu'ils &aient, en 1995, 427, en
1996, et a17, en 1997. Seule la production de
matériel didactique informatisé est en croissance
avec 15 demandes en 1995 et 25 en 1997. Malgré
cette derniére tendance, la diminution du nombre
de projets soumis demeure sensible, passant de 74
en 1995 a 48 en 1997, ce qui se traduit aussi par
une diminution appréciable du nombre de projets
acceptés, allant de 41 a 31, au cours de laméme
période.

Larecherche n’ est pas reconnue comme une com-
posante formelle de la pratique professionnelle
enseignante al’ ordre collégial, commec'est le cas
al’université®®. Ces deux ordres d’ enseignement ne
partagent pas non plus la méme mission, ce qui
peut expliquer le réle différent qu’ dlley joue et les
orientations également différentes qu’ elle peut y
prendre. Lefait de ne pasy représenter une fonc-
tion prescrite ne signifie pas pour autant qu’elle ne
soit pas utile ni essentielle au développement d’ une
formation de qualité. Comme on I’ adit
précédemment, elle n’ en est pas moins au coaur de
laqualification des enseignantes et des enseignants
et, cefaisant, dela professionnalisation de leur
pratique. Le Conseil est d'avisqu’elle devrait
continuer de s'imposer tout particulierement
dans une per spective de développement institu-
tionnd et professionnel (évolution des connais-
sances, actualisation de I’ enseignement en réponse
aux besoins des popul ations étudiantes, contribu-
tion au développement local et régional etc.).

Depuis quel ques années, dans les colléges commu-
nauitaires américains notamment, se développe une
nouvelle voie pour larecherche, une voie qui ne
prend plus pour seul modéle la recherche universi-
taire. Pour nommer cette réalité, certains parlent de
I’*enseignant chercheur+>* qui S adonneala
recherche-action en prenant pour objet ses propres
pratiques enseignantes, contribuant ainsi ala pro-
duction du savoir pédagogique. En dlargissant

53. Vair I'article 6.01b delaLoi sur les colléges d’ ensel-
gnement général et professionnel.

54. Dillon, p. 133 cité par M’Hammed Melluki et Maurice
Tardif, op.cit., p. 65.
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encore le spectre des possihilités, d' autres font
plutét appel alanotion de*scholar+. Alorsquele
concept peut évoquer spontanément laréalité de

I’ érudit, la qualité de celui ou de celle qui, par
exemple, au terme d' une carriére bien remplie
parvient afaire une synthése de connaissances et a
en favoriser I’ émergence de nouvelles, dansla
littérature américaine récente, les notions de
*scholart et de *scholarship+ prennent aujourd’ hui
une dimension beaucoup plus large, plus accessible
aussi. Ony voit une nouvelle fonction qui N’ est
plus réservée aux seuls grands érudits, mais qui
doit étre valorisée chez le personnel enseignant des
colléges notamment. Le *scholar+ pourrait désigner
plus particuliérement *cet enseignant qui cherchea
percer ce qui est encore totalement inconnu, mais
aussi celui qui s applique ardier entreellesles
connaissances acquises et alesrénterpréter, a
imaginer des applications ou aaider un groupe

d’ étudiants a accéder a un corpus de connai ssances
et d habiletés™,

Dans les colléges communautaires américains, on
tend de plus en plus a définir les enseignantes et
enseignants comme des *scholarst, sans pour
autant préconiser gu’ilsy fassent tous et toutes de
|arecherche, selon le modéle universitaire tradi-
tionnel. On favorise plutét un éargissement du
sens donné jusgu’ a maintenant ala notion de
*scholarshipt, pour lerdier aplusieurs activités
professionnelles dont la particul arité est de contri-
buer au développement des connai ssances relatives
alamission des colléges. Ces activités peuvent

S apparenter alarecherche appliquée al’ enseigne-
ment, mais ne s'y limitent pas. Il peut étre question
d activités liées aux transferts technologiques, au
développement d'innovations pédagogiques ou
encore ala production de matériel didactique. Ces
activités peuvent concerner autant le développe-
ment de nouvelles connaissances que leur diffu-
sion, leur application ou leur intégration®®. On 'y
55. Réginald Grégoireinc., op.cit., p. 22.

56. Voir notamment : Karen A. Bowyer, Faculty Renewal
Through Scholarship, 1991 et George B. Vaughan, *In
Poursuit of Scholarship. A College Can Never be Any
Better than its Faculty+, Community, Technical and
Junior College Journal, vol. 56, n° 4, p. 12 & 16.

préconise, en somme, une ouverture a des acti-
vités qui favorisent le développement des
connaissances par lerecoursadesactivitésde
recherche proprement dites, maisauss par des
activités connexes, des activités qui misent
davantage sur lerénvestissement delarecher-
che dansle développement dela pratique
professionnelle.

Le Consail est d'avis que larecherche et la pro-
duction de matéridl didactique, notamment par leur
contribution alaformation et alarationalisation
des savoirs mis en ceuvre dans la pratique, repré-
sentent un atout majeur dans une perspective de
professionnalisation de la pratique enseignante.
Toutes les enselgnantes et tous |es enseignants
devraient étre habilités ay participer, tout au moins
dans une perspective de recherche-action, de
diffusion et d' application des savoirs, sansy voir
toutefois les seules manifestations souhaitées pour
I’ enseignement collégial. L es activités possibles
sous |le vocable *scholar ship+ repr ésentent
autant de fagcons de développer la connaissance,
de produire de nouveaux savoirs pédagogiques
et organisationnels, de développer la qualifica-
tion professionnelle des enseignantes et des
enseignants. Ce sont autant de pratiques
réflexives et formatrices, de moyensd’amédlio-
rer lespratiques professionnelles, qu'il par ait
souhaitable d’encourager et auxquellesles
enseignantes et les enseignants devraient étre
habilités. Les productions soumises, chaque année,
dans le cadre des programmes de soutien ala
recherche et ala production de matériel didactique,
de méme qu’ au concours du Prix de laministre
montrent bien que ces activités que recouvre la
notion de *scholarshipt+ sont déja présentes dansle
réseau collégial et qu’ elles méritent d’ étre soute-
nues.

L es changements sont majeurs actuellement dansle
réseall. Les attentes émergentes au regard d’ une
pratique professionnelle renouvel ée supposent la
recherche de nouvelles approches ou le régjuste-
ment d’ anciennes, de méme qu’ une évaluation
continue et ladiffusion d outils de travail. Les
applications pédagogiques des NTIC demeurent
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encore peu intégrées a la pratique du personnel
enseignant et la recherche-développement en cette
matiére peu élaborée”, alors que ces nouvelles
technol ogies représentent une donnée importante
du renouvellement des pratiques. Par ailleurs, la
désaffection pour larecherche exprimée, notam-
ment, par la diminution du nombre de nouveaux
projets de recherche et de production de matériel
didactique présentés au cours des derniéres années
inquiéte sérieusement. Toutes ces particularités de
la conjoncture actuelle justifient, selon le Conselil,
cette promotion de lafonction de *scholar+ a

I’ enseignement collégial.

Le Conseil croit qu’il faut promouvoir le déve-
loppement dela fonction de *scholar+ en milieu
collégial, par desmesuresd’incitation et de
soutien aux enseignantes et aux enseignants,
pour qu’ils s'investissent eux-mémes dans des
projetsparticuliers, maisauss pour qu’ils
prennent connaissance des résultats de ces
différentesinitiatives et qu’ils soient en mesure,
le cas échéant, de lesréinvestir dansleur prati-
gue. L’idée n’'est pasici de rendre larecherche
obligatoire pour chague enseignant, mais plut6t de
faire en sorte qu’ elle fasse partie des préoccupa
tions des équipes de travail et qu’elle figure sous
différentes formes (réalisation, diffusion, appro-
priation des résultats, etc.) dans les plans de travail
de cesinstances, comme une des composantes
nécessaires d’ une pratique collective alaguelle
tous et toutes contribuent, selon des modalités
différentes et dans des temps différents de leur
cheminement.

4.4 S’assurer une reléve de qualité

En 1994-1995, |e réseau des cégeps™ comptait
14 538 enseignantes et enselgnants au secteur

57. Consell supérieur de !’ éducation, Les Nouvelles Techno-
logies[...], p. 32.

58. Laformation collégiale est auss offerte dans quelques
colléges privés. Les statistiques permettant de brosser le
portrait de la population enseignante qui y travaille ne
sont toutefois pas trés explicites. En septembre 1995, les
données compilées par I Association des colléges privés,
apartir des informations produites par 24 colleges du
réseaul privé, établissements sous permis et agréés aux
fins de subventions, révélaient un effectif enseignant
composeé de 1487 personnes dont 50,9 % sont des fem-
mes et dont 56,6 % exercent leur emploi atemps partiel.

régulier et 77,2 % d' entre eux y occupaient leur
fonction atemps complet. Cette méme année, les
enseignantes et |es enseignants représentaient

57,2 % de |’ ensemble des personnels affectés au
secteur régulier des cégeps™. Comme les autres
catégories de personnels, ils sont relativement agés.
En 1994-1995, ils étaient plus de 65 % au secteur
régulier aétre &gésde plusde 40 ans. La
proportion grimpait méme a 80 % parmi les per-
sonnes détenant un poste permanent. |1s étaient
d'ailleurs prés du tiers a étre &gés de plus de 50
ans. Etant donné leur age, leurs années de service
et les récentes mesures d'incitation alaretraite, la
reléve est susceptible de devenir importante, et ce,
malgré les diminutions de postes, la baisse de

I effectif scolaire envisagée pour les prochaines
années et le fait qu’ une bonne partie des personnes
retraitées soit remplacée par des personnes dgaen
emploi mais a statut précaire. Si plusieurs jeunes
en attente d’ emploi peuvent espérer obtenir un
poste ala suite de ces départs, lefait qu'ils se
présentent en si grand nombre sur une aussi courte
période N’ est toutefois pas rassurant, puisgque avec
ces départs C' est toute une expertise qui quitte
également le réseau, une expertise pour une large
part essentielle au changement en cours.

Lademande sociale face &I’ éducation fait en sorte
gue les exigences de la pratique professionnelle
enseignante au collégial augmentent. Les départs
précipités en réponse aLx compressions budgétai-
res ne facilitent pas les choses, ni pour ceux et
celles qui restent ni pour lareléve. On sait bien par
ailleurs que, pour les futurs maitres de |’ enseigne-

59. Apréseux, lacatégorie lamieux représentée regroupait
le personnel de soutien avec 34,5 % de I’ effectif. 11 faut
dire toutefois qu’ on y comptait beaucoup plus de travail-
leurs et de travailleuses atemps partiel, les proportions
d’emploi éant de 60,5 % chez |e soutien contre 22,8 %
chez les enseignantes et |es enseignants. Aprés le sou-
tien, on retrouve les professionnels non enseignants qui
totalisaient 4,6 % de |’ ensembl e des personnels. Encore
13, 1a proportion de personnes qui exercent leur fonction
detravail atemps partiel y est plus grande que chez le
personnel enseignant. En 1994-1995, 22,8 % des ensei-
gnantes et des enseignants travaillaient & temps partiel,
comparativement &60,5 % des employés de soutien et
30,7 % des professionnels. Enfin, les administrateurs,
regroupant ici les cadres et gérants, représentaient, pour
leur part, 3,6 % de I’ ensemble des personnels. Source :
Ministére de I’ Education, Systeme d' informations statis-
tiques sur les employés des cégeps (SISEC), janvier
1997.



74 Enseigner au collégial : une pratique professionnelle en renouvellement

ment collégial, les possihilités d' acquérir une
formation initiale autre que disciplinaire ne sont
pas encore tres développées. Des formations en
cours d emploi existent depuis plusieurs années
dans le cadre du programme Performa, notamment.
Bon nombre d’ enseignantes et d’ enseignants
susceptibles de quitter le réseau prochainement

s en sont d'ailleurs prévalus, mais, pour ce qui est
delaformation initiale, les candidats et candidates
N’ ont accés encore aujourd’ hui qu’au Certificat

d’ enseignement collégial (CEC) offert dans
guelques universités.

Par ailleurs, I arrivée de personnes plus jeunes qui
sont, dans certains cas, plus qualifiées al’ embau-
che que ne I’ &aient leurs prédécesseurs au méme
moment de leur carriére, de personnes susceptibles
d'étre plus ajour dans leur champ de compétence
spécifique, plus au fait des derniéres réaités, plus
stimul ées peut-étre aussi, étant donné le défi que
représente I accés a une nouvelle carriere, peut et
méme doit étre envisagée comme une occasion
privilégiée d'insuffler de nouveaux dynamismes au
sein de la profession enseignante. Mais pour tirer
réellement profit de ce renouvellement du corps
enseignant, des mesures particuliéres s'imposent.

