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AVERTISSEMENT

Le Conseil des colléges est heureux de publier le
rapport d’'une recherche effectuée, au cours du prin-
temps 1985, auprds de quelque deux cents ensei-
gnants du réseau collégial public, dont 23 étaient
responsables de la coordination d'un département,

Intitulé « Etude de la pratique professionnelle des
enseignants et des enseignantes de cégep », ce rap-
port de recherche présente le cégep tel que le voient
et le vivent ceux qui y enseignent. Ei ¢'est ainsi que
ces derniers nous révélent « l'autre cégep », un milieu
de vie souvent différent du cégep officiel.

On constatera 4 la lecture du rapport fa complexité et
la diversité des fonclions exercées par I'enseignant
d'avjourd’hui et la méconnaissance qu'on a de cefte
profession quand on la restreint 4 |la prestation des
cours. Le chapitre IV du rapponrt est particulidrement
éloquent a cet égard bien qu'il risque, par ailleurs, de
décevoir ceux et celles qui voudraient y puiser des
argumenis pour alimenter leurs théses favorites. No-
tons, toutefois, gu'une annexe statistique sera publiée
dans queiques semaines qui fournira beaucoup d'in-
formations sur les dipldmes, les années d'expérience
et de scolarité, les charges d'enselgnement des en-
seignants et des enseignantes & temps complet des
46 cégeps du Québec.

Ce rapport est publié sous la signature de ses auteurs
qui en assument ainsi la responsabilité profession-
nelle. En le publiant dans la collection « Etudes et
réflexions sur l'enseignement collégial », le Conseil
estime que ce rapport peut nourrir la réflexion de tous
ceux que la qualité de vie du milieu collégial intéres-
se.

Luclen Leliévre
Secrétaire du Conseil
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« ... La tache n'est point de contempler
ce que nul n'a encore contempls,

mais de méditer comme personne

n'a encore médité sur ce que tout le monde
a devant les yeux ».

SCHOPENHAUER
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PRECISIONS TERMINOLOGIQUES ET CONVENTIONS

Abréviations

Elles sont peu nombreuses ou couramment admises
(comme c'est le cas pour « cégep », au lieu de « col-
lége d'enseighement général et professionnel »}.

Ict ou |4, on trouvera « S.R. » pour « sans réponse »
ou « N.S.P. » pour « ne s'applique pas ». Aussi, cer-
tains mots ont été abrégés. Quant aux quelques si-
gles possiblement peu connus qui sont utilisés, leur
signification compiéle est donnée au moins une fois,
lors de leur premiére utilisation.

Arrondissement des pourcentages

Méme si ce ne fut pas sans hésitation, le désir de
précision du chercheur entrant ici en conflit avec son
désir d'une communication qui soit la plus limpide
possible avec son lecteur eventuel, les pourcentages
ont été, sauf dans quelques cas, arrondis, soit a
I'unité supérieure (si 0,50 ou plus), soit & 'unité infé-
rieure dans les autres cas. Toulefois, dans le cas de
trés petits nombres, équivalant a un pourcentage infé-
rieur & 0,50 %, on a retenu 1% plutdt que 0 %.

En conséquence, le {otal (soit des colonnes, soit des
lignes) est parfois légérement supérieur ou inférieur &
100 %, méme si, pour empécher toute confusion pos-
sible avec d'autres nombres, c'est toujours ce pour-
centage qui apparait dans les tableaux.

Discipline et spécialisation

Ces deux termes sont au coeur du rapport. Méme s'ils
ont une signification trés précise, celle-ci n'est peut-
étre pas toujours évidente, méme pour ceux qui
connaissent bien le milleu des cégeps.

La difficulté provient du fait que cette étude a voulu
coller le plus possible aux deux secteurs d'enseigne-
ment qui existent dans les cégeps: le secteur général
et le secteur professionnel. Or, dans une étude sur les
enseignants, avec les données actuellement disponi-
bles, il est impossible dans certains cas (en philoso-
phis ou en psychologie par exemple} de savoir & quel
secteur appartiennent les étudiants & qui I'enselgnant
enseigne. En effet, tous les étudiants du professionnel
suivent aussi des cours de philosophie et un certain
nombre des cours de psychologie. La division en
deux secteurs, claire au niveau des étudiants, ne I'est
pas autant a celli des enseignants.

C'est dans ce contexte qu'il faut situer I'emploi des
termes « discipline » et « spécialisation ».

Fail partie du secteur des disciplines tout enseignant
qui enseigne ['une ou l'autre des 40 disciplines dont la
liste (donnée ci-aprés) figure au début de I'édition
1983-1984 des Cahiers de I'enseignement collégial.

Dans le secteur des spécialisalions, la situation est
un peu plus compiexe. En effet, dans les Cahiers, il
n'est question que de «programmes profession-
nels », ce qui ne constitue manifestement pas un
concept équivalent & celui de « discipline ». L'utilisa-
tion du terme « spécialisation », qui correspond habi-
tuellement & un ensemble de programmes fortement
apparentés (v.g. Techniques infirmigres, Aéronauti-
que ou Electrotechnique), cherche a créer cette équi-
valence. Vue dans cette perspective, la spécialisation,
tout comme la discipline, correspond & une cerlaine
organisation « naturelle » des contenus en relation
avec un domaine donné de connaissances (celles-ci
etant plutdt appliquées ou d'ordre pratique dans le
cas de la spécialisation et d'ordre spéculatif ou théori-
que dans celui de la discipline) ou & une approche
particuliere face a la réalité {qu'il s’agit de maitriser
concrétement, de transformer, d'aménager, de main-
tenir en état ou de développer). Fait donc partie du
secteur des spécialisations tout enseignant dont I'en-
seignement se situe a l'intérieur de 'un ou de l'autre
des ensembles de programmes professionnels appa-
rentés dont on trouve la liste au début des Cahiers de
Fenseignement collégial .

