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Introduction

Le Conseil a choisi, pour theme de son rapport
1990-1991 sur I’état et les besoins de 1’éducation, la
profession enseignante. Le mot « profession » n’est pas
employé ici de maniere fortuite, pas plus d’ailleurs
que le mot «condition » ne 1’avait été dans I’avis du
Conseil de 1984 portant sur la condition enseignante!.
Les propos sur la condition enseignante, outre qu’ils
portaient exclusivement sur le personnel enseignant
travaillant & I’enseignement primaire et secondaire,
s’attachaient entre autres choses a la tiche éducative
et a ses facteurs d’alourdissement, aux clauses des con-
ventions collectives déterminant le temps de travail
et la mise en disponibilité, a 1’effet du décret de 1982
et des régimes pédagogiques sur le nombre de grou-
pes et d’éleves a rencontrer, aux conditions d’exer-
cice de la tiche enseignante dans les milieux
socio-économiquement faibles, dans les régions, dans
le secteur professionnel, a 1’éducation des adultes ou
dans les milieux anglophones. Ces quelques themes
indiquent bien que le projet d’alors consistait princi-
palement a cerner les problémes que vivait le corps
enseignant et a identifier ses attentes par rapport a
I’accomplissement de ses diverses tiches éducatives.

Le présent rapport annuel traite, pour sa part, de
la profession enseignante a tous les ordres d’enseigne-
ment. La réflexion s’attache principalement ici a 1’acte
d’enseigner envisagé comme acte professionnel, a son
lien avec la qualité de I’éducation, a ses enracinements
dans une conjoncture sociale et un contexte scolaire,
a sa mise en oeuvre quotidienne, aux exigences de for-
mation qu’il impose et a la carriere qui ’encadre.
L’angle privilégié ici est donc nettement celui de la
reconnaissance du caracteére professionnel de 1’acte
d’enseigner et de tout ce qui I’entoure, de la forma-
tion initiale au cheminement de carriére, en passant
par 1’autonomie et la participation.

Le Conseil pense par ailleurs que les conditions
sont aujourd’hui réunies pour qu’un renouvellement
du contrat social entre la profession enseignante et la
société — dont les mandataires sont 1’Etat, les minis-
teres concernés et les administrations locales — soit
envisagé et méme dessiné dans ses principaux traits.
Ces conditions, dont on trouve plus qu’un écho en
d’autres pays, comme on le signalera en cours de
route, sont liées aux pratiques et aux discours nou-
veaux sur la qualité, a des éléments de conjoncture
sociale, & des défis inédits issus du contexte scolaire
et a la prise de conscience plus aigué de I’importance
du rdle que joue la profession enseignante dans 1’avenir

1. La Condition enseignante, Québec, 1984.

d’un peuple : tout cela, au moment ou plusieurs ensei-
gnantes et enseignants, qui ont participé a la Révolu-
tion tranquille et dont I’expérience acquise est

immense, s’apprétent a partir et au moment ol
s’annonce du méme coup une reléve enseignante.

Le renouvellement du contrat social dont on parle
ici n’a rien a voir avec la simple reconduction d’un
bail. Il s’agit bel et bien d’une réorientation majeure
de la réflexion sur la profession enseignante, en
s’appuyant sur une compréhension plus adéquate de
ce qui en constitue 1’essentiel : ’acte professionnel
d’enseigner. Parler du renouvellement du contrat social
indique bien, cependant, que le changement envisagé
ne constitue en rien la négation de tout un passé. Ici
comme ailleurs, les nouveaux départs ne font pas table
rase des continuités historiques et 1’innovation respecte
les acquis collectifs.

C’est donc dire également qu’un contrat social plus
ou moins tacite a toujours existé entre la profession
enseignante et la société, des écoles de rang jusqu’aux
formes présentes des écoles polyvalentes, et que ce
contrat était en lien avec la conjoncture sociale et le
contexte scolaire de 1’époque. Ainsi, par exemple, a
un moment ot I’Eglise a assumé pour une part signi-
ficative certains réles de 1’Etat, 1’enseignement a pu
étre envisagé comme une vocation, étre peu rémunéré
et jouir en méme temps d’un prestige social li€ a la
survie de la nation. Avec la Révolution tranquille, il
a pu étre associé a la définition et a la réalisation d’une
société nouvelle et faire appel a une meilleure spé-
cialisation des enseignantes et enseignants, elle-méme
liée aux impératifs d’une société moderne et indus-
trialisée.

Le Conseil croit que le temps est aujourd’hui pro-
pice 2 un renouvellement du contrat social entre le
corps enseignant et la société. La conjoncture sociale
et le contexte scolaire semblent s’y préter. Mais par-
ler de renouvellement du contrat, c’est évoquer
d’abord la nécessité d’une nouvelle assise consen-
suelle, sur la base de laquelle seront discutées et appré-
ciées diverses propositions. Parler de contrat social,
c’est dire également que cette assise dépasse le
domaine individuel, le champ des groupes d’intérét
ou I’ordre juridique et s’ouvre sur des engagements
réciproques et des responsabilités mutuelles d’ordre
collectif, qui font en outre appel a une véritable €thi-
que sociale. L’assise consensuelle d’un contrat social,
qui appelle tout autant la réciprocité que la responsa-
bilité, n’empéche en rien que d’autres contrats — des
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contrats de travail, par exemple — puissent exister;
mais on comprendra facilement que ces derniers
devraient trouver leur fondement et leur perspective
dans le contrat social.

Pour mener sa réflexion sur ce theme, le Conseil
a formé un comité de travail?, mené des études docu-
mentaires dont il fait état en cours de route, organisé
une consultation de représentants de tous les interve-
nants — éleves3, personnel enseignant et non ensei-
gnant, parents et gestionnaires — a tous les ordres
d’enseignement dans la région de Montréal®, et tenu
quatre tables rondes avec des praticiens et des
expertss. Enfin, le Conseil a aussi mené une vaste
enquéte — dont il a décidé de publier les résultats —
aupres du personnel enseignant travaillant au primaire,
au secondaire et au collégial®. Une enquéte, a carac-
tere exploratoire cette fois, a également été conduite

2. On trouve la liste des membres du comité et de tous ceux et celles
qui ont participé a 1’élaboration du dossier au verso de la page cou-
verture.

3. Le mot éléve est utilisé dans ce texte au sens générique qui inclut
ceux et celles qui sont aux études a tous les ordres d’enseignement.

4. Réunion de consultation tenue le 15 novembre a2 Montréal.

5. Une premiére table ronde portant sur la pratique enseignante, lors
de I’ Assemblée pléniere (tenue le 7 juin 1990), réunissait les person-
nes suivantes : Mme Diane Cantin, enseignante au préscolaire a la
Commission scolaire de Varennes; Mme Monique Daoust Paquette,
enseignante a I’école Saint-Luc 2 la CECM; Mme Johanne Bisson-
nette, formatrice en alphabétisation a la CECQ; M. Michel Saint-
Onge, coordonnateur adjoint a la pédagogie au Cégep Montmorency;
M. Claude Trottier, professeur et directeur du programme d’admi-
nistration et politiques scolaires a 1’Université Laval. Une deuxieéme
table ronde, tenue le 29 novembre 1990 et portant sur la profession
enseignante et son contexte, réunissait M. Guy Rocher, professeur
a I’Université de Montréal, M. G.-Raymond Laliberté, professeur
a I’Université Laval et M. André Brassard, professeur 4 1’Univer-
sité de Montréal. Une troisi¢me table ronde, portant sur la forma-
tion du personnel enseignant et tenue le 12 décembre 1990, réunissait
les personnes suivantes : Mme Madeleine Perron, professeure 4 I'Uni-
versité Laval, M. Jacques Bachand, directeur du Service des études
de 1° cycle a I’Université du Québec, a Québec, Mme Nicole For-
tin, coordonnatrice de stages a la Faculté des sciences de 1’éducation
de I’Université de Montréal, M. Georges Ouellet, psychologue et res-
ponsable des relations avec les universités a la CECM et M. Paul
Forcier, coordonnateur du CPEC-Performa a 1’Université de Sher-
brooke. La 4° table ronde, portant sur les pratiques innovatrices et
tenue le 15 mars 1991, réunissait Mme Lydie Coitoux, directrice de
I’école Iona (CEPGM), M. Gérard Lepage, directeur de 1’école secon-
daire Le Triolet a Sherbrooke, M. Michel Poirier, conseiller péda-
gogique au Cégep de Baie-Comeau, M. Roch Denis, président du
Syndicat des professeurs de 'UQAM et Mme Odette Baribeau-Frigon,
coordonnatrice a 1’éducation des adultes a la commission scolaire
Outaouais-Hull.

6. La responsable de cette enquéte était Mme Michele Berthelot, agente
de recherche au Conseil. Elle a pu bénéficier de I’aide du Bureau
d’études sociographiques. La collecte de données a été réalisée aupres
d’un échantillon représentatif du personnel enseignant du réseau public,
composé d’environ 380 personnes par ordre d’enseignement. En ce
qui concerne I’ordre d’enseignement universitaire, le Conseil a choisi
de s’appuyer sur les données de 1’enquéte Lennards (Jos L. Lennards,
The Academic Profession in Canada/La Profession d’universitaire
au Canada, Toronto, York University, 1987) et les analyses du rap-
port Archambault (Groupe ministériel de travail sur la tche du pro-

* fesseur d’université, présidé par M. André Archambault, La Tache
du professeur d’université au Québec, Québec, 1989).

aupres du personnel enseignant de 1’éducation des
adultes. Dans I’optique d’un renouvellement du con-
trat social entre la profession enseignante et la société,
I’écoute du point de vue du personnel enseignant sur
I’ensemble des sujets traités s’avere en effet primor-
diale, voire indispensable.

Le Conseil présente son rapport annuel sur la pro-
fession enseignante en cinq chapitres. Le premier mon-
tre que la recherche de la qualité, la conjoncture sociale
et le contexte scolaire invitent a2 un renouvellement
du contrat social, méme si certains obstacles restent
a surmonter. Le deuxieme dégage les aspects réflexif,
interactif, complexe et professionnel de I’acte d’ensei-
gner, ce qui fonde son caractere distinct. Le troisiéme
montre que, en ce qui concerne la tiche, la participa-
tion, I’autonomie et 1’évaluation, il est possible de con-
venir d’une pratique responsable. Le quatrieme
propose d’inscrire toute formation — initiale et con-
tinue, théorique et pratique — dans un continuum pro-
fessionnel. Le cinquiéme rappelle 1I'importance de
donner un avenir a la carriere enseignante.



Chapitre I:

Saisir le moment propice
a un renouvellement

du contrat social

C’est un fait indéniable : la recherche de la qua-
lité est désormais au centre des débats publics. En édu-
cation, les formulations concernant cette qualité sont
nombreuses; toutes n’en signalent pas moins les liens
essentiels qu’elle entretient avec la profession ensei-
gnante. De méme, les dynamiques démographiques,
économiques, culturelles et sociopolitiques qui traver-
sent la conjoncture sociale ont aussi d’évidentes réper-
cussions, non seulement sur 1’institution scolaire mais

aussi sur la profession enseignante. Elles apparaissent

donc comme une occasion de repenser les engage-
ments, les responsabilités et les reconnaissances réci-
proques. Le contexte scolaire présente également
certains traits qui constituent autant de défis nouveaux
a relever pour le corps enseignant dans son ensemble.

Ce chapitre porte donc sur les conditions qui
appellent a repenser le contrat social. Il comprend qua-
tre sections. La premiére traite de la recherche de la
qualité et de ses conséquences sur la pratique ensei-
gnante. La deuxieme présente des aspects importants
de la conjoncture sociale qui ont de multiples retom-
bées sur I’exercice de la profession enseignante. La
troisiéme cerne certains éléments du contexte scolaire
qui constituent autant de défis pour la pratique ensei-
gnante. La quatriéme fait voir les embiches qu’il fau-
dra par ailleurs tenter de surmonter.

1.1 Un courant de fond:
la recherche de la qualité

La recherche de la qualité est devenue une sorte
de courant de fond qui traverse ’ensemble de la vie
en société. L’éducation n’échappe pas a ce mouve-
ment, pas plus d’ailleurs que la profession enseignante
elle-méme, a qui I’on impute une part importante de
la qualité des résultats éducatifs.

Dans la société en général, la qualité est deve-
nue 'un des mots clés de toutes les organisations et
de toutes les entreprises, qu’il s’agisse d’une indus-
trie, d’une mumclpallte d’un établissement de santé
ou de I’Etat lui-méme. Les clientéles ex1gent en effet

“de plus en plus des produits ou des services corres-
pondant a leurs attentes; on s’apercoit aussi que
I’absence de qualité comporte des colits cachés; on
reconnait également que la qualité des résultats peut
étre un puissant facteur de motivation et de satisfac-
tion au travail; on prend conscience enfin que la qua-
lité des résultats est en lien direct avec la qualité de

’organisation comme telle — les structures, les dis-
positifs et les procédures qui permettent d’atteindre
ces résultats — et avec la compétence, I’engagement
et la responsabilité des ressources humaines concer-
nées. Somme toute, la qualité est le fruit d’un pro-
cessus continu qui va de la conception du produit ou
du service jusqu’au résultat final, en passant par la
mise en oeuvre d’un ensemble de moyens appropriés.

Mais s’il est une constante qui se dégage de
I’ensemble des études portant sur la qualité, c’est bien
celle de I’importance de la compétence et de la res-
ponsabilisation des ressources humaines. Les organi-
sations qui atteignent la qualité ont réussi a mobiliser
leur personnel, & miser sur ses compétences réelles,
a développer son sentiment d’appartenance, a favori-
ser son adhésion a une culture organisationnelle, a
valoriser le soutien et le perfectionnement contmus et
a responsabiliser chacun des intervenants'.

La recherche de la qualité de I’éducation parti-
cipe a ce courant de fond. Toutefois, elle comporte
ses caractéristiques et ses ex1gences particulieres. Dans
des rapports et avis précédents?, le Conseil a déja
indiqué ce qu’il entendait par une education de qualité.

Une éducation de qualité — rappelons-le —
répond aux exigences d’accessibilité et de réussite édu-
cative, aux objectifs de promotion individuelle et de
promotion collective. Elle vise le développement inté-
gral de I’éleéve, par un curriculum équilibré et large,
centré sur I’acquisition d’apprentissages fondamentaux
et transférables, qui allie I’éducation scientifique, tech-
nologique et artistique a une meilleure formation
sociale, civique et politique. Une éducation de qua-
lité s’adapte a la diversité des personnes et des grou-
pes en vue d’amener chaque éleve a actualiser son

1. T. Peters et R. Waterman, Le Prix dg Uexcellence. Les secrets des
meilleures entreprises, Paris, Inter Editions, 1983.

2. Ilen parle explicitement, par exemple, dans quelques-uns de ses der-
niers rapports annuels : La Formation fondamentale et la qualité de
’éducation, Rapport 1983-1984 sur I’état et les besoins de 1’éduca-
tion, Québec, 1984; L’ Education aujourd’hui : une société en chan-
gement, des besoins en émergence, Rapport 1985-1986 sur I’état et
les besoins de I’éducation, Québec, 1987; La Qualité de I'éducation :
un enjeu pour chaque établissement, Rapport 1986-1987 sur I’état
et les besoins de 1’éducation, Québec, 1987; Le Rapport Parent, vingt-
cing ans aprés, Rapport 1987-1988 sur I’état et les besoins de 1’édu-
cation, Québec, 1988.

11
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potentiel. La qualité se vit dans chaque établissement
scolaire grace a des pratiques de gestion et a 1’élabo-
ration de projets qui responsabilisent les équipes et
au développement d’une culture organisationnelle qui
permet a chaque enseignant et enseignante d’affirmer
sa personnalité pédagogique. L’évaluation est partie
intégrante d’une telle démarche de prise en charge.
Comme on est 2 méme de le constater, la recherche
d’une éducation de qualité est une entreprise de taille.

Le Conseil a également rappelé la multiplicité des
facteurs en présence lorsqu’il est question de la qua-
lit€ en contexte éducatif. Pour 1’essentiel, la qualité
de I’éducation renvoie aux objectifs et aux finalités
que se donne un systeme éducatif; elle fait aussi appel
aux encadrements nationaux — lois, politiques, régi-
mes pédagogiques, regles budgétaires, conventions
collectives — de méme qu’aux ressources humaines,
matérielles et financieres consenties par 1’Etat; elle
met également en question le curriculum, le contenu
des programmes, 1’organisation scolaire, les métho-
des pédagogiques et les modes d’évaluation; elle met
aussi en jeu la culture, la dynamique et le projet de
chaque établissement. En somme, le Conseil a mon-
tré, ici et 1a, les liens existant entre les buts poursui-
vis, les moyens utilisés, les services offerts et la qualité
de I’éducation. Et il rejoignait, en cela, des inquiétu-
des et des réflexions relatives a la qualité de I’éduca-
tion, qu’on a pu constater dans la plupart des pays
occidentaux au cours de la derniére décennie’.

Par ailleurs, il faut reconnaitre que les débats rela-
tifs a la qualité de 1’éducation n’ont pas toujours rendu
compte de la complexité du phénomene. Ici comme
ailleurs, les inquiétudes les plus vives et les critiques
les plus séveres ont porté principalement sur le niveau
des apprentissages des éleves. On dénonce facilement
la baisse du niveau des apprentissages*. Les éleves
qui sortent des écoles en sauraient moins que ceux des
années antérieures, voire moins que leurs parents. Pour
sa part, le Conseil continue de croire que le diagnos-
tic de cette baisse de niveau mérite d’étre établi de
manicre plus nuancée. Il semble que, au fil des sie-
cles, chaque génération se soit toujours estimée mieux
formée que la suivante?. Pourtant, certaines études
récentes montrent que la baisse de niveau n’est pas
aussi généralisée qu’on le prétend® : certains groupes,

3. Voir, a ce sujet : OCDE, Les Ecoles et la qualité. Un rapport inter-
national, Paris, 1989.

4. La publication du rapport américain de la National Commission on
Excellence in Education, A Nation at Risk, a été un événement mar-
quant en la matiere.

5. Vivian de Landsheere, « Enseignement collégial et compétences mini-
males », dans Actes du 10° colloque annuel de I’Association québé-
coise de pédagogie collégiale, Québec, mai-juin 1990; CSE, La
Qualité du francais a I’école : une responsabilité partagée, Québec,
1987, pp. 6-7.

6. Voir: Marshall Smith,/« Educational Reform in the United States »,
cité dans OCDE, Les Ecoles et la qualité |...], pp. 45-46; Christian
Baudelot et Roger Establet, Le Niveau monte, Paris, Seuil, 1989.

notamment parmi les plus défavorisés, auraient méme
connu une amélioration de leur rendement au fil des
ans. De méme, lorsqu’on veut évaluer la contribution
des écoles aux apprentissages des éleves, il faut pren-
dre en compte le point de départ des éleves : on pourra
alors constater que des écoles a grande valeur
ajoutée — la ou on a le mieux réussi a accroitre les
connaissances et les habiletés des éleves — sont sou-
vent des écoles & moyenne faible lorsqu’on les com-
pare a d’autres écoles’.

La démocratisation de ’acces et 1’évolution des
effectifs doivent également étre prises en considéra-
tion lorsqu’il est question de rendement moyen. Tou-
tefois, dans la mesure ou la fréquentation scolaire
au-dela du primaire n’est plus le privilege d’une mino-
rité, on peut s’attendre a ce que le niveau moyen mon-
tre certains signes de baisse®.

De plus, il semble que, faute d’outils de mesure
plus perfectionnés et de données plus précises, on ait
été amené a réduire 1’évaluation a la mesure de cer-
tains apprentissages cognitifs, mesure effectuée par
des tests ou des examens. Si un regard sur les résul-
tats cognitifs de 1’enseignement peut permettre de dia-
gnostiquer certaines failles du systeme — la pietre
qualité du francais, 1’analphabétisme et le décrochage
sont souvent mentionnés a ce chapitre —, il ne doit
pas nous faire perdre de vue que la qualité de 1’édu-
cation passe également par la reconnaissance de mul-
tiples formes d’excellence et de réussite éducatives’.
Quoi qu’il en soit, il est clair que I’intérét accru pour
les résultats éducatifs — et donc pour les attentes et
la satisfaction des populations concernées — a du
méme souffle mis le personnel enseignant sur la
sellette.

I importe de le rappeler : la qualité du corps ensei-
gnant est une condition nécessaire et primordiale de
la qualité de ’éducation, sans en étre pour autant une
condition suffisante'®. Elle n’est pas suffisante en
effet, puisque, on I’a signalé, la qualité des résultats
est le fruit d’une alchimie qui s’effectue entre les objec-
tifs, le curriculum, les programmes, 1’organisation sco-
laire, 1’évaluation institutionnelle, les ressources
financieres et matérielles, la dynamique de 1’établis-
sement et la pratique enseignante. Sans compter que

7. OCDE, Les Ecoles et la qualité |...], pp. 48-49,.

8. «Si les jeux olympiques s’ouvraient soudain & quiconque souhaite
y participer, sans sélection préalable, personne ne s’étonnerait de voir
baisser la moyenne des performances, méme si les grands champions
restaient égaux a eux-mémes. » Vivian De Landsheere, op. cit.,
p. 9. Une augmentation de I’accessibilité n’est-elle pas I’indice d’un
rendement positif du systeme et la possibilité d’une hausse du niveau
des apprentissages pour un plus grand nombre ?

9. Dans un exposé fait le 29 novembre 1990 devant des membres du
comité du rapport annuel, M. Guy Rocher signalait I’importance de
«pluraliser ’excellence ».

10. OCDE, L’Enseignant aujourd’hui, Paris, 1990, p. 10.



la situation de départ des éleves représente une don-
née incontournable qui conditionne grandement les
résultats qu’il est possible d’atteindre. Les enseignantes
et enseignants ne sont donc pas les seuls a pouvoir
garantir la qualité des résultats éducatifs : elle est de
toute évidence le fruit d’une profonde synergie. Cer-
tes, la performance des €leves est liée, par exemple,
aux attentes élevées des enseignants et enseignantes.
Mais le leadership pédagogique de la direction et
I’engagement des parents font aussi partie des varia-
bles liées positivement a la réussite des éleves!!.

Bien que la pratique enseignante ne soit pas le seul
déterminant de la qualité des résultats éducatifs, elle
n’en constitue pas moins un déterminant majeur. Pres-
que toutes les actions en direction de I’éleve passent
par la médiation du maitre. C’est lui qui transforme
ultimement le curriculum officiel en curriculum effec-
tif. C’est lui qui réussit a éveiller et a soutenir la moti-
vation de I’éleve. C’est lui qui met en place, coordonne
et supervise les activités qui conduisent a I’apprentis-
sage. C’est également lui qui mesure et évalue les
apprentissages réalisés.

Au cours des derniéres années, dans tous les
grands rapports nationaux et internationaux sur 1’édu-
cation, le personnel enseignant est identifié comme
I’acteur principal sur lequel on compte pour amélio-
rer la qualité de I’éducation. Dans un rapport
antérieur!?, le Conseil faisait, lui aussi, de I’ensem-
ble des compétences des agents éducatifs le premier
potentiel sur lequel on peut miser pour gagner la
bataille de la qualité.

Les ministres de I’Education des pays de "OCDE
déclaraient en 1984 que «1’efficacité de la scolarité
a tous les niveaux dépend [...] d’un corps enseignant
hautement qualifié et fortement motivé » et que, en
conséquence, «les conditions de recrutement et de tra-
vail, la formation des enseignants, leur statut social,
ainsi que les incitations et les perspectives de carriere
qui leur sont offertes, doivent étre réexaminés'> ».

11. Réginald Grégoire, Les Facteurs qui faconnent une bonne école,
Québec, MEQ, 1990.

12.  La Qualité de ’éducation : un enjeu |...], pp. 29-34.

13. OCDE, «Les ministres des pays de ’'OCDE parlent de I’enseigne-
ment dans la société moderne », document en circulation, Paris, 1985,
p. 56. Plus récemment, toujours dans sa recherche de la qualité de
I’éducation et dans 1’espoir de régler le malaise qui existe a 1’égard
de la profession enseignante, I’OCDE proposait quatre mesures :
attirer de bons candidats, leur donner une meilleure formation, main-
tenir la compétence du corps enseignant en exercice, remonter le
moral du maitre et le motiver. Les Ecoles et la qualité |...], p. 78.

La plupart des rapports américains vont dans le
méme sens!4. IIs soutiennent que la participation des
enseignants aux efforts d’amélioration de la qualité
passe par la valorisation des conditions d’exercice de
la profession — salaire, prestige, autonomie profes-
sionnelle — de facon a attirer les meilleurs candidats;
ils insistent également sur la formation des maitres.
Dans cette veine, de nombreux programmes ont été
mis sur pied pour accroitre ’efficacité et I’excellence
du corps enseignant!>.

En France, les enseignantes et enseignants sont
également au coeur des débats publics sur la qualité
du systeme éducatif, voire de la société tout entiére.
On qualifie la profession enseignante de « premier des
métiers!®». On affirme «qu’aucun autre métier n’a
a long terme des conséquences aussi importantes sur
I’avenir de la société frangaise » et, parallelement,
«qu’aucun changement durable du systeme éducatif
n’est possible si les enseignants ne sont pas placés dans
des conditions leur permettant de devenir les moteurs
de ce changement!” ». On formule donc des stratégies
de changement du systeme éducatif centrées sur I’amé-
lioration des conditions d’exercice de la profession
enseignante : par exemple, tiche variée et stimulante,
marges d’initiative, respect social de la profession
enseignante. Il est également question de la dégrada-
tion des conditions du personnel de 1’enseignement
supérieur, notamment sur le plan des conditions maté-
rielles de travail, de la situation pécuniaire et du dérou-
lement de la carriere. Les mesures de redressement
proposées ont trait a la revalorisation des rémunéra-
tions, au déblocage des carrieres et a la reconstitu-
tion d’un «vivier» de jeunes enseignants
chercheurs!8.

Le Conseil réaffirme sa position a cet égard : la
profession enseignante constitue un déterminant
majeur de la qualité de 1’éducation. Elle I’est tout spé-
cialement — c’est son espace privilégié spécifique —,
griace a cette profonde relation humaine, unique et
indispensable, qui met en contact le maitre, I’éleve

14.  Voir, par exemple : National Commission on Excellence in Educa-
tion, A Nation at Risk; Holmes Group, Tomorrow'’s Teachers, Michi-
gan State University, 1986; The Carnegie Foundation for the
Advancement of Teaching, The Condition of Teaching, A State by
State Analysis, Princeton, N. J, 1988.

15. William W. Wayson et autres, Up From Excellence : The Impact
of the Excellence Movement on Schools, Phi Delta Kappa, Bloo-
mington, Indiana, 1988. Il y a des programmes liés au chemine-
ment de carriere, au recrutement de bons candidats et a la pratique
de I’enseignement.

16. «Propositions pour 1’enseignement de 1’avenir », rapport du Col-
lege de France au président de la République, dans Le Monde de
I’éducation, n° 116, mai 1985, pp. 62-68.

17.  Jacques Lesourne, Education et société, Les défis de I’an 2000, Paris,
La Découverte — Le Monde, 1988, p. 28.

18.  «Rapport de M. Durry, Groupe de travail sur la condition des ensei-
gnants de I’enseignement supérieur », Paris, ministere de 1’Educa-
tion nationale, 1988.
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et le savoir!?. Ce rapport de médiation dont on parle
au chapitre suivant est central dans toute éducation et
il exige une préparation adéquate, un renouvellement
continu, une disponibilité incessante, un soutien et une
reconnaissance appropriés.

Mais affirmer ce role primordial du personnel
enseignant ne doit pas conduire a sous-estimer pour
autant le poids des structures ni le role des autres inter-
venants, y compris celui des éleves eux-mémes. La
formation des éleves est une tache collective, résul-
tant d’un partage concerté des responsabilités. De plus,
si le corps enseignant exerce une certaine influence
sur I’orientation et 1’évolution du systeme de méme
que sur les encadrements généraux et les ressources
consenties, il n’a pas de pouvoir de décision a cet
égard. Le systeme d’éducation est un service public
dirigé par 1’Etat. La profession enseignante n’a pas
la capacité juridique et organisationnelle de poser des
choix décisionnels, notamment au niveau de la mis-
sion de 1’école. En somme, si I’on doit reconnaitre
le role central du personnel enseignant dans la qua-
lité de I’éducation, il faut éviter de le rendre respon-
sable de tout : dans le renouvellement du contrat social,
il sera donc nécessaire d’en tenir compte.

1.2 Les exigences liées a la conjoncture
sociale

La conjoncture sociale, avec I’ensemble des dyna-
miques démographiques, économiques, culturelles et
sociopolitiques qui la traversent, crée elle aussi les con-
ditions favorables a un renouvellement du contrat
social entre la profession enseignante et la société.
Cette conjoncture sociale n’est évidemment pas pro-
pre au Québec, bien qu’elle y soit vécue d’une maniere
originale : elle est foncierement commune a plusieurs
pays occidentaux20,

Cette conjoncture sociale est d’abord traversée par
des dynamiques qui se rattachent a la démographie.
La premiere de ces dynamiques a trait au faible taux
de natalité, dont on parle depuis plusieurs années?!.
En principe, du moins, un tel phénomene comporte
des effets évidents pour ’ensemble du corps ensei-
gnant : il indique une diminution en besoin de nou-
veau personnel.

19. CSE, Une pédagogie pour demain a l’école primaire, Québec, 1991,
pp. 27 et suivantes. .

20. Voir, par exemple : Jacques Lesourne, op. cit.; OCDE, L Ensei-
gnant aujourd’hui et Les Ecoles et la qualité ... |; Shapour Rassekh
et George Videanu, Les Contenus de |'éducation, Perspectives mon-
diales d’ici a I’an 2000, Paris, UNESCO, 1987.

21. Le Conseil en fait état dans son avis intitulé : Une pédagogie pour
demain a l’école primaire, pp. 7-8, Voir Bureau de la Statistique
du Québec, Perspectives démographiques du Québec et de ses régions
1986-2046, Québec, 1990.

Mais cette premiere tendance doit étre mise en
relation avec trois autres tendances. D’abord, il faut
prendre en considération le flux constant d’une immi-
gration qui vient créer de nouvelles demandes de
scolarisation®?. Ensuite, il faut prendre en compte le
vieillissement général du personnel enseignant — ce
qu’on appelle aussi le «grisonnement» du corps
enseignant>® qui annonce pour bientdt 1’introduction
d’une énergie nouvelle dans la profession. Enfin, il
faut également compter avec le mouvement généra-
lisé de la hausse de la scolarisation, qui a produit
I’explosion quantitative de la fréquentation scolaire au
cours des vingt dernieres années, notamment aux
ordres d’enseignement secondaire, collégial et
universitaire?4.