Certains colléges fournissent actuellement aleur
reléve lapossibilité de s inscrire a des activités
favorisant leur insertion professionndlle. |1 existe
auss une formation a cet effet dans|le cadre du
programme Performa. Les mesures d’ accueil et
d'intégration de lareléve qui se développent
actuellement offrent d’ importants avantages, tant
pour les nouvelles recrues que pour les personnes
déja actives dans |’ éablissement. Elles représen-
tent, entre autres choses, des occasions privilégiées
pour ceux et celles qui arrivent de prendre con-
naissance de leur nouvelle réalité. Elles peuvent
permettre d’ identifier désle départ les besoins de
formation requis, sans compter qu’ elles peuvent
aussi fournir de base a des contacts significatifs
avec les autres catégories de personnels. Pour
favoriser I'engagement ingtitutionnel des ensel-
ghantes et des enseignants, les programmes
d'accueil et d'intégration représentent certainement
un outil important. Ce type de pratiques n’ est

toutefois pas généralisé actuellement dans le réseau
collégial, s on en juge par les commentaires
recueillis auprés du personnel enseignant rencontré
récemment qui a plutét prétendu gu’ en |’ absence
de mesure formelle, I’ accueil et I'intégration de la
reléve relevaient de |’ initiative des membres des
départements. On ad ailleurs souligné le malaise
particulier qu’ une telle situation pouvait générer
dans les cas de fluctuations importantes du
personnel entrainant la reprise des activités

d encadrement d’ année en année.

Le renouvellement du personnel enseignant risgque
donc de représenter un phénomene d’' importance
majeure, au cours des prochaines années. Des
problémes dont ultimement |es éléves pourraient
fairelesfrais, s le phénoméne n'est pas réellement
pris en charge ingtitutionnellement, sont toutefois
possibles. Non seulement aura-t-on besoin d’ une
reléve qualifiée disciplinairement, mais les exigen-
ces du travail posent aussi |e besoin d’unereléve
professionnellement qualifiée pour I’ exercice de la
fonction enseignante, une reléve pleinement
consciente de son role, dans |’ établissement autant
gue dans ses classes, une releve sensibilisée aux
particul arités comme aux exigences de son envi-
ronnement de travail, enfin, une reléve au courant
desressources et de |’ accompagnement profes-
sionnel que cet environnement doit lui offrir, de
méme qu’ au partage des responsabilités qui le
caractérise.

Pour s'assurer unereléevede qualitéal’ ensai-
gnement collégial, le Conseil est d’avis qu’ au-
dela des exigences de formation initiale évo-
guées précédemment, tous les colléges devraient
sedoter d'un programmed’accueil et d’inté-
gration al'intention des per sonnes nouvelle-
ment embauchées. La participation a ce program-
me pourrait méme apparaitre au chapitre des con-
ditions d' embauche. Le Consail y voit une respon-
sabilité institutionnelle appel ée afaire partie inté-
grante de toute politique de dével oppement des
ressources humaines, une responsabilité qui inter-
pelle aussi de facon particuliere les départements.
Detels programmes devraient certes contenir des
dispositions relatives ala formation préparatoire a
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I"'emploi, mais aussi des dispositions relatives aux
modalités d'insertion dans|’emploi, de maniére a
favoriser, par exemple, uneintégration plus systé-
matique de lareléve dans les équipes existantes et
une insertion plus progressive dans leur emploi.
Une saine répartition des enseignements entre
personnes concernées prend nécessairement en
considération les particul arités de chacun, leurs
faiblesses autant que leurs forces ainsi que leur
niveau d expertise. Une telle préoccupation pour
ceux et celles qui arrivent ne devraient toutefois
pas faire oublier ceux qui sont déjala. Auss ne
faudrait-il pas sous-estimer I’ accompagnement
professionnel dont ils ont besoin et auquel ils ont
droit eux aussi, en particulier dans ce contexte de
changements, de méme que le besoin de s assurer
gu'ils ne quitteront pas, aleur tour, sansquel’on
ait pu prévoir le réinvestissement de leur expertise
dansle réseau.

Lanécessité de s assurer unerelevede qualité
impose aussi de se préoccuper du statut d’em-
ploi. S'il est impossible d' échapper atoute forme
de précarité d emploi, il faut aussi convenir qu'elle
peut s avérer difficilement compatible avec des
objectifs d’ engagement ingtitutionnel. Nombreux
sont al’ enseignement collégial les enseignantes et
les enseignants qui N’ occupent pas un poste per-
manent. Les derniéres données disponibles en
fixent la proportion a plus de 30%. En 1994-1995,
lamajorité (64,6 %) des enseignantes et ensei-
gnants du secteur régulier bénéficiait d’ un emploi
permanent. Mais une forte proportion (35,4 %) du
personnel n'avait pas cette chance et parmi ces
personnes, une majorité (61,9 %) exercait ses
fonctions dansle cadre d' un régime de travail a
temps partiel.

Avec les années, on note un léger accroissement de
la proportion des enseignantes et enseignants non
permanents al’ enseignement régulier, cette
proportion étant passée de 32,3 % en 1990-1991 a
35,4% en 1994-1995. Cette augmentation n’ entrai-
ne pas toutefois une diminution du nombre d’ em-
plois permanents. Au contraire, chez les perma-
nents le nombre est aussi en croissance, puisgu’il
est passé de 8 498 en 1990-1991 a 8 817 en 1992-

1993 et a9 389 en 1994-1995. L’ augmentation du
nombre des non-permanents est cependant plus
sensible. Parmi les phénomenes en cause, certains
découlent des compressions budgétaires, des chan-
gements apportés aLx programmes ou encore de la
composition des populations scolaires. D’ autres
résultent plutdt d’ avantages consentis au personnel
permanent ou encore d’ exigences propres a cer-
tains programmes. En outre, avec I’ arrivée récente
de nouvelles personnes pour remplacer celles qui
ont opté récemment pour laretraite, on peut

S attendre a une augmentation de la proportion

d’ enseignantes et d’ enseignants non permanents,
du moins pour les prochaines années. La précarité
d’'emploi peut donc prendre plusieurs formes au
secteur régulier de |’ enseignement collégial®.

60. Selonla FNEEQ, *la précarisation est une dimension
structurelle de laréorganisation du travail et elleréférea
lafragmentation des emplois réguliers, surtout dans les
services ou on recrute une main-d’ ceuvre d' appoint sans
assurer quelque forme de securité d' emploi gue ce soit.
La précarisation correspond souvent a une detérioration
générae des conditions de travail dans un milieu, aune
déqualification professionnelle ou encore al’ exploita-
tion pure et smple destravailleuses et des travailleurs
en quéte d’ emploi sur un marché du travail devenu trés
séectif & cause du chomage massif.+ (FNEEQ Actualité,
dossier enquéte sur I’ enseignement précaire, vol. 16, n°
4, p. 6.) Quant alaprécarité, elle renvoie sdlon eux ala
dimension subjective de cette rédité, plus particuliére-
ment al’insécurité professionnelle et personnelle que le
phénomeéne engendre.

Différentes catégories d' emplois sont associées a ce phé-
nomeéne. En milieu collégia, laFNEEQ y associe les
enseignantes et les enseignants mis en disponibilité, les
enseignantes et |es enseignants non permanents travail-
lant atemps complet ou atemps partiel ains que les
chargés de cours, catégorie d’ emplois presque exclusive-
ment présente, & venir jusqu’ a maintenant tout au moins,
al’éducation des adultes.

Depuis plusieurs années, les enseignantes et les ensel-
gnants a statut permanent du réseau collégial peuvent se
prévaloir de congés sous différentes formes. Quand un
enseignant prend un congé, contrairement & ce qui pré-
vaut allleurs la plupart du temps, il est remplace, ce qui
fournit de|’emploi & une autre personne, mais évidem-
ment il s'agit d’'un emploi qui ne peut avoir un caractére
permanent amoins que le congeé ait auss cette caracté-
ristique. Il S agit en I’ occurrence d’' un emploi précaire
certes, mais qui ne résulte pas de la fragmentation d’ em-
ploisréguliers. Par alleurs, lasituation de la personne
qui possede dga un emploi régulier dans|’ entreprise et
qui est engagée par le collége pour la spécificité de sa
contribution ne présente pas les traits de la précarité,
bien que son poste figure parmi les emplois dits
précaires.
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Il est difficile de mesurer I'importance réelle, de
méme que |’ évolution du phénoméne de la pré-
carité del’emploi. Les statistiques sur le personnel
non permanent al’ emploi des colléges ne permet-
tent pas de faire toutes | es distinctions précédentes.
Elles révélent néanmoins la présence d’ un taux
élevé d’ emplois non protégés. Par ailleurs, une
certaine flexibilité est inévitable dans un systéme
ou les charges d’ enseignement sont directement
reliées au volume des effectifs scolaires. Son
caractére inévitable nejustifie pas toutefois d' en
sous-estimer |"importance ni d’en occulter les
effets néfastes, en particulier dans un contexte ol
on attend du personnel enseignant un engagement
encore plus substantiel. Plusieurs personnes a
statut précaire ont, semble-t-il, le sentiment de ne
pas étre traitées comme des membres a part entiere
de I’ établissement et des départements. Nombreux
sont aussi celles qui hésitent, semble-t-il, as enga-
ger dans des aspects de la profession qui ne sont
pas liés directement al’ enseignement, soit parce
gu’ elles manquent de temps, devant aussi exercer
une autre fonction de travail, éant donné |’ incerti-
tude qui prévaut dans leur travail en milieu collé-
gial, soit parce qu'’ elles sont inquiétes des réper-
cussions possibles d’un tel engagement®’. De ce
fait, les établissements risquent de devoir se priver
de la contribution de personnes qui présentent, par
exemple, |"avantage de faire partie de la génération
de plusieurs de leurs ééves, d' étre ellesmémes des
diplémées de cégep, d’ étre porteuses de dyna-
mismes nouvealx et susceptibles de régénérer la
pratique®. Le Conseil veut attirer |’ attention sur
I'importance pour les enseignantes et les ensei-
ghants qui N’ occupent pas de postes permanents de
participer pleinement alavie del’ éablissement, de
prendre leur place et de s impliquer, méme s cela
peut entrainer des conditions difficiles, dont il
faudrait cependant tenir compte.

61. FAC, *Lacondition enseignante... En devenir les maitres
d oauvret, Factuel, vol 6, n° 2, p. 15. Voir auss
FNEEQ, op.cit., p. 11.

62. Pour plusd informations sur les effets néfastes, voir le
dossier FNEEQ, op.cit., p. 17 et suivantes.

Le Conseil invite donc les gestionnaires des
colleges de méme que les enseignantes et les
enseignants a se montrer vigilants face aux
contraintes rencontrées par une partie
substantielle du personnel enseignant et a
travailler activement a son intégration, de
maniérealimiter au maximum les effets
néfastes d’un tel statut. A défaut de pouvoir
échapper atoute forme de recours a des emplois
précaires, les colléges devraient voir a permettre a
leurs personnels précaires lameilleure intégration
possible, en s assurant, par exemple, que leurs
politiques et pratiques ne génerent pas d’ effets
systémiques d' exclusion, en leur offrant des possi-
bilités d’ exprimer et de discuter de leurs besoins
particuliers, en s assurant, enfin, qu’ils bénéficient
comme leurs collégues de possibilités rédlles

d’ encadrement, de participation alaviedel’ éta-
blissement, de perfectionnement et de diversifica-
tion du travail.

***

Considérant lesenjeux reliésa la qualification,
le Conseil invitelesacteursdu réseau

9. acerner lescompétencesréellement requi-
sespar lapratique professionnelle ensai-
gnante au collégial, tant dansle cadred’une
formation initiale que d’une formation
continue, et ce, dansun avenir rapproché;
lor sque ces formations seront disponibles,
ellesdevraient étrerequises pour la prati-
guedel’enseignement al’ ordre collégial.

Il pense également

10. qu’outreles savoirsdisciplinairesdont il
faudrait maintenir toutel’'importance, au
moins cing champs de compétences et de
savoirs pourraient apparaitre au projet de
formation desfuturs maitresdel’enseigne-
ment collégial : compétencesd’ordres
psychopédagogique et didactique d’abord,
mais auss compétencesinterdisciplinaires,
compétencesreliéesal’initiation ala
recherche, al’utilisation desNTIC et
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11.

12.

13.

14.

compétencesrelevant dela socialisation a
I"univers professionnel de |’ enseignement;

que le perfectionnement devrait étre pergu
et vécu comme une partie intégrante de
toute pratique enseignante; qu'’il devrait
fairel’objet d'une responsabilité partagée
dont lesretombées sont autant collectives
gu'individuélles, et ce, danslerespect des
prioritésinstitutionnelles;

gu'il y alieu defavoriser |I'émergence de
réseaux d’échanges d’informations entre
colleges et y soutenir la participation des
enseignantes et des enseignants, dansune
per spective r éseau de consolidation de
I"expertise professionnelle et d’harmonisa-
tion des programmes de formation;

gu'il y alieu defavoriser I'exercicedela
fonction de *scholar+ en milieu collégial,
par des mesuresd’incitation et de soutien
aux enseignantes et aux enseignants, pour
gu’ils s'investissent eux-mémes dans des
projetsparticuliers, maisauss pour qu’ils
soient incités a prendre connaissance des
résultatsde rechercheset qu’ils soient en
mesur e, le cas échéant, delesréinvestir
dansleur pratique;

gue des programmes d’accueil et d'intégra-
tion devraient étre accessiblesa toute per-
sonne nouvellement embauchée dansun
établissement; detels programmes de-
vraient contenir desdispositionsrelatives
au perfectionnement, maisauss des
dispositionsrelatives aux modalités
d’'insertion dans|’emploi, demaniérea
favoriser, par exemple, uneintégration plus
systématique delareléve dansles équipes
existantes et uneinsertion en emploi plus
progressive.