A la lumigre de ces précisions, on saisit que, si
l'enseignant dans une discipline enseigne dans les
secteurs général et professionnel (quoique surtout
dans le premier), il est rare qu'il en soit ainsi pour
l'enseignant dans une spécialisation. En conséquen-
ce, si le fait d'enseigner dans une spécialisation équi-
vaut a un enseignement au secteur professionnel, le
fait d'enseigner dans une discipline n'équivaut pas a
un enseignement au secteur général.

(1) Ainsi, par exemple, la série des programmes 410.00 {Techni-
ques adminisiratives) constitue une spéctalisation qui comprend
les programmes « Markeling », « Parsonne! », « Finance »,
« Gestion industrielle », « Assurance-vie », « Transport », « Ad-
ministration générale » et « Assurances générales ». Dans
d'autres cas cependant, tel « Arts plastigues » (511.01), la
spécialisation et le programme se confondent.
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Le rapport emploie aussi, en divers endroits, les ex-
pressions « groupe de disciplines » et « groupe de
specialisations ». En termes administratifs, ces grou-
pes correspondent aux centaines (série des 100, sé-
rie des 200, etc.) dans la nomenclature officielle des
disciplines ou des programmes professionnels. Dans
le cas de ces derniers ou, plus exaclement dans la
perspective de ce rapport, dans le cas des spécialisa-
tions, la terminologie est normalisée. Les six groupes
reconnus de spécialisations sont les suivants: Techni-
ques biologiques, Techniques physiques, Techniques
humaines, Techniques de I'administration, Arts et Let-
tres. Par ailleurs, dans le secteur des disciplines, la
terminologie retenue ici est la suivante:

* Biologie et éducation physique, pour biologie, tech-
niques de la santé et éducation physique.

* Mathémaliques et sciences, pour mathématigues,
chimie, physique, géologie et sciences graphiques.

* Sciences huraines, pour géographie, histoire, civili-
sations anciennes, philosophie, humanities, psycho-
logie, pédagogie, sciences de la religion, anthropo-
logie, économique, science politique et sociologie.

* Sciences administratives, pour administration.

* Arts, pour arts plastiques, esthétique et histoire de
I'art, cinéma, musique et théatre.

* Langues et littérature, pour frangais (langue et litté-
rature), frangais (langue seconde), anglais (langue
el littérature), anglais (langue seconde), espagnol,
italien, allemand, russe, hébreu, yiddish, chinois,
langues autochtones, langues anciennes et arabe.

Emplol du féminin

Pas plus dans ce rapport que dans la pluparl des
autres qui circulent, nous n'avons trouvé de solution
satisfaisante concernant I'emploi du féminin. En prati-
que, nous avons habituellement respecté ['usage vou-
lant que le masculin puisse s'appliquer aussi bien aux
femmes qu'aux hommes. Cette précision vaut d'une
fagon toute particuliére pour le terme « enseignant »,
que nous avons utilisé dans son sens générique.
Toutefois, dans le titre du rapport et, de temps & autre
dans le texte, nous avons tenu & employer aussi le
féminin.

Enseignant permanent et enseignant
non-permanent a temps complet

I n'est queslion dans cefte étude que des ensei-
gnanis dont le statut d'emploi est celui de « perma-
nent » ou de « non-permanent a4 temps complet ».
Les « chargés de cours », les « remplagants » et les
« non-permanents a temps partiel » n'ont, a regret,
pas pu étre inlégrés. Une autre reslriclion doit étre
signalée: aucun enseignant, méme permanent, qui,
au cours de la session d'hiver 1985, ne donnait pas
au moins une période d'enseignement par semaine
n'a été rencontré en entrevue. Par ailleurs, les ensei-
gnants mis en disponibiiité, par définition permanents,
font partie de la population considérée.
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C'est & la lumiére de ces précisions qu'il faut com-
prendre l'expression « population totale » — ou d'au-
tres expressions similaires — utilisée dans ce rapport.

Maintien de quelques termes courants

Depuis quelques années, I'Office de la langue frangai-
se a statué de maniére précise sur I'emploi de plu-
sieurs termes dans le domaine de l'éducation. Ré-
cemment, a parir de ces décisions, le ministére de
I'Education a méme publié un réperioire Irés utile
(Ministére de I'Education, 1985).

Le présent rapport s'efforce, autant que possible,
d'utiliser la terminologie recommandée. Toutefois,
compte tenu du caractére du présent document' et
du fait que I'emploi de cerlains des termes proposés
aurait, dans les circonstances, été artificiel ou peu
approprié, il a été décidé de maintenir, a 'occasion ou
tout au long du texte, les termes suivants:

* Cours de concentration, plut6t que cours de champ
d'éludes.

* Enseignant, plutét que professeur.
* Etudiant, plutét qu'éléve.

* Niveau d’'enseignement, pluldt qu'ordre d'enseigne-
ment.

* Période d'enseignement, plutét qu'heure d'ensei-
gnement (une telle période pouvant, selon les cas,
étre de moins d'une heure ou avoir une durée
sensiblement supérieure).

* Session, plutdt que trimestre ou semestre.