Si I’on ajoute a ces tendances 1’importance crois-
sante qu’a connue le secteur de 1’éducation des adul-
tes au cours de ces mémes années, on doit constater
que les besoins en personnel enseignant ne sont cer-
tainement pas appelés a diminuer dans la décennie qui
s’amorce. La demande accrue de formation, alliée au
vieillissement du corps enseignant et a la diversifica-
tion des effectifs étudiants et des lieux d’enseignement,
s’accompagne d’une demande elle-méme accrue de
nouveau personnel enseignant et sans doute de nou-
veaux types d’enseignantes et d’enseignants, profon-
dément engagés dans l’organisation collective de
I’école, préts a participer a I’élaboration d’un curri-
culum adapté localement et se sentant solidairement
responsables de la qualité des résultats éducatifs de
I’établissement. On peut donc affirmer que les dyna-
miques démographiques dont on vient de parler auront
de plus en plus une incidence sur le corps enseignant,
notamment sur son renouvellement au cours des pro-
chaines années.

La conjoncture sociale est aussi traversée par des
dynamiques proprement économiques. D’abord, les

“récessions économiques et I’augmentation du chdmage

qui s’y rattache — notamment le chomage des jeu-
nes — sément des doutes non seulement sur la capa-
cité de I’école d’assurer la prospérité économique de
la collectivité et la mobilité sociale des individus,
mais aussi sur la valeur et la pertinence de la
scolarisation?. De plus, la récession produit ses effets
sur le financement public de 1’éducation : ainsi, la grise
économique contribue a produire une crise de 1’Etat,

22. Ibid.

23. OCDE, L’Enseignant aujourd ’hui, pp. 25 et suivantes. On y mon-
tre, cependant, que « vieillissant » ou « grisonnant » ne veut pas dire
nécessairement « age ».

24. Voir: CSE, Le Rapport Parent, vingt-cing ans apreés et L'Orienta-
tion scolaire et professionnelle : par dela les influences un chemi-
nement personnel, Rapport annuel 1988-1989 sur I’état et les besoins
de I’éducation, Québec, 1989.

25 Rassekh et Videanu, op.cit., pp. 35 et suivantes.



qui conduit elle-méme a une remise en question du
rendement de 1’école et de 1’efficacité de la pratique
enseignante. S’il est probable que ’enseignement
n’aurait pas échappé a une observation et a une éva-
luation plus rigoureuses, méme sans le renversement
de la tendance économique qui s’est produit apres
1970%, il est clair que, dans un contexte de rareté des
ressources, 1’intérét pour la rentabilité des investis-
sements a été d’autant accru. Il y a la une logique qui
n’est pas étrangere aux nombreux bilans relatifs a la
qualité des résultats éducatifs qui mettent en cause la
profession enseignante.

L’autre dynamique, qui constitue une véritable
lame de fond, a trait a la mondialisation de 1’écono-
mie et A la concurrence internationale?’. Pour faire
face a la concurrence, les entreprises ont commencé
a se moderniser, a faire appel a des technologies plus
performantes, a rationaliser leur gestion, a réduire
leurs cotts de production, a améliorer la qualité des
produits ou des services et, finalement, a miser sur
le potentiel de leur main-d’oeuvre en la perfection-
nant ou en la recyclant. Sur ce dernier point, la ges-
tion des compétences apparait comme un enjeu majeur.

Cette mondialisation de 1’économie a donc amené
bon nombre de pays industrialisés a miser sur la qua-
lit€ des ressources humaines pour accroitre leurs per-
formances et leur compétitivité, ce qui redonne a
I’éducation et a I’enseignement une place prioritaire
dans les stratégies actuelles. Selon I’OCDE, ces choix
s’appuient sur une double conviction : d’une part, on
considere que I’innovation technologique a transformé
la demande de main-d’oeuvre et que c’est d’une main-
d’oeuvre hautement qualifiée qu’un pays industrialisé
a besoin pour produire des biens et des services de
haute qualité; d’autre part, on craint que faute d’amé-
liorer le systéme scolaire, le pays ne perde sa posi-
tion avancée dans la compétition mondiale.

D’une part, ces exigences de la concurrence inter-
nationale contribuent a accroitre les attentes a 1’égard
des résultats éducatifs et, partant, du corps enseignant
lui-méme. D’autre part, elles s’accompagnent de
I’introduction dans 1’établissement scolaire de certai-
nes valeurs et pratiques qui y sont rattachées : excel-
lence, productivité, reddition de comptes. On assiste,
a I’enseignement primaire et secondaire, a certaines
pratique de contrdle?8 et de comparaison des rende-
ments entre commissions scolaires; a I’enseignement

26. OCDE, Les Ecoles et la qualité |...], p. 17.

27. Le Conseil en a déja fait état en rapport avec la formation continue de
la main-d’oeuvre dans son avis intitulé Le Perfectionnement de la
main-d’oeuvre au Québec : des enjeux pour le systéme d’éducation,
Québec, 1987, pp. 3-4.

collégial, a la publication de « palmares des colleges »;
a I’enseignement universitaire, a des analyses de ren-
tabilité des départements : ces pratiques ne sont pas
étrangeres aux exigences de rendement liées a la con-
currence internationale et a leurs implications sur
I’attente de résultats éducatifs élevés, au coeur des-
quels se situe la pratique enseignante. Mais, comme
nous le verrons plus loin, ces valeurs et ces pratiques
ne sont pas toujours compatibles avec 1’enseignement
vu comme un acte professionnel.

La conjoncture sociale est également traversée par
des dynamiques qui engendrent une véritable muta-
tion culturelle?®. Ainsi, la place prépondérante occu-
pée par I’information dans la société et I’essor des
médias ont retiré a 1’école le quasi-monopole qu’elle
détenait sur la diffusion du savoir. Le personnel ensei-
gnant est maintenant en concurrence avec d’autres
sources d’information qui remettent en question la spé-
cificité et la pertinence de ses actes ou qui créent une
pression en faveur de formes alternatives ou con.plé-
mentaires de pratiques pédagogiques, tels la forma-
tion a distance et 1’enseignement individualisé.
Comment soutenir 1’intérét d’éleves qui baignent dans
une culture de jeux vidéos et de vidéos-clips ? Com-
ment prendre en compte les savoirs acquis en d’autres
lieux et favoriser leur intégration ? L’application des
technologies de la communication et de I’information

‘n’implique-t-elle pas une formation additionnelle ou

un sérieux recyclage pour les enseignantes et ensei-
gnants ? Ce sont 1a des défis qui rejoignent la prati-
que enseignante au coeur méme de sa quotidienneté.

Il en va de méme de 1’augmentation générale de
la scolarité qui a fait perdre au personnel enseignant
sa position privilégiée et une part de son prestige social
et qui a contribué a I’accroissement de I’intérét et des
exigences des parents, voire de I’ensemble de la popu-
lation, a 1’égard de la vie scolaire, Comme tous les
experts en savoir, les enseignantes et enseignants ont
vu leur reconnaissance sociale décliner a la suite de
I’augmentation généralisée de la scolarité et de la dif-
fusion élargie du savoir30. Par ailleurs, en méme
temps, les exigences a 1’égard de 1’enseignement des
sciences et des techniques étaient haussées : en plus
de devoir transmettre un savoir ou un savoir-faire en
constante évolution, le personnel enseignant est main-
tenant convié a développer chez ses éleves des capa-
cités et des attitudes de maitrise des sciences et des

29. Le Conseil a analysé quelques aspects de cette mutation socio-
culturelle dans son rapport intitulé Développer une compétence éthi-
que pour aujourd’hui : une tdche éducative essentielle, Rapport
1989-1990 sur 1’état et les besoins de 1’éducation, Québec, 1990,
chapitre 2.

30. Jacques Lesourne, Education et société |...], p. 50.



16

techniques. Qui plus est, c’est I’ensemble des conte-
nus d’enseignement — et donc le personnel qui a la
charge d’en assurer 1’acquisition par les éléves — qui
est appelé a s’ouvrir aux dimensions de 1’écologie, de
la paix internationale et de 1’équité entre les peuples,
voire a se situer dans une perspective universelle et
planétaire3!.

L’évolution de la structure et du modele familial
amene également I’institution scolaire a revoir son
mandat, ses services et son mode de fonctionnement.
Les changements survenus dans la famille ont créé de
nouvelles attentes a 1’égard de 1’école, parfois appe-
lée a exercer des taches autrefois accomplies par les
familles; du méme coup, ils rendent aussi plus diffus
la participation et I’accompagnement éducatifs de bon
nombre de parents. La disparition d’une certaine forme
d’autorité et I’avenement d’une plus grande récipro-
cité au sein de la famille ont également des répercus-
sions jusqu’au coeur de la classe et requie¢rent de plus
en plus de I’enseignante ou de I’enseignant qu’il
assume des roles de guide, de conseiller et d’accom-
pagnateur.

Enfin, la diversité ethnique et culturelle de la
société vient elle aussi interpeller le systeme d’édu-
cation et la pratique enseignante : elle requiert 1’accueil
de la pluralité et ’ouverture a 1’autre, qui se tradui-
sent dans la mise en oeuvre d’une éducation intercul-
turelle. Cette perspective interculturelle appelle une
certaine redéfinition des contenus d’enseignement, un
climat scolaire favorable a I’exercice des droits32 et
une capacité élevée d’adaptation de la part du personnel
enseignant.

La conjoncture sociale est enfin traversée par des
dynamiques sociopolitiques qui vont jusqu’a remet-
tre en question les roles ou les pratiques de I’Etat.
Dans ce contexte d’idéologie néolibérale, particulie-
rement florissante en période de récession économi-
que, I’Etat connait une crise de confiance. Il est facile
de reconnaitre actuellement que «le principe d’éga-
lité, adopté dans tous les pays, au nom duquel il appar-
tient essentiellement a 1’Etat de répartir équitablement
les biens et services, cédait peu a peu la place a des
idées plus conservatrices et a la conception d’une
société qui devralt compter moins sur une interven-
tion directe de 1’Etat et se fier plus 2 une économie
de marché et a I’effort personnel de chacun pour mieux
contribuer a 1’organisation sociale et a 1’équité33 ».
Cette vague néolibérale a contribué a la perte de pres-
tige des professions liées a I’Etat, tant dans le domaine
de la santé que dans celui de 1’éducation34.

31. Rassekh et Videanu, op. cit., p. 121.

32. CSE, Les Défis éducatifs de la pluralité, Québec, 1987 et Dévelop-
per une compétence éthique pour aujourd’hui |...]
33 .OCDE, Les Ecoles et la qualité [...], p. 16.

34. Guy Rocher, communication du 29 novembre 1990 (voir, plus haut,
note 8).

On semble de plus en plus assister a un affaiblis-
sement général des institutions pol1t1ques La crise des
Etats et de la structure etathue elle-méme, jointe a
la mondialisation de I’économie, mene a un affaiblis-
sement généralisé des appareils d’Etat classiques. Cet
affaiblissement de 1’Etat central et 1’élargissement de
la pauvreté posent a nouveau le probleme de la distri-
bution des richesses et de la justice sociale3S. La
structure étatique s’enracine effectivement dans une
conscience de 1’équité et un sens de la solidarité qui
gardent malgré tout leur valeur, méme en contexte
néolibéral.

Cette nouvelle conjoncture entraine de nouveaux
choix dans le champ des finalités du systéme scolaire
et de Iactivité des enseignantes et enseignants : allons-
nous modeler le systéme scolaire et la profession ensei-
gnante sur les standards d’excellence qui ont cours en
matiere économique ? Pour 1’école comme pour le per-
sonnel enseignant, la tendance, déja en cours dans le
milieu universitaire, pourrait étre de reproduire les
hiérarchies qui conduisent a valoriser et a financer
davantage la recherche dont on peut prévoir les appli-
cations technologiques. On pourrait également favo-
riser I’hyperspécialisation au détriment de
I’enseignement et structurer les cheminements de car-
riere de maniere a accroitre la stratification de la pro-
fession. Va-t-on, au contraire, renouer avec les
objectifs d’égalisation des chances de 1’école et opter
pour une pratique pédagogique différenciée ? Choisira-
t-on de diversifier les tiches du personnel enseignant
sans pour autant introduire une hiérarchisation des
fonctions ? Ces questions actuelles, les choix qu’elles
imposent et les tournants qu’elles requierent ont d’évi-
dentes répercussions sur la pratique enseignante.

1.3 Les défis rattachés au contexte scolaire

Il faut aussi rappeler quelques aspects importants
du nouveau contexte scolaire, qui apparaissent comme
autant de défis a relever dans 1’exercice quotidien de
la profession enseignante. On en signale ici quatre,
dont les répercussions sur la pratique enseignante sont
capitales. Tous quatre sont d’ailleurs imprégnés, a un
degré ou a un autre, de la recherche de la qualité dont
on a dit qu’elle constituait un mouvement de fond dans
la société en général et dans 1’éducation en particulier.

Le premier aspect a trait au fait que les attentes
sociales a l’égard du systeme d’éducation se sont mul-
tipliées et diversifiées au moment méme ou, paradoxa-
lement, 1’éducation n’apparaissait plus comme une
priorité collective aussi grande que par le passé. Les
mutations démographiques, économiques, sociales,
culturelles et politiques dont on vient de parler ont en

35. Raymond Laliberté tenait ces propos lors de la rencontre avec des
membres du Comité du rapport annuel, le 29 novembre 1990.



effet donné lieu a des attentes de plus en plus nom-
breuses et diversifiées — parfois méme contradictoi-
res —, tant a 1’égard de 1’institution scolaire que du
corps enseignant.

On demande ainsi a I’institution et au personnel
enseignant de donner une formation de base solide,
de transmettre davantage de contenus d’ailleurs plus
diversifiés que par le passé36, de mettre en applica-
tion des programmes de formation complexes, enri-
chis et adaptés, sans pour autant modifier le temps de
présence des éleves en classe. On requiert une main-
d’oeuvre a la fois polyvalente — capable de faire face
a la concurrence et a 1’évolution du marché — et spé-
cialisée — préte a exercer sur le champ les fonctions
de travail disponibles. On souhaite la mise sur pied
de services scolaires plus efficaces, a la suite des chan-
gements survenus dans la société — dans les domai-
nes des services de garde, du transport scolaire, des
classes d’accueil, de I’intégration des éleves lourde-
ment handicapés, des préts et bourses, de 1’aide a
I’apprentissage ou de 1’aide sociale, par exemple —,
sans pour autant que soient disponibles des fonds sup-
plémentaires permettant d’absorber 1’augmentation des
coflits engendrée par une amélioration de ces services.
Parents et éleves attendent également beaucoup des
institutions et du personnel enseignant. Alors que les
éleves réclament que leurs besoins soient davantage
pris en considération a I’école, au college et a I’uni-
versité et souhaitent participer a 1’évaluation de leurs
enseignants, des parents s’engagent plus sérieusement
dans les structures participatives au primaire et au
secondaire et désirent avoir des relations plus égali-
taires avec les éducateurs de leurs enfants3’.

On attend toujours, en méme temps, que I’insti-
tution scolaire et le corps enseignant contribuent a une
meilleure égalisation des chances et & une hausse des
niveaux d’apprentissage; on souhaite que 1’école et le
personnel enseignant soient a la fois centrés sur la mis-
sion d’apprentissage et de développement des person-
nes et sensibles aux besoins de la communauté tout
autant qu’ouverts sur le monde.

36. Lanouvelle génération des programmes d’études au primaire et au
secondaire comporte une grande amplitude d’objectifs et de conte-
nus et leur implantation souffre d’un manque de préparation du per-
sonnel enseignant et des contraintes de temps de la grille-horaire;
au collégial et au premier cycle universitaire, on veut de plus en

plus se centrer sur I’acquisition d’une formation fondamentale qui’

exige de la part des enseignants a la fois une sérieuse maitrise dis-
ciplinaire et une préoccupation interdisciplinaire; on s’attend aussi
a ce que I’université transmette 1’héritage des connaissances acqui-
ses depuis des générations, mais aussi qu’elle aide les étudiants a
situer leurs connaissances dans un contexte plus large, qui inclut
par exemple une éthique de la science et de la recherche. Sur ce
dernier point, voir : Guy Rocher, «Redéfinition du rdle de I’uni-
versité », dans L’ Education vingt-cing ans plus tard! et aprés ?, Qué-
bec, IQRC, 1990, pp. 181-197.

37. Propos recueillis au cours de la consultation tenue a2 Montréal, le
15 novembre 1990.

Le poids des attentes de la société face a I’institu-
tion scolaire, dans le contexte d’une diminution des
ressources disponibles, crée sur elle une forte pres-
sion et I’oblige a s’interroger sur 1’étendue et les limites
de sa mission et a réajuster continuellement ses prio-
rités. Il a également un impact considérable sur la pro-
fession enseignante, notamment sur les plans de
I’ampleur de la tiche des enseignantes et enseignants
de méme que de 1’élargissement de leur role, sans que
soient pour autant augmentées les mesures de soutien
et d’accompagnement : c’est 1a un premier défi de taille
qui incite a revoir les termes du contrat social.

Le deuxieéme aspect concerne la démocratisation
et la diversification des populations étudiantes. Démo-
cratisation, d’abord, c’est-a-dire massification des
effectifs et augmentation marquée de I’accessibilité.
Comme on le sait, le Québec, tout comme de nom-
breux autres pays industrialisés, enregistre depuis plu-
sieurs années une intensification de I’acces aux études
et une progression constante du nombre total de diplo-
mes décernés par son systéme scolaire38, malgré des
taux d’abandon que tout le monde déplore. La hausse
de la scolarisation est telle que 1’effectif scolaire est
maintenant aussi important a I’enseignement supérieur
qu’au secondaire, soit environ un demi million de per-
sonnes, si 1’on inclut ’effectif a temps partiel et le
secteur de 1’éducation des adultes3®.

Diversification, aussi. En plus d’augmenter en
nombre, I’effectif scolaire s’est aussi largement diver-
sifié. Rappelons que, au cours de la derniere décen-
nie, le systeéme scolaire québécois a procédé entre
autres choses a ’intégration des éleves en difficulté
d’adaptation et d’apprentissage dans les classes
régulieres??, des éleves allophones a 1’école
frangaise*! et des adultes — en particulier ceux ins-
crits en formation professionnelle — a I’enseignement
régulier. Des efforts ont également été faits pour ame-
ner un plus grand nombre de filles & poursuivre des
études supérieures et a élargir 1’éventail de leur choix
de carrieére. On se retrouve donc, a tous les échelons
du systeme scolaire, avec une population de plus en
plus hétérogene sur les plans linguistique, socio-
économique et culturel®2.

Cette diversification se traduit également par une
diversification sur le plan des valeurs et par des pré-
parations aux études, des objectifs et des cheminements
différents. Ce mouvement exige de la part du personnel

38. CSE, Le Rapport Parent vingt-cir;q ans apres, pp. 30-37.

39. CSE, Les Populations étudiantes des colléges et des universités (avis
en préparation).

40. L’arrivée, dans I’école, d’enfants avec de graves difficultés physi-
ques ou mentales pose un sérieux probleme, mais fait aussi partie
d’un plus vaste contrat social.

41. L’une des difficultés majeures réside ici dans le pourcentage élevé
d’éleves allophones dans certaines écoles de la région métropolitaine.

42. CSE, Les Populations étudiantes |...].
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enseignant un grand effort de compréhension de la
diversité culturelle, ’amene a s’interroger sur les con-
tenus transmis et a remettre en question ses pratiques
pédagogiques. Il y a ici, pour le corps enseignant tout
entier, un énorme défi de formation initiale et conti-
nue et de différenciation des pratiques pédagogiques,
comme 1’ont rappelé nombre de personnes que le Con-
seil a consultées.

Le troisieme aspect concerne [’évolution des
modes organisationnels dans le systeme scolaire.
Nombreux sont ceux qui croient que le systéme sco-
laire s’est démesurément centralisé avec le temps; que
les décisions se prennent encore beaucoup trop a
I’administration centrale; que la marge de manoeu-
vre des établissements et du personnel enseignant se
trouve encore trop réduite*3, bien qu’il y ait eu ces
dernieres années une certaine décentralisation sur le
plan proprement pédagogique — possibilité de pro-
jet d’établissement, politiques institutionnelles d’éva-
luation, choix des méthodes d’enseignement et des
outils pédagogiques.

D’autres dénoncent le caractere encore trop indus-
triel et bureaucratique du systeme scolaire. Dans cet
ordre d’idées, I’utilisation des nouvelles technologies
du traitement de I’information & des fins de gestion
pourrait constituer une véritable «progression en
arriere » de la gestion scolaire4. 1l semble que les
nouvelles technologies du traitement de I’information
aient jusqu’ici été davantage utilisées pour exercer un
contrdle plus grand sur I’enseignement et pour uni-
formiser aussi bien les pratiques de gestion que les

pratiques éducatives, plutdt que pour en soutenir un |

développement responsable. ,

Un modele organisationnel trop centralisé et
bureaucratique, en matiere de détermination et de ges-
tion des régles budgétaires, des régimes pédagogiques
et des conventions collectives, peut contribuer a
réduire, plus particulierement aux paliers primaire et
secondaire, le statut du personnel enseignant a celui
d’exécutant. Il peut, de méme, entrainer une certaine
«taylorisation » de ’acte d’enseigner et 1’isolement
dans la pratique de la profession enseignante. La déres-
ponsabilisation collective du personnel enseignant —
comme des gestionnaires, pour une bonne part —
tend, sans nul doute, a favoriser le repli et I’isolement
de chacun de ses membres. On assiste ainsi a une sorte

43. Les commentaires recueillis lors de la consultation du Conseil, le
15 novembre 1990, vont dans ce sens. Voir aussi, par exemple :
Paul-Emile Gingras, «Plaidoyer pour I’autonomie pédagogique des
colleges », dans Pédagogie collégiale, vol. 3, n° 4, avril 1990, pp.
72a9.

44. André Brassard, «L’utilisation des NTTI a des fins de gestion et
la progression ’en arriere’ de la gestion scolaire », communication
présentée lors d’un colloque tenu a Sherbrooke, le 2 novembre 1989.
L’auteur entend par « progression en arriere » le renforcement d’une
gestion scolaire caractérisée par une décision plus centralisée, des
contréles plus serrés et une uniformisation des pratiques.

" de désengagement de I’enseignante ou de I’enseignant

du primaire et du secondaire, voire du collégial, a
I’égard de ce qui déborde 1’'univers immédiat de sa
classe. A I’enseignement universitaire, il semble éga-
lement qu’on ait assisté, au cours des quinze dernie-
res années, a un approfondissement du processus
d’institutionnalisation des normes qui régissent la pra-
tique professorale, processus qui s’appuie sur un
modele organisationnel plutdt technocratique de
I’université*3.

Ce modele organisationnel laisse cependant place
a un autre modele, émergent celui-1a, qui se rappro-
che des modes de gestion participative. Il permet en
effet d’élaborer et de réaliser, en collégialité avec le
personnel enseignant et la population desservie,
d’authentiques projets collectifs qui s’ouvrent parfois
sur un véritable projet d’établissement?6.

Ce modele organisationnel, impliquant un type de
leadership participatif qui semble susciter de plus en
plus d’intérét, favorise I’engagement, le partage et la
responsabilisation au sein du personnel enseignant4’.
Il a le pouvoir de le motiver et de mobiliser ses éner-
gies autour de l’activité pédagogique, de favoriser
I’expression de son autonomie professionnelle et de
cultiver son sentiment d’appartenance, de I’inciter en
conséquence a participer aux décisions collectives
importantes concernant la vie de 1’établissement. Voila
pour demain un nouveau défi, dont I’un des enjeux
fondamentaux est la qualité méme de 1’éducation, et
qui incite a rediscuter du contrat social.

Le quatrieme aspect concerne les transformations
de la profession enseignante. Depuis la Révolution
tranquille, au Québec, le corps enseignant s’est cons-
titué par 1’entrée massive d’une nouvelle génération
d’enseignantes et d’enseignants. Depuis, il s’est a la
fois structuré et différencié selon les divers ordres
d’enseignement. Au cours des derniéres décennies,
on a observé une augmentation constante de 1’dge
moyen des enseignantes et enseignants de carriere. En
parallele, le corps enseignant a acquis une maturité
professionnelle, et il est aujourd’hui plus qualifié¢ qu’il
ne I’a jamais été auparavant. Expérience accrue et sco-
larité plus élevée suscitent également une hausse signi-
ficative des aspirations professionnelles. Ainsi, une

45. Voir : Pierre Dandurand, « Institutionnalisation d’un nouveau modele
professionnel chez les universitaires francophones », communica-
tion au colloque de ’ACFAS, Université Laval, mai 1990.

46. On peut penser que la nouvelle loi sur I’instruction publique va en
ce sens. Si elle a confirmé les commissions scolaires comme étant
les entités responsables de la prestation de services éducatifs —
contrairement au projet de loi 40 de 1982 qui était davantage centré
sur I’école --, elle reconnait toutefois que la premiére action éduca-
tive se passe au niveau de I’école en créant les conseils d’orientation.

47. Le Conseil a choisi d’approfondir ce theme de la gestion de 1’édu-
cation, dans son prochain rapport annuel.



proportion de plus en plus importante du corps pro-
fessoral des colleges et des universités possede un doc-
torat et se montre plus compétente et intéressée que
par le passé€ a assumer des responsabilités autres que
I’enseignement : activités reliées a la recherche et aux
services a la collectivité. Au primaire et au secondaire,
plusieurs enseignantes et enseignants montrent de
I’intérét et des aptitudes pour assurer des activités de
développement et d’instrumentation pédagogiques. De
plus, au cours des dernieres années, il faut souligner
une certaine dualisation du corps enseignant; en marge
du personnel de carriere, s’est constituée une seconde
classe de personnel « sans carriere » : enseignantes et
enseignants a statut précaire a 1’école et au college ou
chargés de cours a D’'université. Cette précarité
d’emploi rend plus difficile, pour bon nombre d’ensei-
gnantes et d’enseignants, la planification de leur car-
ricre tout autant que la participation pleine et entiere
a la vie des établissements.

En contrepartie, on signale un intérét accru des
membres de la profession pour de nouveaux aména-
gements de la carriere enseignante — congés pour étu-
des, libération partielle de la tiche — ainsi que pour
I’enrichissement et la diversification des activités pro-
fessionnelles. Enfin, le contexte syndical actuel laisse
entrevoir de nouvelles voies d’action et de collabora-
tion entre les partenaires du systeme éducatif : ouver-
ture a une charte des relations de travail, invitation
au corps enseignant a participer au projet éducatif,
définition de modalités pour assurer la flexibilité et
la modulation des taches, expériences de partenariat
entre des syndicats et des groupes de recherche uni-
versitaire sur des grands problemes d’éducation; viva-
cité des remises en question et des débats sur les
questions pédagogiques. Il y a 1a des indices impor-
tants qui montrent que le terrain est mir pour une
réflexion en profondeur sur la profession enseignante,
alors que les changements sociaux, culturels et éco-
nomiques que nous avons évoqués exigent, du systéme
éducatif et de ses principaux acteurs, des adaptations
majeures, et cela, au moment ou la profession est appe-
lée a un renouvellement important de ses effectifs et
doit se préparer a accueillir celles et ceux qui pren-
dront la releve.

1.4 Des obstacles a surmonter

Les signes qui indiquent un temps propice au
renouvellement du contrat social sont nombreux. Mais
le contrat ne sera vraiment renouvelé que si 1’on par-
vient a surmonter certains obstacles importants.
Signalons-en ici quelques-uns, qu’on peut rattacher
a la conjoncture économique et politique, d’un c6té,
au contexte scolaire, de 1’autre.

En ce qui concerne les obstacles liés a la conjonc-
ture économique et politique, il importe d’abord de
signaler que I’effet de dévalorisation des professions
rattachées a I’Etat — et donc de la profession ensei-
gnante — rend plus difficile le recrutement de bon-
nes candidatures en formation des maitres. De méme,
les problemes liés a un financement public devenu
insuffisant ont des conséquences importantes sur
I’enseignement et la pratique enseignante : obligation
pour les universités et leur personnel enseignant de
chercher un financement externe aupres d’organismes
subventionnaires de recherche, ce qui contribue a relé-
guer au second plan 1’enseignement proprement dit;
au primaire, au secondaire et au collégial, alourdis-
sement de la tiche du personnel qui nuit a la partici-
pation et, en 1’absence de budget pour assurer certaines
libérations, difficulté d’encadrement de stagiaires et
de débutants et allocation insuffisante pour le perfec-
tionnement; a tous les ordres d’enseignement, enga-
gement d’une reléve a statut précaire et création de
deux classes d’enseignants, ce qui rend plus difficile
la mise en place de véritables équipes solidaires et res-
ponsables. De plus, il semble que certaines valeurs
et pratiques axées sur la productivité et le controle,
particulierement florissantes en contexte de mondia-
lisation de 1’économie, tendent a s’implanter a 1’école :
par exemple, on en arrive a se préoccuper de prépa-
rer les éleves a des objectifs axés sur 1’acquisition
d’une multitude d’informations plutot que de soute-
nir ’apprentissage ou encore on adopte des mesures
de performance et de contrdle qui peuvent réduire les
marges de manoeuvre du personnel enseignant.

En ce qui a trait aux obstacles liés au contexte sco-
laire, il faut rappeler que la tendance toujours exis-
tante a la centralisation et a la normalisation est
difficilement compatible avec la responsabilisation du
personnel enseignant; que l’instinct de survie ou
d’expansion des établissements et leur compétitivité
peuvent compromettre les nécessaires concertations
et partages des responsabilités; que le poids des tra-
ditions en matiere de relations de travail peut rendre
difficile I’implantation de nouvelles formules de recru-
tement, de cheminement professionnel, d’évaluation
des enseignements, de flexibilité dans la tiche ou de
mobilité dans la carriere. Il faut aussi noter que
I’absence d’une politique de gestion des ressources
humaines en éducation — qui exigerait des stratégies
nationales et locales en matiére de recrutement, de res-
sourcement, d’aménagement du temps de travail et de
mobilité — n’assure ni un recrutement de qualité ni
une utilisation optimale des ressources en place.
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Voila donc quelques obstacles dont il importe de
prendre conscience et qu’il faut, dans toute la mesure
du possible, tenter de surmonter collectivement. En
effet, malgré les signes qui indiquent que le temps
serait propice au renouvellement du contrat social, ces
obstacles peuvent constituer de sérieuses entraves a
sa mise en oeuvre harmonieuse et satisfaisante pour
les parties en cause.

* ok ok

- Les exigences liées a la conjoncture sociale et les
défis rattachés au contexte scolaire créent les condi-
tions d’un renouvellement du contrat social entre le
personnel enseignant et la société. Ce nouveau con-
trat social n’a d’ailleurs de sens que s’il s’établit sur
fond de recherche d’une éducation de qualité et il ne
pourra se réaliser que si I’on réussit a surmonter cer-
tains obstacles. C’est d’abord de cela qu’il faut pren-
dre acte, avant de s’entendre sur ce qui constitue le
coeur méme de cette profession et dont on va mainte-
nant parler : ’acte d’enseigner.



Chapitre 2:
Reconnaitre le caractere distinct
de Pacte d’enseigner

On parle tantdt d’enseignant ou d’enseignante, tan-
tot d’instituteur ou d’institutrice, tantot de formateur
ou de formatrice, tantdt de professeur ou de profes-
seure : mais, quelle que soit I’appellation qu’on
emploie et quel que soit I’ordre ou le secteur d’ensei-
gnement auquel on se rattache, ce qui importe est bel
et bien le coeur méme de 1’acte qui définit cette pro-
fession. Dans I’optique d’un renouvellement du con-
trat social entre la profession enseignante et la société,
il importe d’abord de s’entendre sur ce qu’enseigner
veut dire et de convenir finalement du caractere dis-
tinct de cet acte.