Enfin, le Conseail invite les gestionnaires des
colleges ainsi que les enseignanteset les
enseignants

15. afaire preuve d'une grande vigilance face
aux difficultés rencontrées par lesenseai-
ghantes et enseignants a statut précaireet a
travailler activement aleur soutien de
mémequ’aleur intégration, de maniérea
limiter au maximum les effets néfastesd’un
tel statut sur leur développement profes-
sionnel et leur engagement institutionnel, de
méme que sur laformation des ééeves.






CHAPITRE CINQUIEME

Reconnaitre la diversité des pratiques

On ne saurait prétendre qu'il existe, en milieu
collégial, un seul type de pratique enseignante. En
1988, le Comité d'éude sur la situation de latache
des enseignantes et enseignants de cégep' ad'ail-
leurs refusé de répondre a une premiére partie du
mandat qui lui était confié et qui consistait a
brosser des portraits représentatifs de la tache du
personnel enseignant. Il refusait alors de faire des
typologies, alléguant latrés grande diversité des
pratiques. Les facteursresponsables de cette
diversité peuvent tenir aux caractéristiques des
enseignantes et enselgnants eux-mémes, étant
donné, par exemple, leur formation et I'importance
accordée ala préparation disciplinaire au moment
de I’embauche, I’ absence de préparation profes-
sionnelle commune, leurs croyances, leurs valeurs
différentes, leurs conceptions du savoir et de

I’ enseignement, leur individualisme, leur statut

d’ emploi ou encore leur champ de pratique
respectif. Ils peuvent dépendre auss des parti-
cularitésdu travail d’enseignant, tel le fait qu'il
S agisse d'un travail d'interaction avec des person-
nes en situation d’ apprentissage, qui requiert
notamment un haut niveau d’ autonomie profes-
sionnelle et qui suppose I exercice de multiples
fonctions. Sont également en cause les car acté-
ristiques des éablissements, tellesquele
leadership pédagogique qui y est exercé, lapré-
sence ou non d' un sentiment d’ appartenance, les

1. Comité mixte formé de quatre représentants syndicaux
et de deux représentants patronaux qui devait *1- élabo-
rer, al’ aide des enquétes et rapports de recherche dga
rédli s6s, des portraits représentatifs de la tache des
enseignantes et enseignants, en portant une attention
particuliere aux activités nouvelles ou non-comptabili-
sees; 2- identifier et analyser lesiniquités et insatisfac-
tions que révelent les demandes syndicales et patronales
des rondes de négociation de 1979, 1982 et 1985;

3- préparer, al’ aide de ces portraits représentatifs et a
I’ade desiniquités et insatisfactionsrelevées al’dinéa
2, un document qu’il soumet ala consultation des dif-
férents intervenants de chacun des colléges; 4- procéder
au relevé historique et al’andyse critique des modifica-
tions intervenues dans e * systéme-tache + depuis 1976;
5- procéder ala consultation prévue al’alinéa 3 par des
rencontres des intervenants qui le désirent, dans des
colléges constituant un échantillon repraentatlf ains
que proceder al’ analyse de documents soumis par des
intervenants qui le désirent; 6- tracer le bilan de cette
consultation et produire le rapport final contenant, entre
autres, des hypothéses de solution rel atives aux iniquités
et insatisfactions.t Comité d’ éude sur lasituation dela
tache des enseignantes et enseignants de cégep, Rapport
final, p. 9-10.

possibilités de soutien et d' entraide, les conditions
physiques et matérielles de travail, I’ environne-
ment social et économique de I’ établissement, sa
taille ou encore ses types de programmes.

Tous ces facteurs ont pour effet de développer une
grande diversité dans | es pratiques professionnelles
enseignantes al’ ordre collégial. Les composantes
du travail sont multiples et les conditions de
réalisation trés variables, ce qui peut étre porteur
derichesse maisauss de difficultés. Selon le
Conseil, le développement d'un professionnalis-
me collectif al’ enseignement collégial suppose
donc aussi quela diversité despratiquesy soit
mieux reconnue, de maniére a permettrela
mise en place de conditions d’exercicedela
pratique professionnelle plus équitables, ainsi
gu’une meilleure utilisation des ressour ces
disponibles. Toutefois, cette reconnaissance de la
diversité des pratiques, tout en impliquant I’ exer-
ciced un haut niveau d’ autonomie professionnelle,
ne devrait pas s opposer alarecherched une
identité professionnelle commune au sein du

per sonnel enseignant des colléges. Larecherche
d’un noyau identitaire parait d’ autant plus
importante que le travail collectif y est en expan-
sion. Celui-ci requiert une certaine communauté de
VUES Sans Supposer pour autant une activité profes-
sionnelle standardisée. Une plus grande diversité
d’interventions peut méme en résulter. Quand la
pratique s exerce dans un milieu ot |’ isolement
domine, une certaine standardisation des activités
peut s imposer pour éviter |’ éparpillement. Par
contre, dans le cadre d' un travail d’ équipe, c'est la
complémentarité qui compte bien plus que I’ uni-
formité.

Considérant ce besoin de mieux reconnaitre la
diversité des pratiques, tout en ne sacrifiant pasla
recherche d’ une identité professionnelle commune
au sein du personnd enseignant des colléges, le
Conseil achoisi de mettreici I’ accent sur quatre
enjeux qui lui semblent importants: le premier
concerne I’ autonomie professionnelle du personnel
enseignant en milieu collégial, le deuxiéme renvoie
aux composantes du travail, letroiséme est relié a
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la mise en perspective des différences, enfin, le
guatriéme, touche ala mohilité professionnelle.

5.1 A travers une réorientation de I'autonomie
professionnelle

Aborder laguestion de la diversité des pratiques
professionnelles enseignantes suppose quel’on
fasse référence al’ autonomie professionnelle.
Cdle-ci représente une des conditions essentielles
d exercice du travail. Elle est aussi une source
majeure de diversité pouvant méme entrainer la
disparité, dans certains cas, et donc des contraintes
danslaréalisation du travail. L’ intérét d’ apporter
ici une attention particuliere al’ autonomie profes-
sionndletient auss au fait qu’elle parait é&reen
redéfinition dansle milieu collégial, sansy faire
consensus toutefois.

Iy aguelques années, on pouvait penser, sinon
dire, que de tous les acteurs scolaires, les ensei-
gnantes et |les enseignants de la formation générale
et du secteur préuniversitaire du réseau collégial
étaient ceux et celles qui bénéficiaient de laplus
grande marge de manoauvre dans |’ exercice de leur
travail. En effet, le regard externe était peu présent,
de méme que les composantes collectives de la
pratique. Cdle-ci s'inscrivait dans une perspective
essentiellement disciplinaire et disposait

d’ encadrements rel ativement |égers consignés pour
I’ essentidl dansle Réglement sur le régime des
études et les Cahiers de I’ enseignement collégial.
Lapart du travail contraint y était somme toute
restreinte, atel point gue les consultations ayant
mené a |’ énoncé des mesures de renouveau N’ ont
pas mangué de mettre en relief un important besoin
d'introduire plus de cohérence dans les approches.
Cette situation a changé depuis I’ avénement des
mesures de renouveau, cependant tous ne partagent
pas laméme vision du changement en cours.

Selon des enseignantes et enseignants consultés
par la Commission del’ enseignement collégial,
on assiste actuellement dansleréseau collégial
aune augmentation significative des contréles
conduisant a une perte d’autonomie dansla
pratique. lIsy percoivent une tendance ala

technicisation et &la bureaucratisation de I’ ensei-
gnement ou encore ala secondarisation de la
profession. Cette attitude parait d'ailleurs plus
sensible en formation générale qu’ au secteur
technique?. Les sources de contraintes percues sont
detous ordres. Par exemple, | approche program-
me dont on discute déja depuis longtemps dans le
réseau collégial et qui y prend des manifestations
bien concrétes depuis quel ques années, non sans
difficultéstoutefois. Elle est vue, parfois, comme
une contrainte al’ exercice de I’ autonomie profes-
sionnelle en raison du contrdle implicite qu' elle
peut entrainer®. Pendant que plusieursy voient un
resserrement utile des pratiques, d' autres craignent
plutét qu’ elle asservisse les disciplines, qu' elle
limite significativement leur autonomie dans les
colléges et qu’ elle oblige a modifier les pratiques
gui ont prévalu jusgu’ a maintenant.

L’ approche par compétences est percue aussi
comme une contrainte, dans certains milieux, en
particulier lorsgue la définition qu’ on s en donne
relégue la compétence a une conception restreinte
se limitant a des connaissances ou a des savoir-
faire, négligeant les savoir-étre. L’ étude de
Dessureault illustre d'ailleurs fort bien cette
impression de contréle et de perte de liberté que
peut éventuellement susciter | approche par com-

2. On serappelleraque les mesures de renouveau ont
effectivement entrainé des contraintes sulppl émentaires
pour ceux de laformation générale avec I’ arrivée des
objectifs et standards, en raison auss de I’ introduction
de consignes relatives aux activités d’ apprenti
consignes non prévues toutefois en formation technique.
Au printemps 1997, laministre a fait part de nouvelles
intentions en cette matiére, précisant que *le Ministére
définira uniquement les Obj ectifs et les standards visés
dans les programmes d’ études collégiales et confiera aux
établissements le choix de I’ ensemble des moyens pour
s’y conformer.+ Ministére de I’ Education, Prendre le vi-
rage du succes, plan d’ action ministériel pour laréforme
del’ éducation, p. 42.

3. *L’'approche Frogramme par la concertation qu' elle
nécessite sur les contenus de formation, permet al’insti-
tution collégiale de s assurer d’'un mei Il'eur contrdle ou
d'une meilleure garantie de la qualité de la formation.
[...] Lesactivités de concertation des professeurs et des
professeures autour de I’ approche programme permet-
tent, en effet, un resserrement du contréle subtil puisque
I’ enseignement de chacun et de chacune se voit soumis
au jugement collectif+. Sylvie Ann Hart, L’ Enselgne
ment stratégique au primaire et au secondaire et I ap-
proche-programme au collégial : étude de cas, p. 49.
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pétences. Aing, dit-il : *Cette perte de contréle sur
leur travail, ¢'est aplus d’un point de vue qu'on la
ressent dés a présent ou qu’ on I’ appréhende. Avec
I" approche par compétences, le contenu discipli-
naire doit se mouler sur la compétence visée:
moins de latitude, donc, pour |’ enseignant ou

I’ enseignante qui, auparavant, décidait seul du

“ destin” de son cours, en s alignant sans trop de
contraintes sur les cahiers de la DGEC. En forma-
tion générale commune, par exemple, lesdevis
ministériels qui succedent aux “ cahiersdela
DGEC " réduisent le champ de prérogatives ensei-
gnantes. L’ obligation d’ établir des consensus
autour d' objectifs et d activités d’ apprentissage
imposés uniformément, de critéres et de modes

d’ évaluation définis dans le dé&tail, gruge la“liberté
pédagogique’ qui aprévalu jusqu’ici aun degré
assez élevé dans |’ enseignement des disciplines
générales-préuniversitaires peu régentées par les
préalables universitaires’.+

L es changements apportés aux modalités d’ évalua-
tion des apprentissages, par exemple, par le déve-
loppement de poalitiques ingtitutionnelles ou encore
les épreuves synthéses en voie d' implantation sem-
blent aussi percus, al’ occasion, comme des possi-
bilités d’ingérence dans un univers protégé, un
univers ol le pouvoir de I’ enseignant sur larelation
pédagogique pouvait S exercer sanstrop de
contraintes, un univers que les enseignantes et les
enseignants n' avaient pas eu tendance a partager
jusqu’ amaintenant. A laliste des sources de
contraintes identifiées par les enseignantes et les
enseignants rencontrés figurent aussi des réalités
telles que les tentatives d’ évaluation du personnel
enseignant, |’ augmentation des exigences, notam-
ment en formation générale et au préuniversitaire,
la mise en place de comités de programme et la
présence dans certains coll éges de personnels non
enseignants ala coordination des programmes, les
modifications apportées ala composition des
instances officiglles (commission des éudes, con-
sail d’ administration), ou encore ladisparition des
coordinations provinciales qui, non seulement

4. Guy Dessureault, op.cit., p. 101.

fournissaient des lieux d’ échanges aux ensai-
gnantes et aux enseignants, mais leur conféraient
aussi un pouvoir déterminant sur le dével oppement
des programmes.