Ministére de I'Enseignement supérieur,
de la Science et de la Technologie

Comme la création de ce ministére a été annoncée
pendant le déroulement de cette étude, en décembre
1984, il s'est avéré difficile, dans certains cas, de tirer
la ligne entre ce qui devait étre atiribué au ministére
de 'Education et a ce nouveau ministére. De maniére
genérale, nous avons donc plutdt conservé le nom du
ministére qui existait au moment ot telle démarche a
été entreprise ou tel document rédigé, méme si, par la
suite, certains changements sont survenus.

Quant a l'appeliation elle-méme de ce ministére, elle
a été abrégée dans le texte en « ministére de I'Ensei-
gnement supérieur »,

(1) En efiel, un rapport de recherche n'est pas un document

administralif. Dans une recherche de type psychosociologique
telle que celle-ci, on doit en effet tenir compte de la maniére
dont les renseignementis ont été recueillis, du langage couram-
ment utilisé dans le milieu ot se réalise l'activité de recherche
el de la liberté généralement reconnue, a lintérieur de certaines
limites, aux praficiens d'une discipline scientifique.



Nombre et pourcentage

Dans les tableaux — et exclusivement dans les ta-
bleaux —, le « nombre » {d'enseignants, de dipldmes,
de mentions d'une siluation particuliére, elc.) est habi-
tuellement représenté par un « N » majuscule.

Quant au symbole reconnu pour pourcentage
{« % »), il apparait seulement en haut des colonnes
ou au début des lignes dans les tableaux, non & la
droite de chaque nombre, comme c’est toujours le cas
dans le texte cependant.

Profession et professionnel

Les lermes « profession » et, surtoul, « profession-
nel » sont fréquemment ulilisés tout au long de ce
rapport. On peut définir une profession comme étant
une occupation déterminée et spécialisée par laquelle
une personne tire ses moyens d'existence. C'est dans
ce contexte, trés général, qu'il faut d'abord compren-
dre le terme « professionnel » également. En retenant
ces mots plutdét que d'autres, nous n'avons pas cher-
ché a prendre position dans guelque débat que ce
soit. En fait, sur le caractére professionnel de I'activite
de I'enseignant, ce rapport de recherche pose beau-
coup plus de questions qu'il ne fournit de réponses.

Honni soit qui mal y pense!

Voild donc les principales précisions el conventions
qui ont été retenues dans le cadre de ce rapport, par
souci du lecteur certes, mais aussi, sans doute, ici ou
la, pour faciliter la tache des rédacteurs.
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PRESENTATION

Cette étude est d'abord née d'une conjoncture; elle
en a tiré son orientation premiére et fondamentale.
Par la suite, malgré les modifications diverses qui lui
ont été apportées au cours de sa réalisation, le rap-
pori qui en rend compte a conservé le souci de ces
origines. Tels sont donc les trois points sur lesquels il
importe de s'arréter dans cefte bréve presentation:
conjoncture originelle, orientation imprimée a I'étude
et conlenu du présent rapport.

A) L'EFFET D’UNE CONJONCTURE

A la fin de 1'été 1984, il était devenu évident que les
séquelles de la crise de 1982-1983 étaient foujours
omniprésentes'". Elles avaient méme tendance, selon
cerlains, a s'installer & demeure. Qu peut-étre — on
ne savail pas trop — s'agissait-il de queique chose
d'autre, d'une insatisfaction a la fois plus diffuse et
davantage ramifiée, d'un malaise plus profond et plus
généralisé.

Au méme moment, en aout 1984, suite a une deman-
de que lui avait adressée le ministre de I'Education, le
Conseil supérieur de I'éducation publiait un long avis
sur « la condition enseignante » au primaire et au
secondaire. Ce document iend, de diverses maniéres,
a accréditer I'hypothése du malaise multidimensionnel
et de grande ampleur. Sur ce point, l'introduction est
particuliérement éclairante. Selon ce Conseil, en effet,
rien n'est moins vrai que l'opinion voulant que le
décret tenant lieu de convention collective soit la
cause premiére du malaise actuel de la condition
enseignante. Celui-ci, affirme-t-il, est plutét « I'abou-
tissement historique de causes d'origines diverses qui
remontent parfois fort loin dans le temps » (p. XV).

Dans les cégeps, la condition des enseignants n'est
pas alors, de l'avis de plusieurs, plus satistaisante
quau primaire et au secondaire. Les propos faisant
etat d'un malaise sérieux dans ce milieu également
sont méme de plus en plus nombreux el convergents.
Ce qu'il convient surtout de souligner ici, c'est que ces
declarations et ces témoignages trouvent un écho
croissant a l'intérieur du Conseil des colléges, un

(1) Crise qui, comme on s'en souvient, 5'est largement cristallisée
autour de trois lois trés discutées dans tous les milieux. mais
peut-étre davantagse encore dans ceux de I'enseignement, soit
ia loi 70 de juin 1982 « concernant la rémunération dans le
secteur public », la loi 105 de décembre 1982 « concernant les
conditions de travail dans le secteur public = et la loi 111 da
février 1983 « assurant |a reprise des services dans les collé-
ges et les écoles du secteur public ».

organisme qui, dans le domaine de I'enseignement
collégial, exerce une mission semblable a celle du
Conseil supérieur de I'éducation. Comme lui, il doit
faire rapport au minisire « sur I'état et les besoins »
de I'enseignement dans le domaine de sa responsabi-
lité (Gouvernement du Québec, 1979, article 12) et il
peut « faire effectuer les études et les recherches
jugées utiles ou nécessaires a I'accomplissement de
ses tAches » (ldem, article 13, paragraphe d).