Le présent chapitre porte donc sur la nature et la
spécificité de I’acte d’enseigner. Une premiere sec-
tion en présente la dimension réflexive, qui permet
ultimement la transformation de I’expérience en savoir.
- Une deuxiéme section en montre 1’aspect interactif,
puisque 1’objet sur lequel il porte est justement un sujet
humain. Une troisiéme section en dégage les princi-
paux éléments de complexité : taches diversifiées,
éventail de compétences et de qualités, exigences nou-
velles de la conjoncture. Une quatriéme section en
explicite les traits qui lui donnent un caractere pro-
fessionnel.

2.1 Un acte réflexif

L’acte d’enseigner ne peut étre réduit, sous peine
de perdre son identité professionnelle, a la pure exé-
cution mécanique d’une tache. Au contraire, il se pré-
sente comme ce que certains appellent une pratique
réflexivel. On en dégage ici trois aspects majeurs.

Le premier aspect réside dans le fait que l’acte
d’enseigner requiert que l’enseignante ou l’enseignant
transige avec la situation. Cette transaction ressem-
ble, en un sens, a une sorte de «conversation » avec
une situation qui met en rapport un ensemble de sujets
humains et qui comporte donc, pour autant, un carac-
tere unique, incertain et éventuellement conflictuel.
Cette transaction exige en quelque sorte que 1I’expert
qui accomplit un acte professionnel dépasse la pure

1. Pour approfondir la notion de travail réflexif, on pourra consulter
Louis Maheu et Martin Robitaille, Les Enjeux professionnels et le
rapport au travail des enseignants du collégial, Congres de I’ACFAS,
Québec, mai 1990; Donald A. Schon, The Reflective Practitioner,
How Professionals Think in Action, New York, Basic Books Inc, 1982
et Educating the Reflective Practitioner, San Francisco, Jossey-Bass
Publishers, 1987; David Boud, Rosemary Keogh et David Walker,
Reflection: Turning Experience into Learning, New York, Nichols
Publishing Company, 1985.

et simple application de ses connaissances scientifi-
ques spécialisées et standardisées, pour accepter
d’ajuster son intervention aux variations et aux exi-
gences de la situation. Dans ce contexte, la pratique
professionnelle apparait davantage comme un art
requérant la créativité, que comme une science ou une
technique a appliquer mécaniquement et de facon stan-
dardisée. Ainsi, ’acte professionnel n’y est pas réduit
a la résolution technique d’un probleme.

L’acte d’enseigner revét ce caractere réflexif. Il
exige cette réflexion dans 1’action qui débouche sur
une certaine créativité. Les situations d’apprentissage
sont uniques et incertaines, voire porteuses de con-
flits de valeurs, car elles placent en interaction un mai-
tre et des éleves en recherche de savoir. En ce sens,
enseigner est un art et toute situation d’apprentissage
est une interaction qui requiert que 1’enseignante ou
’enseignant repense son action, I’ajuste, la recrée ou
la restructure au moment méme ou elle s’effectue.
L’acte d’enseigner n’est donc pas qu’une action; c’est
aussi une pensée. Cela indique, d’ores et déja, son
caractere professionnel.

Le deuxiéme aspect a trait au fait que la pratique
enseignante doit étre en méme temps une sorte de
recherche. L’ acte réflexif exige en effet une réflexion
dans I’action; mais il requiert également une réflexion
sur ’action. Il lie I’art de la pratique a I’art de la
recherche. Ici aussi, la pensée se réfléchit dans 1’action
et Iaction dans la pensée. Dans I’acte réflexif, on
apprend a partir de ce qu’on fait; on refuse de sépa-
rer I’action et la recherche. Le praticien réflexif est
en méme temps un chercheur. Il integre sa réflexion
et sa pratique; il explicite la théorie de sa pratique;
il articule sa pratique sur la pensée qui la fonde. Ici
encore, une interaction ou une sorte de « conversation »
existe a I’intérieur méme du praticien entre sa prati-
que et sa recherche.

L’acte d’enseigner doit posséder cet aspect de la
pratique réflexive. Mettant en rapport des personnes
et des savoirs en constante évolution, il requiert que
sa mise en oeuvre soit constamment repensée. La for-
mation continue dont on parlera plus loin réside,
d’abord et avant tout, dans ce dialogue intérieur que
’enseignante ou I’enseignant établit entre son action
quotidienne et la compréhension de son action, entre
sa pratique et sa recherche. En un sens, pour acqué-
rir pleinement son caractere professionnel, 1’acte
d’enseigner s’apparente a une sorte de recherche-
action.
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Le troisieme aspect se rattache au fait que la pra-
tique enseignante doit inclure, en son coeur méme,
la transformation de l’expérience en savoir. L’acte
réflexif exige cette traduction des expériences en con-
cepts qui, a leur tour, guident les nouvelles expérien-
ces. Ici encore, s’effectue un «dialogue » entre le
concret et 1’abstrait, un aller-retour de 1’action a la
réflexion et de la prise de conscience a 1’expérience.
Alors se constituent des savoirs d’expérience qui vien-

nent influencer, au bon moment, les décisions a pren-

dre. Dans un certain sens, ce va-et-vient de la réflexion
et de I’action permet méme de développer les réflexes
qui conviendront aux diverses situations.

L’acte d’enseigner doit permettre la mise en oeu-
vre de cet aspect réflexif. Les enseignantes et ensei-
gnants ont besoin de constituer en eux-mémes ce
répertoire de savoirs d’expérience qui «pesent» sur
les décisions qu’ils ont & prendre quotidiennement.
Encore faut-il qu’ils soient soutenus dans cette entre-
prise de transformation de leur expérience journaliere
en savoir pédagogique et didactique; qu’ils aient éga-
lement des moments d’échange avec leurs collegues,
ce qui leur permettrait de vérifier et d’enrichir leurs
propres savoirs d’expérience; qu’ils puissent dispo-
ser de retraits temporaires de la tdche, pour pouvoir
jeter un regard sur leur pratique et lui donner sens.
Le caractere professionnel de I’acte d’enseigner en
dépend.

2.2 Un acte interactif

L’acte d’enseigner est, depuis son origine jusqu’a
son terme, une relation entre des personnes. Son objet
essentiel est un ensemble de sujets dont on vise le déve-
loppement; son outil privilégié est un rapport humain
d’aide et de médiation.

Par opposition au travail instrumental — ou I’on
vise la production d’un bien matériel, par exemple —,
’enseignement est un travail qui a pour objet une per-
sonne humaine : tel est le premier aspect fondamen-
tal de ce travail interactif. 11 comporte donc un
caractere global, ou entrent en jeu des dimensions
intellectuelles, émotionnelles, sociales et physiques.
C’est un travail qui est en quelque sorte consommé
au moment méme ol il est produit. La réaction des
usagers — en I’occurrence, la collaboration, la résis-
tance ou la neutralité des éleves — est plus qu’une con-
dition dans laquelle s’exerce le travail; elle structure
directement la production du travail.

Le travail enseignant se fonde en définitive sur
une « ruse pédagogique » : éveiller la motivation, sus-
citer ’intérét, stimuler la soif de I’éleve a I’égard du
savoir. C’est sur la base de ce désir d’apprendre que
I’enseignant ou I’enseignante fait faire des choses a
I’éleve et I’introduit dans une démarche de construc-

tion de son savoir®. En un sens, ’éléve est donc au
point de départ de ’acte d’enseigner avec sa capacité
d’étonnement et son désir de savoir. Enseigner, c’est
communiquer cette soif a I’éleve, s’immiscer dans ses
interrogations fondamentales et provoquer son
intelligence®. Mais si 1’éléve est au point de départ
de I’acte d’enseigner, il est aussi a son point d’arri-
vée : il s’agit, en définitive, de faire émerger 1’autre
dans I’acte méme de lui enseigner, ce qui suppose la
conviction de son éducabilité* et un appui personna-
lisé a sa démarche d’apprentissage. L’objet structu-
rant de 1’acte d’enseigner est donc un sujet
responsable.

Qui plus est : c’est méme de I’interaction entre plu-
sieurs sujets responsables qu’il s’agit. Car chaque
enseignante ou enseignant doit gérer sa classe, comme
on dit maintenant, ce qui signifie entre autres choses
qu’il se situe au coeur des interactions vécues au sein
de son groupe d’éleves. C’est aussi le groupe et ses
sous-groupes qui sont en cheminement d’apprentis-
sage, a travers un amalgame d’interactions qui peu-
vent aller, par exemple, de la rivalité a I’entraide
mutuelle.

Le deuxiéme aspect de ce travail interactif réside
dans le fait qu’enseigner consiste a établir une rela-
tion humaine entre sujets responsables. En un sens,
I’acte d’enseigner est une relation de pouvoir : qu’il
le veuille ou non, ’enseignante ou 1’enseignant détient
de fait un pouvoir de compétence ou d’expertise et
un pouvoir institutionnel, tel celui d’évaluer ses éle-
ves, par exemple®. Mais cette relation de pouvoir ne
trouve son véritable sens que si le maitre aide les éle-
ves a acquérir leur propre pouvoir sur eux-mémes et
sur le monde®. En définitive, ¢’est une relation d’aide
qui met en présence une personne qui a déja parcouru
un bout de chemin significatif dans le domaine du
savoir, voire de la sagesse, et une autre qui désire
découvrir, explorer et tracer son propre chemin. Ensei-
gner consiste a aider, guider, accompagner’.

Du coté de 1’enseignant ou de I’enseignante, 1’acte
d’enseigner implique le recours a de solides capaci-
tés de communication. De I’école primaire a ’univer-
sité, il faut revaloriser le role du professeur comme

2. Antoine Prost, Eloge des pédagogues, Paris, Seuil, 1985, p, 13 et
pp. 19-21.

3. Pierre-Yves Boily, Le Plaisir d’enseigner, Montréal, Stanké, 1990,
pp. 21 et suivantes.

Philippe Meirieu, Le Choix d’éduquer, Paris, 1991, pp. 25 et suivantes.

5. H. Béginet C. Caouette, « Relation éducative et pouvoir », dans Revue
québécoise de psychologie, vol. 10, n° 1, 1989, p. 89.

6. M. O’Brien et C. Whitmore, « Empowering Mature Women Students
in Higher Education », dans McGill Journal of Education, vol. 24,
n° 3, 1989, pp. 305-320.

7. Bruno Hébert, « Eduquer, c’est aussi accompagner », dans Prospec-
tives, février 1981, pp. 23-29. Voir aussi : Guy Brouillet, « Connai-
tre John », dans Les Cahiers de Cap-Rouge, vol. 13, n° 2, 1985,
pp. 12-13.



communicateur dans un monde de communication®.
Communiquer est a la fois une science et un art : une
science, en ce sens qu’il y a des notions a maitriser
et des théories a connaitre; un art, en ce sens qu’il
y a des intuitions a faire émerger et des réactions a
inventer. S’il y a également une part de planification
qu’on peut rattacher a un savoir pédagogique et didac-
tique, il y a de méme une part d’improvisation qui
releve d’un art qui s’exerce au sein de situations réel-
les d’apprentissage.

Il semble d’ailleurs que les rapports humains,
aspect central de I’acte d’enseigner, soient au coeur
de la satisfaction professionnelle du personnel ensei-
gnant. L’analyse des données recueillies par le Con-
seil révele que les contacts avec les éleves occupent
une position privilégiée parmi les facteurs qui rendent
le travail agréable, et ce, tout autant au primaire et
au secondaire qu’au collégial. De plus, pres de la moi-
tié du personnel enseignant trouve trés satisfaisantes
les relations avec les éleéves, ce qui donne a penser
— si I’on compare ce taux de satisfaction avec ceux
obtenus pour d’autres dimensions du travail — que
ces relations constituent 1’aspect le plus réconfortant
de la profession. Pour leur part, c’est dans une pro-
portion de 94 % que les professeurs d’université jugent
qu’il est important pour eux d’étre respectés par leurs
étudiants et étudiantes; de plus, 80 % se disent satis-
faits des «autres contacts» qu’ils ont avec eux, en
dehors des périodes d’enseignement’.

Enseigner c’est, en développant une personne, for-
mer son esprit et l’aider a acquérir une compétence :
tel est le troisiéme aspect de ce travail interactif. For-
mer I’esprit et aider a acquérir une compétence, c’est
assurément transmettre des savoirs et des savoir-faire.
Mais cette transmission implique une activité de la part
de I’éleve, activité qui consiste a établir des liens entre
divers éléments du savoir ou a mettre en oeuvre des
opérations témoignant de la maitrise d’un savoir-faire.

Enseigner c’est corrélativement, en formant un
esprit et en aidant a acquérir une compétence, déve-
lopper une personne. L’enquéte menée par le Con-
seil révele que la majorité des enseignants et
enseignantes du primaire (83 %), du secondaire
(78 %) et du collégial (80 %) sont en désaccord avec
le fait de réduire la mission de 1’école au strict déve-
loppement intellectuel. Ils sont donc favorables a une

8. Au cours de la consultation menée par le Conseil, les jeunes 1’ont
affirmé clairement. Pour étre de bons communicateurs, les enseignants
doivent connaitre leur public. Les éleves du secondaire, du collégial
et de 'université se sont montrés sensibles a cette relation qui s’éta-
blit entre «celui qui sait » et « celui qui veut apprendre ». Selon eux,
I’expertise est importante, mais la pédagogie est essentielle pour trans-
mettre la connaissance et ceci est vrai a tous les ordres d’enseigne-
ment. La Profession enseignante, rapport de la consultation tenue a
Montréal le 15 novembre 1990.

9. Réponses des professeurs québécois a une question portant sur les
divers aspects de la carriere, dans I’enquéte Lennards.

conception de I’enseignement ouverte au développe-
ment intégral de la personne!®. Parler ainsi de déve-
loppement intégral de la personne, c’est dire autrement
que I’acte d’enseigner est le lieu d’une interaction
féconde et globale entre un maitre-pédagogue et un
étudiant-acteur'!. Le maitre-pédagogue sait motiver,
faire appel a I’énergie, exiger le dépassement de soi,
montrer 2 apprendre par soi-méme et susciter 1’ardeur
et la détermination au travail. L’étudiant-acteur fait
les liens, organise en lui-méme les apprentissages,
développe son aptitude a apprendre par lui-méme et
assume la responsabilité de son développement. Qui
plus est, cette interaction entre 1’él¢ve et ’enseignante
ou I’enseignant rejoint chacun d’eux au plus profond
de son étre. L’éleve a besoin de ce maitre-pédagogue
auquel il pourra s’identifier, qu’il cherchera a imiter
comme un modele et qui ira le chercher jusque dans
ses attitudes et ses valeurs. De méme, 1’enseignant ou
I’enseignante est interpellé, par dela ce qu’il transmet,
dans ce qu’il est et ce qu’il représente pour le jeune.

Dans la perspective interactive, enseigner signi-
fie exercer une fonction de médiation. Certes, au
terme, 1’éléve aura appris a apprendre seul; mais en
cours de route, les interactions nombreuses et variées
entre lui et ’enseignant sont déterminantes et font toute
la différence. La relation entre I’acte d’enseigner et
I’acte d’apprendre est certaine : des méthodes d’ensei-
gnement favorisent plus que d’autres certains appren-
tissages; des fagons d’enseigner conduisent davantage
a la réussite des éleves; I’engagement de 1’enseignant
ou de I’enseignante suscite celui de 1’éleve; 1’habileté
a créer des situations d’apprentissage significatives sti-
mule le cheminement de 1’éleve!2. Inversement, la
motivation et la réussite des éleves dans leurs démar-
ches d’apprentissage se refletent sur ’acte d’enseigner
et agissent comme un puissant facteur de motivation
et d’engagement de I’enseignante ou de I’enseignant.

Dans 1’enquéte menée par le Conseil, le person-
nel enseignant reconnait lui-méme son role central dans
I’apprentissage des éleves. En effet, plus des deux tiers
des enseignantes et enseignants du primaire (69,9 %)
et plus des trois quarts de ceux du secondaire (77,0 %)
et du collégial (82,6 %) sont d’avis que la qualité des

10. Enquéte sur la profession enseignante.

11. CSE, La Pédagogie, un défi majeur de |’enseignement supérieur,
Québec, 1989, p. 31. Voir aussi: Paul Inchauspé, Enseigner au
cégep, qu’est-ce que cela veut dire ?, Montréal, Cégep Ahuntsic,
1986.

12. Michel Saint-Onge, « Moi, j’enseigne, mais eux apprennent-ils? »,
série de huit articles parus dans Pédagogie collégiale, de 1987 a 1990.
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apprentissages des éleves dépend avant tout de la com-
pétence du personnel enseignant'>. Lors de la consul-
tation que le Conseil a tenue dans la région de Montréal
en novembre 1990, une enseignante s’exprimait d’ail-
leurs en ces termes : « Pour moi, enseigner c’est trans-
mettre des connaissances et développer 1’autonomie
de mes éleves. Je suis responsable de leur donner le
golt d’apprendre et de les outiller pour qu’ils devien-
nent capables d’aller chercher eux-mémes ce dont ils
ont besoin, dans une perspective d’éducation perma-
nente. » Les propos des parents consultés par le Con-
seil allaient dans le méme sens : placer 1’éleve au coeur
de I’acte d’enseigner suppose non seulement que
I’enseignante ou 1’enseignant individualise son ensei-
gnement, mais aussi qu’il amene 1’éleve a prendre en
charge son propre apprentissage!*. Situer 1’acte
d’enseigner, en tant qu’acte interactif, au fondement
d’un nouveau contrat social, c’est donc des le départ
y inclure les personnes de 1’enseignant et de 1’éleve,
avec leurs forces de motivation et d’engagement se
fécondant mutuellement.

2.3 Un acte complexe

L’acte d’enseigner est un acte complexe qui ne
peut étre réduit au geste pur et simple de dispenser
un cours, en transmettant une masse d’informations.
En son essence, cet acte est complexe et on peut affir-
mer qu’il va méme aujourd’hui en se complexifiant.

Enseigner est un acte complexe d’abord parce
qu’il comprend des tdches treés diversifiées. Pour dis-
penser des cours, par exemple, il faut les avoir plani-
fiés, avoir prévu les situations d’apprentissage, s’étre
tenu a jour par rapport aux savoirs a transmettre et
avoir choisi ses méthodes d’enseignement. 1 faut éga-
lement savoir ajuster son enseignement a celui que
d’autres donnent aux mémes éleves, évaluer les tra-
vaux des éleves, créer un climat favorable aux appren-
tissages dans la classe, utiliser a bon escient les
ressources disponibles, telles que les livres de la biblio-
théque, les documents audiovisuels et les technologies
du traitement de 1’information, fournir I’encadrement
dont les éleves ont besoin en dehors des cours. L’ensei-
gnement suppose aussi qu’on soit disposé a partici-
per a des comités, a collaborer avec des collegues de
la méme discipline ou d’autres disciplines, a s’enga-
ger — principalement mais non exclusivement a 1’uni-

13.  Enquéte sur la profession enseignante. Le taux moins élevé au pri-
maire donne a penser que les enseignantes et enseignants y pren-
nent davantage conscience de 1’importance de la famille a cet age,
ce qui les amene a relativiser I’importance de leur propre compé-
tence. D’ailleurs, le fait que la notion de compétence soit souvent
associée a une formation spécialisée, voire disciplinaire, peut éga-
lement expliquer les écarts observés entre les ordres d’enseignement.

14. Etre capable de faire confiance a 1’éleve, d’évaluer son potentiel
et de fixer des défis a sa mesure sont autant de qualités que les parents
demandent a I’enseignante ou 1’enseignant. Voir: La Profession
enseignante, rapport de la consultation tenue & Montréal [...], p. 22.

versité — dans des projets de recherche et a contri-
buer a la vie de I’établissement de méme qu’a son

rayonnement au sein de la communauté.

L’acte d’enseigner est fait d’une multitude de
micro-décisions de tous ordres. Par exemple, dans un
moment de travail en grand groupe, il s’agit de gérer
en méme temps la structuration intellectuelle des
échanges, la progression des éleves vers une décou-
verte ou une synthese provisoire, le climat et la dyna-
mique du groupe-classe, les interventions de certains
éleves et le temps dont on dispose'.

Ainsi, «répondre ou non, s’attarder aupres d’un
éleve en difficulté ou 1’encourager d’un mot, choisir
de voir ou de ne pas voir, de sanctionner ou de ne
pas sanctionner une conduite déviante, suivre ou ne
pas suivre une piste suggérée par un ou une éleve,
poursuivre une discussion agitée ou y mettre fin, don-
ner la parole a tel ou telle, accepter ou non une pro-
position, dramatiser ou banaliser un appel au calme...
autant de décisions prises dans ’instant sans longue
réflexion ou sans réflexion du tout'®».

Enseigner est aussi un acte complexe parce qu’il
requiert un vaste éventail de compétences et de qua-
lités personnelles. On peut d’abord retenir quatre types
de compétences liées a 1’exercice de la profession
enseignante!’. La premigre est une compétence dis-
ciplinaire : aujourd’hui, ce rapport a la discipline ou
aux disciplines enseignées se situe dans le contexte
d’un continuel progres des savoirs; aucun enseignant,
aucune enseignante ne peut prétendre maitriser une
discipline une fois pour toutes. La deuxiéme est une
compétence didactique, c’est-a-dire cette aptitude a
amener I’éleve a maitriser le plus possible 1’objet et
la démarche de la discipline enseignée et a construire
son savoir. La troisieme est une compétence psycho-
pédagogique : il s’agit alors de la connaissance de cel-
les et ceux qui apprennent et de leurs modes
d’apprentissage ainsi que de la capacité de gérer une
classe, c’est-a-dire de planifier I’intervention pédago-
gique, d’organiser les situations d’apprentissage et
d’évaluer les acquis des éleves. Enfin, la quatrieme
est une compétence culturelle témoignant, d’une part,
d’une ouverture aux divers domaines du savoir et d’une
appropriation la plus riche possible de 1’héritage cul-
turel national et universel et, d’autre part, d’une capa-
cité de distanciation et de critique a 1’égard de toute
production culturelle. En termes simples, pour ensei-
gner I’anglais a John, comme on dit, il faut connaitre
et aimer John, 1’anglais et ’enseignement!8.

15.  Philippe Perrenoud, «La Pratique pédagogique entre I'improvisa-

tion réglée et le bricolage... », dans Education et recherche, 1983,
p. 199.

16. Ibid.

17. CSE, La Pédagogie, un défi majeur de ’enseignement supérieur,
pp. 6-7.

18. Pierre-Yves Boily, Le Plaisir d’enseigner, p. 13.



La compétence enseignante réside, a proprement
parler, dans une utilisation intégrée de cette pluralité
de savoirs culturels, disciplinaires, didactiques et
psychopédagogiques. Cette intégration s’effectue de
fait dans la pratique quotidienne, qui apparait alors
elle-méme comme une véritable école de formation.
Le personnel enseignant y construit des savoirs d’expé-
rience, ou se synthétise et s’incorpore 1’ensemble des
savoirs qu’on vient d’évoquer'®. En ce sens, I’acte
d’enseigner est un apprentissage de longue haleine?”.

Outre ces compétences qui ne s’unifient finale-
ment que dans la pratique quotidienne de 1’enseigne-
ment, ’acte d’enseigner fait également appel a des
qualités personnelles importantes. Ainsi, 1’authenti-
cité de I’enseignant ou de 1’enseignante, son respect
pour I’éleve et sa compréhension de ce que signifie
pour la personne qui apprend 1’expérience vécue en
classe ont de fortes corrélations avec les bons résul-
tats éducatifs des éleves. De telles qualités chez le per-
sonnel enseignant aident les éleves a retirer le
maximum de profit de ce qui leur est enseigné. Un
bon enseignant doit aussi posséder un véritable talent
de communicateur, une grande capacité pour inspi-
rer et motiver ses éleves, une disposition a pratiquer
«I’exigence bienveillante » dont parlent certains
jeunes?! et une faculté évidente d’invention et de
créativité. A cela s’ajoutent normalement la capacité
de travailler en équipe avec des collegues ou d’autres
intervenants et celle d’aligner sa pratique quotidienne
sur une éthique professionnelle empreinte de la com-
préhension de la nature publique du service qu’il
dispense.

Chacun de nous a en mémoire le souvenir d’un
«bon professeur » qui I’a marqué. C’était tant6t a cause
des valeurs dont il témoignait ou de sa personnalité
admirable, tantdt a cause de son grand savoir ou de
son sens pédagogique d’éveilleur; la plupart du temps,
c’était a cause d’un juste équilibre entre ces diverses
compétences et qualités, ce que confirment les étu-
des qui ont tenté d’identifier les caractéristiques de
ce «bon professeur?? »; toujours, sans doute, c’était
di au fait qu’il savait inculquer la rigueur sans impo-
ser la rigidité, favoriser la réussite sans susciter
I’affrontement, faire preuve de souplesse sans accep-
ter le laisser-aller, témoigner de fermeté sans mani-
fester de dureté.

19. Claude Lessard, «Les conditions d’une nouvelle professionnalité
dans I’enseignement », dans Vie pédagogique, n° 71, mars 1991,
p. 23.

20. OCDE, Enseigner aujourd’hui, p. 29.
21. Voir: CSE, Apprendre pour de vrai, Rapport annuel 1984-1985 sur
I’état et les besoins de 1’éducation, Québec, 1985, p. 33.

22. Voir, entre autres : Denis Blondin, « Le bon professeur », dans Revue
des sciences de l’éducation, vol. 6, n° 3, 1980, pp. 499-509; G.
Dessureault, Le Professeur de collége tel que souhaité et percu,
MEQ, 1985 et Vie pédagogique, n° 39, novembre 1985, pp. 17-36.

Enfin, enseigner est un acte plus complexe
aujourd’hui que jamais auparavant?3. Enseigner est
devenu plus difficile que par le passé a cause des exi-
gences liées a la conjoncture. En premier lieu, rap-
pelons un fait : autant les générations qui nous ont
précédés ont pu parfois concevoir la connaissance
comme 1’apanage de quelques privilégiés ou comme
un luxe de ’esprit, autant aujourd’hui, au contraire,
nous en voyons la nécessité pour tous et toutes au coeur
méme de notre vie sociale. Nul ne saurait en étre privé
sans en subir de graves préjudices : chdmage, emploi
subalterne, assistance sociale, problemes de pauvreté
et de santé sont quelques-uns des risques aujourd’hui
encourus par les personnes sous-scolarisées. De plus,
les connaissances se développent et se multiplient a
un rythme tel qu’elles sont désormais a la fois précai-
res et illimitées. Elles sont d’ailleurs de plus en plus
disponibles en dehors de I’école, grace aux médias et
a I’avénement d’une société de 1’information. L’acte
d’enseigner dépasse de beaucoup le fait d’informer;
c’est aussi unifier ’information et susciter les opéra-
tions qui portent sur cette information®*. Il exige de
plus que le personnel enseignant maintienne constam-
ment a jour ses savoirs disciplinaires.

En deuxieme lieu, il faut prendre acte que les grou-
pes d’éleves sont de plus en plus hétérogenes, tant par
leurs caractéristiques — age, sexe, appartenance eth-
nique, milieu socio-économique — que par leurs che-
minements d’apprentissage. A cette diversité des
clienteles, le personnel enseignant doit répondre par
une pédagogie adaptée, voire en pratiquant la péda-
gogie différenciée dont on a déja parlé ailleurs?.

En dernier lieu, il importe de rappeler que I’écart
entre 1’age du corps enseignant et celui des éleves ne
cesse d’augmenter, la grande majorité des enseignants
et enseignantes ayant dépassé la mi-carriere et une
bonne proportion d’entre eux étant méme sur le point
de prendre leur retraite. Il n’est pas facile, pour nom-
bre d’enseignants et enseignantes, de s’ouvrir a
«1’esprit de la jeunesse », de comprendre les valeurs,
les représentations et les motivations des nouvelles
générations?®. 11 ne leur est guere plus facile d’aider
les jeunes a acquérir un esprit critique a 1’égard de
leurs propres valeurs. L’hétérogénéité et la différence
des populations étudiantes créent de nouvelles exigen-
ces a l'intérieur méme de I’acte d’enseigner. Au total,
la reconnaissance de la complexité de cet acte consti-
tue un élément majeur d’un contrat social renouvelé.

23.  Voir, entre autres : Antoine Prost, Eloge des pédagogues; consul-
ter aussi dans la revue Esprit, novembre-décembre 1982, le dossier
intitulé « Enseigner quand méme ».

24. Antoine Prost, op. cit., p. 18.

25. CSE, La Pédagogie, un défi majeur..., p. 23.

26. Les éleves attendent de leurs professeurs qu’ils aient cette profonde

ouverture. Voir : La Profession enseignante, rapport de la consul-
tation tenue 2 Montréal [...], p. 20.
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2.4 Un acte professionnel

Selon qu’on insiste sur I’'un ou I’autre de ses traits,
I’acte d’enseigner apparait tant6t comme un art, tan-
t6t comme une technique, tantdt comme une science.
Il exige en effet des qualités personnelles et des for-
mes de créativité qui I’apparentent a un art, des pro-
cédures et des méthodes spécialisées qui le rapprochent
d’une technique ou d’un métier, un ensemble de com-
pétences et de savoirs qui le place sur le terrain de
la science. L’acte d’enseigner est un peu tout cela a
la fois et quelque chose de plus qui ameéne le Conseil
a rappeler qu’il s’agit bien d’un acte professionnel.
Mais dans les débats actuels sur la profession ensei-
gnante, il importe de préciser quel sens on donne ici
au mot «professionnel ».

11 faut d’abord indiquer les balises du profession-
nalisme enseignant. La premiere de ces balises a trait
a la situation des professions libérales, qui sert sou-
vent d’unique point de référence lorsqu’on cherche
a cerner ’identité professionnelle du corps enseignant.
On prend alors la mesure du statut professionnel des
enseignants par la distance qui le sépare de celui des
professions libérales. Et I’on propose alors de reva-
loriser le statut du personnel enseignant en adoptant
des pratiques en usage dans les professions libérales,
notamment la création d’une corporation profession-
nelle, I’adoption d’un code d’éthique et un contréle
serré de 1’acces a la profession de la part des
membres?’. Méme s’il peut parfois étre utile de situer
la profession enseignante par rapport a d’autres pro-
fessions qui correspondent a des niveaux de forma-
tion et de complexité équivalents, le Conseil croit
pourtant que la profession enseignante posséde ses
caractéristiques particulieres, qui interdisent des com-
paraisons trop mécaniques avec les professions dites
libérales.

La deuxieme balise a trait au caractere de service
public du systeme d’éducation et au statut de salarié
de I’Etat du personnel enseignant : ce sont la deux
autres facteurs qui distinguent en quelque sorte la pro-
fession enseignante de plusieurs autres professions.
L’activité professionnelle des enseignantes et ensei-
gnants est en effet soumise a la direction politique du
systeéme d’éducation; elle s’inscrit dans une mission
déterminée par la société dans son ensemble, qui d’ail-
leurs exige qu’on lui rende des comptes. Sans faire
de I’enseignant un simple exécutant de décisions pri-
ses a un haut niveau hiérarchique ou politique, cela
définit néanmoins 1’espace a I’intérieur duquel s’exerce
son autonomie professionnelle?®.