Confrontés aux mémesréalités, d’ autr es affi-
chent toutefoisunevision tres différente, une
vision nettement plus positive, selon laguelle

I" autonomie N’ est pas menacée, mais plutdt en
redéfinition, celle-ci opérant un passage del’indi-
viduel versle collectif. Lalecture qu'il afaite des
pratiques en cours invite le Conseil a partager cette
vision plus positive. En effet, I’ enseignant est
aujourd hui plus formellement invité as'inscrire
dans une dynamique qui le pousse a sortir de sa
classe, pour entrer dans un espace de responsabi-
lités collectives ol cauvrent plusieurs acteurs, un
espace qu'’il contrle moins, qui peut paraitre aussi
plus menagant, mais ou il conserve une importante
marge de mancauvre dans le choix des moyens
didactiques et pédagogiques, notamment. Malgré
les balises qui lui sont maintenant fixées, le
Conseil est d'avis que le personnel enseignant peut
jouir d'une grande liberté en ce qui atrait au choix
et alastructuration des contenus, ainsi que dansla
conception et I organisation des situations d’ ap-
prentissage. Cette autonomie seredéfinit actud-
lement sur une base collective en s ouvrant a un
champ pluslarge que cdlui de la matiére ensai-
gnée, contrairement a ce qu’ on aconnu jusqu’a
maintenant. Elle se concrétise, par exemple, en
rendant I’ enseignant comptable non seulement de
ses cours et de sarelation avec ses ééves, mais
aussi de cette responsahilité qu'il partage avec ses
collégues face aux programmes, aLix projets de

|" établissement et ala diplomation des éléves.
C'est lacontribution des cours al’ ensemble dela
formation des ééves qui importe et non seulement
laréussite de cours pris isolément. Les enseignan-
tes et les enselgnants portent donc avec les autres
acteurs du collége la responsabilité des moyens mis
en cauvre pour soutenir le cheminement des éléves
et les conduire alaréussite. L' autonomie dont ils
disposent est appelée a se vivre plus
collectivement, apartir du moment oul c'est le
cheminement pédagogique pour atteindre les
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objectifs de formation visés par les programmes
qui en devient le lieu d exercice par excellence.

Selon ce qu'il aobservé, le Conseil pense que les
encadrements des mesures de renouveau, plutot
gue de contraindre leur action, sont en mesure
d'agir alamaniére de remparts qui guident et
rassurent autant les éléves que les enseignantes et
les enseignants, tout en leur garantissant une
importante marge de manoauvre. Il y voit des
mécanismes de pil otage essentiel s dans un contexte
ou des moyens s imposaient pour redonner plus de
cohérence ala pratique, pour éviter unetrop grande
diversité génératrice par moments d'iniquité et
d'inefficacité. Laprécision des objectifs et des
standards des programmes de formation, de méme
gue les outils collectifs en daboration actuellement
dans le réseau collégial, portent en eux-mémes une
visée de cohérence alaguelle le Conseil souscrit,
danslamesure ou dle rappelle que les
intervenantes et les intervenants sont
nécessairement liés par les objectifs des
programmes dans lesquelsils oauvrent et de

|" établissement qui les emploie. D'ailleurs, ces
derniers s'inscrivent eux aussi dans un systéme
plus large et ne sont pas pleinement autonomes.

En outre, le Conseil ne partage pas cette idée vou-
lant que |’ évaluation du personnel enseignant soit
incompatible avec I’ exercice de |’ autonomie pro-
fessionnélle. Il croit, au contraire, que cette auto-
nomie représente un avantage conféré aux person-
nels professionnel's en échange d' une expertise qui
peut étre démontrée, ce qui suppose la présence de
mécanismes de régulation. L’ autonomie reconnue
aux enseignantes et aux enseignants dans |’ exercice
de leursfonctions ne devrait pas, en effet, les
dispenser de rendre compte de leurs activités. Au
contraire, plusils accepteront dele faire, plusil
serapossible de travailler au développement d’'un
accompagnement professionnel qui réponde aleur
besoin et ils pourront aussi bénéficier d’ une plus
grande reconnaissance de leur autonomie dans les
faits.

Bien plusquel’autonomie professionnédlle, ¢’ est
I"isolement professionnel qui semblemisen

cause actuellement a |’ enseignement collégial,
isolement qui peut donner accés a une grande
liberté d' action, a une importante diversité dans les
pratiques, voire auss a des disparités dans certains
cas. Cet isolement que certains confondent par
moment avec |’ exercice de |’ autonomie profes-
sionnelle est aussi source de difficultés, tant pour
les enseignantes et les enseignants, en particulier
les plusjeunes, que pour les ééves. Mais|’ auto-
nomie professionnele du personnel enseignant
des collégesn’est pas a confondre non plus avec
la liberté académique souvent réclamée par les
professeursd’ université. Certes, |I'exercice d' une
certaine liberté est aussi nécessaire au collégial, de
maniere a permettre I’ innovation et |’ expression
d’une fonction critique. Mais cette liberté gu’ on ne
devrait pas invoquer pour se soustraire a des
exigences de la pratique professionnelle ensai-
gnante, comme ¢ est parfoisle casal’ université®
comme au collégial, n' est pas appelée ajouer le
méme role aux deux ordres d' enseignement, la
mission des universités et celle des colleges
n'étant pasidentiques. Plusieurs phénomeénes les
distinguent, mais en |’ occurrence, ce qu'il convient
de mettreici en évidence ' est principalement le
fait que les universités ont, entre autres missions,
celle de créer, de développer de nouveaux savoirs
disciplinaires dans un contexte de spécialisation,
alors que les colléges, en complémentarité avec les
universités, en particulier au secteur
préuniversitaire, ont d’ abord une mission de
formation fondamentale, ¢’ est-a&-dire de formation
axée sur les fondements, la maitrise des concepts
de base et des repéres historiques de champs de
savoirs donnés, ainsi que le dével oppement

d' habiletés de base. S'il s agit bien d' une des
missions de |’ enseignement supérieur en général,
elle demeure néanmoins différente de celle des
universités.

Cette autonomie professionnelle du personndl
enseignant des colléges ne saurait se définir

5. Probléme évoqué notamment par Pierre DeCelles et rap-
pelé par Denis Bertrand, op.cit., p. 176. Voir aussi, Con-
seil supérieur de I’ éducation, Réactualiser la mission
universitaire, p. 59 et 60.
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davantage en référence a l’autonomie des pro-
fessions libérales, tout simplement parce que le
cadre dans lequel se déroule |’ activité profession-
nelle du médecin ou de |’ avocat, par exemple, et
celui del’enseignant al’ ordre collégial ne sont pas
du tout les mémes. Pensons simplement au fait que
dans un caslaclientéle est captive, que dans |’ autre
ellenel’est pas, et donc aux conséquences directes
gue cette situation entraine sur I’ expression de
I"'imputabilité des actes. Autre exemple possible,
pensons cette fois au fait que la coordination du
travail des membres des professions dites libérales
S exerce bien souvent par la standardisation des
gualifications, d’ou le peu d’ encadrement requis
dans |’ exercice de leurs activités®. Peut-on penser
gu'il en soit ainsi pour le personnel enseignant des
colléges, alors méme qu’il ne dispose bien souvent,
al’embauche tout au moins, d' aucune formation
professionnelle propre, que |’ on souhaite voir
évoluer son travail vers une pratique plus
collective, plus engagée ingtitutionnellement et a
certains égards moins standardisée, compte tenu de
ladiversité croissante des clientéles ?

Celadit, cette autonomie devrait demeurer
substantielle pour répondre aux exigences de

I’ acte d’ enseigner, en particulier al’ enseignement
supérieur, tout en demeurant liée par les encadre-
ments inhérents a tout projet collectif. L' autonomie
s'inscrit inévitablement dans un univers de
contraintes auquel aucun acteur scolaire ne peut
échapper. Le Conseil ne croit pas pour autant que
I" autonomie professionnelle du personnel ensai-
gnant soit vraiment menacée actuellement, dansle
réseau collégial. C'est plutét I’isolement tradition-
nel percu par certains comme garant de |’ autono-
mie professionnelle qui perd du terrain. C'est le
champ d’ application de |’ autonomie qui se redéfi-
nit ; son exercice responsable qui est aussi misen
relief par lefait que I’imputabilité, sa contrepartie,
est aujourd’ hui plus ouvertement réclamée. Le
Conseil est, pour sa part, optimiste face aux
changements en cours, face a cette autonomie
qui serestructure maintenant sur une base plus

6. Henry Mintzberg, op.cit., p. 314.

collective. Il croit méme qu’il faut miser sur ces
changements, ne pasen rester alaremorque,
I"autonomie devant plutét contribuer ales
définir, abétir plutét qu’arésister. Il faudrait
trouver la*fagcon de conjuguer I’ engagement dans
un projet collectif et une autonomie non défen-
sive'+.

5.2 Par I'insertion possible des multiples
composantes de la pratique dans des
cheminements variables

Comme on apu le constater, le travail du personnel
enseignant des colléges ne se définit pas uni-
guement par la prestation de cours et la préparation
immédiate qu’ils requiérent. Les responsabilités
cumul ées avec |es années, notamment en matiére

d’ élaboration et de gestion des programmes, ne
peuvent qu’ accroitre la part d’' engagement institu-
tionnel ou de service interne attendue des ensel-
gnantes et des enseignants. Par ailleurs, ni le
perfectionnement ni larecherche ne peuvent ére
constamment portés alamarge de leur activité
professionnelle. Tel est du moinsle point de vue
gue le Conseil veut exprimer ici.

Sans les prescrire comme fonctions au méme
titre quel’ enseignement proprement dit, celui-
ci demeurant lafonction premiére de la pratique
professionnelle enseignante, le Consell est d’ avis
gue ces autres activités essentielles a son bon
développement pourraient ére mieux recon-
nues. Personne ne devrait pouvoir échapper au
perfectionnement. Larecherche, abordée dans une
perspective large, dans une perspective qui renvoie,
par exemple, al’idée de *scholarship® de plus en
plus présente aujourd’ hui dans les colléges
communautaires américains, devrait également
concerner |’ ensemble du personnd enseignant des
colléges québécois. Tous et toutes devraient aussi
pouvoir fournir des contributions significatives en
matiére de service interne, que ce soit par la parti-
cipation aux instances de coordination, aux travaux

7. Consell supérieur de!’éducation, op.cit., p. 51.
8. Lephénomeéne est décrit au chapitre précédent.
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de comités, ala coordination départementale ou
autrement.

Il nefait pas de doute que pour faciliter |I'émer -
gence du sentiment d’'appartenance, la partici-
pation aux instances officielles du collége (com-
mission des éudes, comités de programme,
conseil d’administration, etc.) et aux autres
comités appar ait comme une donnée impor -
tante. Ceux et celles qui y participent semblent
plus enclins a dével opper cette responsabilité
institutionnelle recherchée pour tout |e personnel
enseignant. Les avantages qu’ils retirent de cette
participation sont parfoistres significatifs, ne
serait-ce que par |’ occasion qu’ €lle offre de mieux
voir les contributions possibles du personnel
enseignant et le pouvoir réel qu'il exerce. I
faudrait éviter que cesresponsabilitésrevien-
nent toujoursaux mémes personnes. Car, a
défaut d’ un partage équitable, ceux et celles qui se
sentent obligés de tout faire ploient sous le poids
delacharge detravail. Il peut arriver aussi que les
personnes qui N’ ont pas |’ habitude d'y participer
hésitent a s engager dans ce *cercle d' initiést,
craignant lalourdeur du travail, mais peut-étre
auss éprouvent-ilsle sentiment d' une certaine
incompétence, vu leur manque d’ expérience et de
soutien pour exercer lestaches requises. Unetelle
situation contribue aussi a entretenir chez les
enseignantes et les enseignants des compréhen-
sions différentes de leurs responsahilités, ce qui
rend d’ autant plus difficile le travail collectif.

Si tous et toutes'y sont conviés, on ne saur ait
toutefois attendr e les mémes engagements de
tousles membres du per sonnel enseignant peu
importe les particularités deleur cheminement
professionnd, ou encore sans égard a cellesde
leur équipe detravail. Lanature et les modalités
des activités pourraient varier, selon les personnes
concernées et les caractéristiquesinstitutionnelles,
mais laresponsabilité devrait atteindre tout le
monde sans exception. Tout en étant soucieux de
ne pas tomber dans le piége de la comptabilité des
actes professionnels, chacune de ces composantes,
asavoir le serviceinterne, le perfectionnement, la

recherche’® et méme le service ala collectivité,
devrait étre considérée comme un apport essentiel
alaréalisation de lafonction premiére qu' est

I’ enseignement. En reconnaitre |’ importance
pourrait vouloir dire, par exemple, en prévoir

I’ exercice dans le partage des téches au sein des
équipes de travail, dans le cheminement profes-
sionnel desindividus, dans |’ évaluation de leur
travail au sein de |’ é&ablissement, voire auss dans
les critéres d’ embauche des nouvelles recrues. Sans
en faire une obligation annuelle pour chacun et
chacune, ce pourrait ére une obligation rattachée
au dével oppement professionnel des individus, une
tache collective a partager équitablement au sein

d’ équipes de travail. Autant le perfectionnement,
larecherche, leserviceinterne, queleservicea
la collectivité ne devraient étre laissés
simplement al’initiativeindividuelle. Le
Conseil y voit desresponsabilités collectives a
assumer auxquellestoutes et tousdevraient ére
conviés, aun moment ou I’autrede leur trajec-
toire et selon desmodalitésvariables.