D'un cdté, done, une situation problématique et dont
on commence & réaliser qu'on la connait peu ou mal
et, de l'aulre, un organisme dont I'un des rdles
consiste a étre attentif aux inquiétudes et aux attentes
du milieu et & conseiller le ministre de I'Education sur
les crientations qui sont les plus susceptibles d'assu-
rer un développement cohérent et harmonieux du
systdme d'enseignement coliégial. Voila, en bref, la
conjoncture au sein de laguelle a germé, puis, en
octobre 1984, a abouti l'idée d’'une étude d’'une certai-
ne envergure sur la condition des enseignants des
cegeps.

B) L’'ORIENTATION GENERALE
DE L’ETUDE

Le contexte et les facteurs qui sont a I'origine de cetle
etude en éclairent le sens. Elle doit servir a saisir au-
dela de 'apparence et & comprendre au-dela du déja
dit la condition des enseignants des cégeps. En réali-
té, comment ceux-ci vivent-ils leur activité profession-
nelle ? Quels sont leurs principaux problémes et quels
en sont les déterminants ? Q0 se situe le malaise, si
malaise il y a?

Dés le début, il a paru souhaitable de chercher une
réponse a ces interrogations a un niveau relativement
concret. On parlait alors de la condition d'enseignant
« an tant qu'enseignant » ou « dans ce qu'elle a de
plus specifique ». Par la suite, on a plutdt retepu
I'expression plus précise de « pratique profession-
nelle » comme axe central.

Dans cette étude, I'attention n'est donc pas polarisée
par «la crise » ou par « le malaise » considéras en
eux-mémes, dans leurs manifestations el dans leurs
aspérités. Ce qui est considéré comme premier, ou
méme comme digne d'attention, ce n'est pas le choc
social, «le grand événement historique »; ce sont
plutdt el directement « les acteurs eux-mémes, saisis
dans leurs conditions d'existence concrétes » (Tourai-
ne, 1984, p. 201 et passim). Le conflit ouvert, le
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malaise omniprésent sont des aboutissements avant
d'éire des causes. Leur compréhension véritable sup-
pose une identificalion des situations et des ferments
qui sont & leur origine. C'est dans cet esprit que la
présente étude s'intéresse & la pratique profession-
nelle des enseignants de cégep a la fois lelle qu'elle
se presente et telle qu'elle se justifie au jour le jour,
dans son « ordre » et dans sa « dispersion », dans
ses coherences et dans ses tendances a I'entropie,
en bref dans sa « structure » et dans son « fonction-
nement », a divers niveaux. Ainsi, compie tenu de la
conjoncture et de 'état de la recherche sur les ensei-
gnants de cégep, il a paru préférable, plutét que de
s'appliquer a vérifier des hypothéses trés précises, de
se mettre aussi simplement que possible, quoique
avec meéthode et selon un cheminement rigoureux, a
l'écoute des personnes en cause.

En accordant plus de place aux activités elles-mémes
qu'aux normes officielles qui président a leur « pro-
duction », aux interactions de fait qu'aux descriptions
de fonctions, aux insatisfactions qu'aux aspirations,
en somme en privilégiant les situations plutét que les
discours qui les légitiment, les dénoncent ou les ca-
mouflent, on espérait s'assurer d'une objectivité plus
facilement controlable, mais aussi en arriver quand
méme, en fin de compte, a quelques hypothéses
pertinentes. Cette approche est également apparue
comme susceptible d'ouvrir la voie & un échange d'un
type relativement nouveau sur les enseignanis, a
savoir un échange qui serait marqué d'une fagon
toute particuliére par une référence aux faits et aux
contextes dans lesquels ils se siluent.

C) LE RAPPORT

Ce rapport comprend essentiellement neuf chapitres.
Les trois premiers introduisent et situent I'étude, les
cing suivants présentent les résultats et en proposent
une analyse et le derrier tente de reprendre I'ensem-
ble des données dans une perspective plus globale.

Les trois premiers chapitres portent respeclivement
sur la problematique et la méthodologie de I'étude,
sur la population totale visée et {'échantillon retenu et
sur une revue des éludes antérieures. lls définissent
les composanies de I'étude et en délimitent les fron-
tieres, exposent la démarche suivie et les méthodes
adopiées, decrivent ia population des enseignants de

cégep dans leur ensemble et, plus spécifiquement,
celle qui a collaboré a la recherche effectuée sur le
lerrain et, enfin, font le point sur I'état acluel des
connaissances acquises en relalion avec les ensei-
gnanls du milieu collegial.

Dans les quatre chapitres suivants, les données re-
cueillies auprés des enseignants sonl regroupées au-
tour de themes, analysées et, autant que possible,
inlerprétées a la lumiére d'un cadre de référence.
Ainsi, les 13 thémes qu'une premiére compréhension
des données a permis de dégager sont répartis &
l'intérieur de ces chapitres, eux-mémes unifiés autour
des idées cenlrales que sont le temps, |'espace, la
maliére et I'esprit. Une bréve introduction placée au
début de chacun de ces chapitres précise le sens el
la portée de ces concepls unificateurs.

Le huitiéme chapitre s'appuie également sur les résul-
tats des entrevues réalisées. Son objectif esl cepen-
dant différent des précédents, en ce sens qu'il cher-
che a déceler ce que ces résultats révélent de
nouveau si on les rapporte a des sous-populations
parliculieres: enseignants dans une discipline ou
dans une spécialisation surtoul, mais aussi hommes
ou femmes et, & l'occasion, sous-populations distin-
guees selon d'autres variables ou regroupements de
variables. Ce chapitre se montre lout spécialement
attentif aux faits d'ordre psychologique ou social qui
vont dans le sens de 'homogénéité el de I'hétérogeé-
neéité, de la convergence et de la divergence, de la
cohérence et de la disparité.