27. Arthur E. Wise, «Six Steps to Teacher Professionalism », dans Edu-
cational Leadership, vol. 47, n° 7, pp. 57-60.

28. G.-Raymond Laliberté tenait ces propos dans son exposé présenté
aux responsables du comité du rapport annuel le 29 novembre 1990,
portant sur les conjonctures actuelles et leur impact sur la profes-
sion enseignante.
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Enfin, troisi¢éme balise, s’il est ici question de «la »
profession enseignante, cela ne suppose nullement que
I’ensemble du corps enseignant forme un bloc homo-
gene. Tout d’abord, la situation est tres variable d’un
ordre d’enseignement a I’autre, notamment en ce qui
a trait aux conditions d’acces a la profession, a la tache
et au cheminement de carriere?®. De méme, au sein
de chaque ordre d’enseignement, on peut établir des
distinctions significatives entre les conditions et la
tache du personnel enseignant a statut précaire — pré-
sent en grand nombre a I’éducation des adultes et au
premier cycle universitaire — et celles du personnel
enseignant permanent; également entre le personnel
affecté a la formation générale et celui qui dispense
I’enseignement professionnel, dont les trajectoires de
formation initiale, notamment, sont assez différentes.

Ces balises une fois posées, il demeure possible
et souhaitable de dégager les principaux traits qui don-
nent a l’acte d’enseigner son caractére professionnel.
On en retient ici quatre qui, sans étre exhaustifs, appa-
raissent néanmoins comme les fondements du carac-
tere professionnel de 1’acte d’enseigner.

Le premier trait concerne la pertinence et 1’impor-
tance, voire le caractere spécifique et essentiel, du ser-
vice rendu a la collectivité. On I’a dit: D’acte
d’enseigner, qui consiste a former ’esprit ou a faire
acquérir une compétence particuliere en développant
la personne, constitue un acte réflexif, interactif et
complexe; son champ d’application est un ensemble
de sujets en situation d’apprentissage et de dévelop-
pement; le service qu’il rend a la collectivité est socia-
lement reconnu dans la mission éducative assumée par
I’Etat et les ministeres concernés.

Le deuxieme trait se rattache aux compétences
requises pour exercer I’acte d’enseigner. La pratique
enseignante mobilise divers types d’action auxquels
sont liés des savoirs spécifiques. Tous ces savoirs ali-
mentent les décisions que doit prendre le pédagogue.
En plus des qualités personnelles, il faut donc parler
ici des nécessaires compétences culturelles, discipli-
naires, didactiques et pédagogiques, qui ne sont cepen-
dant pas toutes exigées au méme titre a I’entrée dans
la profession, selon les ordres ou les secteurs d’ensei-
gnement. Il importe aussi de rappeler que 1’acquisi-
tion de savoirs d’expérience, ou s’effectuent la
synthese et la synergie des compétences dont on vient
de parler, constitue également une expertise unique
et irremplacable, dans la mesure méme ou «1’ensei-

gnement est un apprentissage de longue haleine ».

29. Claude Trottier a signalé cet aspect dans sa communication présen-
tée a la table ronde sur la profession enseignante, lors de I’assem-
blée pléniere du Conseil tenue le 7 juin 1990.

30. OCDE, Enseigner aujourd ’hui, p. 29. Voir aussi : Maurice Tardif,
«Eléments pour une théorie de la pratique éducative : actions et
savoirs en éducation », Congres de I’ACFAS, Sherbrooke, mai 1991,
p. 4; Clermont Gauthier, « La Raison du pédagogue », Congres de
I’ACFAS, Sherbrooke, mai 1991, p. 11.



De méme, on I’a signalé, les exigences liées au pro-
gres incessant des savoirs et a I’évolution rapide des
effectifs scolaires imposent la nécessité d’une forma-
tion continue et une perspective de développement pro-
fessionnel.

Le troisiéme trait se réfere a la marge de manoeu-
vre dont disposent les enseignantes et enseignants dans
I’exercice de leurs fonctions. Cette étendue de la res-
ponsabilité n’est pas la méme a tous les ordres d’ensei-
gnement, mais 1’autonomie existe partout de fagon
significative et est source de satisfaction chez la grande
majorité du personnel enseignant du primaire (90 %),
du secondaire (87 %), du collégial (94 %)3! et de
1’université (85 %)32.

Le quatriéme trait se rattache aux exigences éthi-
ques propres au service public et au rapport humain
qui le définit. Ici, par exemple, la compétence doit
s’accompagner d’engagements; 1’autonomie de 1’acte
est inséparable d’une responsabilité a 1’égard des résul-
tats; la formation initiale se prolonge dans une indis-
pensable formation continue. Ce ne sont la que
quelques aspects de ce qu’il est convenu d’appeler une
conscience professionnelle liée a un acte d’enselgner
de qualité et d’intérét public.

11 faut aller encore plus loin : la recherche de la
qualité de ce service public, les requétes liées a la con-
joncture sociale et les défis rattachés au contexte sco-
laire — tout ce dont on a parlé au chapitre premier
— nous placent sur la voie d’un professionnalisme
ouvert et collectif3®. Ce professionnalisme, en quel-
que sorte renouvele — élément important d’un con-
trat social lui-méme renouvelé —, témoigne certes
d’une ouverture a la communauté d’appartenance de
1’établissement scolaire et a ’évolution des savoirs
dans la société, mais en appelle aussi a une ouverture
de chaque enseignant ou enseignante a la concerta-
tion avec ses collegues ainsi qu’a la participation a la
vie et aux orientations de 1’établissement. Il s’agit donc
ici de la reconnaissance de plus en plus répandue que
la réussite éducative des éleves est le fruit d’une col-
1égialité enseignante respectueuse des styles person-
nels d’intervention®, d’une concertation
institutionnelle ol peuvent s’affirmer les différences,
d’une préoccupation partagée a 1’égard d’un service
public de qualité et d’un sentiment d’appartenance a
une communauté éducative vivante.

31. Engquéte sur la profession enseignante.
32. Enquéte Lennards.
33. OCDE, Enseigner aujourd ’hui, p. 46.

34. Claude Lessard, « Les Conditions d’une nouvelle professionnalité »,
loc. cit., pp. 20 et 21.

Appartenance, entraide, ajustement mutuel, res-
ponsabilité collective : tels sont les mots qui disent le
«supplément d’ame » dont il s’agit et qui indiquent la
voie d’un professionnalisme enseignant adapté aux
nouvelles exigences de la conjoncture sociale et aux
nouveaux défis rattachés au contexte scolaire. L’acte
d’enseigner demeure toujours celui d’un individu, mais
qui se sait membre d’une équipe pédagogique; c’est
toujours un acte personnalisé, mais qui possede une
densité institutionnelle; c’est toujours un rapport inter-
personnel, mais dont la dimension de service public
est mise en relief.

* %k ok

Reconnaitre le caractere réflexif, interactif, com-
plexe et professionnel de cet acte qui vise les appren-
tissages et le développement des personnes, c’est
reconnaitre du méme coup son caractere distinct. La
reconnaissance de ce qu’est I’acte d’enseigner nous
situe au coeur méme de la profession enseignante : sans
cette reconnaissance, aucun renouvellement signifi-
catif du contrat social n’est possible. Mais encore faut-
il que la pratique quotidienne de I’enseignement s’y
harmonise.
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Chapitre 3:
Convenir d’une pratique quotidienne
responsable

Au coeur du renouvellement du contrat social entre
le personnel enseignant et la société se situe la repré-
sentation méme que 1’ensemble des acteurs concer-
nés se font de I’acte d’enseigner. Congu comme un
acte réflexif, interactif, complexe et professionnel,
I’acte d’enseigner exige une pratique quotidienne qui
lui soit ajustée. Cette pratique quotidienne, dans
laquelle baigne en un sens 1’acte d’enseigner, doit éga-
lement pouvoir répondre aux besoins d’affirmation
professionnelle du personnel enseignant. Les aspects
fondamentaux de cette pratique quotidienne au sein
de I’établissement doivent étre en harmonie avec ce
qui se passe d’essentiel en classe, entre les éleves et
I’enseignant ou I’enseignante, et méme contribuer a
sa valorisation. Mais il faut bien comprendre égale-
ment que, dans 1’état actuel des choses, cette prati-
que quotidienne est tributaire d’un curriculum qui
favorise un enseignement cloisonné des disciplines et
encore peu les collaborations interdisciplinaires. Elle
dépend aussi de modeles organisationnels qui man-
quent toujours de la souplesse nécessaire a la mise en
oeuvre du professionnalisme collectif dont on vient
de parler.

Le présent chapitre traite donc d’une pratique quo-
tidienne responsable qui nous apparait comme un élé-
ment essentiel du renouvellement du contrat social.
La premiere section rappelle certains aspects de la
tAche et propose des voies de diversification, de flexi-
bilité et d’équité en ce domaine. La deuxiéme section
fait état de la participation a la vie scolaire et explore
des pistes qui font des enseignantes et enseignants de
véritables partenaires professionnels. La troisieme sec-
tion s’attache a I’autonomie professionnelle, en met-
tant en relief ses manifestations les plus souhaitables
dans le contexte d’une pratique responsable. La qua-
trieme section a trait a 1’évaluation des enseignements,
des enseignants et des enseignantes et propose des for-
mules et des développements possibles en ce domaine.
A chaque fois, on fera d’abord état de la situation,
tout en prenant en considération le point de vue du
personnel enseignant, pour ensuite tracer les voies
d’action que le Conseil fait siennes.

3.1 Une tache diversifiée, flexible
et équitable

La premiere dimension de la pratique quotidienne
réside dans la tiche du personnel enseignant. Parler
de la tiche, c’est évoquer la quantité de travail, la
charge d’enseignement, la répétition ou la variété des

interventions, la richesse des contenus, 1’organisation
du temps de travail, la répartition et I’aménagement
des diverses composantes.

D’entrée de jeu, précisons que, dans I’ensemble
— 88,4 % au primaire, 84,9 % au secondaire et
92,3 % au collégial selon ’enquéte menée par le Con-
seil —, le personnel enseignant s’estime assez satis-
fait des tdaches qu’il doit réaliser. Toutefois, certains
aspects de la tdche sont percus comme désagréables
par un nombre significatif d’enseignantes et d’ensei-
gnants. A titre d’exemple, mentionnons la surveillance
des éleves qui est identifiée comme la tache la plus
désagréable par un peu plus du tiers des personnes
interviewées au primaire-secondaire. A cet égard, la
majorité du personnel enseignant, tant au primaire et
au secondaire qu’au collégial, souhaiterait que certai-
nes des tiches qu’il assume — celles considérées
comme non professionnelles — soient confiées a
d’autres personnels'. Cela ne signifie toutefois pas
que le personnel voudrait voir sa tiche réduite a la
seule dispensation de cours. Au contraire, on souhai-
terait une plus grande diversité des taches et des fonc-
tions au fil de la carriere : un peu plus de la moitié
du personnel enseignant se déclare insatisfait des pos-
sibilités de mobilité verticale (promotion) et horizon-
tale (diversification des tiches). En revanche, on peut
penser que toute proposition de diversification de la
tiche ne sera bien accueillie que dans la mesure ou
elle ne contribuera pas a accroitre une tiche déja con-
sidérée comme trop lourde. C’est en effet pres de la
moitié du personnel enseignant — sauf au secondaire
ol c’est plus de la moitié — qui affirme son insatis-
faction a 1’égard de la charge d’enseignement?.

Au primaire et au secondaire, la lourdeur de la
charge de travail est fréquemment identifiée comme
un probleme capital et le Conseil en a déja abondam-
ment traité>. Combinée a des changements pédago-
giques importants — par exemple, implantation de

1 Certes, la surveillance des éleves, par exemple, peut constituer un

moment privilégié pour mieux les connaitre et établir avec eux des

_ rapports plus personnalisés. Mais, méme si I’on peut lui donner une

dimension éducative, cette surveillance pourrait peut-étre appartenir

4 un personnel d’appoint : on pourrait alors employer le personnel ensei-

gnant a des tiches proprement éducatives, impliquant elles aussi des
rapports personnalisés.

2. Enquéte sur la profession enseignante.
3. La Condition enseignante, Québec, 1984.
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nouveaux programmes, mise en place d’une politique
d’évaluation des apprentissages, intégration des éle-
ves en difficulté —, ’augmentation du temps d’ensei-
gnement et du nombre d’éleves ou de groupes d’éleves
alourdissait la tAche et faisait craindre aux enseignantes
et enseignants de devenir des machines a donner des
cours. Ils disent encore manquer de temps pour ren-
contrer les éleves, préparer leurs cours, se mettre a
jour, discuter de pédagogie avec leurs colleégues et par-
ticiper a la vie de I’école®.

Au collégial, il faut rappeler que la tiche du per-
sonnel enseignant ne recouvre officiellement qu’un
seul aspect : I’enseignement. Le décret de 1982, main-
tenu dans la convention collective de 1987, a dimi-
nué d’environ 12 % le personnel enseignant et a
conduit a une augmentation moyenne de la charge de
travail évaluée a 13 %. Concretement, les enseignantes
et enseignants ont parfois plus d’heures de prestation,
plus de cours différents a préparer et plus d’éleves a
rencontrer, dans un contexte de plus grande hétéro-
généité des clienteles’. Cela n’est pas sans consé-
quence, d’abord sur une pratique pédagogique qui
s’uniformise alors autour du cours magistral, puis sur
la qualité et la quantité des évaluations®.

A I'université, la tiche est moins encadrée et géné-
ralement plus diversifiée. Toutes les conventions col-
lectives incluent, dans la définition des fonctions du
professeur d’université, I’enseignement, la recherche,
la gestion et le service a la collectivité. Il y a généra-
lement allegement de la charge d’enseignement lors-
que le professeur assume des responsabilités de
gestion. Les contraintes budgétaires ont par ailleurs
rendu les conditions d’exercice de 1’enseignement
moins favorables. Dans ce contexte, les universités
ont également eu recours a un nombre de plus en plus
élevé de chargés de cours, peu soutenus et peu enca-
drés, pour donner les cours du premier cycle, t€émoi-
gnant par la de l’importance nettement moindre
qu’elles accordent a 1’enseignement par rapport a la
recherche. Enfin, on se plaint toujours de la rigidité
des regles qui accompagnent la définition de la tche
et du fait que le professeur d’université doive assu-
mer un éventail complexe de fonctions dans un con-
texte de plus en plus difficile de diversité des

4. Commission des enseignantes et enseignants de commissions scolai-
res, Faire ’école aujourd’hui, Québec, CEQ, 1988.

5. Comité d’étude sur la situation de la tache des enseignantes et ensei-
gnants de cégep, Rapport final, Québec, juin 1988 (Comité conjoint
de la Fédération des enseignantes et enseignants de cégep, de la Fédé-
ration nationale des enseignantes et enseignants du Québec, de la Fédé-
ration des.cégeps et de la Direction générale de 1’enseignement
collégial du ministere de I’Enseignement supérieur et de la Science).

6. FNEEQ, «Enseigner... dans quelle condition... », Rapport d’enquéte

sur la condition enseignante dans les cégeps, dans INFO-FNEEQ,
vol. 4 n° 3, fév. 1986.

populations étudiantes, d’évolution rapide des connais-
sances, d’exigences accrues de la concurrence inter-

nationale et de rareté des ressources financieres’.

Dans la perspective d’un renouvellement du contrat
social, le Conseil propose trois axes d’intervention favo-
risant une plus grande professionnalisation et une plus
sérieuse responsabilisation dans la tdche : diversifica-
tion, flexibilité et équité. Ces trois types d’intervention
contribueraient également a faire reculer les sentiments de
monotonie trop souvent associés a la tache et I’impres-
sion de plafonnement du cheminement de carriere.

Diversification, d’abord. Elle s’aveére nécessaire
dans I’optique d’une pratique véritablement profes-
sionnelle. L’intérét du personnel enseignant a I’égard
de la diversification de sa tiche parait assez grand.
En effet, 1a majorité des enseignantes et enseignants
du primaire, du secondaire et du collégial s’estiment
«trés » ou «assez » intéressés par la presque totalité
des propositions de diversification que le Conseil a
formulées dans son enquéte® : par exemple, supervi-
ser des stagiaires ou des enseignantes et enseignants
débutants, concevoir ou expérimenter des méthodes
et matériels pédagogiques, organiser des activités
parascolaires, participer a des projets de recherche,
organiser des activités de soutien pédagogique ou de
perfectionnement destinées a des collegues, fournir
un encadrement particulier a des éleéves qui ont des
problemes pédagogiques, affectifs ou sociaux, travail-
ler aux services a la collectivité (relations avec les
parents, les groupes communautaires ou les entrepri-
ses). On peui penser que le fait de concevoir des
méthodes et matériels pédagogiques, de participer a
des recherches et de superviser un stagiaire ou un
enseignant débutant favorise ce nécessaire réinvestis-
sement des savoirs d’expérience. De méme, étant
donné une plus grande qualification de I’ensemble du
personnel enseignant, les colleges et méme les écoles
primaires et secondaires devraient posséder, a des
degrés divers et sur des objets spécifiques, des man-
dats de recherche et de service a la collectivité, aux-
quels ‘les enseignantes et enseignants pourraient
participer sur une base volontaire®.

7. Voir: Rapport Archambault, pp. 11-14.
8. Enquéte sur la profession enseignante.

9. Un programme de «Job Redesign Career Ladder » implanté dans un
district scolaire de I’Ouest des Etats-Unis offrait aux enseignants la
possibilité d’une différenciation de réles, de responsabilités et de salai-
res (par exemple, plus de pouvoir de décision, supervision de débu-
tants, plus d’autonomie dans 1’application des programmes et le choix
de matériel pédagogique, possibilités de promotion et d’augmenta-
tion salariale en cours de carriere). Ce programme ne doit pas étre
confondu avec les systémes de paie au mérite liés & une évaluation
serrée. Les résultats obtenus et Iattitude positive des enseignants a
I’égard du programme suggerent que ce type de programme peut con-
tribuer 2 la fois a I’efficacité de 1’école, a I’affirmation d’une collé-
gialité et au développement professionnel des enseignants. Voir : Ann
Weaver Hart, « A Career Ladder’s Effect on Teacher Career and Work
Attitudes », dans American Educational Research Journal, vol. 24,
n° 4, Hiver 1987, pp. 479-503.



Flexibilité, ensuite. La flexibilité s’oppose au
minutage, a la parcellisation et au cloisonnement des
taches. Particulierement au primaire et au secondaire,
il faut s’entendre pour abandonner 1’image et la pra-
tique des taches «taylorisées » et favoriser une orga-
nisation plus souple. Les gestionnaires locaux doivent
pouvoir aménager, en s’appuyant sur des principes
clairement établis et avec la participation responsa-
ble des enseignantes et enseignants — évitant ainsi,
dans la mesure du possible, toute forme d’arbitraire
—, des taches éducatives davantage personnalisées et
différenciées. Il faut également prendre acte des expé-
riences centrées, par exemple, sur 1’aménagement
d’une tiche globale confiée a un groupe d’enseignants
qui assume lui-méme la répartition des responsabili-
tés, selon les besoins collectifs et les talents
personnels!®. Au collégial aussi, les contraintes
devraient étre levées en vue de permettre plus de diver-
sification dans la tache et le cheminement de carriere
du personnel enseignant. A I’'université, on commence
a expérimenter des formules de modulation de la tiche,
tel que souhaité par le Groupe ministériel sur la tache
du professeur d’université!!. Par exemple, la modu-
lation volontaire — qui permet aux professeurs de faire
varier, a I’intérieur de certains parametres, le poids
accordé aux divers volets de leur tiche : enseignement,
recherche, gestion et service a la collectivité —, repo-
sant sur une plus grande flexibilité des reégles, vise
a mieux répondre aux habiletés et intéréts des profes-
seurs et a leur permettre en méme temps d’inscrire
leurs actions dans la poursuite des objectifs départe-
mentaux et institutionnels et dans I’accomplissement
de I’ensemble de la mission universitaire. Le Conseil
a déja lui-méme proposé aux universitaires d’innover
sur le plan des ententes qui les lient collectivement
et d’assurer une plus grande diversité des modeles
d’organisation des tiches!2.

Equité, enfin. Il s’agit vraiment ici d’assurer, selon
des modeles a déte\rminer localement, une juste répar-
tition des taches. A cet égard, on ne peut que déplo-
rer que I’application des régles d’ancienneté ait souvent
conduit a confier au personnel moins expérimenté et
a statut précaire les taches considérées comme les
moins désirables et généralement les plus lourdes. Aux
ordres d’enseignement primaire, secondaire et collé-
gial, la recherche d’équité doit s’inscrire dans 1’objectif
d’offrir a chacun et chacune une tache stimulante qui
ne soit pas trop lourde, qui soit équivalente a celle

10. CSE, Les Cheminements particuliers de formation au secondaire :
faire droit a la différence, Québec, 1990; Adam Urbanski, « The
Rochester Contract : A State Report », dans Educational Leadership,
nov. 1988, pp. 48-52.

11. Rapport Archambault, p. 212.
12. Le Réle du professeur d’université, Québec, 1982, p. 39.

des autres et qui reconnaisse, en méme temps, le carac-
tere réflexif, interactif, complexe et professionnel de
I’acte d’enseigner. Au palier universitaire, il y va éga-
lement d’une juste répartition des tiches!®, notam-
ment en confiant des responsabilités d’enseignement
de premier cycle a des professeurs d’expérience; mais
1’équité emprunte aussi la voie d’un plus juste équili-
bre entre I’enseignement et la recherche, d’une meil-
leure prise en compte du rendement dans
I’enseignement pour 1’octroi de la permanence et la
progression dans la carri¢re ou pour la reconnaissance
du professeur en général, d’un meilleur encadrement
et d’une meilleure intégration des chargés de cours
a la vie départementale, voire d’un accroissement du
nombre de postes réguliers qu’on pourrait offrir a cel-
les et ceux d’entre eux qui font de I’enseignement leur
profession.

3.2 Une participation qui favorise
un partenariat professionnel

La deuxiéme dimension de la pratique quotidienne
a trait a la participation du personnel enseignant aux
projets collectifs, aux décisions de 1’organisation et
a la vie de I’établissement dans son ensemble. L’enjeu
est ici, une fois de plus, de voir les enseignantes et
enseignants traités comme de véritables profession-
nels, collectivement responsables de 1’éducation, et
non comme de simples individus exécutant des déci-
sions prises par d’autres ou mettant en oeuvre des poli-
tiques institutionnelles définies sans eux.

11 faut affirmer que, dans 1’ensemble, la partici-
pation aux projets collectifs, aux décisions organisa-
tionnelles et a la vie des établissements demeure encore
assez faible. Certes, la lourdeur de la tiche d’ensei-
gnement peut contribuer, dans certains cas, a com-
promettre la participation. Mais les résistances du
personnel enseignant lui-méme, a cet égard, au cours
des dernigres années — sur fond de dissociation entre
la dimension syndicale et la dimension professionnelle
de son action —, associées a des formes de gestion
et de leadership plutot bureaucratiques — sur fond de
dissociation entre 1’administratif et le pédagogique —,
ont aussi mené a cette faible participation.

Au primaire et au secondaire, les enseignantes et
enseignants paraissent encore peu sollicités pour par-
ticiper aux décisions prises « plus haut » et aux orien-
tations définies «ailleurs ». On note, par exemple, une
absence de mécanisme sur le plan national ou le per-
sonnel enseignant pourrait s’engager directement,
notamment en matiere de formation et de perfection-
nement, d’implantation et d’évaluation des politiques
et des programmes. Les organismes de participation,
au niveau de la commission scolaire et de 1’école —

13. Rapport Archambault, p. 210.
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comité des relations professionnelles, comité des poli-
tiques pédagogiques, conseil d’école, comité d’orien-
tation, etc. —, intéressent assez peu les enseignantes
et enseignants, qui ont souvent I’impression d’y étre
des figurants. D’ailleurs, I’enquéte menée par le Con-
seil confirme que 1’engagement a représenter les ensei-
gnantes et enseignants a des comités de gestion ou de
concertation constitue, pour le personnel enseignant
du primaire, du secondaire et méme du collégial, I’acti-
vité qui suscite le moins d’intérét dans I’optique d’une
diversification de la tache!. Egalement, I’absence de
véritables projets d’établissement, misant sur la par-
ticipation et procurant le sentiment d’appartenance,
Jjoue aussi en faveur de cette faible participation. Enfin,
a I’éducation des adultes, les enseignantes et ensei-
gnants se sentent beaucoup plus isolés et ont bien peu
a dire dans la gestion des activités éducatives : le sta-
tut précaire du personnel enseignant et I’absence de
planification a long terme en sont des causes impor-
tantes.

Au collégial, I’isolement semble toujours 1’une des
principales caractéristiques de la pratique profession-
nelle des enseignantes et enseignants et le sentiment
d’appartenance demeure faible!®. La aussi, 1’acte
administratif et ’acte pédagogique demeurent relati-
vement indépendants 1’un de I’autre. Le département
apparait comme la seule structure institutionnelle a
laquelle une majorité d’enseignantes et d’enseignants
participe activement; mais le département vit lui-méme
un repliement sur soi lié¢ au cloisonnement prononcé
des disciplines et le personnel de 1’éducation des adul-
tes n’y est pas intégré. Enfin, 1’existence d’un lieu ou
I’on penserait en concertation le colleége, son plan de
développement pédagogique et d’insertion sociale
s’avere étre plutét un projet qu’une réalité.

A ’université, il faut noter que la gestion fait offi-
ciellement partie de la tache des professeurs; a ce titre,
la scission qu’on retrouve aux autres ordres d’ensei-
gnement entre 1’administratif et le pédagogique y est
moins prononcée. Selon 1’enquéte Lennards, plus du
tiers du corps professoral per¢oit que depuis son arri-
vée a l’université, les professeurs ont accru leur pou-
voir d’influence en ce qui a trait aux domaines li€s
a leurs responsabilités professionnelles : 1’évaluation
des professeurs, les politiques concernant le pro-
gramme d’études, le choix et I’embauche des profes-
seurs de méme que le contenu des cours et des
programmes (environ la moitié pense que la situation
est a peu pres la méme). En revanche, trois répon-
dants sur dix jugent que I’influence des professeurs

14.  Enquéte sur la profession enseignante.

15. Selon Réginald Grégoire, (Etude de la pratique professionnelle des
enseignants et enseignantes de cégep, Québec, Conseil des colle-
ges, 1986), 21 % des enseignants ont un sentiment d’attachement
fort ou moyen a 1’égard de 1’établissement ou ils travaillent.

a diminué dans les domaines plus larges qui concer-
nent la planification institutionnelle de 1’université et
’évaluation générale des besoins en professeurs!®.
Dans le méme sens, une majorité de professeurs
(58 %) pergoit que 1’administration centrale a accru
son influence au cours des derniéres années'”.

Dans ’optique d’un nouveau contrat social, axé
sur la responsabilisation du personnel enseignant, il
serait important d’accorder une nette priorité aux
actions suivantes : faire des enseignantes et ensei-
gnants des partenaires réels dans la gestion de ’acti-
vité éducative et favoriser un professionnalisme
collectif. Des moyens de réaliser ces objectifs seraient
de revitaliser la structure départementale au collége
et a l'université, de favoriser ’émergence de lieux
d’échanges professionnels plus larges pour le person-
nel enseignant et de développer a tous les ordres
d’enseignement de véritables projets d’établissement.
Toutes ces actions favoriseraient la participation res-
ponsable que semblent maintenant souhaiter une part
significative des gestionnaires et du personnel
enseignant.

En premier lieu, on n’insistera jamais assez sur
le fait que la participation des enseignantes et ensei-
gnants a la gestion de ’activité éducative, a titre de
partenaires, représente une dimension majeure de leur
statut professionnel. Une telle participation contribue
nettement a faire la différence entre le statut d’exécu-
tant et celui de partenaire professionnel. L’engage-
ment des enseignantes et enseignants dans
I’organisation pédagogique et les décisions éducati-
ves qui marquent la vie de leur établissement est, de
toute évidence, I’un des moyens de revalorisation de
la profession enseignante et, sans nul doute, 1’'une des
stratégies importantes d’amélioration de la qualité de
I’éducation. Le Conseil s’est déja interrogé sur 1’étan-
chéité actuelle entre les fonctions de direction et cel-
les d’enseignement et il a proposé des modes de gestion
qui responsabilisent davantage les personnels. Ainsi,
la participation des enseignantes et enseignants peut
étre possible et souhaitable dans des domaines comme
I’affectation des ressources organisationnelles, la for-
mulation des objectifs d’apprentissage, la répartition
du travail ou le choix des E)rogrammes ou des cours
offerts par 1’établissement 8.

16. Enquéte Lennards.
17. Ibid.

18.  La Qualité de |'éducation : un enjeu pour chaque établissement, Rap-
port 1986-1987 sur I’état et les besoins de I’éducation. Québec, 1987,
p- 30; L’activité éducative. Rapport 1969-1970 sur 1’état et les besoins
de 1’éducation, Québec, 1970. Voir, aussi: Sharon C. Conley,
«Who’s on First? School Reform, Teacher Participation, and the
Decision-Making Process », dans Education and Urban Society, vol.
21, n° 4, aoit 1989, pp. 366-379.



De fait il ressort de I’enquéte menée par le Con-
seil auprés du personnel enseignant qu’un certain
déplacement du pouvoir et de la décision du sommet
vers la base s’impose. Au primaire et au secondaire,
la majorité des personnes inverviewées estiment que
le ministére de I’Education et la commission scolaire
ont trop de pouvoir. Au collégial, pres de la moitié
du personnel enseignant est du méme avis en ce qui
concerne le ministere de I’Enseignement supérieur et
de la Science et le conseil d’administration. Plus du
tiers des répondantes et répondants — et méme la moi-
tié au secondaire — déplorent le manque de pouvoir
des éleves et du personnel enseignant. Aux trois ordres
d’enseignement, 1’absence de pouvoir du personnel
enseignant parait assez marquée en ce qui a trait au
choix des programmes ou des cours offerts par 1’éta-
blissement et aux politiques d’admission des éleves.
De plus, au primaire et au secondaire, preés de la moitié
des personnes interviewées estiment que le personnel
enseignant n’a pas suffisamment son mot a dire sur
ce qu’il faut enseigner en classe!®. Il importe
d’accueillir ce point de vue, qui indique le désir d’une
plus sérieuse participation, méme s’il faut prendre note
que le personnel enseignant possede déja certains pou-
voirs significatifs, notamment en matiere pédagogique.

En deuxieéme lieu, il importe d’encourager toute
forme de mécanisme ou de mesure qui développe un
professionnalisme collectif. Les établissements d’édu-
cation les plus efficaces, ceux qui montrent les plus
grands gains dans les apprentissages des éléves, sont
ceux qui favorisent le dialogue et la collaboration pro-
fessionnels, qui traitent 1’enseignement comme une
tache collective et qui font en sorte que 1’analyse,
I’expérimentation et 1’évaluation avec des collegues
créent les conditions d’amélioration professionnelle
des enseignantes et enseignants?0. Ce qui est en jeu,
c’est une conception que 1’on pourrait qualifier de plus
«écologique » de 1’exercice de la profession, qui
déborde 1’univers de la classe. Sur ce plan, la créa-
tion en quelque sorte de deux classes au sein du per-
sonnel enseignant — les jeunes - inexpérimentés -
précaires, et les plus 4gés - expérimentés - permanents
— n’est pas de nature a favoriser I’émergence d’équi-
pes professionnelles solides?!.