Cette ouverturealareconnaissance del’ ensem-
ble des composantes du travail des enseignantes
et des enseignants s appuie en quelque sorte sur
cetteidée gu’il n’ existe pasun modéle unique
applicable atous et atoutes et reproductible
d’année en annéetout au long d'unecarriére.
L'idée de modulation de la tache préconisée par
Bertrand pour les professeurs d' université pourrait
étre envisagée aussi al’ enseignement collégial.
Plus particuliérement, ce qui est intéressant ici,

C' est cette idée de partage du travail au-deladu
nombre de cours par enseighante ou enseignant a
chaque trimestre; un partage qui implique toute la
tache plut6t qu’ un partage qui se fait essentielle-
ment sur la base de cours a dispenser et de groupes
d’ éléves arencontrer; un partage qui S opére dans
une perspective temporelle plus longue qu’ une
année et qui tient compte de la complémentarité du
travail et du cheminement des différents acteurs,
ainsi que de la gestion des ressources disponibles™.

9. Ausensde *scholarshipt.
10. DenisBertrand, op.cit., p.170 et suivantes.
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Enfin, un partage qui saura éventuellement
démontrer qu'il est possible detirer profit de
I’exercice de |’ autonomie ingtitutionnelle.

5.3 En cessant d’occulter les différences
intersectorielles

Une autre source importante de différenciation
dans les pratiques concerne |’ appartenance secto-
ridle. L’ ordrecollégial a cette caractéristique
particuliére de per mettre la cohabitation de
deux grands secteur sdont lesfinalités ne sont
pasidentiques. Certainsy percoivent deux
réalitésfort différentes, deux réalitésqu’on

aur ait avantage a mieux distinguer, y compris
au regard du statut professionnel des personnes qui
y enseignent. Dans son ouvrage sur |' avenir des
cégeps, Inchauspé reconnaissait, par exemple,

I" existence de deux types de professeurs dansle
réseau collégial. Le professeur de lafiliére techno-
logique et celui delafiliére préuniversitaire. Selon
lui, la principale différence concerne les activités
de recherche, plus particuliérement le fait qu’au
secteur technique les enseignantes et les ensai-
gnants sont engagés dans des activités de diffusion
technologique, éant donné leurs productions et
activités de transfert technologique et de recherche
appliquée. Cet engagement devrait, selon lui, leur
étre reconnu statutairement. Au préuniversitaire,

C' est essentiellement dans le champ de larecherche
pédagogique et didactique qu'il convie pour sa part
le personnel enseignant et il ne croit pas qu'il faille
y reconnaitre un engagement statutaire™.

D’autres sont plutét tentés de contester, ou tout
au moinsd’amenuiser cesdifférences, les
tenants pour secondaires compar ativement a
tout ce qui peut lesdistinguer ad’autres

égar ds. Ainsi, plusieurs disent observer des diffé-
rences importantes entre les programmes de la
formation générale et ceux de laformation spécifi-
que; différences qui pourraient méme étre plus
prononcées |a qu’ entre ceux du technique et ceux
du préuniversitaire. Selon ce point de vue, ce ne
serait donc pas deux types d’ enseignantes et

11. Paul Inchauspé, L’ Avenir du cégep[...], p. 67.

d’ enseignants, mais au moins trois qui coexis-
teraient dans les colleges : ceux de laspécialisation
au préuniversitaire, ceux de la spécialisation au
technique et ceux de laformation générale, par
exemple. Sans compter que des différences impor-
tantes prévalent aussi entre les programmes ou
familles de programmes al’intérieur des grands
secteurs.

Il n'est pas facile de pointer les différencesles plus
structurantes'®. Des études en ont mis en relief
guelques-unes, mais en considérant essentiellement
les deux grands secteurs de formation, donc en

I" absence de comparaison sur d' autres bases. Les
différences observées, jusqu’ a maintenant,
concernent plus particuliérement la configuration
des activitésinhérentes al’ exercice delafonction
detravail, les aspects collectifs et interactifs de la
pratique, les caractéristiques de larelation pédago-
gique, les sources d aourdissement de latéche e,
au bilan, les sources d' insatisfaction par rapport au
travail.

A propos dela configuration des activités,
Grégoire et alii avaient observé, par exemple, une
plus grande diversité dans latéache, au secteur
technique™. En 1988, le Comité d’ étude sur la
situation de la t&che des enseignantes et ensai-

12. Voir laconférence Ipr&eentee par Solange Ducharme
dans le cadre du colloque de I Association québécoise
de pédagogie collégiale, en juin 1997.

13. Réginad Grégaireet alii, op.cit., p. 120-122. Les ensei-
gnantes et les enseignants des spécialisations avaient,
disaient-ils, plus tendance a procéder ades réaménage-
ments du temps-horaire. Leurs modes d'intervention
paraissaient plus diversifiés. Ils participaient davantage
adesrencontres hors de la classe avec les @éves dans le
cadre de projets particuliers. Leurs activités de prépara-
tion de cours semblaient plus diversifiées. Leurs modali-
tés d'éval uation des apprentissages paraissaient aussi
plusvariées et ils consacraient moins detempsala
correction que ceux des disciplines. En outre, les ensei-
gnantes et enseignants des spécialisations Sengageal ent
davantage dans des activités de perfectionnement. Tous
deux ne sintéressaient pas non plus aux mémes types
dactivités. En outre, ceux du technique étaient plus
souvent en contact avec les coordonnateurs de départe-
ment et ces échanges portaient sur un plus grand nombre
de sujets. Sur plus d'un aspect, leurs échanges avec les
administrateurs étaient auss plus fréquents. A noter que
le terme spécialisation désigneici les cours de spéciali-
sation de la formation technique essentiellement. Les
disciplines regroupent alors laformation générale et
préuniversitaire.
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gnants de cégep, faisait de son cbté une référence
explicite aux responsabilités supplémentaires du
personnel enseignant du secteur technique quant a
lapromotion, al’information scolaire, al’ achat

d’ équipement, aux stages, notamment™*. On
prétendait aussi que les différences pédagogiques
et disciplinaires de latache n’ éaient pas suffisam-
ment considérées. L’ dargissement de lamission
descollégesverslarecherche et les services ala
collectivité éaient également vu comme présentant
de nouvelles exigences pour les enseignantes et
enseignants du technique, notamment. Selon le
comité, *I'importance des composantes centrales
varient d' une discipline al’ autre de méme que la
fréguence et la diversité des activités connexes™:+.
Ony parlait d'ailleurs explicitement de méprise
dans |’ utilisation du mécanisme utilisé pour assurer
la répartition des enseignements. Enfin,
Dessureault observait lui aussi, récemment, des
différences importantes pour ce qui est des acti-
vités accomplies al’intérieur de latache, dela
répartition du temps consacré aleur exécution,
ainsi qu’au chapitre de ladurée de la semaine de
travail. Selon ses observations, |les heures de travail
effectivement réalisées seraient plus nombreuses au
technique, |es écarts avec |e préuniversitaire

n' étant d ailleurs pas négligeables'®.

A propos des aspects collectifs et interactifs de
la pratique, Grégoire et alii notaient une plus
grande individualisation de |la pratique au préuni-
versitaire et en formation générale qu’ en formation

14. Comitéd étude sur la situation de la tAche des ensei-
gnantes et enselgnants de cégeps, op.cit., p. 86 et sui-
vantes.

15. Ibid., p. 109.

16. Rappelons que dans cette étude, la moyenne des heures

hebdomadaires de travail des enseignantes et des ensei-

nants du secteur préuniversitaire et des disciplinesdela

ormation générale était estimée &40 heures pour |’ en-
semble des activités reliées aleur travail, celle des ensai-
gnantes et des enseignants du technique I’ &ait 50,9
heures, pour ce qui est du semestre d’automne de |’ an-
née 1994. Les moyennes estimées pour |e semestre sui-
vant éaient respectivement de 41 et 47,6 heures.

technique®’. Pour ce qui est de I'environnement
humain, ils observaient aussi plus de rapports
professionnel's au technique qu’ ailleurs'®. Pour ce
gui est des caractéristiques de la relation péda-
gogique, Grégoire et alii avaient remarqué, par
exemple, plus souvent au secteur technique qu’ ail-
leurs, I’ utilisation de formules pédagogiques déter-
minées d' abord par |le contenu et le contexte maté-
riel, plut6t que par les caractéristiques des éléves®.
Maisilsy notaient également, commeon|’avu
précédemment, une plus grande diversité dans les
méthodes pédagogiques de méme qu’ une plus
grande proximité dans les rapports des enseignan-
tes et des enseignants avec leurs ééves. En outre,
toutes |es études semblent indiquer un rapport aux
éléves plus difficile et moins satisfaisant pour le
personnel enseignant de laformation générale et du
préuniversitaire que pour celui du technique.

A propos des sour ces d’ alour dissement dela
tache, Dessureault notait |a encore des différences
importantes. Aing, dit-il, les facteurs d' a ourdisse-
ment repérés au technique originent davantage de

I" évolution du métier (évolution des connaissances,
destechnologies et renouvellement du pro-
gramme), alors que ceux du préuniversitaire et de
laformation générale proviennent davantage des
mesures de renouveau. Considér ant enfin les
sour ces d’insatisfaction, on ne saurait prétendre

17. Réginad Grégaireet alii, op.cit., p. 116. Aing,
exemple, pour ce qui est de la préparation et delacon-
duite de I'activité : les personnes enseignant dans une
spécialité consultaient davantage leurs collégues pour la
préparation de leurs cours; leurs plans de cours étaient
plus souvent éaborés en département et suivaient de
PI us prés les consignes du Ministére; le choix des moda-

ités d’ évaluation des apprentissages se faisait plus sou-
vent individuellement chez les enseignantes et ensai-
gnants des disciplines que chez les autres.

18. Ibid., p. 116-117. Ce qui impliquait : plus de recours
aux différents services; plus d'échanges entre ensei-
gnants et coordonnateurs; plus d'échanges entre collé-
gues sur |es problémes des é éves; plus souvent de ren-
contres obligatoires individuellement ou en petits grou-
pes avec les éléves; des rapports différents avec les ad-
ministrateurs, en particulier pour ce qui est du contenu
des échanges; une vie départementale plus collégiae;
des réunions plus nombreuses; une meilleure assistance;
une plus forte implication dans les différents comités;
[:na?i ns d'engagements toutefois dans les activités syndi-

es.

19. Ibid., p. 119-120.
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gue les enseignantes et les enseignants de la
formation préuniversitaire et de laformation
générale soient globalement moins ou plus heureux
gue les autres. Ce sont plutét les objets de
frustration qui varient. Dans I'éude de Grégoire et
alii® par exemple, le personnel enseignant du
préuniversitaire et de laformation générale se
plaignait davantage du climat qui régnait dans les
départements, des rapports avec |I'administration,
deladévalorisation de la profession, de fatigue et
delassitude. A noter que I'enquéte Berthelot
laissait croire que |'épuisement professionnel
pouvait étre plus présent au secteur technique.
Dans cette enquéte, le personnel enseignant du
préuniversitaire et de laformation générale
évoquait plus souvent son manque de pouvair,
alors que leurs collégues de la formation technique
déploraient plutét le pouvoir insuffisant des
coordonnateurs de département?. L es représentan-
tes et représentants du technique étaient plus posi-
tifsface al'influence de la commission pédagogi-
gue, du consell d'administration et des associations
pédagogiques et professionnelles™. Ceux et celles
du préuniversitaire et de laformation générale
éaient, par contre, plus présents alacommission
pédagogique®™. Les enseignantes et |les enseignants
du technique se montraient plus satisfaits que les
autres de leurs relations avec leurs collégues, de la
reconnaissance sociale de la profession, dela
diversification des t&ches et de larelation avec les
éléves. [Ismontraient un taux de satisfaction
générale plus élevé, étant aussi plusenclinsadire
qu'ils rechoisiraient I'enseignement®,

De telles observations illustrent, encore une fois et
d une autre fagon, I’ importante diversité des prati-
gues et des perceptions qu’ en ont les enseignantes
et lesenseignants al’ ordre collégial. || ne semble
pasfaire de doute que des différences existent
danslespratiques professionnelles des ensai-

20. Ibid., p. 122.
21. Michele Berthelot, op.cit., p. 61.
22. lbid., p. 64.
23. lbid., p. 67.

24. lbid., p. 116-117.

gnantes et des enseignants, selon le secteur ou
ilstravaillent. Sans doute pour favoriser la coexis-
tence des deux grands secteurs de formation pro-
presal’ordre collégial, I" histoire des colléges
jusgu’ ace jour révéle une tendance a occulter leurs
différences. Si ces différences avaient &é moins
dissimulées dans | e passé, peut-é&tre aurions-nous
moins de difficultés aujourd’ hui a envisager et
réussir I’ arrimage des formations, plus particu-
lierement celui de laformation générale et de la
formation technique®. L a reconnaissance de
différences peut simposer non pas pour diviser
davantage les enseignantes et les enseignants en
fonction du secteur de formation qui les
emploie, mais plutét pour mieux répondrea
leur s besoins spécifiques. A plusieurs moments
de son histoire et méme encore récemment, des
personnes ont revendiqué I’ éclatement de ce
réseau. Plus significative, toutefois, fut lavoix de
ceux et de celles qui ont préconisé une plus grande
autonomie de fonctionnement pour I'un et |’ autre
secteurs, reconnaissant ains |’ existence de diffé-
rences, tout en insistant sur le bien-fondé de leur
cohabitation?®.