Enfin, le dernier chapitre lente de présenter une ana-
lyse globale de ce en quoi consiste aujourd’hui la
pratique professionnelle des enseignants des cégeps.
Les thémes retenus sont eux-mémes regroupés au-
tour de trois pdles interreliés : le premier attire 'atten-
tion sur « le cégep des enseignants » et le second sur
« I'enseignant de cégep », tandis que le troisieme
constilue |e lieu d'une interrogation sur I'avenir.

Les matériaux recueillis au cours de celte année
d'élude sont si abondants que le présent rapport ne
peut prétendre en donner un compte rendu complet.
Sur la plupart des points, seulement ce qui a paru
plus évident ou plus essentiel a pu étre retenu. D'au-
tres compilations, d'autres analyses, d'autres expli-
citations et, au-dela, une interprétation plus globale
demeurent possibles... et souhaitables.



3

CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE ET METHODOLOGIE

1. PROBLEMATIQUE

La trame de l'aclivité dont rend comple ce rappor,
c'est une recherche empirique sur la pratique profes-
sionnelle des enseignants (au sens ol ceux-ci sont
definis dans les précisions terminologiques du début).
En termes concrels ou « opérationnels », a quoi pen-
se-t-on lorsqu’'on se référe a la pratique professionnel-
le des enseignants ?™

Le tableau 1, ci-contre, fournit une réponse a cetle
interrogation. Cette synthése indique les champs et
les dimensions a l'intérieur desquels ont été situés les
domaines d'inquiélude ou de malaise concernant les
enseignants de cégep et articulées les questions sou-
levées. Amorcée dans le sillage des préoccupations
du Conseil des colléeges et des multiples expressions
d'opinions qui fusaient alors de tous cdlés sur la
condition des enseignants, cette synthése constitue
toutefois, en fait, I'aboutissement d'une réflexion con-
duite de fagon intensive a parir de conlacts et de
consultations, de la leciure de divers documents sur
l'organisation et le développement des cegeps et de
I'ttude de compilations statistiques, de rapports et de
travaux de recherche déja publiés.

Redevable a plusieurs sources, quebécoises certes,
mais aulres aussi, cette position du probléme de la
pratique professionnelle des enseignanis ne s'inscrit
cependant a l'intérieur d'aucune théorie pariculiére
délerminée; elle est, dans une large mesure, propre &
la présente recherche. Cependant, tout au long de
celle-ci, cette position devrail se préciser, s'élargir et,
sur plusieurs points, donner naissance a l'une ou
l'autre hypothése, devenant ainsi de plus en plus
signifiante.

(1) Quant a la dimension empirique de ceite recherche, il en sera
question d'une maniéra plus précise dans la saction suivante

TABLEAU 1

LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE DES
ENSEIGNANTS DE CEGEP:

VUE D'ENSEMBLE DES CHAMPS ET
DES DIMENSIONS RETENUS

A. Les occupations qui composent l'activité profes-
sionnelle de I'enseignant
— Identification
— Agencement dans la praliqgue quotidienne, ainsi
que durée relative de ces occupations les unes par
rapport aux autres

B. L'enseignant et I'enseignement comme tel
— Préparation
— Praslation
— Rencontres hors cours avec les étudiants
— Evaluation des étudianis

C. Les soutiens logistiques dont dispose

I'enselgnant

— Les activités de perfeclionnement

— Les services spécifiquement prévus

— Les ressources didacliques disponibles pour sou-
tenir 'enseignement

— Les conditions matériefles et environnementales
(espace, chauffage, éclairage, eic.)

D. Les relations professionnelles de I'enseignant

avec 'organisation cégépienne

— Le département

— L’administration extra-départementale

- La commission pedagogique ou tout autre organis-
me similaire

— Le syndicat

— Les collégues

DIMENSION TRANSVERSALE : L'évolution de ['itiné-
raire personnel de I'enseignant dans I'enseigne-
ment: débuts dans I'enseignement, situation actuelle et
anficipation face a I'avenir

Considérée du point de vue de ses résultats, la dé-
marche accomplie peut étre décomposée en quatre
élapes, chacune ayant permis de cerner un peu plus
précisément que la précédente les paramétres et la
portée de la recherche & réaliser. Voici un mot sur le
sens de chacune de ces étapes et sur les clarifica-
tions gu'elles ont effectivement apportées.




A) DELIMITATION GENERALE DU SUJET

Assez tot, il est apparu que, pour parvenir & des
résultats valables, la recherche envisagée devait étre
centrée sur la pralique prolessionnelle de la popula-
tion visée. Par voie de conséquence, compte tenu du
temps ailoué et des moyens disponibles, il est devenu
rapidement tout aussi clair que I'on ne pourrait accor-
der qu'une attention trés limitée a la situation et aux
conditions de vie personnelles des enseignants des
cégeps en dehors de leur activité professionnelle. Il a
donc été décidé de limiter les renseignements de cet
ordre a ceux qui étaient les plus immeédiatement sus-
ceptibles de faciliter une connaissance et une com-
préhension critiques de l'aclivité professionnelle elie-
méme.

Le projet jugé souhailable étant encore trop vaste,
une seconde décision — que I'on peut d'ailleurs con-
sidérer comme un prolongement de la premiére —
s'est avérée nécessaire: I'objet de cette recherche, ce
sera quasi exclusivement I'enseignant en tant que
professionnel inscrit dans un milieu de travail bien
précis. En conséquence, cette recherche ne s'intéres-
sera pas de fagon précise aux relations de I'ensei-
gnant avec les parents des étudianis ou avec le public
et, d'une maniére générale, a son insertion profes-
sionnelle dans |a société en dehors du cégep.