En troisieme lieu, il apparait pertinent de revita-
liser la structure départementale au college et a I’uni-
versité. Le principe de collégialité doit étre ici
réaffirmé : le travail en équipe, le partage des expé-
riences et la concertation sur I’essentiel doivent y étre

19. Enquéte sur la profession enseignante.

20. Patricia C. Duttweiler, Teacher Incentives: Goals, Strategies,
Assumptions and their Feasibility, Southwest Educational Develop-
ment, Austin, Tex., 1986.

21. Claude Lessard, Les Conditions d'une nouvelle professionnalité [....],
p. 21.

monnaie courante. Il faut éviter tout détournement
administratif du département?2, qui devrait au con-
traire demeurer un lieu d’échange disciplinaire et péda-
gogique et un lieu de collaboration professionnelle et
d’ajustement mutuel, dans le respect du style de cha-
cun. L’esprit de corps, lorsque présent et non refermé
sur soi, constitue sans nul doute 1’'une des dimensions
importantes de la carriere enseignante.

En quatrieme lieu, le développement de champs
de formation qui puisent a plusieurs disciplines et
I’émergence de 1’approche programme au collégial et
au premier cycle universitaire appellent la création de
nouveaux réseaux et de nouveaux lieux d’échanges et
de concertation. La collaboration professionnelle est
invitée a dépasser les frontieres du département et a
passer par des mécanismes de liaison interdépartemen-
tale qui favorisent le décloisonnement des pratiques.
La prise en charge collective des problemes d’ensei-
gnement et le développement des outils nécessaires
a la formation fondamentale passent non seulement
par la responsabilisation des départements, mais aussi
par la création de ces nouveaux lieux de concer-
tation?3.

En dernier lieu, il est important de réaffirmer la
nécessité de 1’élaboration et de la mise en oeuvre d’un
véritable projet d’établissement. Les enseignantes et
enseignants ne peuvent ni ne doivent se refermer sur
eux-mémes ou sur leur département. Il leur faut
s’ouvrir a la dimension du projet d’établissement. Le
Conseil a déja rappelé la pertinence de cette gestion
par projet d’établissement qui se présente comme une
forme de la gestion participative?*. Il signalait en
outre que la dynamique de prise en charge et d’auto-
développement qui fonde le projet d’établissement a
besoin de 1’engagement responsable des personnels,
notamment de celui des enseignantes et enseignants
qui ne sont pas plus des exécutants que I’établissement
n’est une succursale?>. D’ailleurs, les enseignantes et
enseignants nous indiquent qu’ils ont généralement de
bonnes relations avec leur direction d’établissement;
au reste, la Centrale de I’enseignement du Québec
invite maintenant ses membres a participer au projet
d’établissement, leur offrant méme des sessions de for-
mation appropriées.

22. FNEEQ, Les Cégeps : au coeur du Québec de demain, Mémoire
présenté au Conseil des colleges, février 1991.

23. Voir, a ce sujet: Gaston Faucher, «Les enseignants de cégep
aujourd’hui et demain », dans Pédagogie collégiale, vol. 4, n° 4,
mai 1991, p. 37 et Pierre De Celles, « Le role des gestionnaires dans
le développement des ressources humaines universitaires », Collo-
que de la CREPUQ, nov. 1990, p. 18.

24. La Qualité de I’éducation : un enjeu |...], p. 29.

25. Ibid., pp. 14 et 31.
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3.3 Une autonomie en lien avec
une participation responsable

Une troisieme dimension de la pratique quoti-
dienne a trait a I’autonomie professionnelle. Recon-
naitre cette autonomie, c’est en quelque sorte accepter
que I’exercice des taches d’enseignement exige créa-
tivité, engagement et compétence, d’un bout a I’autre
de ’activité éducative.

On peut affirmer que, dans [’ensemble mais a des
degrés divers a chaque ordre d’enseignement, les
enseignantes et enseignants sont relativement satis-
faits de I’autonomie professionnelle dont ils disposent.
Cette autonomie est en effet un élément clé de la recon-
naissance professionnelle. Si les enseignantes et ensei-
gnants — tout comme les gestionnaires du systéme
éducatif et la population en général, d’ailleurs —
étaient persuadés que cette autonomie n’existe aucu-

~ nement, il faudrait alors sérieusement s’interroger sur

la compréhension qu’on pourrait avoir de 1’acte
d’enseigner. Pour le Conseil, il va de soi: cet acte
complexe, réflexif, interactif et véritablement profes-
sionnel requiert une marge significative d’autonomie.

Au primaire et au secondaire, si les enseignantes
et enseignants dénoncent toujours le peu de pouvoir
qu’ils possédent sur les grands encadrements de
I’école, notamment sur les regles budgétaires, les nor-
mes administratives, les politiques éducatives et les
régimes pédagogiques, s’ils affirment n’avoir pas suf-
fisamment leur mot a dire sur les orientations et prio-
rités de la commission scolaire et sur son choix d’une
forme ou I’autre de supervision pédagogique, ils ont
cependant le sentiment tres net que leur participation
a la vie de leur école s’effectue dans le contexte d’une
relative responsabilisation, spécialement en ce qui a
trait au choix du matériel pédagogique, a la prépara-
tion des outils d’évaluation des apprentissages et a
I’élaboration du projet éducatif26. D’ailleurs, c’est
dans une proportion de pres de neuf sur dix que les
enseignantes et enseignants se disent trés ou assez satis-
faits de 1’autonomie dont ils disposent dans leur pra-
tique quotidienne?”.

Au collégial et a ’université, le corps enseignant
exerce sa profession avec une latitude relativement
grande. D’un c6té, cette liberté est appréciée et sus-
cite la créativité; de I’autre, elle conduit a 1’isolement
et parfois méme a une forme de privatisation de I’acte
d’enseigner. A I’université notamment, la liberté de
I’enseignant, posée comme nécessité pour 1’exercice
des fonctions d’enseignement, de recherche et de ser-
vice a la collectivité — il semble cependant qu’elle

26. CSE, Enquéte sur la profession enseignante.
27. Ibid.

tende souvent a se réduire dans un contexte de dépen-
dance a I’égard de modes de financement externes —,
est parfois mal définie et insuffisamment articulée aux
besoins des premiers usagers que sont les étudiantes
et étudiants. Il faut bien par ailleurs prendre acte de
la trés grande satisfaction de I’ensemble du person-
nel enseignant des colleges (94 %)?8 et des universi-
tés (85 %)?° en ce qui a trait 2 son autonomie
professionnelle dans 1’enseignement.

Le renouvellement du contrat social dont on parle
exige que ’autonomie soit respectée, mais qu’elle soit
mise en rapport avec une participation responsable.
L’autonomie est inséparable de la responsabilité; 1’affir-
mation de soi est liée a la participation a son environne-
ment. Il y a ici deux pdles entre lesquels doit s’exercer
une rigoureuse dialectique : plus on va loin dans I’auto-
nomie professionnelle et plus on doit répondre publique-
ment de I’exercice de ses actes; plus on confie de ~es-
ponsabilité professionnelle, plus on doit accorder une
marge sérieuse d’autonomie. Cette double reconnais-
sance, vue sous six aspects différents, se situe au coeur
d’une éthique professionnelle de I’enseignement.

L’autonomie professionnelle est d’abord en lien
avec la réussite éducative des éleves. Elle y trouve
méme son sens profond, dans la mesure ou la plus
grande qualité des apprentissages et le meilleur déve-
loppement des éleves constituent la visée de 1’acte
méme d’enseigner. Pour atteindre ce résultat éduca-
tif — pour étre efficace en quelque sorte —, 1’acte
d’enseigner requiert ses marges de liberté et de créa-
tivité et donc d’autonomie professionnelle. Mais c’est
dire autrement que I’autonomie professionnelle trouve
la sa plus sérieuse raison d’étre.

L’autonomie professionnelle est également en lien
avec la définition de ses conditions d’exercice dans
un contrat de travail. En ce sens, professionnalisme
et syndicalisme peuvent s’harmoniser, un profession-
nalisme plus poussé pouvant méme tabler sur un con-
trat de travail aussi solide dans ses parameétres
généraux que flexible dans son application concrete.
Ainsi, ’obtention de clauses clés qui régissent les con-
ditions de travail peut constituer une condition préa-
lable a I’obtention d’autres clauses qui accroissent le
professionnalisme enseignant30.

L’autonomie professionnelle est aussi en lien avec
la pratique des collegues. Autonomie ne signifie pas
isolement, tout comme collégialité ne veut pas dire
uniformité. Le principe d’autonomie doit ici s’harmo-
niser avec le principe de collégialité. Le partage

28. Ibid.

29. Enquéte Lennards.

30. Voir une expérience faite en ce sens, dont les résultats sont présen-
tés par Lorraine M. McDonnell et Anthony Pascal, Teacher Unions

and Educational Reform, Santa Monica, CA, Center for Policy
Research in Education, Rand Corp., 1988.



d’abord, la concertation ensuite, dans le respect des
styles personnels, sont nécessaires si 1’on croit que
I’éducation est une tiche commune et que la qualité
de cette éducation est le fruit d’'une démarche collégiale.

L’autonomie professionnelle est également en lien
avec une certaine exclusivité de service. Il parait en
effet anormal qu’un enseignant ou une enseignante
exerce des fonctions ou accomplisse des taches rému-
nérées, qui en arrivent souvent a I’accaparer a I’exté-
rieur de son établissement et a réduire parfois les
marges de sa liberté d’enseignement3!. La réussite
éducative des éleves tout comme la dynamique de 1’éta-
blissement qui y contribue requierent non seulement
la compétence du personnel enseignant, mais aussi sa
motivation, sa liberté d’enseignement, son engagement
et sa disponibilité.

L’autonomie professionnelle est en outre en lien
avec une forme ou I’autre de 1’évaluation institution-
nelle. Une telle évaluation institutionnelle fait norma-
lement partie de la dynamique méme de tout établisse-
ment. Si elle est axée sur le développement des per-
sonnels, le renouvellement institutionnel et la réussite
éducative des éleves, elle peut étre source de responsa-
bilité; elle peut encourager 1’autonomie; elle peut soute-
nir la créativité; elle peut favoriser le professionnalisme.

L’autonomie professionnelle, enfin, est en lien
avec la dimension de service public constitutive de
I’établissement scolaire et de I’intervention éducative
dans notre société. Cela signifie que certaines limites
sont inhérentes a 1’autonomie professionnelle. Il y a
un espace public — espace que les enseignantes et
enseignants peuvent contribuer a définir — a ’inté-
rieur duquel se situe finalement 1’acte d’enseigner :
les politiques éducatives et les encadrements nationaux
témoignent de cet espace public, dont les dimensions
essentielles ont trait a des garanties aussi bien d’éga-
lisation des chances d’acces et de réussite que de for-
mation de qualité pour tous.

3.4 Une évaluation axée sur le
développement professionnel

Une quatrieme dimension de la pratique quoti-
dienne réside dans 1’évaluation. Il importe de rappeler
que tant les visées de qualité de I’éducation que les
divers aspects du professionnalisme, dont au premier
chef ’autonomie, paraissent difficilement compatibles
avec une absence d’évaluation de I’enseignement.

31. L’exercice d’autres activités professionnelles parallelement a 1’emploi
d’enseignant est plus répandu a I’enseignement supérieur. Selon
I’enquéte menée par le Conseil, la situation du double emploi tou-
chait 4,8 % du personnel enseignant au primaire, 6,5 % au secon-
daire et 23,2 % au collégial. Ces données incluent le personnel a
statut précaire. Selon 1’enquéte Lennards, 38,8 % des professeurs
d’universités québécoises avaient une activité professionnelle en plus
de I’enseignement. Toutefois, la grande majorité d’entre eux y con-
sacraient 10 % ou moins de leur temps de travail.

1l faut se rendre a ’évidence : dans 1’ensemble,
U’évaluation de ’enseignement est peu pratiquée de
facon méthodique, outillée et en quelque sorte institu-
tionnelle. Des formes d’évaluation de I’enseignement
existent, certes, de 1’école primaire a I’université, tantot
extérieures a I’établissement d’enseignement, tant6t pra-
tiquées a ’intérieur méme de 1’établissement par cer-
tains gestionnaires ou certains enseignants. Mais peu de
politiques et de pratiques institutionnelles d’évaluation
de I’enseignement sont véritablement mises en oeuvre.

Au primaire et au secondaire, aucun systeme for-
mel et officiel d’évaluation des enseignements n’existe
— si ce n’est indirectement, par I’entremise de quel-
ques examens ministériels. On reconnait cependant de
plus en plus la pertinence d’une contrepartie collective
d’évaluation a I’autonomie professionnelle, bien qu’on
s’oppose généralement a ce que cette évaluation serve
a Iaffectation ou a la fixation de la rémunération des
individus32. L’enquéte menée par le Conseil aupres du
personnel enseignant montre que la pratique d’évaluer
fréquemment son propre enseignement est assez lar-
gement répandue (70 % au primaire et 60 % au secon-
daire)33, mais de toute évidence elle ne se fait pas dans
le contexte d’une politique institutionnelle et avec des
outils collectifs raffinés.

Au collégial, dans les débats entourant 1’émer-
gence des politiques institutionnelles, on souleve de
plus en plus la nécessité de définir des objectifs, des
moyens et des mécanismes d’évaluation institution-
nelle de I’enseignement, qui permettraient une recon-
naissance sociale plus juste de la qualité des
enseignements et qui pourraient également contribuer
4 la revalorisation de la profession enseignante34. On
fait également état du développement d’outils de ges-
tion permettant de comparer les abandons et les échecs
d’un cégep a I’autre, d’une discipline a I’autre et méme
d’un enseignant 2 I’autre33. On envisage aussi que la
Commission d’évaluation du Conseil des colleges
puisse exercer sérieusement la dimension «service
d’évaluation » de son mandat.

32. Voir: CEQ, L’Autonomie au travail dans les secteurs de |’éduca-
tion et de la fonction publique, Québec, 1984, p. 33. Notons que,
aux Etats-Unis, plusieurs Etats ont instauré des « Career Ladder Pro-
grams », sortes de plans de carri¢re o la promotion de I’enseignant
dans 1’échelle de carriere est assujettie a 1’évaluation positive de ses
performances et assortie de suppléments salariaux et d’enrichisse-
ment de tiche. Plusieurs de ces programmes ont toutefois été aban-
donnés et remplacés par des mesures moins controversées. Voir,
a ce sujet : Bastien Laflamme, La Formation des enseignants et des
enseignantes dans certains Etats américains : programmes, légis-
lation et expériences intéressantes, Québec, MEQ, 1989; Linda
Darling-Hammond et Barnett Berry, The Evolution of Teacher Policy,
Santa Monica, CA, Center for Policy Research in Education, Rand
Corp., 1988.

33. Enquéte sur la profession enseignante.

34. Louise Corriveau, «Tensions et tendances dans les cégeps
d’aujourd’hui », dans Recherches sociographiques, 1986, vol. 27,
n° 3, p. 419.

35. Voir: FNEEQ, «Enseigner... dans quelle condition... », p. 22.
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A I'université, I’évaluation du professeur est liée
a son cheminement de carriere. Elle est déterminante
pour un renouvellement de contrat, 1’octroi de la per-
manence et une promotion. Ainsi, 1’octroi de la per-
manence — statut d’agrégé — est fonction d’une
évaluation positive du dossier du professeur; cette éva-
luation est faite par les pairs. Pour 1’étape suivante
— la titularisation — 1’évaluation du dossier est faite
par un comité de pairs et par des personnes externes
a I’établissement36. Les criteres d’évaluation du dos-
sier soulevent cependant des critiques : 1’engagement
dans des activités de recherche coiteuses et les publi-
cations dans des revues renommées y sont nettement
survalorisées, alors que les activités d’enseignement
et de service a la collectivité y sont I’objet de peu de
considération. Selon I’enquéte Lennards, six profes-
seurs sur dix affirment que, dans leur département,
le rendement dans 1’enseignement n’a pas pour con-
séquence une meilleure reconnaissance de
I’enseignant3.

Dans le renouvellement du contrat social, on ne
pourra ignorer que la qualité de 1’éducation appelle
la mise en place de mécanismes reconnus d’évalua-
tion institutionnelle de 1’enseignement. Ces mécanis-
mes font d’ailleurs partie intégrante du processus de
responsabilisation du personnel des établissements. De
plus, ils permettraient d’assurer un certain droit de
regard de la société sur la qualité des services éduca-
tifs. L’évaluation, lorsqu’on la décante d’un contexte
de controéle trop poussé, est de toute évidence le com-
plément indispensable de I’autonomie professionnelle.
Elle peut également favoriser la revalorisation sou-
haitée de la profession enseignante et sa reconnais-
sance sociale de méme que la motivation du personnel
enseignant et son engagement a 1’égard d’une éduca-
tion de qualité.

Cette évaluation devrait posséder au moins qua-
tre qualités. D’abord, elle devrait étre institutionnelle,
c’est-a-dire relever de la responsabilité de 1’établis-
sement, dans une optique de prise en charge, de res-
ponsabilisation de tous et toutes — y compris des
éleves — et de développement collectif qui favorise
la qualité de I’éducation. En ce sens, méme si, en cours
de route, elle suppose un regard sur les pratiques de
chaque enseignante ou enseignant pris individuelle-
ment, son objectif ultime réside dans 1’amélioration

36. A I'Université du Québec, les expressions « catégories IV-III-II-I »
sont utilisées au lieu de la dénomination traditionnelle des titres,
la catégorie IV correspondant au rang de titulaire et ainsi de suite.

37. Enquéte Lennards. Il faut noter que, dans certaines universités, pour
obtenir I’agrégation le professeur doit se distinguer dans les trois
spheres principales de I’activité professorale, soit I’enseignement,
la recherche et les services a la collectivité; il doit étre jugé excel-
lent dans deux de ces domaines et bon dans le troisieme. Ici et 13,
on s’ouvre a des pratiques de reconnaissance publique de la com-
pétence pédagogique des enseignantes et enseignants.

des enseignements offerts par 1’établissement. Ensuite,
elle devrait étre foncierement formative, c’est-a-dire
viser a guider les enseignantes et enseignants dans leur
action pédagogique tant individuelle que collective,
a permettre 1’ajustement de leur enseignement au
besoin, a favoriser leur développement professionnel
et a les mobiliser au regard de la réussite éducative
des éleves. Egalement, cette évaluation devrait impli-
quer la participation des enseignantes et enseignants
eux-mémes. Dans I’enquéte menée par le Conseil, les
formules participatives, dans lesquelles le personnel
enseignant se sent partie prenante — rencontres entre
enseignants, questionnaire d’appréciation rempli par
les éleves et remis aux enseignants, grille d’auto-
évaluation —, recoivent un meilleur accueil que cel-
les qui sont pergues comme venant de 1’extérieur3s.
Enfin, I’évaluation devrait étre faite dans la perspec-
tive d’un développement professionnel qui assure la
meilleure qualité possible de 1’éducation. Il importe
donc de rechercher les modeles qui mettent en cause
tout le potentiel de développement professionnel que
contient I’évaluation et qui garantissent la qualité des
pratiques enseignantes et, ultimement, des résultats
éducatifs3.

* ok X

Le renouvellement du contrat social dont on parle
dans ce rapport ne sera donc possible que si 1’on prend
soin d’apporter, de part et d’autre, une attention par-
ticuliere a la tiche, la participation, 1’autonomie et
I’évaluation. Ce sont la des aspects fondamentaux de
la pratique quotidienne au sein de 1’établissement, dont
les interrelations avec 1’acte d’enseigner et la vie dans
la classe se dégagent de 1’analyse; mais surtout, ils
sont le lieu de la mise en oeuvre concrete de la res-
ponsabilité et du professionnalisme souhaités pour le
corps enseignant, dans 1’optique d’une éducation de
qualité.

38. Enquéte sur la profession enseignante

39. La CEQ s’est engagée récemment dans 1’élaboration d’une position
concernant I’évaluation du personnel, des institutions et des appren-
tissages. Les documents, actuellement soumis a la consultation des
membres, précisent que ces diverses formes d’évaluation doivent
faire I’objet de concertation entre les diverses instances concernées
(notamment les ministéres, les commissions scolaires, les établis-
sements d’enseignement, les organisations syndicales, les associa-
tions étudiantes et les organisations de parents). Quant a 1’évaluation
du personnel, elle ferait I’objet de négociations et serait intégrée
aux conventions collectives; la responsabilité en reviendrait conjoin-
tement aux établissements d’enseignement et aux équipes de travail.
Voir : Jean-Claude Tardif, L’Evaluation en éducation, pp. 87-88.



Chapitre 4:
Inscrire la formation dans un
continuum professionnel

Dans I’optique d’un renouvellement du contrat
social, les formations initiale et continue du person-
nel enseignant apparaissent comme une donnée
majeure a tous les ordres d’enseignement. Le courant
de fond que constitue la recherche de la qualité, les
requétes lies a la conjoncture sociale, les défis ratta-
chés au contexte scolaire de méme que la dimension
professionnelle de 1’acte d’enseigner plaident tous en
faveur, non seulement d’une attention plus soutenue
et plus systématique aux formations initiale et conti-
nue, mais méme de 1’établissement d’un véritable con-
tinuum qui soit a la base de leur conception et de leur
organisation. Cette clause revét un caractere encore
plus important pour le renouvellement du contrat
social, si ’on prend aussi en compte la nécessité
d’assurer pour demain une releve enseignante de qua-
lité. Peu de questions ont fait couler autant d’encre
au Québec, en éducation, que la question de la for-
mation initiale et continue du personnel enseignant.
Sur le plan du discours, les consensus sont nombreux
entre les divers partenaires impliqués. Mais malgré
le caractere impérieux et urgent des réformes a envi-
sager, sur lesquelles tout le monde semble d’accord,
peu de choses changent dans la réalité. « Agissons sans
plus tarder! », affirmait la Fédération des commissions
scolaires. Tout se passe comme si I’on savait assez
bien vers oli I’on veut aller actuellement, mais qu’on
ne savait pas encore comment assurer la mise en oeu-
vre et composer avec les contraintes existantes.

Le présent chapitre comprend trois sections. La
premiére fait état de la situation des formations ini-
tiale et continue aux divers ordres d’enseignement. La
deuxieme dégage, a partir des positions de plusieurs
organismes, les nombreux consensus sur lesquels on
peut miser pour donner un coup de barre qui a déja
trop tardé. La troisiéme explicite les principes qui peu-
vent fonder les politiques tant nationales que locales
et propose quelques balises pour 1’action.

4.1 Une préoccupation nettement
insuffisante

Méme si nos bilans ne semblent pas aussi som-
bres que ceux qu’on peut faire en d’autres pays, le
Conseil croit qu’il est plus que temps d’imprimer une
direction claire a notre trajectoire actuelle en matiere
de formation initiale et continue du personnel ensei-

~ gnant. Le contexte est d’autant plus favorable a la mise
en place des changements souhaités que le corps ensei-
gnant est appelé a se renouveler de fagon significa-
tive des les dernieres années de la présente décennie.

Au primaire et au secondaire, tant a l’enseigne-
ment régulier qu’a l’éducation des adultes, la trajec-
toire poursuivie a connu des élans significatifs, mais
elle manque toujours d’'une direction assurée. Ce n’est
pas que des initiatives intéressantes n’aient pas été pri-
ses, par exemple, pour établir un peu plus de cohé-
rence dans la formation pour les enseignantes et
enseignants du secondaire, améliorer la formation pra-
tique ou encore rapprocher I'université des milieux
scolaires. Mais dans I’ensemble, et principalement au
secondaire, une direction manque encore, tant sur le
plan de la conception que sur celui de I’organisation
des formations initiale et continue, et une réelle mai-
trise d’oeuvre fait toujours défaut.

En premier lieu, il importe de décrire 1’état de la
formation initiale. Au Québec, cette formation se situe
au niveau du premier cycle universitaire : elle dure
au moins trois ans et meéne a 1’obtention d’un bacca-
lauréat avec ou sans mention disciplinaire. Environ
25 000 étudiantes et étudiants s’inscrivent chaque
année dans I’un ou I’autre des programmes de pre-
mier cycle en sciences de I’éducation et, de ce nom-
bre, plus des quatre cinquiemes sont en formation des
maitres. Plus des deux tiers sont des femmes et plus
de la moiti€ étudient & temps partiel. Comme la popu-
lation étudiante universitaire en général, cette popu-
lation vieillit, elle est de plus en plus hétérogene,
s’investit avec moins d’intensité dans son projet sco-
laire et fait parfois preuve de sérieuses lacunes dans
la maitrise de la langue d’enseignement!. Dans
I’ensemble, I’attrait pour la profession enseignante
demeure donc encore assez élevé, quoi qu’il soit tres
inégal selon les champs disciplinaires : si la tendance
se poursuit, il pourrait y avoir pénurie, par exemple,
en sciences de la nature et en mathématiques au secon-
daire ainsi qu’en certains domaines de la formation
professionnelle.

On compte un nombre considérable de program-
mes différents de formation des maitres, menant a une
trentaine de permis d’enseignement, en anglais ou en
francais, et il existe une grande disparité dans les
modeles de formation d’une université a I’autre. Mal-
gré des désirs et des efforts pour lui donner une cer-
taine cohérence, la formation offerte — plus
spécifiquement en vue de I’enseignement au secon-
daire et des postes de spécialistes au primaire —

1. CSE, Les Populations étudiantes des colléges et des universités, (en
préparation).
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demeure éclatée et fragmentée dans beaucoup d’ins-
titutions; les étudiants et étudiantes de certains pro-
grammes sont souvent isolés, répartis aux quatre coins
de 'université — 1a ou se trouvent les facultés disci-
plinaires —; pas plus que leurs professeurs, ils ne se
connaissent entre eux; et ils n’abordent souvent la
dimension pratique de leur métier qu’en fin de par-
cours, une fois leur formation disciplinaire acquise.
La formation initiale de ceux et celles qui se desti-
nent a ’enseignement secondaire ne comporte pas suf-
fisamment de formation psychopédagogique. Quant
a la formation disciplinaire qu’ils recoivent, elle n’est
généralement pas congue dans 1’optique d’une utili-
sation éventuelle en contexte d’enseignement. Quant
aux futurs enseignants et enseignantes du primaire,
c’est dans le champ du développement de la compé-
tence disciplinaire que leur formation initiale laisse
toujours quelque peu a désirer.

Les carences de concertation entre les ressources
professorales et la difficulté de susciter des actions
communes nous rappellent que si les facultés ou dépar-
tements de sciences de 1’éducation occupent une place
significative dans I’université, elles ne sont pas arri-
vées a y jouer pleinement le rdle qui leur convien-
drait?. La coordination administrative et pédagogique
des programmes est encore incompletement assurée
et la formation disciplinaire dispensée ailleurs que dans
les facultés d’éducation est difficilement mise en lien
avec la pratique enseignante. Cette situation n’est d’ail-
leurs pas le propre des universités québécoises. Des
remises en question ont lieu un peu partout, par dela
les frontieres du Québec et du Canada, notamment aux
Etats-Unis et dans plusieurs pays enropéens3. Par ail-
leurs, en ce qui concerne 1’éducation des adultes, les
standards de la formation initiale ne sont pas définis
etil n’y a pas de véritable mesure d’accueil a ’entrée
dans la profession. L’obligation de se qualifier 1éga-
lement vient tout juste d’étre créée avec la nouvelle
loi sur I’instruction publique. En ce qui concerne les
enseignantes et enseignants qui se destinent a I’ensei-
gnement professionnel, c’est la formation psychopé-
dagogique qui fait gravement défaut.

2. CSE, Le Rapport Parent, vingt-cing ans aprés, pp. 136-137.

3. G.J. Clifford et J.W. Guthrie, Ed School : a Brief for Professional
Education, Chicago, University of Chicago Press, 1988; Holmes
Group, Tomorrow’s Teachers : A Report of the Holmes Group, East
Lansing, Michigan State University, 1987; John I. Goodlad, Tea-
chers for our Nation’s Schools, San Francisco, Jossey-Bass, 1990;
Conseil de I’Europe, Les Nouveaux défis pour les enseignants et leur
formation, 1987, et OCDE, L’ Enseignant aujourd ’hui, 1990; Car-
negie Forum on Education and the Economy, A Nation Prepared :
Teachers for the 21st Century. The Report of the Task Force on Tea-
ching as a Profession.

En deuxieéme lieu, en formation pratique* —
dimension essentielle de la formation initiale —, des
initiatives intéressantes ont été prises depuis quelques
années>. De plus en plus de partenariats émergent
entre des universités et des milieux scolaires, débou-
chant sur la création d’écoles associées, et des uni-
versités offrent méme de la formation aux
maitres-associés, afin de les mieux préparer a exer-
cer leurs taches de supervision et d’encadrement. Mais
dans les faits, la concertation entre les universités et
les milieux scolaires ne va pas de soi; elle est longue
a développer et toujours menacée, parce que davan-
tage liée aux personnes qui la font qu’aux institutions
elles-mémes.

En outre, il existe des carences au niveau des outils
d’évaluation de la formation pratique; bien des sta-
ges ne permettent pas aux futurs enseignantes et ensei-
gnants une véritable participation a I’ensemble de la
vie de 1’école; la non-reconnaissance du travail des
maitres-associés rend leur recrutement difficile; la con-
ception de la formation difféere parfois entre les par-.
tenaires concernés et le soutien politique et financier
des instances gouvernementales est récent et & carac-
tere expérimental seulement.

En troisieme lieu, les formules d’acces a la pro-
fession et d’insertion professionnelle sont actuellement
largement inadéquates. Ainsi, le permis d’enseigne-
ment donne a I’enseignante ou a 1’enseignant débu-
tant le droit d’étre embauché a 1’essai par une
commission scolaire. L’enseignante ou 1’enseignant
est alors en probation pour une période de deux ans,
période au terme de laquelle, si I’évaluation de ses
compétences est favorable, il se verra décerner un bre-
vet d’enseignement permanent. Ce systeme, en vigueur
depuis 1971, veut a la fois attester la capacité réelle
d’une enseignante ou d’un enseignant débutant a exer-
cer cette profession et I’aider a s’intégrer a son milieu
de travail.

4. Laformation pratique comprend des exercices, des laboratoires, des
simulations et des stages en milieu de travail. La plupart des univer-
sités québécoises offrent trois stages généralement répartis sur les
trois années de la formation menant a I’enseignement préscolaire et
primaire; pour les futurs maitres de ’enseignement secondaire, il s’agit
plut6t généralement de deux stages, offerts au cours de la derniere
année de formation. Pour plus de précisions, voir : Bastien Laflamme,
Etat de la situation de la formation pratique des enseignants et des
enseignantes dans les universités du Québec, Québec, MEQ, 1989.