Par ailleurs, les données disponibles ne per met-
tent pasd’affirmer quel’appartenance a un
secteur soit nécessairement plus déter minante
gue d’autresfacteursaussi responsablesdela
diversité des pratiques. Peut-on réellement
affirmer, par exemple, que les différences notées
entre les secteurs soient plus significatives que
celles qui particularisent les établissements ou
méme que celles qui pourraient émerger d’' une
observation plus attentive de | hétérogénéité
présente au sein de chacun des secteurs concernés?
Certes, I' état des lieux rappelle la présence d' écarts
entre les deux grands secteurs de formation, mais
lalecture des pratiques en cours laisse croire qu'ils
présentent peut-étre plus de similitudes

aujourd’ hui, notamment sur les aspects collectifs et
interactifs du travail. Le Conseil pense queles

25. Voir acesujet : Consell supérieur de |’ éducation, Pour
une formation générale|...].

26. LeConseil ad ailleurs clairement exprime ses vues a cet
égard, en 1992, dansun avisintitulé : L’ Enseignement
supérieur : Pour une entrée réussie dans le XX|° siécle.
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changements substantiels en coursdansle
réseau collégial et auxquelsbon nombred’en-
seignantes et d’ enseignants adhér ent, sont
susceptibles de générer de nouvelles conver gen-
ces et desalliancesfructueuses en lien avec la
mission de formation du collégial. Considérant,
par exemple, les changements observés et souhai-
tés dans | es pratiques au regard de |’ encadrement,
de I’ ouverture aux méthodes collectives, al’ appro-
che programme, au regard de |’ évaluation des
apprentissages, de la diversification des formules
pédagogiques, de |’ expression de |’ autonomie
professionndlle, de |’ engagement ingtitutionnel, n'y
at-il paslieu decroire qu'il puisse s'y développer
de nouveaux points de référence communs, de
nouvealix enjeux a partager et utilesal’ expression
d’ une identité professionnelle commune, par-dela
les différences sectorielles et disciplinaires ? Sans
vouloir nier les particularismes du systéme, le
Conseil est d'avis que ce qui se passe actuellement
dans le réseau collégial, malgré les difficultés de
parcours, pourrait étre de nature a rapprocher les
deux secteurs qui cohabitent difficilement depuis

I’ origine des cégeps; ce qui exigeratoutefois des
efforts mutuels substantiels. L es tentatives de
changements en cours sont majeures et peuvent
congtituer des moyens de développer de nouveaux
liens et une conscience ingtitutionnelle renouvel ée.
En outre, des rapprochements sont aussi a envisa-
ger, éant donné le renouvellement du personnel
enseignant, surtout si on s'en donne les moyens, ce
gui n’ était pas possible al’ origine des cégeps. Ne
serait-ce que sur le plan de laformation du person-
nel enseignant, ces écarts possibles dans les années
avenir ne pourront ére auss grands que ceux qui
ont caractérisé les populations enseignantes des
cégeps a leurs débuts™.

27. On serappelleraqu’ au moment del’implantation des
cégeps, il afalluinnover sur plusieurs plans en méme
temps. De nouveaux champs de formation devaient se
développer, en particulier dans le secteur technique, et le
recrutement du personnel enseignant n’a pas été facile
partout. Sans présumer de |’ absence de difficultés de
recrutement en particulier dans certains domainesde la
formation technique, il parait logique de croire queles
écarts dans | es profils de formation du personnel ensei-
gnant risquent d’ &re moins grands dans I’ avenir, surtout
S on se préoccupe de développer une formation spécifi-
que alaprofession ensei Pnante al’ ordre collégia, com-
me |e souhaite le Consail.

Le Conseil ne souhaite pas que se profilent dans
les cégeps deux identités professionnelles fonda-
mentalement distinctes et cor respondant aux
deux grands secteur s de formation. Plutét que
de miser sur lareconnaissance d’identités multi-
ples, il croit qu'il est préférable de travailler a

I édification d’ une identité professionnelle com-
mune chez les enseignantes et |es enseignants des
colléges, tout en misant sur la contribution des
différences a un enrichissement mutuel.

La principale recommandation découlant de I’ éude
faite par Dessureault portait précisément sur les
différences qui existent entre les deux grands sec-
teurs. Elle selisait comme suit : *Que soit prise en
considération cette réalité non monolithique dans
les préoccupations syndicales et que des moyens
soient mis en cauvre pour que les particularismes
soient mieux connus par tous et toutes les membres
du syndicat, afin que sous les murs érigés avec les
années de part et d’ autre puissent se dégager les
fondements communs de la profession qui hous
lient tous et toutes.+ Par cette recommandation,
Dessureault rappelait les différences et insistait sur
la nécessité de ne pas les nier tout en recherchant le
noyau identitaire de la profession. Le Conselil
partage cette vision des choses. Cette recherche des
caractéristiques communes qui ne taisent pasles
différences, parait d' autant plus souhaitable que la
formule cégep a été réaccréditée, une fois de plus
dans |e cadre des derniers Etats généraux sur

I" éducation, que des voies de rapprochement
paraissent en implantation dans e réseau
actuellement et que le recrutement de lareléve,
pour autant qu’on S en occupe réellement, peut
auss représenter un éément de conjoncture
favorable a d’ éventuels rapprochements. L e fait de
miser sur |I’émergence de caractéristiques
professionnelles communes, sans occulter les
différences, représente peut-é&re mémeun
élément de survie des colléges, sous la forme
connuejusqu’a maintenant.

5.4 En favorisant la mobilité professionnelle

L' absence de mohilité rédlle, voire de possibilités
de changer de fonction en cours de cheminement
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professionnel, est parfois présentée comme une
contrainte de la profession enseignante. Actuelle-
ment, il existe quelques ouvertures dans les con-
ventions collectives du cbté des mécanismes

d' assignation provisoire, mais elles demeurent
limitées. Laquestion qui se poseici est de savoir
S'il faut promouvoir un tel type de mobilité a

I’ enseignement collégial.

LeConsell est d’avisqu'il pourrait effecti-
vement étre souhaitable que plusd’ ensei-
gnantes et d’ enseignants occupent d’ autres
fonctions, connexes a |’ enseignement, dans leur
college ou ailleurs, sans perdrela possibilité de
retour dansleur posted’enseignant si désiré. Il
semble qu’ on ait fait une erreur en cloisonnant trop
et en rendant impossible ce retour al’ enseignement
aprés | exercice d' une fonction administrative,
comme cela sefait dans les universités, par
exemple. Un aller-retour dans des fonctions diffé-
rentes pourrait favoriser une meilleure connais-
sance de I’ environnement éducatif, des possibilités
d'intervention, des lieux de participation possibles,
des occasions d'influence et de complémentarité
dansletravail des différents acteurs scolaires,
enseignants et non-enseignants, en somme, une
meilleure compréhension de I’ ensemble des enjeux
en cause sur le plan institutionnel. || comporterait
aussi |'avantage de favoriser la dissémination des
préoccupations d’ ordre pédagogique, contribuant
peut-étre, ce faisant, aréduire le clivage entrele
pédagogique et I’ administratif. On devrait non
seulement permettre, mais favoriser ces change-
ments de fonction en cours de cheminement
professionnel, ceux-ci devenant d'ailleurs plus
faciles dans e contexte actuel ou la pratique
professionnelle enseignante prend plus d’ expan-
sion, en particulier par une implication plus grande
du c6té de la gestion pédagogique. Cette mobilité
entre |’ enseignement et d' autres pratiques au sein
de I’ établissement, ou méme dans d’ autres orga-
nismes externes, pour des périodes de temps
données, pourrait donc étre encouragée avec profit,
alacondition toutefois de se pratiquer en toute
équité avec les autres catégories d’ employés. C'est
donc dire qu’ une telle ouverture ne devrait pas
sarvir uniguement de moyen de gérer le personne

enseignant en disponibilité ou menacé de I’ étre, par
exemple; qu’elle ne devrait pas non plus se limiter
au personnel enseignant, les personnels
professionnel et administratif pourraient eux aussi
tirer profit d’'un contact plus étroit avec la pratique
de I’ enseignement; enfin, que toutes ces affecta
tions devraient sefaire dans le plus grand respect
des qualifications professionnelles requises par les
postes concernés.

L es enseignantes et enseignantsrencontrés dans
le cadre dela consultation de la Commission de
I"’enseignement collégial n’ont pas présenté,
cependant, un grand intérét pour ces possibili-
tés de mobilité comprise surtout comme I’ exercice
temporaire d' autres fonctions al’ intérieur de leur
établissement. Ils se sont montrés peu intéressés ou
encore ont dit craindre des problémes d’ adaptation
lors du retour al’ enseignement. |Is prétendaient
aussi que ces pratiques n' éaient pas valorisées ni
soutenues dans le milieu collégial. Le Conseil ne
croit pas moins ala pertinence de ces ouvertures et
al’utilité de les promouvoair. Un intérét plus
significatif a toutefois été exprimé par rapport
aun rapprochement avec le marché du travail,
en particulier au secteur technique. Ony attri-
buait deux fonctions bien particuliéres : une fonc-
tion de ressourcement et une fonction de soupape
de sécurité advenant le cas ou I’ enseignant devrait
ou souhaiterait quitter I’ enseignement. Cesliens
recherchés avec le marché du travail se concrétise-
raient, soit par |’ interruption de |’ enseignement
pendant un certain temps pour se consacrer a une
activité professionnelle en dehors du collége, soit
par I exercice d’ une autre activité professionnelle
en parallée al’ enseignement. Les données de
I"enquéte Berthelot indiquaient d' ailleurs que ces
pratiques professionnelles en paralléle n’ étaient pas
négligeables al’ enseignement collégial. Que sont-
elles devenues aujourd’ hui? On ne saurait le dire.
On sait, toutefois, que les derniéres négociations
ont conduit al’identification d’ un certain nombre
de balises limitant |’ exercice du double emploi

pour les personnes disposant d§ad’ un poste a
temps complet. Le Consell ne peut que se réouir
de I’ existence de ces nouvelles dispositions et
inciter aleur mise en application.
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Autant le contact avec le marché du travail est
nécessaire al’ enseignement, autant il peut lui étre
nuisible s'il setraduit par le double emploi®®. La
pratique professionnelle enseignante telle que
présentéeici ne saurait S exercer sans ce contact,
mais elle ne parviendrait pas non plus arencontrer
toutes ses exigences dans un contexte de double
emploi, en d’ autres termes dans un contexte ol

I" exercice d’ une fonction de travail autre que

I’ enseignement accapare une part importante des
disponihilités de |’ enseignante ou de I’ enseignant.
Pour rendre possible ce contact avec le marché
du travail, dans une per spective de développe-
ment professionnel et institutionnel, sans sacri-
fier d'autres exigences dela pratique profes-
sionnelle enseignante, le Conseail est d’avis
gu’on aurait avantage a faciliter les possibilités
d’alternance, par des formules de stages ou de
préts de service, par exemple. Une certaine forme
de modulation de la tache pourrait aussi ére
envisagée de maniére a per mettre |’ exercice
concomitant del’enseignement et dela spécia-
lité professionnelle.

***x

En somme, la diversité des pratiques doit étre
admise al’ enseignement collégial, tant sous |’angle
des pratiques pédagogiques gque sous celui dela
configuration et de la modulation des activités
auxquelles dlle peut donner lieu. Cette diversité est
méme souhaitée, vue comme une richesse a
préserver, parce qu’ €lle peut contribuer arendre
possible le changement, |’ évolution, sans nécessai-
rement impliquer la disparité dans les pratiques;
parce qu'elle est d’ une certaine fagon al’image de
la société dont les besoins sont multiples et qu’ elle
permet d offrir aux ééves une ouverture culturelle
plus grande. L’ hétérogénéité croissante des
clientéles et leurs besoins de formation s accom-
modent d’ ailleurs mieux d’ une diversité des prati-
gues gque de la conformité a un modél e unique.

28. Ledouble emploi considéréici est celui qui consiste a
exercer de fagon substantielle une autre fonction de
travall tout en éant déa affecté aun emploi atemps
complet.