Dans le domaine proprement professionnel, il a été
décidé de mettre d'abord I'accent sur une saisie de la
pratique telle qu'elle se manifeste a travers des situa-
tions vécues et des préoccupations qui emergent
d'une activité professionnelle avec laquelle les ensei-
gnants sont aux prises ou, tout au moins, que la
plupart d'entre eux soni susceptibles de rencontrer
fréquemment.

Toutefois, une fois assurée cette atlention accordée a
la pratique professionnelle vue comme un mode d'ac-
lion ou, plus justemer. peut-&tre, comme une praxis
— celle-ci signifiant notamment ce par quoi « 'homme
se construit, en méme temps qu'il construit la réalité »
(Pinlo, 1967, p. 191) —, on s'est efforcé aussi de
connaitre les opinions des enseignants reliées & leur
activité professionnelle, voire le cheminement de leur
pensée sur telle ou telle composante de leur travail.
Au fotal, la pratique professionnelle dont il est ques-
tion dans cette recherche se définit donc a la fois
comme une realité concréte et une conception, com-
me une action et une idée. Quant aux incohérences
ou aux conflits dont ['analyse des données recueillies
révélera sans doute I'existence, ils devraient se situer
tant6t a I'un de ces niveaux, tantdt a 'autre, ou tantét
encore attirer |'attention sur une inadéquation entre la
réalité et les conceptions.

Une telle approche implique évidemment que les en-
seignants feront souvent allusion aux administrateurs
et aux étudiants. La recherche s'est montrée atientive
a ce fait et elle a été amenée & considérer certains
éléments mis de I'avant comme porteurs de significa-
tion sur la condition des enseignants. Cependant, les

administrateurs et les étudiants n'ont été utilisés d'au-
cune fagon comme voies intermédiaires ou comme
« mirgirs » pour mieux discerner la situation des en-
seignants. Méme si cette fagon de procéder aurait pu
étre utile, elle s'avérait trop onéreuse dans les cir-
constances. Mieux valait pousser plus avant ici la
découverle sous divers angles des relations que les
enseignants eux-mémes entretiennent — ou n'entre-
tiennent pas — avec les administrateurs et les étu-
diants.

B) CHOIX DES CHAMPS ET DES DIMENSIONS

Le sujet étant ainsi délimité, il devient possible d'en
distinguer les « champs » et, a l'intérieur de ceux-ci,
de dégager les « dimensions » qui sont les plus sus-
ceplibles de les éclairer, de les représenter, de les
« gpérationnaliser »,

Le premier champ distingué concerne I'extensivité de
la pratique professionnelle des enseignants. !l se rap-
porte a toute la gamme des occupations qui com-
posent et structurent cette pratique. A l'intérieur de ce
champ, deux dimensions s'imposent & I'attention : leur
identification méme et leur agencement, ainsi que leur
durée, dans le déroulement de la pratique profession-
nelle.

Le second champ, sans aucun doute le pius au centre
de lactivité professionnelle, recouvre 'ensemble des
relations de l'enseignant avec l'activité d'enseigne-
ment considérée dans sa spécificité. Le contenu de
ce champ suscite, ici ou la, passablement de discus-
sions. Pour notre part, il nous est apparu que ses
dimensions essentielles pouvaient se ramener aux
suivantes: |la préparation d'un enseignement, sa pres-
lation comme telle, les rencontres avec les étudiants
en dehors des cours (ou de ce qui en tient lieu) et
I'évaluation des éiudiants.

Ce qu'il a été convenu d'appeler la logistique de la
pratique professionnelle de I'enseignant donne liev a
lidentification d'un troisiéme champ. Dans ce cas
également, les dimensions structurantes sont au nom-
bre de quatre: les activités de perfectionnement pre-
vues a lintention des enseignants ou dont on leur
favorise la réalisation, les divers services de soutien
— d'ordre technique, administratif ou pédagogique —
mis directement a leur disposition ou dont on leur
facilite 'accés, les ressources didactiques de tous
genres dont ils peuvent disposer pour soutenir ou
enrichir leur enseignement et, enfin, les conditions
environnementales dans lesquelles ils effectuent leur
travail au cégep.

Tous les enseignants rencontrés exercent leur profes-
sion & l'intérieur d'un réseau serré d'interrelations ou,
plus précisement, d'une organisation. Cette diversité
de relations d'ordre professionnel avec une organisa-
tion justifie la distinction d'un quatriéme champ. Com-
me le precise le lableau 1, ces relations s’'établissent
essentiellement dans cing directions, donnant ainsi
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naissance & cing dimensions: le département, I'admi-
nistration extra-déparlementale, la commission péda-
gogique (ou tout autre organisme similaire), le syndi-
cat et les collégues.

Enfin, au-delad de ces champs, mais les recoupant et
les « traversant » fous de quelque maniére, une der-
niere dimension requiert une attention propre: il s'agit
de I'évolution personnelle de 'enseignant depuis son
entrée dans l'enseignement. Pourquoi y est-il venu?
Qu'est-ce qui I'y retient actuellement? Veut-il y termi-
ner sa vie active?

C) DEPLOIEMENT DES DIMENSIONS

Une troisiéme étape a consisté a déployer le contenu
de chacune des 16 dimensions dégagées, en préci-
sant des « indicateurs », puis des « items« ", A Jeur
tour, ceux-ci ont inspiré la formulation de questions et
la préparation de « grilles » destinées a recueillir les
renseignements souhaités.