5. Par exemple, I’Université du Québec a Chicoutimi offre une forma-
tion spécifique a ’enseignement en milieu autochtone. Plusieurs uni-
versités offrent a leurs étudiants des stages facultatifs portant sur des
aspects plus spécifiques, dont I’'un peut avoir lieu a I’extérieur du
Québec, ce qui permet au stagiaire de se familiariser avec un autre
systeéme scolaire que le notre. L’Université McGill encadre a dis-
tance des stagiaires qui désirent se familiariser avec la problémati-
que des régions é€loignées et 1’Université Bishop offre une demi-année
de stages, dont une partie doit se faire au primaire et 1’autre au secon-
daire. La formation pratique est congue comme un modele coopéra-
tif entre 'université et ’école et elle occupe le tiers de 1’espace de
formation a 1’Université de Sherbrooke.



De nombreux obstacles empéchent toutefois le bon
fonctionnement de ce systéme : refus des enseignan-
tes et enseignants de participer a 1’évaluation de leurs
pairs; absence de dégagement de tache pour les mai-
tres devant accompagner les enseignantes et ensei-
gnants en probation; manque de disponibilité de la
direction d’école; insertion professionnelle de la trés
grande majorité des nouveaux diplomés sous la forme
d’un emploi a statut précaire, le plus souvent a temps
partiel et pas toujours dans leur champ de formation®;
absence quasi totale de mesures d’accueil et d’enca-
drement au cours de ces premicres années d’enseigne-

" ment, dont on sait qu’elles sont pourtant déterminantes

pour le développement de I’identité professionnelle.

En quatrieme lieu, les ressources consacrées a la
formation en cours d’emploi demeurent trop modes-
tes, et les employeurs, trop peu préoccupés d’assu-
mer leurs responsabilités a ce chapitre. Les actuels
montants prévus aux conventions collectives sont
encore bien loin des investissements consentis par les
grandes entreprises d’ici ou d’ailleurs’. L’enquéte
effectuée par le Conseil auprés du personnel ensei-
gnant révele que la trés grande majorité du personnel
enseignant participe, a 1’occasion, a certaines activi-
tés de perfectionnement, notamment lors de journées
pédagogiques ou de congres, colloques ou conféren-
ces. Le perfectionnement universitaire connait par ail-
leurs un peu moins d’adeptes, bien qu’il demeure une
voie relativement empruntée (43 % au primaire et
37 % au secondaire), sans doute du fait qu’il est tou-
jours lié & la progression dans I’échelle salariale®. Le
Conseil est d’avis que cette participation du person-
nel enseignant a des activités de perfectionnement est
insuffisamment généralisée, tout au moins en une
période de renouvellement encore minime des effec-
tifs enseignants, de nouveaux besoins des populations
étudiantes et de changements technologiques qui invi-
teraient a un effort accru en ce domaine; il croit aussi
que la diversité de I’offre en matiere de formation con-
tinue n’est pas assez grande et que les employeurs ne
s’engagent pas suffisamment sur ce terrain.

6. Madeleine Perron, « La formation des maitres », dans L’ Education,
vingt-cing ans plus tard ! et aprés ?, Québec, IQRC, 1990, pp. 369
et suivantes. On évalue a environ 12 000 le nombre d’enseignants
actuellement a statut précaire a ’enseignement régulier et a environ
3 000 le nombre d’enseignants qui prennent leur retraite annuelle-
ment; il n’y a donc pas encore de pénurie massive.

7. La FNEEQ — CSN demande que 2 % du budget soit consacré au
perfectionnement. Voir FNEEQ, Les Cégeps au coeur du Québec
de demain, 1991, p. 77. Pour sa part, le président du Mouvement
des Caisses Desjardins déclarait au mercredi des gestionnaires du 8
mai 1991 : « L’entreprise qui n’investit pas au moins 5 % de son chiffre
d’affaire dans la formation de ses ressources humaines est une entre-
prise menacée de disparition. »

8.  Enquéte sur la profession enseignante. Précisons que 54,2 % des per-
sonnes interviewées au primaire, 63,3 % au secondaire et 31,1 %
au collégial affirment avoir augmenté leur scolarité de 2 ans ou plus
par des activités de perfectionnement suivies depuis leur entrée dans
la profession.

En cinquieme lieu, il faut signaler les difficultés
supplémentaires rencontrées par le personnel ensei-
gnant de 1’éducation des adultes. La loi sur I’instruc-
tion publique oblige désormais tous ceux et celles qui
enseignent en milieu scolaire, y compris a 1’éduca-
tion des adultes, a posséder un permis d’enseignement
d’ici juin 1993, faute de quoi les commissions scolai-
res ne pourront plus les engager. Plusieurs formatri-
ces et formateurs expérimentés se retrouvent donc dans
I’obligation de retourner sur les bancs d’école sous
peine de perdre leur emploi. Certains ont une forma-
tion en andragogie, mais celle-ci n’est pas toujours
reconnue pour fins de qualification 1égale. Des démar-
ches sont en cours afin que cette formation le soit au
méme titre que la formation psychopédagogique pour
fins de qualification légale; mais on en ignore encore
I’issue.

Quant au perfectionnement en cours d’emploi, il
fait davantage défaut dans le secteur de 1’éducation
des adultes. Le sondage exploratoire mené par le Con-
seil aupres de formateurs et formatrices d’adultes du
secondaire et du collégial confirme qu’ils ont moins
acces que leurs collegues du régulier aux journées
pédagogiques et qu’ils participent moins qu’eux a toute
autre forme de perfectionnement’. La comme ail-
leurs, les besoins liés a I’évolution des populations sco-
laires et au progrés des savoirs sont pourtant
considérables et leur satisfaction parait tout aussi essen-
tielle a la qualité de 1’enseignement.

A Uenseignement supérieur, la formation initiale
demeure essentiellement disciplinaire et les activités
de perfectionnement, relativement nombreuses et signi-
ficatives, sont peu liées a des politiques de dévelop-
pement professionnel et institutionnel. Cette question
de la qualification et de la compétence du personnel
enseignant renvoie, ici aussi, a la recherche de la qua-
lité¢ de 1’acte d’enseigner et du résultat éducatif.

Le premier aspect a souligner concerne la nature
méme de la formation initiale. Au college ou a 1’uni-
versité, les compétences exigées pour enseigner con-
cernent essentiellement la connaissance de la matiere
a enseigner. En ce qui concerne les colleges, d’abord,
il faut signaler que I’urgence de la conjoncture des
années 70 n’a pas permis que le réglement numéro
4, relatif a la certification des maitres, soit appliqué.
Mais il faut dire aussi que, dans le contexte d’alors,
le gouvernement a choisi de privilégier plutot le regle-
ment numéro 5, relatif aux criteres d’évaluation de
la scolarité¢. Une formation initiale en pédagogie et
préalable a I’embauche n’a donc pas ét€ imposée. Mais
aussitot — des 1973 — des enseignantes et enseignants
du collégial ont manifesté leur intérét pour un perfec-
tionnement pédagogique, ce qui a amené la création

9. Ibid.
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du Certificat de perfectionnement en enseignement col-
légial de I’Université de Sherbrooke!0. « Progressive-
ment, rappelle le Livre blanc sur les colleges, les
colleges ont établi eux-mémes les criteres d’embau-
che dont les plus communément reconnus sont le
dipléme universitaire de premier cycle dans la disci-
pline enseignée, 1’expérience dans 1’enseignement et,
dans le cas des programmes professionnels, 1’expé-
rience en milieu de travail (expérience industrielle,
des affaires ou des services). A ces criteres s’ajou-
tent souvent des exigences ayant trait aux facilités de
communication et de travail d’équipe!!. »

Entre 1983-1984 et 1988-1989 — soit en cinq ans
— la proportion du personnel enseignant possédant une
maitrise ou un doctorat a triplé, passant de 13,5 %
a 31 % pour la maitrise et de 3,5 % a 11 % pour le
doctorat!2. Les professeurs de cégep qui ne détien-
nent pas un diplome de premier cycle universitaire
appartiennent principalement a des programmes du
secteur technique qui n’ont pas leur correspondance
au niveau universitaire. Plusieurs colléges se sont dotés
de criteres d’embauche des professeurs enseignant au
secteur préuniversitaire, criteres qui privilégient une
maitrise, voire un doctorat. Cela indique toujours
I’'importance qu’on accorde a la compétence disci-
plinaire.

Pour leur part, les universités établissent elles aussi
les criteres d’embauche des professeurs et, comme on
le sait, le fait de détenir un doctorat demeure un fac-
teur primordial. En ce qui concerne la qualification
des professeurs d’université, le Québec a d’ailleurs
effectué un redressement significatif au cours de la
derniere décennie. En 1985-1986, le Québec, avec
66 % de professeurs détenteurs de doctorat, devance
maintenant légerement 1’Ontario et le Canada (65 %),
alors qu’il était en retard dix ans plus tot!3. Par ail-
leurs, peu de professeurs posseédent au départ une com-
pétence proprement pédagogique. La plupart
apprennent la pédagogie, comme on dit, « sur le ter-
rain». La pratique d’une vérification des aptitudes a
enseigner commence cependant a s’implanter depuis
quelques années.

10. MESS, Direction générale de 1’enseignement collégial, Le Perfec-

tionnement dans le réseau des cégeps, Québec, 1989, p. 4.

11. Les Colleges du Québec. Nouvelle étape, Projet du gouvernement
a ’endroit des cégeps, Gouvernement du Québec, 1978, p. 61.

12. Louise Corriveau, Les Cégeps, question d’avenir, Québec, IQRC,
Coll. Diagnostic, n°® 13, 1991, pp. 56-57.

13.  Rapport Archambault, p. 55. Voir aussi : CREPUQ, Caractéristi-
ques et rémunération des professeurs de carriére des universités qué-
bécoises. Rapport de |’enquéte sur le personnel enseignant,
1983-1985, Montréal, 1988, p. 16 et Statistique Canada, Catalo-
gue 81-241, Compilation spéciale pour le Conseil des universités,
octobre 1987.

Le service pédagogique de 1’Ecole Polytechnique
de I’Université de Montréal, par exemple, offre une
formation pédagogique deés les premiéres années
d’enseignement et celle-ci est obligatoire pour tous les
nouveaux professeurs. Le mandat des services péda-
gogiques existant dans les universités est précisément
de répondre aux besoins pédagogiques et didactiques
des professeurs. Malheureusement, en 1986, seule-
ment quatre universités sur douze possédaient un ser-
vice pédagogique actifl4.

Le second aspect a mettre en évidence a trait au
perfectionnement. Au collégial, les montants prévus
aux conventions collectives pour les fins de perfec-
tionnement sont minimes : ils ne représentent que
0,7 % de la masse salariale. Les enseignantes et ensei-
gnants assument donc une bonne part des cofts liés
a leur perfectionnement!S. Selon 1’enquéte menée par
le Conseil, la grande majorité — plus de huit sur dix
— des enseignantes et enseignants du collégial ont
néanmoins eu acces, depuis cinq ans, a des activités
de perfectionnement lors de journées pédagogiques ou
a I’occasion de congres, de colloques ou de conféren-
ces. Par ailleurs, le perfectionnement universitaire a
connu moins d’adeptes — environ six sur dix ont suivi
des cours —, le tiers seulement des professeurs ont
suivi des stages, mais pres de six sur dix ont parti-
cipé a des activités du programme Performa. Plus de
neuf sur dix se déclarent satisfaits de la qualité des
activités suivies sur une base volontaire!6,

Au collégial, un nombre significatif d’enseignantes
et d’enseignants s’est donc prévalu du programme
PERFORMA, offert aux cégeps par I’Université de
Sherbrooke. Ce programme est avant tout un modele
de perfectionnement pédagogique et didactique, offert
en cours d’emploi, centré sur la pratique profession-
nelle et dispensé sur les lieux de travail. Modele de
perfectionnement sur mesure qui requiert ’engage-
ment des participantes et participants du début a la fin
du processus, il fait aussi appel a la participation des
pairs et exige la prise en charge locale. Il comporte
aujourd’hui un ensemble de programmes visant a
répondre aux besoins de perfectionnement didactique

14. A. Boulet, J. Chevrier, J. Inostroya, B. Charbonneau, « Les servi-
ces de pédagogie universitaire québécois: évolution et situation
actuelle », dans Pédagogiques, vol. 8, n° 1, 1988, pp. 7-25.

15. D’apres I’étude réalisée par Grégoire et autres, les activités de per-
fectionnement occasionnent des frais personnels a environ la moi-
ti€ du personnel enseignant des cégeps (Réginald Grégoire, Gaston
Turcotte et Guy Dessureault, Etude de la pratique professionnelle
des enseignants et enseignantes de cégep, ou L’autre cégep, Qué-
bec, 1985, pp. 97-100). L’étude de Larue et Whyte, portant sur le
perfectionnement des professeurs de I’enseignement professionnel
des cégeps, estime 2 un montant variant entre 405 $ et 1 625 $ —
selon les répondants considérés — les frais annuels déboursés par
chaque enseignante ou enseignant pour son perfectionnement (Marcel
Larue et Margaret Whyte, Le Perfectionnement des professeurs de
’enseignement professionnel des cégeps, Québec, Conseil des col-
leges, 1987).

16. Enquéte sur la profession enseignante.



en enseignement technique et préuniversitaire. On peut
cependant penser que, pour ’heure, ce programme
rejoint davantage les enseignantes et enseignants plus
motivés et plus conscients de la nécessité d’un per-
fectionnement didactique et pédagogique.

Sur le plan universitaire, I’existence de 1’année
sabbatique garantit une ouverture au perfectionnement
continu. Ces « temps d’arrét » sont cependant rarement
consacrés a du perfectionnement a caractere pédago-
gique. A cet égard, le sondage effectué par 1’Univer-
sité de Montréal aupres de quelque 800 professeurs
parait révélateur. A peine 20 % reconnaissent avoir
participé « souvent» ou «trés souvent» a des activi-
tés de perfectionnement pédagogique; pres des deux
tiers disent qu’on n’a procédé a aucune vérification
de leur aptitude a enseigner lors de leur engagement
a I’université; plus de huit sur dix seraient favorables
a un programme de formation pédagogique pour les
professeurs en début de carriere. Si on leur demande
quels moyens ils choisiraient aujourd’hui pour amé-
liorer leur enseignement, les professeurs d’université
répondent qu’ils préferent des formules d’évaluation
de I’enseignement 4 des fins d’amélioration pédago-
gique et des groupes de discussion libre sur des ques-
tions pédagogiques!’. Méme si les professeurs
d’université, comme aussi ceux des cégeps, ont des
besoins de perfectionnement de plusieurs ordres —
notamment, d’ordre culturel ou disciplinaire — ils
semblent aujourd’hui un peu plus conscients de leurs
besoins de formation didactique et pédagogique que
par le passé!8.

A I’enseignement supérieur, 1’intérét pour d’autres
formes de ressourcement professionnel — notamment
pour I’exercice d’activités professionnelles liées a sa
discipline ou pour la conduite de recherches — parait
élevé. D’une part, ces activités sont formatrices dans
la mesure ou elles permettent aux enseignantes et
enseignants de garder contact avec le monde du tra-
vail et de suivre de pres les développements de leur
discipline, éléments qui fondent en bonne partie la
compétence enseignante. Par ailleurs, elles peuvent
conduire a un certain désengagement a I’égard de I’acte
d’enseigner, voire a la mise au rancart des préoccu-
pations pédagogiques proprement dites.

4.2 Des consensus pourtant majeurs

De grands débats et de sérieuses controverses con-
cernant les formations initiale et continue des ensei-
gnantes et enseignants ont eu cours a tous les ordres
d’enseignement, au cours des dernieres années. Ces
interrogations et remises en question ne sont d’ailleurs

17. Michel Plourde, « L’enseignement compte-t-il 2 I’Université de Mon-
tréal ? Résultats du sondage », dans Colloque des professeurs de
I’Université de Montréal, Montréal, pp. 8 a 17, 1987.

18. Voir: CSE, La Pédagogie, un défi majeur de l’enseignement
supérieur.

pas propres au Québec; elles existent dans plusieurs
provinces canadiennes, aux Etats-Unis et en Europe
et s’inscrivent généralement dans une problématique
plus englobante concernant la profession
enseignante!?; elles ne sont d’ailleurs pas sans lien
avec la recherche de la qualité, la conjoncture sociale
et le contexte scolaire dont on a parlé au premier
chapitre.

Au primaire et au secondaire, sur des questions
soulevées depuis plusieurs années déja, des consen-
sus significatifs émergent. Ils concernent tout autant
la formation initiale, sa dimension pratique, 1’acces
a la profession et ’insertion professionnelle que la for-
mation continue dans son ensemble. Au cours des der-
nieres années, nombreux sont les groupes ou les
organismes qui ont fait connaitre leurs positions res-
pectives en regard des questions qui nous préoccupent
ici20. De nombreux points de convergence se déga-
gent des positions de chacun de ces interlocuteurs quant
aux orientations de fond qui devraient étre prises, et
méme aussi parfois quant aux moyens a prendre pour
aller dans le sens souhaité.

Ainsi, la nécessité, et méme 1’urgence d’établir
une maitrise d’oeuvre en matiere de formation des mai-
tres, ne semble faire de doute pour personne; la plu-
part des interlocuteurs précisent que cette maitrise
d’oeuvre devrait étre résolument confiée aux facultés
ou départements d’éducation. Tous semblent égale-
ment d’accord pour dire que la carriere enseignante
exige qu’un continuum existe entre la formation ini-
tiale, I’accés a la profession, I’insertion profession-
nelle et la formation en cours d’emploi.

En matiere de formation initiale, toutes les par-
ties en présence réclament un meilleur équilibre et
davantage de liens entre la formation générale et la
formation spécialisée et aussi entre la formation théo-
rique et la formation pratique. On souhaite un €lar-
gissement de la formation disciplinaire et une meilleure
jonction entre ce qui est appris a I’université et ce dont
le personnel enseignant a besoin dans son enseigne-
ment. La réduction du nombre de permis et de bre-
vets, de méme que l’augmentation du niveau
d’exigences des cours et des programmes sont égale-
ment des mesures souhaitées par plusieurs.

19. Voir les rapports du Holmes Group, du Carnegie Forum, du Con-
seil de I’Europe et de I'OCDE auxquels on se réfere en note 3 du
présent chapitre.

20. Nous pensons en particulier au Conseil des universités, a I’Asso-
ciation des deyens et directeurs pour ’avancement des études et de
la recherche en éducation, & la Fédération des commissions scolai-
res du Québec, i la Fédération des enseignantes et enseignants des
commissions scolaires, a la plupart des universités québécoises, de
méme qu’au Conseil supérieur de I’éducation.
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En matiere de formation pratique et d’acces a la
profession enseignante, la création d’un réseau d’éco-
les associées aux universités et I’intégration du role
de maitre-associé a la tiche des enseignantes et ensei-
gnants, que ce soit par le moyen d’une rémunération
additionnelle ou d’un dégagement partiel de la charge
d’enseignement, sont également des éléments mention-
nés par la plupart des organismes concernés. La
dysfonction de la mécanique actuelle de probation, de
méme que la pertinence de la remplacer par un inter-
nat d’un an en milieu scolaire, bien encadré par 1’uni-
versité, est également un élément qui revient souvent
dans les solutions envisagées aux problémes actuels
d’insertion professionnelle que rencontrent les ensei-
gnantes et enseignants débutants.

Quant a la formation continue, tous souhaitent
qu’elle réponde davantage aux besoins des enseignan-
tes et enseignants en exercice, qu’elle soit congue et
gérée localement plutdt que sur le plan national et,
enfin, qu’elle soit souple, enracinée et accessible au
plus grand nombre possible d’enseignantes et d’ensei-
gnants, quels que soient leur spécialité, leur secteur
d’enseignement, leur statut ou leur localisation
géographique?!.

Aux deux niveaux de 1’enseignement supérieur,
certains consensus commencent a émerger autour de
la formation initiale et de la formation continue.
Depuis quelques années déja, ces débats et controver-
ses attirent 1’attention, tant au collégial qu’a I’univer-
sit€. Ainsi, bien que le consensus existe en ce qui
concerne 1’exigence, comme formation initiale, d’une
solide formation disciplinaire, on s’interroge néan-
moins sur son caractere trop souvent cloisonné et sur

21. Le lecteur désireux d’en connaitre davantage sur les positions des
divers organismes peut se référer aux textes suivants : Conseil des
universités (avis portant sur le développement du secteur de 1’édu-
cation, 1988); ADEREQ, Mémoire sur le développement du sec-
teur de l’éducation dans les universités, 1990; Fédération des
commissions scolaires catholiques du Québec, Formation et perfec-
tionnement des maitres : bilan, interrogations et recommandations,
Sainte-Foy 1988; Centrale de I’enseignement du Québec, Les Stan-
dards de formation des enseignants du secondaire en formation géné-
rale : avis de la FEECS, 1991; CSE, La Condition enseignante,
Québec, 1984; La Qualité de I’éducation : un enjeu pour chaque
établissement, Québec, 1987, L’Admission a la pratique de ’ensei-
gnement : projets de modification au réglement sur le permis et le
brevet d’enseignement, Québec, 1988; Le Rapport Parent, vingt-
cing ans apres, Québec, 1988. Voir aussi : Ibraham Makni, Ninon
Marquis et Claude Lessard, Rapport du Forum milieu-département
sur les besoins actuels et futurs en formation, Université de Mon-
tréal, 1990; Table de concertation sur la formation des enseignants
du secondaire, Document d’orientation, Université du Québec, 1990
(document non encore publié); Sous-commission de la formation
et du perfectionnement des enseignants de 1’Université Laval, La
Formation des maitres |...], Université Laval; Hélene Hensler et
André Beauchesne, « A I’Université de Sherbrooke : une formation
révisée axée sur Iinteraction des différents savoirs », dans Repe-
res, n° 11, 1989; Les Standards de formation des enseignants du
secondaire : une réplique, Université de Sherbrooke, 1991.

son rapport a I’enseignement. On admet aussi géné-
ralement la nécessité d’une compétence didactique et
pédagogique, mais on se demande si ces aptitudes a
transmettre les savoirs disciplinaires selon un certain
ordre et a aider les éleves a construire leurs savoirs,
d’une part, et ces capacités de comprendre les éleves
et leurs mani¢res d’apprendre, d’autre part, ne
devraient pas étre systématiquement développées en
interaction avec la pratique professionnelle, c’est-a-
dire au cours des premiéres années d’enseignement.
On s’ouvre a I’idée que cet engagement du futur ensei-
gnant ou de la future enseignante a se donner une for-
mation didactique et pédagogique au cours des
premicres années de sa pratique professionnelle pour-
rait faire partie des criteres d’embauche.

En ce qui concerne la formation continue, aux
deux niveaux de I’enseignement supérieur, on déplore
assez généralement la carence de politiques institu-
tionnelles qui permettraient des actions intégrées et
coordonnées. Mais, ici comme ailleurs, une volonté
institutionnelle qui puisse s’appuyer sur une volonté
ministérielle semble essentielle?2. On cherche les
mesures 2 adopter pour favoriser des formations —
aussi bien disciplinaires que pédagogiques — adap-
tées aux besoins réels et enracinées dans la pratique
professionnelle. Comment peut-on maintenir le dou-
ble intérét pour le domaine psychopédagogique et le
domaine disciplinaire ? De quelle maniére va-t-on ins-
crire des mesures de formation continue dans une poli-
tique de gestion et de développement des ressources
humaines ? Quelle est la part de responsabilité de
I’enseignant, celle du département et celle de 1’éta-
blissement, une fois qu’on accepte que la formation
continue est une nécessité et non un luxe ? A cet égard,
soulignons que les deux tiers des enseignantes et ensei-
gnants du collégial sont d’avis qu’on devrait exiger
une formation en psychopédagogie de la part des per-
sonnes qui veulent enseigner au collégial?3.

Les grands éléments d’une politique générale de
perfectionnement commencent a se dégager pour les
colleges : politiques institutionnelles de perfectionne-
ment dans le cadre du développement des ressources
humaines; objectif de valorisation de 1’enseignement
et de la pédagogie; priorité a des projets de perfec-
tionnement qui débordent le cadre disciplinaire; cla-
rification des rdles et responsabilités de chaque
intervenant; contribution des départements a 1’ identi-
fication des besoins; soutien, de la part de ressources
humaines des colleges, dans I’identification des

22.  Conseil des colleges, Le Perfectionnement des professeurs du sec-
teur professionnel au collégial, Analyse de la situation et pistes
d’amélioration, Québec, 1990.

23.  Enquéte sur la profession enseignante. La FNEEQ a également
exprimé cet avis dans « Enseigner... dans quelle condition... », Info-
FNEEQ, février 1986, p. 6.



besoins, 1’élaboration et I’évaluation des projets de per-
fectionnement; leadership et lieu de concertation pour
les colleges, de méme que collaboration avec le minis-
tere de I’Enseignement supérieur et de la Science et
avec les universités, du coté de la Fédération des
cégeps; production par la Fédération des cégeps d’ins-
truments d’identification et d’analyse des besoins; res-
ponsabilités assumées et ressources appropriées de la
part du MESS?4.

On prend aussi de plus en plus conscience de
I’importance du perfectionnement proprement péda-
gogique des professeurs et professeures d’université,
tout en insistant sur la nécessité de considérer les com-
pétences liées a I’enseignement dans le systeme de pro-
motion du personnel professoral et de jeter les bases
permanentes d’échanges en matiere de pédagogie. On
reconnait de plus en plus la nécessité d’une gestion
du corps professoral, axée sur une plus grande valo-
risation de la pédagogie, un perfectionnement péda-
gogique en cours d’emploi, des regroupements et des
services pédagogiques dynamiques®.

4.3 Les voies du continuum et de la
professionnalisation

Le renouvellement du contrat social entre la pro-
fession enseignante et la société comporte aussi des
exigences qui concernent les formations initiale et con-
tinue. Avant de poser quelques balises, qui devraient
d’ailleurs normalement laisser place a divers aména-
gements possibles, tant en ce qui a trait a I’enseigne-
ment primaire et secondaire qu’en ce qui touche a
I’enseignement collégial et universitaire, il importe de
dire quelques mots sur les dynamiques de fond, qui
apparaissent comme autant d’orientations inspiratri-
ces de toute politique gouvernementale ou institution-
nelle de la formation des maitres.

Ces deux dynamiques de fond sont celle du conti-
nuum et celle de la professionnalisation. Ce sont 1a
deux logiques, certes, qui contiennent chacune ses exi-
gences propres, mais dont I’aspect complémentaire et
interrelié doit étre aussi mis en évidence : c’est bien
la raison pour laquelle on parle du développement d’un
véritable continuum professionnel, dans lequel devrait
s’inscrire toute action ou toute mesure de formation.
Ce sont deux logiques qui exigeraient la mise sur pied

24. Fédération des cégeps, Rapport-synthése sur le perfectionnement des
enseignants, Montréal, mai 1987.

25. CSE, Le Réle du professeur d’université, Québec, 1982 et La Péda-
gogie, un défi majeur de |’enseignement supérieur, Québec, 1990.
Claude Ryan, ministre de I’Enseignement supérieur et de la Science,
affirmait la nécessité d’un complément de formation pédagogique
pour les professeurs universitaires (Actes du Congreés de |’Associa-
tion internationale de pédagogie universitaire, Université de Mon-
tréal, mai 1988, p. 15). Pierre Lucier, alors président du Conseil
des universités, dans une conférence donnée en 1989 a 1’occasion
du 20° anniversaire de 'UQAM, a insisté sur le fait que la mission
d’enseignement nécessitera une relance et une revalorisation vigou-
reuses. SPUQ, Analyses et discussions, n° 1.

de formules appropriées de concertation et de parte-
nariat. Ce sont deux logiques qui devraient également
fonder la politique gouvernementale et les politiques
institutionnelles de plus en plus souhaitées.

La dynamique du continuum, d’abord. C’est aussi
la logique de 1’éducation permanente, selon laquelle
toute formation initiale ne peut étre considérée comme
compleéte et terminale. C’est également I’affirmation
qu’un apprentissage est inhérent a la vie de travail,
constituant ce qu’on appelle des acquis expérientiels
ou des savoirs d’expérience, qui permettent de véri-
fier et d’enraciner des savoirs scolaires : en ce sens,
ils sont méme essentiels a toute formation congue
comme un continuum. Autrement dit, la pratique est
inséparable de la théorie, au coeur d’une formation
dont la logique est celle de 1’éducation permanente.
C’est dire de plus que le premier responsable et, en
quelque sorte, le maitre d’oeuvre d’un tel continuum
de formation ne peut étre que la personne en forma-
tion. Enfin, dans la logique du continuum, la compé-
tence exige les allers et les retours de ’action et de
la réflexion, c’est-a-dire une nécessaire et féconde dia-
lectique entre des temps d’engagement et des temps
de distanciation. Au total donc, formation initiale et
formation continue, formation théorique et formation

pratique, savoirs scolaires et savoirs d’expérience

constituent véritablement les différents volets insépa-
rables d’un continuum de formation.

La dynamique de la professionnalisation, ensuite.
Toute action ou toute mesure de formation des mai-
tres devrait s’inscrire dans cette logique de la profes-
sionnalisation qui trouve son fondement dans 1’acte
d’enseigner lui-méme. Les formations initiale et con-
tinue doivent donc préparer a I’exercice de I’acte spé-
cifique d’enseigner en se modelant elles-mémes sur
cet acte : celui-ci étant précisément construit autour
d’une médiation profondément interactive et réflexive
visant I’apprentissage et le développement des person-
nes, il requiert une préparation elle-méme interactive
et réflexive. De méme, la formation inscrite dans une
logique de professionnalisation favorise une intégra-
tion des savoirs — savoirs culturels, disciplinaires,
didactiques et pédagogiques, mais aussi savoirs théo-
riques et savoirs d’expérience — qui permet a I’ensei-
gnante ou a 1’enseignant de les mobiliser au coeur
méme de sa pratique. L’acte d’enseigner est un acte
complexe qui requiert cette pluralité des savoirs. Mais
il exige aussi qu’ils s’intégrent et se coordonnent dans
la personne méme au moment de son enseignement;
qu’ils alimentent en synergie les gestes qu’elle doit
faire et les décisions qu’elle doit prendre en situation
dans sa classe. En somme, la formation du personnel
enseignant doit favoriser 1’acquisition d’une pluralité
de savoirs intégrés permettant I’invention sur laquelle
débouche I’acte professionnel d’enseigner. Enfin, toute
formation du personnel enseignant doit également cul-
tiver en son centre méme — dans son fondement, si
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I’on préfere — une éthique professionnelle ou s’arti-
culent I’autonomie et la responsabilité, le développe-
ment personnel et le sens institutionnel, 1’interaction
de I'usager et de I’expert. L’acte d’enseigner requiert
ultimement une éthique fondée sur le sens de ce qu’est

I’éducation, c’est-a-dire sur la signification de cette-

médiation complexe et interactive qui vise 1’appren-
tissage et le développement des personnes. Une for-
mation appropriée du personnel enseignant s’enracine
donc normalement dans cette éthique professionnelle.

En se situant a lintérieur de ces logiques du con-
tinuum et de la professionnalisation, il apparait per-
tinent de fixer, pour la formation du personnel
enseignant du primaire et du secondaire, quelques
balises d’un modeéle général qui permette la nécessaire
diversité des aménagements concrets. Plusieurs d’entre
elles ont déja été largement évoquées dans les docu-
ments précédemment cités, produits par 1’'un ou I’autre
organisme, y compris par le Conseil lui-méme, et sont
également proposées par des organismes étrangers ou
internationaux. Il est utile de les rappeler ici comme
éléments d’expression de I’'une ou 1’autre des dyna-
miques essentielles a la formation des maitres.