Lorsgu’ elle s'inscrit dans les approches pédagogi-
gue, elle peut étre une richesse, un gage de créati-
vité. Elle peut ére moins acceptable, toutefois,
guand €elle porte atteinte ala qualité d’ exercice des
fonctions de travail, ou encore quand €lle touche a
lafinalité de |’ engagement dans |es composantes
institutionnelles de latéche. Cen'est plus la diver-
sité qui est alors en cause, mais davantage une
guestion de disparité et d’iniquité méme. Ses effets
pervers se manifestent aussi quand la diversité des
pratiques a pour effet de générer des attentes diffé-
rentes, voire contradictoires au regard des éléves,
guand €elle pose des problémes d’identité profes-
sionnelle, quand elle rend difficile le ralliement sur
des projets ou objectifs collectifs, ou encore quand
elle rend la communication difficile entre les parte-
naires des différents secteurs de formation. La
diversité despratiques s avere une nécessité
dans!’organisation del’ enseignement au collé-
gial. Toutefois, le Conseil est d’avisqu’on

aur ait avantage a mieux baliser son applica-
tion, non pas dans une per spective d’unifor -
misation et de standar disation, mais plutot avec
I" objectif de favoriser une plus grande cohé-
rence et une équité danslarépartition des
taches, danstoutesles sphéresdel’ activité
professionnelle enseignante.

***x

Cherchant a favoriser une meilleurereconnais-
sance dela diversité des pratiques sans sacrifier
larecherched’uneidentité professionndlle
commune au sein du personnel enseignant des
colleges, et ce, pour permettrela mise en place
de conditions d’ exer cice plus équitables, ains
gu’une meilleure utilisation des ressour ces
disponibles, le Conseil pensequ’il faudr ait,
entre autres choses

16. ne pasrestreindrela pratique profession-
nelle enseignante au collégial a un modéle
unique applicable a tous et a toutes, repro-
ductible d’année en annéetout au long
d'unecarriére; au-dela del’ enseignement
proprement dit, le serviceinterne, le perfec-
tionnement, larechercheet leserviceala
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collectivitéreprésentent des responsabilités
individuelles et collectives auxquellestous et
toutes devraient étre conviés, au coursde leur
trajectoire professionnelle et selon des
modalités variables;

17.

18.

19.

miser sur |I’émergence de caractéristiques
professionnelles communes entre les deux
grands secteursdeformation del’ordre
collégial, tout en ne masgquant pasleurs
différences;

favoriser une plusgrande mobilité entre
I’enseignement et d’ autres pratiques pro-
fessionnelles ou administrativesal’inté
rieur du réseau collégial, voired’autres
instances du systéme d’ éducation (minis-
tére, associations...), de maniére a contri-
buer au développement d’une approche
moins cloisonnée et plus systémique dela
carriere;

privilégier I'alternance et la modulation de
latéche, plutdt quela pratique du double

emploi, pour trouver de nouvelles voies per-

mettant de développer desrelations stimu-
lantes avec le marché du travail, tant pro-
fessionnellement qu’institutionnellement.






Conclusion

Pour relever les défis qui se posent al’ école d’ au-
jourd hui, le Consell est d’avis qu’ une évolution

s impose, méme dans la pratique professionnelle
enseignante, et ce, atous les ordres d’ enseigne-
ment. Depuis quel ques années, le collégial aamor-
cé des changements majeurs, d' o le choix de
réfléchir plus concréetement a cette évolution de la
pratique, a cet ordre d’ enseignement.

Le Conseil ad abord présenté ce qu'il retient com-
me grands paramétres d’ une pratique profession-
nelle enseignante renouvel ée, a savoir : une plus
grande complicité entre I’ enseignement et I’ ap-
prentissage, un dargissement du cadre de référence
de lapratique et de sadimension collective et,
enfin, une rédlle prise en charge du dével oppement
de laprofession par le personnel enseignant. Il y
voit un idéal moteur qui remet en question aussi
bien lesrbles de I’ enseignant en classe, sa place et
ses fonctions dans |’ établissement, que sa respon-
sabilité face au dével oppement de sa profession.

Le Consail est conscient de la difficulté du projet
proposé et de I’ envergure des attentes exprimées a
I’ égard du personnel enseignant. || comprend
toutefois que leur réalisation est susceptible

d’ entrainer un partage plus équitable de I’ ensemble
des responsabilités inhérentes ala pratique
professionnelle enseignante, une plus grande
efficacité dans le travail et, ultimement, une
meilleure qualité de services. Lalecture qu’il a
faite de ce qui se dessine actudllement au collégia
lui afait constater d'ailleurs |’ importante parenté
gue ce projet entretenait avec les changements
fondamentaLix en cours dans le réseau, malgré les
difficultés de parcours et les régjustements qui

S imposeront vraisembl ablement avec le temps.
Sans avoir la prétention de circonscrire, dans ce
document, tout ce qui peut faire obstacle ala
réalisation du projet qu'il propose, le Conseil a
choisi de mettre en relief, dans cet avis, quatre
lieux d’enjeux qu'il juge particuliérement impor-
tants pour le développement d’ un professionna-
lisme collectif al’ ordre collégial.

Dans un premier temps, considérant la nécessité
de stimuler I'engagement institutionnd des

enseignantes et des enseignants, le Consell invite
le milieu collégia aune mise ajour des structures
organisationnelles locales qui tienne compte,
notamment, des nouvelles exigencesreliées ala
mise en oauvre des programmes ainsi que du besoin
de mieux soutenir le développement professionne
du personndl enseignant. |l est d'avis

1. quel’émergence, en particulier au sein des
départements, de pratiques plusresponsa-
bles et plus stimulantes au regard du déve-
loppement professionnel représente un défi
majeur pour lesannéesavenir, d' ol la
nécessité de promouvoir laresponsabilisa-
tion de cetteinstance et desacteursqui la
composent.

Pour y parvenir, il pense

2. gu'il faudrait revoir les conditions d’exer-
cicedel’autonomieinstitutionnelle, tout
particuliérement en favorisant un plus
grande ouverture ala négociation locale de
certaines des conditionsrégissant |’ or gani-
sation du travail, de maniére afournir aux
acteur s des colléges |les moyens derevoir
leur organisation interne et ainsi tenir
comptedeleur réalitéingitutionnelle
propre;

3. qu'il faudrait revaloriser et mieux soutenir
I"exercice de la coor dination départemen-
tale; il invite plus particuliérement les
acteurs des établissements a procéder
localement al'analyse du mandat et des
exigencesrattachées alafonction dansle
contexte actuel, ay désigner des personnes
capables d’exer cer un leadership de qualité
et, enfin, aleur offrir toutela margede
manoauvre et le soutien institutionnel néces-
sairesal’exercicedeleur fonction;

4, qu'il faudrait rendre plusexplicite le devoir

de chaque enseignant et de chaque ensei-
gnante de participer activement alaréalisa-
tion desresponsabilités et tadches départe-
mentales, incluant les contributions aux



94 Enseigner au collégial : une pratique professionnelle en renouvellement

instances programmes, de méme que celui
detousles départements derendre compte
alaDirection des éudes des activitésréali-
sées, des moyens utilisés et desrésultats
observés; le Réglement sur le régime des
études collégiales ou encorelaLoi sur les
colléges d' enseignement général et profes-
sionnel pourraient contenir unedisposition
acet effet.

Dans un deuxiémetemps, il rappellel’'impor-
tance de procéder a une évaluation plus systé-
matique du personnel enseignant et invite les
acteurs du milieu

5. apoursuivrele développement d’une cul-
turedel’ évaluation, non seulement en
misant sur le potentid des changementsen
coursdansleréseau, maisauss en sedon-
nant des moyensd’ éablir une saine com-
munication, et ce, tout particuliérement par
des modifications dans certaines pratiques
de gestion, par la responsabilisation des
départements, ainsi que par des change-
ments dans les pratiques syndicales, ce qui
appelle uneréflexion substantielle sur la
contribution des associations syndicales au
développement delaprofession et ala
qualité del’éducation;

6. aviser explicitement al’équitédansla
pratique del’ évaluation, ce qui suppose
minimalement lerecoursaunepluralité de
mesur es faisant appel aux pointsdevuede
plusd’une catégorie d’acteurs (éleves,
pairs, administrateurs), une pratique
évaluative qui chemine ala mesure de
I"accompagnement professionnel rédlement
disponible et qui s applique atoutesles
catégories de personnels sans exception,
danslerespect deleur contribution ala
réalisation de la mission des colléges,

7. afavoriser chez le personnel enseignant le
développement des compétencesreliéesa
I'utilisation del’ évaluation for mative, tant
au regar d des apprentissages des éléves que

du cheminement des enseignantes et des
enseignants.

Detellesmesures s'imposent, selon le Consell,
pour parvenir

8.

arelever le défi quereprésentel’implanta-
tion d’une évaluation dont la fonction
premiéereest d’ apporter une contribution
significative au développement profession-
nel du personnel enseignant et qui suppose,
notamment, que les enseignantes et les
enseignants s approprient le dossier de
I"évaluation pour y devenir pro-actifs, dans
une dynamique de partage r éd des respon-
sabilités avec les directions de collége.

Dansun troisémetemps, il propose de consi-
dérer lesenjeux reliésa la qualification, invitant
plus particuliérement les acteurs du réseau

9.

acerner lescompétencesréellement requi-
sespar lapratique professionnelle ensai-
gnante au collégial, tant dansle cadre d’une
formation initiale que d’ une formation con-
tinue, et ce, dansun avenir rapproché; lors-
gue ces formations ser ont disponibles, elles
devraient étrerequises pour la pratique de
I’enseignement a |’ ordre collégial.

Il pense également

10.

11.

gu’outreles savoirsdisciplinairesdont il
faudrait maintenir toutel’'importance, au
moins cing champs de compétences et de
savoir s pourraient apparaitre au projet de
formation desfuturs maitresdel’ enseigne-
ment collégial : compétencesd’ordres
psychopédagogique et didactique d’abord,
mais aussi compétencesinterdisciplinaires,
compétencesreliéesal’initiation ala
recherche, al’utilisation desNTIC et
compétencesrelevant dela socialisation a
I"universprofessionnel del’enseignement;

que le perfectionnement devrait étre pergu
et vécu comme une partie intégrante de
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toute pratique enseignante; qu’il devrait faire
I"objet d’uneresponsabilité partagée dont les
retombées sont autant collectives
gu’individuélles, et ce, danslerespect des
prioritésinstitutionnelles;

12. qu'il y alieu defavoriser I'émergence de
réseaux d’échanges d’informations entre
colleges et y soutenir la participation des
enseignantes et des enseignants, dansune
per spective r éseau de consolidation de
I"expertise professionnelle et d’harmonisa-
tion des programmes de formation;

13. qu'il y alieu defavoriser I'exercicedela
fonction de *scholar+ en milieu collégial,
par des mesuresd’incitation et de soutien
aux enseignantes et aux enseignants, pour
gu’ils s'investissent eux-mémes dans des
projetsparticuliers, maisauss pour qu’ils
soient incités a prendre connaissance des
résultatsde rechercheset qu’ils soient en
mesur e, le cas échéant, delesréinvestir
dansleur pratique;

14. que desprogrammesd’accueil et d'intégra-
tion devraient étre accessibles a toute per-
sonne nouvellement embauchée dansun
établissement; detels programmes de-
vraient contenir desdispositionsrelatives
au perfectionnement, mais aussi des dispo-
sitionsrelatives aux modalitésd’insertion
dans!’emploi, de maniére a favoriser, par
exemple, uneintégration plus systématique
delareléve dansles équipes existantes et
uneinsertion en emploi plus progressive.

Enfin, le Consell invite les gestionnaires des collé-
gesains que les enseignantes et les enseignants

15. afaire preuve d'une grande vigilance face
aux difficultés rencontrées par lesenseai-
ghantes et enseignants a statut précaireet a
travailler activement aleur soutien de
mémequ’aleur intégration, de maniérea
limiter au maximum les effets néfastesd’un
tel statut sur leur développement profes-

sionnel et leur engagement institutionnel, de
méme que sur laformation des éeves.

En terminant, dans un quatriémetemps, le
Conseail est d'avisqu'il faudrait aussi chercher a
favoriser une meilleurereconnaissance de la
diversité des pratiques, sans sacrifier larecher-
che d’'uneidentité professionnelle commune au
sein du personnd enseignant des colléges. En
conséquence, il croit qu'il faudrait

16. ne pasrestreindrela pratique profession-
nelle enseignante au collégial a un modée
unique applicable a tous et a toutes, repro-
ductible d’année en annéetout au long
d'unecarriére; au-dela del’ enseignement
proprement dit, le serviceinterne, le perfec-
tionnement, larechercheet leserviceala
collectivitéreprésentent des responsabilités
individuelles et collectives auxquellestous et
toutes devraient étre conviés, au coursde
leur trajectoire professionnelle et selon des
modalités variables;

17. miser sur |I’émergence de caractéistiques
professionnelles communes entre les deux
grands secteursdeformation del’ordre
collégial, tout en ne masgquant pasleurs
différences;

18. favoriser une plus grande mobilité entre
I’enseignement et d’ autres pratiques pro-
fessionnelles ou administrativesal’inté
rieur du réseau collégial, voired’autres
instances du systéme d’ éducation (minis-
tére, associations...), de maniére a contri-
buer au développement d’une approche
moins cloisonnée et plus systémique dela
carriere;

19. privilégier I'alternance et la modulation de
latéche, plutdt quela pratique du double
emploi, pour trouver de nouvellesvoies
per mettant de développer desrelations
stimulantes avec le marché du travail, tant
professionnellement qu’institutionnelle-
ment.
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Annexe

COLLABORATEURSET COLLABORATRICES

A. Tablesrondes

Au cours de sestravaux, la Commission de

I’ enseignement collégia atenu quatre tables
rondes avec 12 personnes invitées a partager leurs
réflexions sur le théme Les mutations souhaitées
dansla pratique professionnelle du personnel
enseignant du réseau collégial.