Il convient de préciser que les dimensions retenues
n'ont pas été considérées seulement dans leur maté-
riglité ; en effet, a cette élape de développement de la
recherche, on a également tenu compte des niveaux
de questionnement évoqués dans le paragraphe A.
Les instruments ont done, tel que prévu, été préparés
en faisant une large place aux occupations, aux activi-
tes et aux situations, mais aussi en visant a recueillir
de l'information sur l'intérét que les occupations susci-
tent, les conceptions ou les justifications qui sous-
tendent les activités et les insatisfactions ou les
conflits que les situations vécues peuvent engendrer.

D) PREOCCUPATIONS PARTICULIERES

Deux autres préoccupations, bridvement évoquées
dans les pages précédentes, ont été considérées
comme devant faire 'objet d'une attention toute parti-
culiére.

La premiére cancerne la connaissance statistique de
la population enseignante des cégeps. Celle-ci était
essentielle pour la constitution d’'un échantillon adé-
quat, mais il avait été prévu aussi qu'elle pourrait, par
elle-méme, fournir des renseignements trés éclairants
sur la condition des enseignants. On pourra se rendre
compte, croyons-nous, que tel a été le cas en lisant le
chapitre Il {voir la section 1, B). Par ailleurs, notons
gue la section 1, A du méme chapitre rapporte ce qui
a été fait pour donner une suite concréte a la préoccu-
pation signalée ici.

La seconde préoccupation a trait & la connaissance
des études réalisées antérieurement dans le méme
sens que cette recherche ou, plus globalement, sur

{1) On se reportera au quesiionnaire lui-méme si l'on souhaite
connaitre avec précision ces indicateurs el ces items. Souli-
gnons toutefois que la lecture des chapitres du présent rapport
consacrés a I'analyse et A l'interprélation des données permat
de s'en faire une trés bonne idée.
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les enseignants de cégep. Cette connaissance s'im-
posait pour circonscrire le sujet de la présente recher-
che avec a-propos, mais aussi pour la situer, autant
que possible, dans une continuité. Cette préoccupa-
tion a donné lieu & un long travail dont on trouve la *
synihése dans le chapitre lll et qui a également servi
de plusieurs maniéres & la construction du question-
naire d'entrevue.

2. METHODOLOGIE

La méthodologie utilisée dépend étroitement du type
de recherche que I'on souhaite entreprendre. Ce point
est donc le premier qui doit &tre clarifié. Une seconde
option conditionne en profondeur la réalisation de la
recherche projetée: parmi la gamme des moyens
possibles, lesquels seront jugés préférables dans les
circonstances ? Enfin, pour la bonne intelligence des
données elles-mémes et, par voie de conséquence,
de l'analyse qui en est faite, il imporie de savoir avec
quels instruments, par qui, auprés de qui et & travers
quels cheminements ces données ont été recueillies,
verifiées et traitées. Répondre & ces questions légiti-
mes du lecteur, tel est le but de la présente section.

A) LE TYPE DE RECHERCHE

La premiére section de ce chapitre a déja permis de
reconnaitre dans une large mesure le type de recher-
che en face duguel on se trouve ici. Il convient toute-
fois de dégager plus explicitement ce qui en est. Les
trois caractéristiques suivantes attirent, croyons-nous,
l'attention sur |'essentiel & ce sujet.

a) Dans ses méthodes aussi bien que dans ses ob-
jectifs et, conségquemment, dans I'ensemble de la
démarche qu'elle emprunte, cette recherche est,
on en conviendra facilement a la lumiére de ce qui
précéde, plutdt empirique que théorique. En effet,
c'est de son orientation vers la cueillette de don-
nées nouvelles sur les enseignants de cégep
qu'elle tire sa justification premiére et, en réalité,
c'est dans une enquéte effectuée directement au-
prés de cette population spécifique qu'elle puise la
plus grande partie des données qu'elle traite.

Par ailleurs, aucune théorie n'est, en cette occa-
slon, systématiquement vérifiée ou éprouvée.
Dans son orieniation fondamentale, la démarche
adoptée, aussi ouverte qu'elle soit & un cadre de
référence théorique, en est d'abord une de conver-
sion au réel.

b) Dans la méme ligne, il ressort clairement que cette
recherche demeure exploratoire. D'une part, I'en-
quéte sffectuée ne couvre pas toutes les com-
posantes de la vie des enseignants, ni méme tous
les aspects de leur vie professionnelle réelle. D'au-
tre part, malgré tous les efforts déployés pour
atteindre leur pratique professionnelle dans toutes



ses dimensions essentielles, il est impossible d'af-
firmer que les données recueillies recouvrent de
facon exhaustive tout ce qui s'y rapporte.

A partir des matériaux réunis, en toute hypothése
considérables, cetle recherche vise donc, non a
une synthése finale sur le sujet & I'étude, mais
plutdt & mieux fonder certaines interrogations, a
expliquer de fagon plus satisfaisante certaines si-
tuations, a ouvrir de nouvelles pistes de recherche,
a poser ou a consolider 'une ou I'autre hypothése.

¢) Enfin, dans son contenu, cetie recherche a, par la
force des choses, une forte composante descripti-
ve. Compte tenu du peu de données vérifiées déja
disponibles sur les enseignants des cégeps‘,
cette orientation s'imposait pour ainsi dire de soi.