En ce qui concerne la formation initiale, d’abord,
il importe d’insister une fois de plus sur I’établisse-
ment d’exigences élevées et sur le nécessaire équili-
bre entre les savoirs culturels, disciplinaires,
didactiques et pédagogiques et leur meilleure intégra-
tion possible en un tout cohérent et unifié26. L’acte
d’enseigner exige aujourd’hui que ces compétences
soient encore plus solides qu’auparavant et mieux inté-
grées : il faut une ouverture la plus large possible aux
divers champs du savoir, permettant de situer 1’apport
de la discipline dans laquelle on se spécialise; la for-
mation disciplinaire doit étre ouverte et élargie — par
exemple, formation dans deux disciplines connexes
— et elle doit également étre fondamentale, c’est-a-
dire viser le plus possible I’acquisition des fondements
méthodologiques, épistémologiques, historiques et phi-
losophiques de la discipline?’, qui permettent les
mises a jour périodiques; la formation didactique doit
aider 1’enseignant ou 1’enseignante a interroger un
savoir sous 1’angle de sa constitution ou de son éla-
boration, car 1’acte d’enseigner exige maintenant de
facon impérative qu’on mette 1’éleve en situation de
construction de son savoir; la formation psychopéda-
gogique, qui requiert qu’on comprenne mieux les
facons d’apprendre de populations scolaires de plus
en plus diversifiées, doit étre enrichie. Le rehausse-
ment des exigences de la formation dont on parle se
situe d’abord a ce niveau : il incite donc a revoir le

26. OCDE, L’Enseignant aujourd hui, pp. 88-94; Les Ecoles et la qualité
[...], pp. 80-81.

27. La perspective de la formation fondamentale dans 1’approche d’une
discipline s’incarne évidemment selon un dosage différent si ’on
doit enseigner, par exemple, plusieurs disciplines au primaire, deux
disciplines connexes ou une discipline au secondaire.

contenu des programmes et a repenser 1’organisation
de la formation dans une telle optique.

De la découlent diverses mesures déja mises de
I’avant par certains organismes québécois ou étran-
gers et que le Conseil fait siennes?8 : hautes exigen-
ces de programmes riches axés sur le développement
des connaissances et des habiletés, mais aussi des atti-
tudes que requiert I’acte d’enseigner; prolongation de
la durée de la formation initiale — une formation uni-
versitaire d’au moins quatre années, incluant des sta-
ges —, en raison méme de la hausse des exigences
dans les divers savoirs liés a I’exercice de la profes-
sion; exigence de compétence psychopédagogique
préalable ou concomitante aux premieres années
d’expérience, pour tout le personnel enseignant de la
formation professionnelle; reconnaissance de la for-
mation andragogique, comme élément de la compé-
tence didactique et pédagogique nécessaire a I’acte
d’enseigner aupres des adultes; maitrise d’oeuvre de
la formation initiale du personnel enseignant confiée
aux facultés ou départements de sciences de 1’éduca-
tion, en fonction de 1’établissement d’un plan de for-
mation cohérent qui meéne a 1’acte d’enseigner; mise
sur pied d’un comité d’agrément des programmes —
comité formé principalement de spécialistes, a cause
de D’expertise technique qu’il requiert mais aussi
d’enseignantes et d’enseignants pour une part signi-
ficative — qui autorise les programmes, assure le suivi
de leur implantation, et procede a leur évaluation;
renaissance, sous une forme nouvelle, du comité de
la formation des maitres, comme lieu de concertation
de tous les intervenants devant conseiller le ministre
de I’Education au regard de la planification en fonc-
tion des besoins, des ajustements de la formation ini-
tiale et de la réponse aux secteurs en pénurie, de la
mise en oeuvre des formules d’internat et d’insertion
professionnelle et du soutien a apporter a des moyens
privilégiés de perfectionnement du personnel ensei-
gnant. Une juste compréhension des enjeux appelle
une articulation institutionnalisée de ces deux comités.

En ce qui a trait a la formation pratique, il faut
d’abord I’envisager comme une dimension essentielle
de la formation initiale et favoriser sa meilleure arti-
culation possible avec la formation théorique : mise
en place de stages plus longs et plus efficaces, per-
mettant de se familiariser avec des groupes variés, des
milieux différents et I’ensemble de la vie des établis-
sements; développement d’un réseau d’écoles asso-
ciées et de maitres-associé€s reconnus et libérés aux
fins d’accompagnement des stagiaires ou des ensei-
gnantes et enseignants débutants, contribuant ainsi au

28. Voir : Bastien Laflamme, La Formation des enseignants et des ensei-
gnantes dans certains Etats américains : programmes, législation
et expériences intéressantes, Québec, MEQ, 1989 (document de tra-
vail) et Thérese Hamel, L’Avenir de la formation des maitres du
primaire, Québec, CSE, 1990.



rapprochement des universités et des milieux scolai-
res, au partage des savoirs d’expérience et a une meil-
leure insertion professionnelle; abolition du mécanisme
de probation et son remplacement par une année
d’internat?® supervisé par une université et réalisé
avec accompagnement dans une école associée3?;
cette année devrait éventuellement étre suivie d’une
année d’«induction » — charge d’enseignement moins
lourde et soutien professionnel de la part d’un maitre-
associé — qui prolongerait le processus d’insertion
professionnelle et permettrait au débutant ou a la débu-
tante de se familiariser avec ses nouvelles fonctions,
de faire des liens entre ce qui a été appris a 1’univer-
sité et ce qui se passe dans la salle de classe, de s’inté-
grer a une équipe d’enseignants et de surmonter le
découragement pouvant accompagner les premieres
difficultés rencontrées3!.

Au regard de la formation continue congue dans
une perspective d’éducation permanente et de profes-
sionnalisation, il est important d’insister a nouveau
sur toutes les initiatives qui laissent place a 1’autono-
mie, qui sont congues et réalisées sur mesure, qui favo-

29. Tl est certain que cette derniére mesure, si pertinente soit-elle, exige
une étude préalable de faisabilité et un plan concerté de mise en oeu-
vre : les «internes » seront beaucoup plus nombreux que les ensei-
gnantes ou enseignants en probation s’il s’agit d’une mesure
universelle; si I’internat est li€ a I’embauche par une commission
scolaire, le probleéme n’a pas la méme ampleur. L’étude d’une telle
mesure devrait faire partie du mandat du comité de la formation des
maitres.

30. Un programme expérimental, né il y a cinq ans a I’Université du
Nebraska, constitue une illustration intéressante d’une intégration
de plusieurs des mesures suggérées ici. La formation y dure cinq
ans; la réflexion critique sur la pratique est continuellement pré-
sente, de méme que 1’apprentissage coopératif (« cooperative lear-
ning approach »). Les futurs maitres sont intégrés dans des écoles
le plus tot possible, pour qu’ils fassent tout de suite les liens avec
ce qu’ils apprennent a ’université, et ils interviennent des le début
de leur stage. Ils tiennent un «journal de bord » et analysent conti-
nuellement non seulement ce qui se passe en classe, mais également
pourquoi cela se passe de telle ou telle fagcon. Les étudiants-maitres
changent aussi plusieurs fois d’école, de degré et de « maitre-associé »
durant leur formation, de fagon a étre exposés a plusieurs modeles
et a développer leur propre style d’enseignement. Un cours en par-
ticulier est en quelque sorte le pivot de toute la formation; il s’inti-
tule «Human Technologies in Education». Placé en début de
formation, ce cours fait le pont entre la formation universitaire et
la salle de classe. On y enseigne principalement diverses approches
pédagogiques et on fournit aux étudiantes et étudiants les outils pour
en batir de nouvelles, si celles qu’ils ont apprises ne conviennent
pas. On développe I’habileté a planifier son enseignement, a tabler
sur ce que les éléves connaissent déja pour aller plus loin et a gérer
un groupe-classe. Les didactiques propres a chaque discipline ne
sont enseignées que plus tard au cours de la formation (en 3° année
et 4° année) et les superviseurs de ’université sont trés présents
dans les écoles pendant que les futurs maitres sont en stage. La cin-
quie¢me année de formation comprend un semestre d’internat, un
séminaire d’intégration de ’ensemble de la formation, un projet de
recherche et ’occasion de servir de mentor pour deux candidats qui
débutent dans leur formation. Voir Karen Diegmueller, « Teaching
our Teachers », dans Education Week, 13 février 1991.

31. On appelle en effet «phase de survie» cette premiere étape dans
la carriere enseignante, ou le taux d’abandon de 1’enseignement peut
étre assez élevé : 40 % dans certains Etats américains. Les données
disponibles ne permettent pas d’établir une comparaison avec le
Québec.

risent la participation et qui sont prés des besoins et
des pratiques du personnel enseignant et des milieux,
comme l’ont d’ailleurs rappelé les enseignantes et
enseignants dans 1’enquéte que le Conseil a menée
auprés d’eux3? : banque de jours de perfectionnement
autogérée; sessions de formation offertes a 1’école en
fonction de besoins spécifiques; groupes de recher-
che et d’échange formés dans les écoles; recyclage en
entreprise pour le personnel enseignant de la forma-
tion professionnelle selon un modele adapté d’échange
entre le personnel enseignant et la main-d’oeuvre en
entreprise; acces des formateurs et formatrices de
I’éducation des adultes a de telles formules de per-
fectionnement. Il faut aussi envisager des mesures spé-
ciales d’incitation pour les secteurs ol I’on prévoit des
pénuries, par exemple en sciences de la nature et en
mathématiques : programmes d’information dans les
colleges et les universités; actions de sensibilisation
du personnel travaillant en orientation scolaire et pro-
fessionnelle; mesures incitatives sous forme de préts
et bourses. Il importe également que la formation con-
tinue fasse partie intégrante de la tdche du personnel
enseignant et soit reconnue sous forme d’unités cumu-
latives qui pourraient étre prises en compte dans la
gestion locale des ressources humaines. Il semble en
outre pertinent de créer des centres régionaux de per-
fectionnement des enseignantes et enseignants, lieux
de jonction entre la formation continue et 1’enseigne-
ment et entre la théorie et la pratique, aidant a la cons-
titution de savoirs d’expérience, avec 1’appui de
ressources universitaires, et administrés conjointement
par le personnel enseignant et les commissions
scolaires33.

En se basant sur le principe du continuum et sur
celui de la professionnalisation, on peut aussi envi-
sager, pour l’enseignement supérieur, quelques bali-
ses qui peuvent guider une politique d’ensemble et des
politiques institutionnelles, souhaitées par plusieurs.
Les équilibres a rechercher sont substantiellement les
mémes : les professeurs qui enseignent au college ou
a I’université ont aussi besoin de compétences cultu-
relles, disciplinaires, didactiques et pédagogiques3 et
il importe également que s’établisse en eux une inte-
raction féconde entre leurs savoirs théoriques et leurs

32. Enquéte sur la profession enseignante.

33.  L’idée de tels centres est née en Angleterre au début des années 60
et a été mise en oeuvre aussi aux Etats-Unis. Ces centres s’avérent
étre une stratégie tres efficace de formation continue, en raison surtout
du réseau d’entraide professionnelle qui en découle. Ce sont des
lieux de perfectionnement par les pairs, ou circulent les savoirs
d’expérience des enseignants. Ce sont les enseignantes et enseignants
eux-mémes qui déterminent leurs besoins et qui choisissent les
moyens d’y répondre. Les commissions scolaires voisines pourraient
se regrouper pour former des centres régionaux, avec le soutien des
directions régionales du MEQ. Il existe présentement trois centres
locaux au Québec — Carrefour-CECM, Commission scolaire Lakes-
hore et Commission scolaire Sault-Saint-Louis — et leurs activités
portent surtout sur ’enseignement de la langue seconde.

34. CSE, La Pédagogie, un défi majeur |...]
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savoirs d’expérience. Mais on comprendra que le
dosage ne soit pas exactement le méme et que les insis-
tances soient différentes, étant donné le rapport pri-
mordial au savoir disciplinaire et [’absence de
formation didactique et pédagogique préalable a ces
deux secteurs de 1’enseignement supérieur de méme
que la place importante de la recherche a I’université.

Les balises suivantes peuvent donc indiquer quel-
ques voies en direction du continuum professionnel
dont on a parlé plus haut : ’exigence des I’embauche,
pour tout candidat ou toute candidate qui veut faire
carriere a I’un ou ’autre des niveaux de I’enseigne-
ment supérieur, d’une formation didactique et péda-
gogique concomitante a sa pratique professionnelle,
au cours de ses premieres années d’enseignement (ce
pourrait étre, par exemple, au cours des cinq premie-
res années d’enseignement, années pendant lesquel-
les s’acquiert I’identité professionnelle3’); le
développement de formules de perfectionnement péda-
gogique sur le modele de 1I’expérience Performa : per-
fectionnement sur mesure qui s’appuie sur I’expérience
professionnelle, perfectionnement qui regroupe des
professeurs de quelques disciplines, perfectionnement
qui utilise les ressources du réseau, notamment 1’expé-
rience des pairs3; 1’élaboration de plans départemen-
taux se situant a Dintérieur d’une politique
institutionnelle non seulement de perfectionnement
mais aussi de gestion des ressources humaines; I’inté-
gration d’une forme ou l’autre de perfectionnement
a la tache des enseignants du collégial; le soutien a
des services de consultation, d’animation et d’évalua-
tion pédagogique dans les universités.

Mais I’adoption de chacune de ces mesures n’aura
véritablement de sens que si elle s’insére dans le cadre
d’une politique de la profession enseignante dont la
formation initiale et continue constitue un volet essen-
tiel. Le Conseil croit que tant qu’une telle politique
ne sera pas adoptée, la situation de la formation des
maitres continuera d’évoluer de facon anarchique ou
de marquer le pas, auquel cas la société québécoise
de demain tout entiere sera gravement pénalisée. C’est
pourquoi il interpelle ici publiquement les ministres
de I’Education et de 1’Enseignement supérieur et de
la Science afin qu’ils se donnent une politique globale
de la profession enseignante, dont ’'un des éléments
majeurs soit la formation des maitres.

* ok 3k

Toute mesure gouvernementale ou institutionnelle
concernant la formation — initiale et continue, théo-
rique et pratique — devrait, d’abord et avant tout,

35. Certains souhaiteraient méme que cette formation soit acquise avant
le moment de I’embauche.

36. L’enquéte menée par le Conseil aupres des enseignantes et ensei-
gnants du collégial montre qu’ils sont favorables a de telles formules.

s’inscrire dans ces dynamiques ou ces logiques du con-
tinuum et de la professionnalisation. L’acte d’ensei-
gner le requiert, comme une autre des conditions
essentielles au renouvellement possible du contrat
social entre la profession enseignante et la société.
Mais ces mesures devraient elles-mémes faire partie
d’une politique globale de la profession enseignante
et les actions institutionnelles devraient a leur tour faire
partie de politiques plus générales de gestion et de
développement des ressources humaines des établis-
sements.



Chapitre 5:
Donner un avenir a la carriere
enseignante

Le renouvellement du contrat social ne serait pas
complet si 1’on ne se préoccupait pas de donner un
avenir a la profession enseignante. Tant pour chacun
des individus concernés que pour I’ensemble du corps
enseignant, il y a 1a un enjeu de taille dont le lien avec
la qualité de 1’éducation parait évident. C’est encore
ici dans une logique de professionnalisation que doit
se dessiner cet avenir de la carriere. Les chapitres pré-
cédents, qui ont insisté sur le caractere distinct de I’acte
d’enseigner, sur une pratique quotidienne responsa-
ble et sur une formation inscrite dans un continuum
professionnel, ont déja esquissé ce que peut €tre un
avenir pour la carriere enseignante. Ce qu’il reste
maintenant a préciser du contrat social a davantage
trait au cheminement de carriere et a ce qu’on peut
appeler une véritable gestion de la carriere ensei-
gnante.

Le présent chapitre comprend deux sections. La
premiére prend acte de deux faits majeurs en lien direct
avec la carriere : le vieillissement du corps enseignant
et le recrutement qui s’amorce d’une reléve ensei-
gnante. La deuxiéme présente les voies que pourrait
emprunter la gestion de la carritre enseignante con-
¢ue comme carriere professionnelle : s’assurer d’une
releve de qualité, réduire la précarité, offrir des con-
ditions de travail attrayantes, augmenter les possibi-
lités de mobilité, prévenir 1I’épuisement professionnel
et favoriser ce que certains auteurs appellent un vieil-
lissement serein au sein de la profession.

5.1 Deux faits a prendre en compte :
vieillissement et recrutement

Vieillissement et recrutement d’une releéve sont
deux faits liés de toute évidence, mais chacun com-
porte des impacts significatifs sur le corps enseignant.
Ils invitent & repenser certains aspects de la carricre
enseignante et a proposer des voies qui lui assurent
un avenir attrayant.

Le vieillissement du personnel enseignant québé-
cois existe a tous les ordres d’enseignement : tel est
le premier fait saillant. Ce vieillissement ou ce « gri-
sonnement » est un phénomene constaté dans plusieurs
autres corps professionnels et dans plusieurs pays
occidentaux!. Il peut étre da a divers facteurs : par

1. OCDE, Enseigner aujourd’hui, pp. 25 et suivantes. Dire du corps
enseignant qu’il est vieillissant ou grisonnant ne signifie pas auto-
matiquement qu’il soit 4gé. De méme, 1’ampleur du phénomene du
vieillissement mérite d’étre nuancée dans la mesure ol les études éta-
blissent généralement des comparaisons avec les années 70, période
ol le corps enseignant était particuliérement jeune.

exemple, des études initiales plus longues ou le détour
préalable par une autre carriere chez les jeunes; des
enseignantes et enseignants en milieu de carriere pro-
portionnellement moins nombreux a quitter leur
métier, étant donné la rareté des emplois et le taux
élevé de satisfaction au travail; une augmentation de
1’4ge moyen, due au fait que le vieillissement des effec-
tifs n’est pas contrebalancé par un recrutement signi-
ficatif de jeunes.

Dans les commissions scolaires, on observe,
depuis plusieurs années, un processus de vieillisse-
ment du personnel enseignant, 1’dge moyen étant
I’indice le plus tangible de cette évolution : de 32 ans
qu’il était en 1970-1971, il est passé a 43,5 ans en
1988 et atteindra entre 46 et 48 ans a la fin des années
90. Apres un plafonnement, 1’age moyen du person-
nel enseignant décroitra a cause de changements dans
la structure d’age. Actuellement, fait a noter, plus de
la moitié des effectifs enseignants du primaire et du
secondaire est concentrée entre les ages de 40 et 50
ans. Il est réaliste d’envisager que, en 2011, le per-
sonnel enseignant puisse étre réparti plus équitable-
ment entre les divers groupes d’age?. Pour I’heure,
les enseignantes et enseignants a temps complet de
moins de 30 ans sont trés peu nombreux dans les com-
missions scolaires. En 1988, ils représentaient 4 %
de la population enseignante; en 2011, ils pourraient
représenter environ 10 % de cette population?.

Au collégial, pres de 70 % des 9 361 professeurs
de cégep ont aujourd’hui plus de 40 ans et 55 % ensei-
gnent depuis 15 ans ou plus. On observe un vieillis-
sement accéléré du corps professoral depuis une
dizaine d’années : alors que, en 1980-1981, la pro-
portion de professeurs de cégep dgés de 40 ans et plus
était de pres de 30 %, elle est passée en 1988-1989
a plus de 62 %*.

2. Raymond Ouellette, Le Vieillissement du personnel enseignant qué-
bécois, Québec, MEQ, 1991, sommaire.

3. Ibid., p. 16. Voir aussi : Madeleine Perron, « Le Marché de I’ensei-
gnement dans le réseau public pré-collégial », communication pré-
sentée 2 Sherbrooke en 1989. A noter toutefois que le fait que les
études portent sur le personnel enseignant a temps plein conduit, d’une
certaine maniére, a sous-estimer la présence des jeunes dont plus des
trois quarts sont 2 statut précaire. Si I’on tient compte de tous les
statuts d’emploi, les moins de 30 ans représentaient, en 1987-1988,

- 9,8 % du personnel enseignant des commissions scolaires, et les moins
de 35 ans, 19 %. Voir CEQ, Vivre la précarité, 1988, p. 9.

4. Louise Corriveau, Les Cégeps, question d’avenir, Québec, IQRC,
1991, coll. Diagnostic, n°® 13, p. 53.
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A D'université, le personnel enseignant est égale-
ment vieillissant. De fait, une large portion du corps
professoral des universités québécoises s’est consti-
tuée entre les années 1960 et 1975, pour répondre a
I’arrivée massive d’effectifs étudiants de premier
cycle. 11 faut noter que la moitié du corps professoral
universitaire prendra sa retraite au cours de la pré-
sente décennie®. En 1982-1983, 1’4ge moyen des pro-
fesseurs d’université était de 43,8 ans; on prévoit que,
en 1997-1998, il sera de 47,7 ans. Tout au cours de
la derniere décennie, les professeurs de moins de 30
ans ont représenté entre 2 et 3 % de I’ensemble du
personnel enseignant universitaire®.

Outre qu’il s’inscrive dans un phénomene de
société plus vaste, ce grisonnement du corps ensei-
gnant ne signifie pas pour autant la sclérose, bien qu’il
puisse conduire parfois a une diminution des dyna-
mismes créateurs dans 1’enseignement ou la recher-
che, notamment parce qu’il empéche également la
jonction normale entre les savoirs d’expérience des
uns — ces savoirs dont on parle comme d’un patri-
moine éducatif — et les connaissances toutes fraiches
des autres’. Une multitude d’enseignantes et d’ensei-
gnants en sont donc a leur mi-carriere et méme un peu
au-dela. Cette période peut étre pour eux un tournant
important, I’occasion d’une ressaisie ou le temps pro-
pice a un bilan et a un nouveau départ : 1’échelle des
valeurs se modifie souvent, a ce moment, et la qua-
lité des rapports humains y acquiert alors une impor-
tance primordiale. On a de plus le goiit de transmettre
a la génération qui suit ce que la vie et le métier ont
«enseigné»: c’est ce que certains appellent la
générativité8, sur laquelle il faut miser dans 1’optique
d’une transmission des savoirs d’expérience au cours
des prochaines années. Pour celles et ceux qui vivent
alors une certaine usure professionnelle parfois appelée
«1’effet de plateau » — le sentiment d’avoir fait le tour
du domaine —, ce pourrait &tre 1’occasion de se remo-
biliser professionnellement, de relever les nouveaux

5. Robert Lacroix, Le Renouvellement du corps professoral des univer-
sités : un défi et une occasion, Communication au colloque de la
CREPUQ, Montréal, nov. 1990.

6. CSE, Pour le renouvellement et le ressourcement du personnel ensei-
gnant, Québec, 1985, pp. 17-18; Conseil des universités, Avis au
ministre de I’Education sur le maintien et le ressourcement du per-
sonnel scientifique dans les universités québécoises, Québec, 1984,
pp- 29-30.

7. Louise Corriveau, op. cit., p. 53.

8. P. Dupuis et autres, Le Mitan de la vie et la vie professionnelle, Mon-
tréal, Université de Montréal, 1985; Renée Houde, « Le Concept de
générativité appliqué a la vie professionnelle et le role du mentor »,
dans La Carriére au mitan de la vie, Actes du colloque tenu a
I’,automne 1990 par la Fédération des cégeps; Danielle Riverin-Simard,
Etapes de vie au travail, Montréal, Editions Saint-Martin, 1984.

défis qu’on leur proposerait et de retrouver un second
souffle en s’investissant, par exemple, dans les aspects
les plus satisfaisants de la profession, telles les rela-
tions avec les éleves et les collegues, comme le révele
I’enquéte menée par le Conseil®.

Le second fait saillant a trait a l’amorce d’une
phase de recrutement significative au cours de la pré-
sente décennie. Au primaire et au secondaire, dans
le contexte d’une croissance de la population ensei-
gnante de 50 ans et plus, on s’attend & une augmenta-
tion du nombre des mises a la retraite au cours des
prochaines années, s’ajoutant aux autres types de
départ, tels que la démission, I’acceptation de prime
de départ ou le déces. Bien que la population ensei-
gnante ne semble pas appelée a croitre dans les années
qui viennent — I’hypothése plus réaliste envisage plutot
une certaine décroissance —, on peut envisager que
vers 2011-2012, le groupe d’age des moins de 30 ans
pourrait représenter environ 10 % et le groupe de 30
a 39 ans, environ de 25 a2 30 % de la population ensei-
gnante totalel0. Il faut également prévoir que les
besoins en nouveau personnel n’excéderont pas les
départs avant I’an 2000 et que cela ne signifie pas auto-
matiquement 1’engagement de jeunes recrues, plusieurs
enseignantes et enseignants a statut précaire gravitant
déja autour de la masse d’emplois a temps complet
éventuellement disponibles dans les commissions
scolaires!!.

Au collégial, le phénomene du grisonnement du
corps enseignant, avec comme corollaire 1’augmen-
tation du nombre de personnes en age de prendre leur
retraite, laisse prévoir des besoins en recrutement au
cours de la prochaine décennie, méme si I’augmenta-
tion de la charge d’enseignement et la baisse des effec-
tifs étudiants a I’enseignement régulier agissent en sens
inverse!2. La aussi, le personnel a statut précaire ris-
que d’occuper une part significative des emplois a
temps complet disponibles. -

9. Enquéte sur la profession enseignante; voir, aussi : Michaél Huber-
man, Marie-Madeleine Grounauer et Jirg Marti, La Vie des ensei-
gnants : évolution et bilan d’une profession, Paris, Delachaux et
Niestlé, 1989.

10. Raymond Ouellette, op. cit., p. 16.

11. Ibid., p. 28. Notons que, en France, la pénurie de candidatures a
1’Ecole normale a conduit a I’adoption de certaines mesures d’encou-
ragement des «vocations tardives ». Ainsi, une bonne partie de la
releve enseignante est-elle composée de personnes dans la quaran-
taine qui ont déja acquis de I’expérience dans d’autres domaines et
qui ont fait le choix d’une reconversion professionnelle : J.M. Le
Clercq et Christine Rault, « L’enseignant dans la société », dans La
Documentation frangaise, n°® 638, aoit 1990, pp. 17-18.

12. En 1988-1989, 37 % du personnel enseignant des cégeps était 4gé
de 45 ans et plus. On estime que la majorité des employés des col-
leges arriveront a la retraite vers la fin de la présente décennie. On
s’inquitte de la possibilité d’assurer une reléve de qualité tout en
évitant une perte rapide et massive de 1’expérience acquise par le
personnel arrivé a ’age de la retraite, car «1’expérience profession-
nelle se transmet plus par osmose que par testament. » Mémoire de
la Fédération des cégeps au Conseil des colleges, Fédération des
cégeps, 1991, p. 28.



A T'université, selon les projections effectuées, on
verra des modifications majeures au cours de la pro-
chaine décennie!3. Alors que depuis les années 70 un
grand nombre de candidats qualifiés ne trouvaient pas
de poste — ou devaient accepter d’étre de perpétuels
chargés de cours a statut précaire —, on prévoit que
de 3 000 a 4 000 postes de professeurs devront étre
comblés dans les années 90. Ainsi, le nombre annuel
des embauches pourrait atteindre 600 professeurs dans
quelques années. Le Québec posseéde-t-il assez de can-
didats et de candidates ? Sera-t-il possible de recruter
a I’étranger ? Dans quelle mesure sera-t-il souhaitable,
comme le préconise le Conseil des universités!4, de
favoriser le perfectionnement et I’acces de chargés de
cours a certains de ces postes ? A ’université, comme
aux autres ordres d’enseignement, il sera important de
définir des priorités de recrutement et d’établir des poli-
tiques de renouvellement du personnel enseignant. De
méme, il faudra établir des programmes de retraite gra-
duelle et de retraite volontaire du personnel enseignant,
qui permettront de faire place a la demande de nou-
velles recrues tout en empéchant la reproduction du phé-
nomene d’entrée et de sortie massives d’une génération.
Des politiques et des prévisions de main-d’oeuvre sont
donc a envisager si 1’on veut planifier de la facon la
plus adéquate possible les modes de recrutement et les
modalités d’intégration du nouveau personnel a cha-
cun des ordres d’enseignement.

5.2 La gestion d’une carriére
professionnelle

Pour donner un avenir a la carriere enseignante!’
— ce dont ont besoin aussi bien un personnel ensei-
gnant vieillissant qu’une jeune releve —, le gouver-
nement et les établissements d’éducation devront
adopter un mode de gestion qui soit le moins techno-
cratique et le plus participatif possible. Il s’agit ici d’un
aspect important du renouvellement du contrat social :
I’appui gouvernemental et institutionnel nécessaire a
I’avenir de cette carricre. Retenir dans son engage-
ment et utiliser au meilleur de ses ressources le per-
sonnel plus ancien, d’un c6té, et attirer du nouveau
personnel de grande qualité, de 1’autre, ce sont la des
visées importantes qui requicrent une gestion partici-
pative et différenciée selon les étapes de la vie pro-
fessionnelle. Comme pour ’acte d’enseigner, comme
pour la pratique quotidienne et comme pour les for-
- mations initiale et continue, une logique de profes-

13.  Robert Lacroix : Le Renouvellement du corps professoral des uni-
versités : un défi et une occasion, communication présentée au col-
loque de la CREPUQ, Montréal, novembre 1990.

14. Conseil des universités, Les Chargés de cours dans les universités
québécoises, Avis au ministre de |’Enseignement supérieur et de la
Science, septembre 1989.

15. Voir : Marcel Lamarre, « La passion de batir I’avenir de la profes-
sion d’enseignant », dans Dimensions, avril-juin 1990, pp. 13-15.

sionnalisation s’impose pour la gestion de la carriére.
On en propose ici cinq objectifs prioritaires.

Le Conseil est conscient que d’autres objectifs
pourraient sans doute étre fixés. Il considere que ce
pourrait étre la tdche d’un centre d’études sur la pro-
fession enseignante de pousser plus loin la réflexion
en la matiere, comme il pourrait également le faire sur
’acte d’enseigner, la pratique quotidienne et la forma-
tion initiale et continue dont on parle aux chapitres pré-
cédents. Ce centre pourrait étre un lieu de recherche
et d’animation en ce qui a trait a la profession ensei-
gnante et un moyen d’échanges entre chercheurs uni-
versitaires et praticiens de 1’enseignement!6.

Le premier objectif consiste a s’assurer d’une
reléve de qualité. Dans cette perspective, la premiere
exigence est celle de redonner a la profession une
image sociale qui la rende désirable. Il ne s’agit pas
tant d’une entreprise de rehaussement du prestige
social que d’une reconnaissance équitable de 1’utilité
sociale de cette profession. Les grandes actions sug-
gérées dans les chapitres précédents concernant I’acte
d’enseigner, la pratique quotidienne et la formation
vont nettement en ce sens.

Plus précisément, il importe aussi de rappeler la
nécessité d’exigences élevées dans la formation. Ne
devraient pouvoir résister a toutes les étapes de la for-
mation que les individus soucieux de culture, préoc-
cupés de maitriser les fondements d’une discipline et
motivés pour en aider d’autres a cheminer dans la
construction de leur savoir. De telles exigences main-
tenues en cours de route permettent de retenir les bon-
nes candidatures!”.