Premiéretableronde:

M. Louis Maheu, sociologue, professeur au
Département de sociologie de |’ Université de
Montréal.

M. Frangois Beauregard, conseiller al’ enseigne-
ment postsecondaire ala Centrale de |’ ensei-
gnement du Québec.

M. Jacques Tardif, psychologue, professeur ala
Faculté d' éducation de I’ Université de Sher-
brooke.

Deuxiemetableronde:
M. Ulric Aylwin, coordonnateur du Service de
développement pédagogique du cégep de

Maisonneuve.

Mme Solange Ducharme, conseillére pédagogique
au cégep de Sherbrooke.

M. Michel Saint-Onge, adjoint aladirectrice des
études au cégep Montmorency.

Troisiémetableronde:
M. Oliva Bouchard, président de la Fédération
national e des enseignantes et des enseignants

du Québec.

M. Richard Landry, président de la Fédération
autonome du collégid.

M. Réal Trottier, président de la Fédération des
enseignants de cégeps.

Quatriemetableronde:

M. Michel Saint-Onge de I’ Association des cadres
des colléges du Québec.

MM. Pierre Léonard et Jean-Claude Lorrain dela
Fédération des cégeps.

MM. Guy Vachon et Gilles Levesgue de I’ Asso-
ciation des colléges privés du Québec.

B. Consultation dansle cadredu 16° colloque
del’ Association québécoise de pédagogie
collégiale

La Commission de |’ enseignement collégia atenu
deux ateliers dans le cadre du 16° collogue de

I” Association québécoise de pédagogie collégiale,
ou environ une soixantaine de participants et de
participantes membres des personnels enseignant,
professionnel et cadre ont pu exprimer leurs préoc-
cupations au regard de I’ évolution de la pratique
professionnelle enseignante au collégial, plus
particulierement sur lesthémes de ladiversité des
pratiques, de I’ autonomie professionnelle et de

I’ engagement ingtitutionndl.

C. Consultation du personnel enseignant

Vingt-neuf entrevues de groupe ont été réalisées
avec la participation de plus de 175 enseignantes et
enseignants de 24 éablissements collégiaux. Pour
favoriser I’ expression de points de vue diversifiés,
I" échantillon prévoyait la représentation des
colléges publics et privés, des milieux francophone
et anglophone, des deux grands secteurs de forma-
tion (préuniversitaire et technique), de laformation
générale, des grandes familles de programmes et
des différentes régions.
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Les enseignantes et enseignants rencontrés
provenaient :

des cégeps suivants : John Abbott, Dawson,
Maisonneuve, Ahuntsic, Montmorency, Saint-
Laurent, Marie-Victorin, Vieux-Montréa,
Lévis-Lauzon, Frangois-Xavier-Garneau,
Sainte-Foy, Rimouski, La Pocatiére,
Chicoutimi, Saint-Hyacinthe, Victoriaville,
Drummonadville et Trois-Riviéres;

des colléges privés suivants : Heritage, André-
Grasset, Lévis, Mérici, Petit Séminaire de
Québec et Notre-Dame-de-Foy.

Ils enseignaient dans |es domaines suivants :

Sciences humaines, Sciences de la nature, L ettres,
Arts, Philosophie, Techniques biologiques,
Techniques physiques, Techniques humaines,
Techniques administratives et Techniques des arts.

Les entrevues d' une durée de 90 a 120 minutes
réunissaient de 4 a 8 personnes intéressées a livrer
leurs points de vue sur des questions relatives aux
pratiques pédagogiques, al’ évaluation des pro-
grammes et du personnel enseignant, al’ engage-
ment institutionnel et au travail collectif, ains

gu’ au cheminement professionndl du personnel
enseignant.



Commission de I'enseignement collégial*

BOUTIN, Nicole
Présidente de la Commission
Directrice des é&udes

Cégep Montmorency
Outremont

BERNIER, Alain

Enseignant en Techniques de génie
civil, géodésie et dessin technique
Cégep Ahuntsic

M ontr éal

BIZIER, Nicole

Enseignante en Techniques de soins
infirmiers

Cégep de Sherbrooke

Sherbrooke

DESLAURIERS, Gilles

Directeur de |’ éducation des adultes et

des centres de |a formation professionnelle
Commission scolaire Des Mille-lles
Saint-L aurent

DUMONT, Suzanne

Conseillére en formation des adultes
Cégep Bois-de-Boulogne

Saint-L aurent

FONTAINE, Nathdie
Etudiante en éducation
Université de Montréal
Deux-Montagnes

GAUTHIER, Luce,
Chercheure
Hydro-Québec
Varennes

GAUVIN, Germain,

Enseignant en Sciences politiques
Cégep de Lévis-Lauzon

L évis

KEYES, John

Enseignant en Histoire

Champlain College (Saint Lawrence)
Breakeyville

LEWIS, Yves
Directeur adjoint
Institut Teccart
Montréal

MATTEAU, Pierre
Directeur des études
Cégep de Chicoutimi
Chicoutimi

TARDIF, Jacques

Professeur en Sciences de I’ éducation
Université de Sherbrooke
Sherbrooke

TOUSSAINT, Michel
Directeur général
Cégep de La Pocatiere
La Pocatiére

TREMBLAY, Nicole
Conseillére pédagogique
Cégep de Limoilou
Québec

Coordonnatrice dela Commission
CARPENTIER, Renée

L es per sonnes suivantes ont également
participé ala préparation de cet avis, alors
gu’ elles éaient membresdela Commission :

CINQ-MARS, Iréne
Vicerectrice al’ enseignement
Université de Montréal
Montréal

GREGOIRE-GARCIA, Danidle
Directrice des é&udes

Cégep de Rosemont

Montréal

MORAND, Jean-Marie
Ex-conseiller pédagogique
Cégep de Limoilou
Ancienne-L orette

SAINT-PIERRE, Lise
Enseignante en Mathématiques
Cégep de Baie-Comeaul
Baie-Comeau

*  Membres en 1996-1997



Conseil supeérieur de I'eéducation

MEMBRES

SAINT-PIERRE, Cédine
Présidente
Montréal

NEWMAN, Judith
Vice-présidente
M ontr éal

AUROUSSEAU, Chantal

Etudiante au doctorat et chargée de cours
Université du Québec a Montréal

M ontr éal

BORODIAN, Aline
Etudiante au 2° cycle
Faculté de pharmacie
Université de Montréal
Saint-Laurent

BOUTIN, Nicole
Directrice des études
Cégep Montmorency
Outremont

DENIS, Gaston

Ex-directeur du programme de maitrise
Faculté des sciences appliquées
Université de Sherbrooke

Sherbrooke

GAGNON, Jean
Enseignant
College de Lévis
L évis

GATINEAU, Marie-Claude

Directrice régionae

Commission des écol es protestantes du Grand
Montréal

Westmount

GIRARD, Pierre-Nicolas

Directeur

Les Fédérations de I’ Union des producteurs
agricoles

de larégion de Québec

Québec

GOYETTE, André

Consultant, Ressources humaines
Alcan Aluminium ltée
Chicoutimi

HARRIS, Richard
Professeur titulaire
Département de physique
Université McGill
Lachine

JUANEDA, Linda

Enseignante

Ecole de la Renaissance
Commission scolaire Sainte-Thérese
Sainte-Thérese

LAGACE, Paul

Directeur d' école primaire
Commission scolaire Taillon
Saint-Hubert

LAJEUNESSE, Bernard
Directeur général

Commission scolaire Pierre-Neveu
Mont-Laurier

LAJOIE, Jean

Enseignant

Commission scolaire Laure-Conan
Pointe-au-Pic

MARTEL, Bernard

Professeur

College de |’ Abitibi-Témiscamingue
Rouyn-Noranda

McNICOLL, Claire

Secrétaire générale

Commission des universités sur les programmes
Westmount

MONTICONE, Pietro

Enseignant alaretraite

Commission des écoles catholiques de Montréal
Lorraine



RATHE, Jean-Pierre

Directeur de |’ éducation des adultes et de la
formation professionnelle

Commission scolaire Baldwin-Cartier
Pierrefonds

ROY-GUERIN, Marie-Lissa
Conseillére pédagogique
Commission scolaire Outaouais-Hull
Gatineau

SERGERIE, Paquerette
Commissaire-parent

Comité de parentsde La Tourelle
Sainte-Anne-des-Monts

MEMBRES D’ OFFICE

COTE, Guy

Président du Comité catholique

Laval

JACKSON, Graham

Président du Comité protestant

Loretteville
MEMBRESADJOINTSD’OFFICE
CHAMPOUX-LESAGE, Pauline
Sous-ministre

Ministére de |’ Education
CADRIN-PELLETIER, Christine
Sous-ministre associée pour lafoi catholique
Ministére de |’ Education

HAWLEY, Grant C.

Sous-ministre associe pour lafoi protestante
Ministére de |’ Education

SECRETAIRES CONJOINTS
DURAND, Alain

LAMONDE, Claude



Liste des publications recentes et encore disponibles
du Conseil supérieur de I'éducation

AVIS

Pour une formation générale bien enracinée
dansles études techniques collégiales (1997)
50-0416

L’'Autorisation d'enseigner : le projet d'un
réglement refondu (1997) 50-0415

Projet deréglement modifiant le réglement sur
le régime pédagogique de |’ éducation pr éscolai-
reet del’enseignement primaire (1997)

50-0414

L’ Intégration scolaire des éléves handicapés et
en difficulté (1996) 50-0413

Contrel'abandon au secondaire: rétablir
|"appartenance scolair e (1996) 50-0412

L e Financement desuniversités (1996) 50-0411

Pour un accésréd desadultesalaformation
continue (1996) 50-0410

La Création d'un établissement public d'ensei-
gnement collégial dansle sud de Lanaudiére
(1996) 50-0409

Pour un développement intégr é des services
éducatifsala petite enfance: delavision a
['action (1996) 50-0408

LaReéussiteal'école montréalaise : une urgence
pour la société québécoise (1996) 50-0407

Pour laréforme du systéme éducatif : dix
années de consultation et deréflexion (1995)
50-0406

Des conditions de réussite au collégial :
réflexion a partir de points de vue étudiants
(1995) 50-0405

Une école primaire pour les enfants

d'aujourd'hui (1995) 50-0403

Pour une gestion de classe plusdynamique au
secondair e (1995) 50-0402

LePartenariat : unefagon deréaliser la mis-
sion de formation en éducation des adultes
(1995) 50-0401

La Création d'un établissement d'enseignement
collégial francophone dans|'Ouest del'llede
Montréal (1995) 50-0399

Réactualiser la mission universitaire (1995)
50-0398

Rénover lecurriculum du primaire et du
secondair e (1994) 50-0397
L'Enseignement supérieur et le développement

économique (1994) 50-0396

Versun modéedefinancement en éducation
des adultes (1993) 50-0394

L e Régime pédagogique pour |'éducation des
adultes dansles commissions scolair es (1994)
50-0393

Des conditions pour faire avancer |'école (1993)
50-0391

Pour un accueil et uneintégration réussis des
éléves des communautés culturelles (1993)
50-0390

L'Enseignement supérieur: pour uneentrée
réussie dansle XX|° siecle (1992) 50-0388

Evaluer les apprentissagesau primaire: un
équilibreatrouver (1992) 50-0387

Accroitrel'accessibilité et garantir |'adapta-
tion - L'éducation des adultesdix ansapresla
commission Jean (1992) 50-0386



En formation professionnelle: I'heured'un
développement intégré (1991) 50-0384

La Formation professionnelle au secondaire:
faciliter les parcourssanssacrifier la qualité
(1991) 50-0383

RAPPORTSANNUELSSUR L'ETAT ET LES
BESOINSDE L'EDUCATION

1996/1997 — L’insertion sociale et profes-
sionnelle, uneresponsabilité a
partager 50-0166

1995/1996 — Pour un nouveau partage des
pouvoirs et responsabilités en
éducation 50-0164

1994/1995 — Verslamaitrise du changement
en éducation 50-0162

1993/1994 — LesNouvelles Technologies de
I'information et de la communi-
cation : desengagementspres-
sants 50-0160

ETUDESET RECHERCHES

La Concomitance de la formation générale et
delaformation professionnelle au secondaire
(1996) 50-2084

L'Ecole montréalaise et son milieu : quelques
points derepére (1996) 50-2083

L'Alternance en formation professionnelle au
secondaire;: défis, limites et conditions der éali-
sation (1995) 50-2082

Versun nouveau parcour s de formation profes-
sionnelle au secondaire : contexte et enjeux
(1995) 50-2081

L'Ethique danslarecherche universitaire : une
réalité a gérer (1993) 50-2080