16. Le Center for the Study of the Teaching Profession, créé en 1985
par la Rand Corporation et situé 2 Washington aux Etats-Unis, joue
un tel role. Il entend éclairer les décideurs sur les effets de leurs
politiques sur la profession enseignante et il poursuit des recher-
ches sur I’'un ou ’autre aspect de la profession enseignante : éva-
luation des enseignants, certification, formation et sélection des
enseignants, offre et demande d’enseignants, qualité du corps ensei-
gnant, professionnalisme enseignant, etc.

17.  On pourrait aussi penser qu’un programme comme le « Teacher Cadet
Program » mis sur pied en Caroline du Sud pourrait peut-étre exis-
ter au collégial. Ce programme réussit a inciter un grand nombre
d’éleves considérés comme au-dessus de la moyenne a s’orienter
vers I’enseignement. Il donne aux éléves un apergu de la nature de
I’enseignement et de 1’éducation, a travers un ensemble d’expériences
d’apprentissage, une ouverture a des théories de I’apprentissage,
une histoire de I’éducation, des visites d’observation en classe, etc.
Les écoles participantes sont jumelées avec ’'un des cing colléges
ou universités d’Etat (Barbett Berry et autres, Recruiting the Next
Generation of Teachers : Conversations with High School Sopho-
mores. Research Report 08-005, Research Triangle Park, NC, Sou-
theastern Educational Improvement Lab., janvier 1989). Il semble
que certains programmes d’aide financiere, notamment celui de la
Fondation King du Texas, permettent d’accroitre la rétention des
enseignants dans les programmes o il y a pénurie, particuli¢rement
en mathématiques et en sciences pures. Ce programme de remise
de dette prévoit que, pour chaque année d’enseignement dans le
domaine visé, on fait grice au bénéficiaire du remboursement d’une
année de prét (Thomas E. Baker, Attracting and Retaining Secon-
dary Mathematics and Science Teachers, Paper presented at the
Annual Conference for the Advancement of Mathematics Teaching,
Houston, Tex., Aoit 1988).
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Il faut de plus offrir tout le soutien requis des
I’entrée dans la pratique professionnelle. On a déja
parlé de I’importance de cette étape de I’insertion pro-
fessionnelle, du besoin des jeunes d’étre accompagnés
par des maitres qui ont fait leurs preuves et qui sont
aptes a transmettre leurs savoirs d’expérience. Des pra-
tiques et des programmes d’« induction » ou d’initia-
tion au travail professionnel — comportant une charge
d’enseignement réduite et le soutien d’un maitre-
associé — dont on pourrait s’inspirer avec profit, ont
été mis en oeuvre ailleurs!8. Au total, il devrait étre
possible d’offrir a ces débutantes et débutants des défis
a leur mesure qui les aident a harmoniser théorie et
pratique, a prendre conscience de leurs forces et de
leurs faiblesses et a poursuivre, dés le départ, I’excel-
lence dans I’actualisation de leur potentiel
professionnell?.

La recherche d’une releve de qualité exige par ail-
leurs que les responsables de la gestion de la carriere
soient attentifs 2 ménager les équilibres nécessaires
dans la composition du corps enseignant. En ce sens,
la qualité du corps enseignant ne se limite pas a la com-
pétence de chaque membre, mais elle tient aussi a un
certain équilibre dans sa composition, tant en ce qui
concerne 1’4ge et le sexe?® que I’origine ethnique.
Pour atteindre cet équilibre, il faudrait notamment
assurer une meilleure représentation des communau-
tés culturelles dans le corps enseignant de la région
métropolitaine et favoriser une meilleure répartition
selon le sexe aux divers ordres et dans les différents
champs d’enseignement. A cet égard, des program-
mes d’acces a I’égalité, permettant de donner aux fem-
mes, aux jeunes et aux candidates et candidats des

18. M. Fullan et F.M. Connelly, « Teacher Education in Ontario : Cur-
rent Practice and Options for the Future », Position Paper, OISE,
Toronto, 1987; Ministére de 1’Education de 1'Ontario, Rapport final
du comité d’enquéte sur la formation des enseignants, Toronto, 1988.

19. Voir, par exemple : Danielle Simard-Riverin, op. cit.

20. Dans un avis antérieur, le Conseil a mis en évidence que, dans le
systéme d’éducation, les femmes étaient confinées a certains niveaux
d’enseignement, aux échelons inférieurs de la hiérarchie et dans cer-
taines disciplines traditionnellement féminines; en conséquence, il
recommandait la mise sur pied d’un programme d’acces a 1’égalité
visant 2 assurer une plus juste représentation des femmes a tous les
niveaux et secteurs du systeéme d’éducation. CSE, La Situation des
fe s dans le sy d’enseignement : une double perspective,
Québec, 1984.

communautés culturelles leur place aux divers ordres
d’enseignement, devraient sans doute étre mis sur
pied?!.

Réduire la précarité : tel est le deuxiéme objectif.
Les enseignantes et enseignants a statut précaire repré-
sentaient en 1987-1988 plus du quart (28,4 %) du per-
sonnel enseignant des commissions scolaires??; la trés
grande majorité des formatrices et formateurs d’adultes
sont a statut précaire. Au collégial, on évalue a pres
de 20 % le nombre d’enseignantes et d’enseignants
a statut précaire??; 1a aussi, le phénomene est plus
répandu a 1’éducation des adultes. A Duniversité, il
y a presque autant de chargés de cours (7 800) que
de professeurs de carriere (8 000), et seulement un
peu plus de la moitié d’entre eux ont un emploi régu-
lier en dehors de leur charge de cours?4. De fait, a
chaque ordre d’enseignement, ces enseignantes et
enseignants a statut précaire se retrouvent massive-
ment parmi les plus jeunes, ceux a qui ’on confie le
plus souvent des charges difficiles, lourdes et ingra-
tes sans faciliter leur participation a la vie de 1’éta-
blissement ni leur acces au perfectionnement.

De toute évidence, il est urgent d’inverser le pro-
cessus de précarisation croissante qu’on retrouve a cha-
que ordre d’enseignement. Une connaissance plus
précise de 1’évolution de I’effectif étudiant et des che-
minements de carriere du corps enseignant, alliée a
une réelle volonté politique de revaloriser la profes-
sion enseignante, permettrait que le recours a du per-
sonnel a statut précaire au lieu d’étre le mode
généralisé de recrutement, comme ce semble étre le
cas actuellement, soit ramené a de plus justes propor-
tions, c’est-a-dire 2 une mesure d’exception pour
répondre a des besoins ponctuels. Si I’on veut éviter
que des jeunes prometteurs quittent la carriere, il faut
leur offrir autre chose qu’une «voie sans carriere »,

21. A partir de 1986, le gouvernement du Québec a choisi d’encoura-
ger, par un soutien professionnel et financier, I’expérimentation de
programmes d’acces a 1’égalité dans certains ministéres et organis-
mes, et notamment dans le réseau de 1’éducation. Entre 1986 et 1991,
19 commissions scolaires, 11 colleges et 5 universités ont participé
a I'implantation de programmes d’acces a 1’égalité pour les fem-
mes 2 leur emploi. Des rapports d’évaluation de ces projets pilotes
ont été produits par le MEQ et le MESS. Le Secrétariat a la condi-
tion féminine, qui coordonne les activités gouvernementales en la
matiere, soumettra avant la fin de 1991 un rapport « consolidé » con-
tenant diverses propositions pour la suite des travaux. Un programme
de soutien a I’expérimentation de programmes d’acces a I’égalité
visant les membres des communautés culturelles a I’emploi du réseau
de I’éducation a également été¢ amorcé par le MEQ en 1990; trois
commissions scolaires y participent.

22. CEQ, Vivre la précarité, p. 7.

23. D’apres le fichier SPOC (Systéme d’information sur le personnel
des colleges) de la Direction générale de 1’enseignement collégial
(MESS), en 1989-1990, on dénombrait 2 419 enseignantes et ensei-
gnants non permanents, soit 18,3 % de I’ensemble du corps
enseignant.

24. Voir, a ce sujet : Conseil des universités, Les Chargés de cours dans
les universités québécoises, Québec, 1989.



ce qu’est précisément la tiche d’enseignement a sta-
tut précaire. Sur le plan de la carriere individuelle,
le statut précaire compromet la phase de stabilisation
et d’identification a la profession. Sur le plan du corps
enseignant, il compromet la réalisation d’activités col-
lectives : on ne batit pas en effet un esprit de collabo-
ration autour d’un projet d’établissement avec deux
classes d’enseignants, dont 1’une est justement com-
posée de personnel jeune et a statut précaire. D’apres
I’enquéte menée par le Conseil, le personnel jeune,
dont une bonne partie est a statut précaire, fait preuve
d’un désir d’engagement et d’un dynamisme évidents,
mais se montre par ailleurs plus insatisfait en matiere
de sécurité d’emploi, de promotion, de diversification
de la tiche et d’estime recue pour le travail
accompli®.

Chaque fois que la chose est possible et souhaita-
ble, il faut réduire la proportion des enseignements
confiés a des enseignantes et enseignants a statut pré-
caire et ouvrir des postes réguliers : il faut donc évi-
ter d’entretenir systématiquement la précarité pour
réaliser des économies. Dans I’intervalle, il importe
d’encadrer et d’accompagner ce personnel a statut pré-
caire généralement plus jeune, de lui permettre de par-
ticiper a la vie de 1’établissement et de lui offrir des
possibilités de perfectionnement et de diversification
des taches. La qualité de 1’éducation en dépend cer-
tes, mais aussi la capacité des établissements d’édu-
cation d’attirer et de retenir de jeunes candidats et
candidates de bon calibre. Ultimement, c’est aussi le
caractere professionnel du corps enseignant qui est en
jeu.

Le troisiéme objectif consiste a offrir les condi-
tions de travail les plus attrayantes possible. Dans
I’enquéte du Conseil, la majorité des enseignantes et
enseignants se montrent satisfaits de plusieurs aspects
importants de leurs conditions de travail : par exem-
ple, la sécurité d’emploi (a I’exception de celles et ceux
qui sont a statut précaire), I’aménagement ou la répar-
tition du temps de travail, les relations avec la direc-
tion et le partage des tiches entre les enseignants et
enseignantes. Mais ils expriment une plus grande insa-
tisfaction, par exemple, a I’égard de la charge d’ensei-
gnement et des possibilités de promotion et de
diversification des tiches au cours de leur carriere.
Quant au salaire, environ les deux tiers du personnel
enseignant du primaire et du secondaire et les trois
quarts de celui du collégial s’en déclarent satisfaits26.
On note toutefois une baisse de la satisfaction a cet
égard puisque, en 1978, 85 % du personnel enseignant
du primaire et du secondaire s’estimait satisfait de son

25. Enquéte sur la profession enseignante.
26. Ibid.

salaire?’. Il se dégage aussi de ’enquéte Lennards
aupres des professeurs d’université une satisfaction
générale a ’égard de plusieurs aspects de leurs con-
ditions de travail; toutefois, environ la moitié des pro-
fesseurs ne sont pas satisfaits de leur salaire et le tiers
d’entre eux, de leur charge de travail. De plus, ils
constatent que leur influence a diminué dans les domai-
nes qui concernent la planification générale de 1’uni-
versité : soit I’évaluation des besoins en professeurs,
la planification institutionnelle et la politique générale
de 'université?8.

La dynamique de la professionnalisation dont on
a parlé plus haut va de pair avec 1’octroi de condi-
tions de travail qui favoriseront la satisfaction des
enseignantes et enseignants déja en place et facilite-
ront le recrutement d’une releve de qualité?®. Une
rémunération suffisamment attrayante pour pouvoir
concurrencer d’autres professions fait aussi partie de
ces conditions3? : elle peut inciter des jeunes qui ont
un bon potentiel a choisir une carricre dans 1’ensei-
gnement et elle témoigne, du méme coup, de I’estime
sociale de la profession enseignante.

Augmenter la diversification et la mobilité dans
la tdche : tel est le quatrieme objectif. Plusieurs sont
d’avis que la carriere enseignante n’offre pas suffi-
samment de possibilités de diversification et de mobi-
lit€. Des propositions ont déja été formulées et des
expériences ont déja été tentées en ce qui a trait a un
élargissement ou a une stratification de la carriere,
notamment aux Etats-Unis. Comme d’autres groupes
professionnels, le corps enseignant s’attend a ce qu’on
prenne en compte 1’évolution de ses besoins et sou-
haite que les mesures mises en oeuvre puissent tenir
compte des compétences de chacun et chacune et per-
mettre un véritable cheminement de carriere3!.

27. Roger Cormier, Claude Lessard et Paul Valois, Les Enseignantes
et enseignants du Québec - une étude socio-pédagogique, Québec,
MEQ, 1979.

28. Enquéte Lennards.
29. FNEEQ, « Enseigner... dans quelle condition... », loc. cit., p. 73.

30. OCDE, Les Ecoles et la qualité |...], p. 151. Voir : Marius Demers,
L’Effort financier en éducation. Une comparaison Québec-régions
du Canada-Etats-Unis de 1981-1982 & 1988-1989, Québec, MEQ,
1989 : «En 1988-1989, le salaire moyen des enseignants des com-
missions scolaires du Québec est de 38 149 $, alors que leurs col-
légues ontariens et américains regoivent respectivement 44 900 $
et 37 018 $. Cette année-l1a, les enseignants de 16 Etats américains
regoivent un salaire moyen plus élevé qu’au Québec et dans 35 Etats,
une rémunération plus faible » (p. 31).

31. FEtude en cours CEQ - IRAT, Age, travail et cheminement profes-
sionnel. 11 serait avantageux que les établissements aident chaque
enseignante et enseignant a se constituer un dossier professionnel,
une sorte de «portfolio », qui inclurait ses participations, ses réali-
sations, ses perfectionnements et ses unités de formation continue.
Un tel dossier pourrait servir a la fois 4 1’enseignante ou 1’ensei-
gnant désireux de mobilité ou de promotion et aux gestionnaires sou-
cieux de tenir compte des compétences de chacun et chacune dans
leurs décisions.
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Parmi les propositions soumises, dans 1’enquéte
du Conseil, au personnel enseignant du primaire, du
secondaire et du collégial, deux suscitent une adhé-
sion tres large : il s’agit de la possibilité d’alléger sa
tache d’enseignement en fin de carriere, tout en se con-
sacrant a d’autres tiches pédagogiques — environ neuf
personnes interviewées sur dix y sont favorables —
et de la possibilité d’accroitre sa mobilité, notamment
par le passage a des postes dans la fonction publique
ou parapublique —, qui recoit I’adhésion de plus de
80 % des enseignants et enseignantes. D’autres pro-
positions recueillent un accord majoritaire mais moins
enthousiaste : supervision des enseignantes et des
enseignants plus jeunes par les plus expérimentés,
transformation des postes de direction d’école en pos-
tes électifs réservés au personnel enseignant. Par ail-
leurs, les enseignantes et enseignants s’opposent
massivement a des formules expérimentées aux Etats-
Unis, comme celles de la stratification de la profes-
sion en fonction des degrés de responsabilité et de la
paie au mérite32.

Quoi qu’il en soit, il importe d’inventer des for-
mules qui, sans nécessairement hiérarchiser la pro-
fession, favorisent autant que possible la diversification
et la mobilité en cours de route3. L’intérét du per-
sonnel enseignant pour des activités de diversification
de la tache dont on a déja parlé — conception de maté-
riel pédagogique, participation a des projets de recher-
che ou soutien a des enseignants débutants — donne
a penser qu’il souhaite réinvestir ses savoirs d’expé-
rience et voir ainsi reconnue ’expertise développée
au fil des années de la pratique. Il y a 1a un intérét
sur lequel on peut miser dans 1’optique de la gestion
d’un véritable cheminement de carricre.

Un cinquieme objectif consiste a prévenir 1’épui-
sement professionnel et le désengagement amer. L’un
des défis importants rattachés a cette carriére est celui
d’offrir les conditions qui permettent un ajustement
heureux entre les besoins, tout aussi légitimes que
changeants, li€s aux cheminements personnels et pro-
fessionnels et ceux qui se rattachent a I’organisation.
Au coeur de cette profession se situe ’acte d’ensei-
gner dont les « matériaux » de base sont justement des
personnes en interaction : on y travaille sur autrui et
avec autrui, mais également sur soi-méme et avec soi-
méme. A ce titre, ’acte d’enseigner vécu avec inten-
sité porte intrinseéquement, comme toute profession
d’aide, de profondes responsabilités et de sérieuses

32. Enquéte sur la profession enseignante.

33. Le Conseil a déja proposé, dans des avis antérieurs, des mesures
d’aménagement du temps de travail — temps partagé, congé a trai-
tement différé, retraite progressive — susceptibles de permettre au
personnel en place de se ressourcer et de moduler ses engagements
au fil de la carriére tout en libérant des postes pour les plus jeunes.
Voir CSE, Pour le renouvellement |...], pp. 33 a 40.

préoccupations qui peuvent lentement vider une per-
sonne de son énergie intérieure34. Si I’on ajoute a ces
exigences internes, fondées dans la relation d’aide —
étre pédagogue, c’est aider quelqu’un d’autre a appren-
dre et a se développer —, les attentes sociales gran-
dissantes a 1’égard de la qualité de 1’éducation en
contexte de moyens plus restreints, la lourdeur de la
charge, le peu de mesures de diversification ou de
mobilité dans le cheminement de la carricre et le man-
que d’estime ou de reconnaissance sociale, on réunit
alors les ingrédients pouvant conduire a I’épuisement
professionnel.

L’enquéte menée par le Conseil ne révele pas, a
cet égard, une image aussi dramatique que celle qui
est parfois projetée. Cependant, les manifestations cou-
ramment associées a ’épuisement professionnel sont
vécues «souvent» ou « parfois » par une partie non
négligeable du personnel enseignant. Tant au primaire
qu’au secondaire et au collégial, ce sont les manifes-
tations d’épuisement physique — sentiment de fai-
blesse, de fatigue ou de maladie — qui sont les plus
répandues. Environ la moitié du personnel enseignant
affirme les avoir ressenties « souvent » ou « parfois »
depuis le début de 1’année scolaire. Le sentiment
d’impuissance et de découragement vient en second
lieu, atteignant « souvent » ou « parfois » pres de la moi-
tié du personnel enseignant du primaire et un peu plus
du tiers de celui du secondaire et du collégial.
L’impression de ne pas étre a la hauteur de la tache
est beaucoup moins répandue : elle est vécue par envi-
ron le quart du personnel enseignant du primaire, le
cinquieme de celui du secondaire et le sixieme de celui
du collégial®>. L’encadrement et le soutien des direc-
tions d’établissement, I’appui et la collaboration des
collegues, la variété et la diversité des défis éduca-
tifs, associés a un retour de I’estime et de la recon-
naissance sociales, peuvent faire reculer ces
manifestations de 1’épuisement professionnel.

Mais, plus positivement, ce qu’il importe de pré-
server, ¢’est une certaine sérénité professionnelle tout
au cours de la carriere, méme jusqu’aux dernieres éta-
pes ou I’on vit normalement une forme ou I’autre de
distanciation, de désengagement et de désinvestisse-
ment36, A cet égard, une entrée agréable et réussie
dans la carriere peut annoncer une dernicre étape
sereine et satisfaisante, tout comme une premiére phase
passée dans la frustration peut aussi annoncer un désen-
chantement ou un désengagement amer en fin de car-
riére : tout se passe comme si les bons débuts faisaient

34. Lors de la rencontre de consultation sur la profession enseignante
tenue par le Conseil 2 Montréal, le personnel enseignant a exprimé
son désir de voir mis en place des programmes d’aide aux employés.

35. Enquéte sur la profession enseignante.
36. Michaél Huberman et autres, La Vie des enseignants |...].



anticiper les bons dénouements, sans toutefois néces-
sairement les garantir3’. On retrouve ici, par un autre
biais, I’importance d’une insertion réussie des débu-
tantes et débutants. Mais le maintien de la sérénité pro-
fessionnelle — d’autant plus important chez un
personnel enseignant vieillissant — se rattache aussi
a la richesse des défis pédagogiques, a la qualité de
rapports humains conviviaux avec les éleves, les col-
legues et la direction et au respect social prodigué a
la profession.

L’enquéte menée par le Conseil révele que plus
de neuf enseignantes et enseignants sur dix s’estiment
généralement satisfaits de leur emploi. De plus, envi-
ron huit fois sur dix, ils choisiraient a nouveau de faire
carriere dans ’enseignement38. La satisfaction pro-
fessionnelle n’est pas moins élevée parmi le person-
nel plus agé. Cela témoigne du fait que le
désengagement amer de fin de carriere, la désillusion
ou le désenchantement n’y semblent heureusement pas
trop répandus®. Il importe donc de préserver ici les
acquis dans des domaines qui sont particulierement
sources de satisfaction professionnelle — comme les
relations avec les éleves, les rapports avec les colle-
gues ou 1’autonomie —, ce qui contribuera autant a
maintenir un personnel professionnellement satisfait
qu’a attirer une releve enseignante d’envergure. Mais
il faut également se rappeler que la véritable satisfac-
tion professionnelle est inséparable de la motivation
du personnel, d’une part, et de son engagement envers
la qualité des résultats éducatifs, d’autre part. En ce
sens, une bonne gestion de la carriere individuelle est
inséparable d’une gestion de 1’ensemble du corps
enseignant, les deux faisant partie d’une gestion de
la qualité des résultats éducatifs.

k* ok k

Le renouvellement du contrat social dont on parle
requiert qu’on donne un avenir a la carriere ensei-
gnante, vécue individuellement et collectivement. Lui
donner un avenir exige qu’on soit soucieux de la gérer,
depuis une entrée réussie jusqu’a un vieillissement
serein dans la pratique, selon une logique de profes-
sionnalisation qui implique une réduction de la pré-
carité, des conditions de travail attrayantes et une
mobilité augmentée.

37. Ibid., p. 14.

38. Ce qui est également le cas a I'université pour huit professeurs sur
dix, selon ’enquéte Lennards.

39. Enquéte sur la profession enseignante.
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Conclusion

Il importe de rappeler, en terminant, quelques con-
ditions a respecter, si ’on désire que se réalise effec-
tivement le renouvellement du contrat social entre la
profession enseignante et la société. Ce sont de telles
conditions qui permettront la réalisation des gestes
essentiels a accomplir en ce qui concerne la profes-
sion enseignante et que le Conseil a présentés dans
les chapitres précédents.

Premiére condition : une logique de profession-
nalisation qui ouvre sur un professionnalisme collec-
tif. La conception de I’acte d’enseigner est ici centrale.
Envisager cet acte dans sa spécificité, c’est du méme
coup voir les compétences qu’il requiert, les marges
de manoeuvre et de créativité qu’il exige, 1’éthique
professionnelle qu’il appelle; c’est aussi étre conscient
de la nécessité d’un aménagement attrayant de la car-
riere, de I’octroi de conditions de travail appropriées
et de la reconnaissance d’un statut professionnel. Une
logique de professionnalisation cherche a accentuer
chacun de ces traits; elle mise sur la compétence et
I’engagement; elle fait le pari de la responsabilisation
et de la participation. En un mot, elle poursuit la réa-
lisation du professionnalisme au coeur de l’acte
d’enseigner, de la pratique quotidienne, de la forma-
tion et de ’ensemble de la carriere.

Mais le professionnalisme dont on parle s’élargit
aux dimensions d’un professionnalisme collectif.
L’éducation est en effet une tache collective : 1’acte
d’enseigner prend tout son sens dans 1’optique d’une
responsabilité collégiale a I’égard des apprentissages
et du développement des éleves; il porte en lui-méme
une densité institutionnelle qui I’ouvre a la concerta-
tion de I’ensemble des intervenantes et intervenants
de 1’établissement; il revét un caractére de service
public qui le met en lien avec les attentes de la société
a son égard.

Deuxiéme condition : le souci de gérer et de déve-
lopper les ressources humaines en éducation. On I’a
rappelé plus haut : 1a qualité de 1’éducation exige un
corps enseignant de qualité, ce qui ne peut se faire
sans une politique articulée de gestion et de dévelop-
pement des ressources humaines en éducation. Il appa-
rait donc nécessaire d’envisager et de mettre en oeuvre
un ensemble de mesures qui permettent de constituer,
de préserver et de développer un corps enseignant de
qualité.

Ces mesures ont trait aux conditions de recrute-
ment de bons candidats et candidates : par exemple,
redonner a la profession une image sociale qui la rende

désirable; offrir des conditions de travail et d’inser-
tion invitantes pour les plus jeunes; offrir des condi-
tions de formation exigeantes et attrayantes. Ces
mesures devraient aussi assurer une formation initiale
de qualité : par exemple, viser I’équilibre approprié
entre les compétences culturelles, disciplinaires, didac-
tiques et psychopédagogiques; aménager une meilleure
formation pratique; établir des liens plus organiques
entre I’université et les milieux scolaires. Ces mesu-
res devraient également favoriser 1’insertion des débu-
tants et débutantes: par exemple, instaurer des
mécanismes d’accueil, d’encadrement et d’évaluation;
aménager une tache qui permette un apprivoisement
de la profession. Ces mesures devraient aussi permet-
tre au personnel expérimenté de maintenir son niveau
de compétence et d’engagement : par exemple, amé-
nager un cheminement de carriére qui permette la
mobilité sans avoir a sortir de 1’enseignement; favo-
riser des mécanismes de participation qui s’appuient
sur un professionnalisme collectif; rendre possible le
ressourcement professionnel continu; offrir une tiche
qui soit stimulante sans étre trop lourde et qui recon-
naisse le caractere réflexif, interactif, complexe et pro-
fessionnel de I’acte d’enseigner. Ces mesures devraient
enfin permettre de préserver la sérénité profession-
nelle jusqu’a I’étape de la retraite : par exemple, alléger
la tiche d’enseignement de ceux et celles qui se pré-
parent a quitter la profession et les faire contribuer
a la préparation des jeunes enseignants; offrir des pro-
grammes de préparation a la retraite soutenus par les
ministeres concernés et gérés dans les établissements;
aménager des formules de retraite graduelle.

Troisieme condition : une volonté commune de
prendre certains tournants sociétaux et scolaires. On
I’a déja signalé : tout renouvellement du contrat social,
effectué dans 1’optique d’un professionnalisme qui
assure la meilleure qualité de 1’éducation, requiert que
soient surmontées certaines embiiches et que soient
pris certains virages. Sur le plan sociétal, il s’avere
primordial de réaffirmer I’importance accordée a la
mission éducative; en contexte de concurrence inter-
nationale, on affirme de toutes parts que les sociétés
doivent miser sur le développement de leurs ressour-
ces humaines, ce qui signifie en toute logique que la
mission éducative doit redevenir une priorité politi-
que et budgétaire de I’Etat. De méme, le choix de
société, qui consiste a abandonner les modeles cen-
tralisés et bureaucratiques pour se tourner vers la par-
ticipation et la responsabilisation des intervenants
locaux , doit étre clairement et concrétement affirmé :
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en éducation tout au moins, il est possible et souhai-
table de miser sur un personnel qualifié, prét a parti-
ciper et a assumer ses responsabilités. Enfin, il importe
que I’image sociale encore trop négative de la prati-
que enseignante se transforme en une reconnaissance
sociale non équivoque du caractere professionnel de
I’acte d’enseigner. Les gestionnaires peuvent ici miser
sur cet atout d’un personnel enseignant qui semble prét
a se former de fagon continue, a diversifier ses tiches
et & s’engager dans un acte éducatif global. Pour leur
part, les enseignantes et enseignants doivent témoi-
gner clairement de leur volonté d’exercer une auto-
nomie responsable, de participer en tant que
partenaires actifs et de se situer a la hauteur de I’acte
professionnel qu’ils accomplissent.

Sur le plan de I’organisation scolaire, ce sont cer-
taines traditions et certaines approches en matiere de
relations de travail qu’il faut accepter de faire évo-
luer, afin de permettre la souplesse, la flexibilité et
les marges de manoeuvre nécessaires a I’exercice du
professionnalisme collectif au sein des établissements.
C’est aussi le choix en faveur d’une véritable carriere
enseignante, qui invite a faire reculer le plus possible
la précarisation de I’emploi chez les plus jeunes; car
si I’on veut un corps enseignant de qualité — et donc
une releve de qualité — il faut offrir aux plus jeunes
une véritable carriere, en misant sur 'intérét qu’ils
portent toujours a 1’égard de la profession. Enfin, il
est primordial de passer de ’attitude de résistance et
d’opposition a celle d’engagement et de participation;
la tache éducative exige que tous soient imbus de ce
professionnalisme collectif qui ameéne chacun et cha-
cune a se poser en collaborateurs et non en adversaires.

Quatrieme condition : une politique d’ensemble et
un organisme national d’études sur la profession ensei-
gnante. Cette politique d’ensemble, le Conseil pense
en avoir indiqué la perspective et fourni les princi-
paux éléments dans le présent rapport : la perspective
est celle d’un renouvellement du contrat social entre
la profession enseignante et la société; les éléments
principaux, qui apparaissent comme autant de clau-
ses essentielles sur lesquelles il importe de s’enten-
dre, concernent la reconnaissance du caractere distinct
de I’acte d’enseigner, la mise en oeuvre d’une prati-
que quotidienne responsable, 1’inscription de toute for-
mation dans un continuum professionnel et
I’aménagement d’un avenir pour la carriere ensei-
gnante.

Dans la méme veine, le Conseil propose la créa-
tion d’un centre national d’études, de recherche et
d’animation sur la profession enseignante. Ce centre,
auquel il a fait allusion au chapitre cing, aurait pour
mandat aussi bien de commanditer, de susciter

et de diffuser des recherches que d’organiser des sémi-
naires, des colloques et des ateliers de réflexion con-
cernant la profession enseignante; il pourrait étre un
lieu d’échange et de concertation entre chercheurs uni-
versitaires et praticiens de 1’enseignement; il pourrait
favoriser la circulation des savoirs d’expérience.

Cinquiéme condition : une préoccupation parta-
gée a l’égard de la qualité de I’éducation. Le profes-
sionnalisme enseignant trouve la son sens le plus
fondamental. La qualité des résultats éducatifs cons-
titue sans aucun doute 1’enjeu le plus important de ce
renouvellement du contrat social entre la profession
enseignante et la société. Cette qualité, faut-il le rap-
peler, repose sur le respect et I’accomplissement de
I’acte d’enseigner en tant qu’acte professionnel, mais
également sur une formation de haut niveau périodi-
quement mise a jour et sur une participation respon-
sable qui ouvre finalement sur des modes appropriés
d’évaluation de I’enseignement.

Mais il importe de se rappeler que, si la pratique
enseignante s’avere étre un déterminant majeur de la
qualité de 1’éducation, elle n’en est pas pour autant
le seul. L’ampleur et la quantité des objectifs visés
et des moyens mis en oeuvre y jouent aussi leur role
indispensable. Le volume des ressources consenties
y est également pour beaucoup. On retrouve ici la prio-
rité qu’il faut a nouveau accorder a la mission éduca-
tive. C’est dire autrement que le renouvellement du
contrat social entre la profession enseignante et la
société fait lui-méme partie d’un plus vaste choix de
société.
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