Toutefois, décrire ne signifie pas seulement énu-
mérer, ni méme énoncer. Comme on pourra le
vérifier dans la suite de ce rappor, les données
recueillies sont, bien sOr, présentées, mais elles
sont egalement situées, explicitées, comparées et,
a plusieurs reprises, prolongées par des interroga-
tions plus larges. Aussi, les siluations et les phéno-
ménes repérés ne sont pas seulement rapportés;
ils sont, autant que possible, évalués quant a leur
importance ou & leur ampleur. |l en est ainsi tout
particuliérement dans le chapitre final.

Comme une sorte de corollaire de ces caracléristi-
ques, une précision s'impose. Tel que déja convenu
dans le devis initial'", ce rapport ne contient aucune
recommandation précise, sur quelque point que ce
soit. En effet, la formulation de recommandations, qui
est toujours de quelque maniére une activité d'ordre
polilique, a des exigences propres, bien différentes de
celles qui s'imposent dans une recherche telle que
celle-ci. Dans les pages qui suivent, on trouvera faci-
lement des renseignements et des constats suscepli-
bles d'étayer de solides considérants, mais la recom-
mandation qui doit suivre dépend d'abord et avant
tout de ce que l'on souhaite comme avenir pour
I'enseignement collégial et comme statut, rdle et fonc-
tions pour I'enseignant de cégep. Ce défi, si impérieux
soit-il, dépasse le cadre défini ici.

B) UNE OPTION POUR L’ENTREVUE
INDIVIDUELLE

Concernant les deux préoccupations particuliéres de-
ja signalées, soil la connaissance des enseignants de
cégep d'un point de vue slatistique et & |la lumiére des
éludes et des essais déja publieés a leur sujet, la
présente étude adopte, dans chaque cas, une métho-
de qui est expliquée dans les chapilres ol il est
question de ces préoccupations comme telles®,

(1} On s’en rendra migux compte en lisant le chapitre lll, consacré
justement aux éludes publides jusqu'ici sur le sujet.

(1) Devis générai. Deuxidéme version, Le 30 oclobre 1984, p.6.

(2) Voir le chapitre I, 1, A sur les données slatistiques et le
chapitre Ill sur les éludes antériaures.

Quant a la recherche empirique auprés des ensei-
gnants eux-mémes, il a été décidé d'en faire reposer
entierement la réalisation sur I'entrevue individuelle
semi-dirigée. Cette option s'appuie sur plusieurs rai-
sons: l'impossibiliteé, compte tenu des ressources dis-
ponibles, d'utiliser de fagon efficace une gamme de
moyens complémentaires; l'incertitude sur le sort qui
serait accordé a un questionnaire envoyé par la
poste; les préventions que suscitait spontanément
loute intention d’observation quelque peu sysiémati-
que dans le milieu; la nécessité d'adopter une appro-
che qui permetie un réajustement rapide en cas de
difficuliés et, enfin, l'intuition que le moyen le plus
valable dans les circonstances serait celui qui permet-
trait aux enseignanis de s'exprimer avec le plus de
liberté et dans 'almosphére la plus détendue.

Le nombre d'enseignants a rencontrer a été fixé a un
minimum de 200 el il a élé convenu que l'on procé-
derait a leur sélection & partir d'un échantillonnage
rigoureux ™,

C) L'INSTRUMENT DE BASE ET
LES DOCUMENTS D’APPOINT

Le tableau 2 énumeére avec quelques précisions les
documents qui ont été préparés en relation avec la
réalisation des entrevues.

La lettre adressée a I'avance a I'enseignant sélection-
ne, avec le formulaire intitulé « Informations généra-
les », lui permettait déja de se faire une bonne idée
du sens de la recherche et de la collaboration qui était
attendue de lui. Par la suite, linterviewer (ou, dans
quelques cas, une autre personne) communiquail par
téléphone avec lui, puis vérifiait s'il répondait aux
conditions, sollicitait son accord et, si celui-ci élait
acquis, convenait avec lui d'un lieu et d'une heure
pour une entrevue.

(1) Un chapilre entier, le chapilre 1, est consacré & une dascription
de la poputation lofale visée, & la constitution de I'échantilion
refeny, aux caractéristigues de base des enseignants inter-
viewds et & une discussion de leur représentativité. C'est pour-
quni nous passons rapidement ici



TABLEAU 2

APERGU DES PRINCIPAUX DOCUMENTS
PREPARES EN RELATION AVEC LA REALISATION
DES ENTREVUES™

1. Letlre adressée a chacun des enseignanis sélection-
nes".

2. Fiche d'appels téléphoniques.

3. Informations générales*. Formulaire de trois pages
adressé a lavance aux enseignanis sélectionnés et
qui était rempli ou dont le contenu était vérifié au
début de lentrevue.

4. Questionnaire". Comprend 84 questions et six grilles,
réparlies pour I'essentiel selon les champs et les
dimensions deja identifiés; 66 questions lermées
(subdivisées, dans une forte majorité de cas, en sous-
questions fermées et ouvertes) et 18 questions entie-
rement ouvertes. Aussi, une derniére page (la 33e)
permeitant de noter tout commentaire jugé pertinent
par le répondant ou par l'interviewer.

5. Document compranant sepl questions et une grille du
questionnaire* qui, & cause de I'effol de mémorisa-
tion gu'elles exigeaient, étaient monirées au répon-
dant.

6. Lettres du secrélaire du Conseil des colléges aux
directeurs des services pédagogiques et aux presi-
dents des syndicals locaux de tous les cégeps: une
premiére dalée du 30 novembre 1984, accompagnée
du devis général de I'étude, el une seconde daiée du
28 février 1985, accompagnée d'une bréve nole an-
nexe provenant du coordonnateur de I'étude.

7. Divers documents de travail internes: note aux inter-
viewers, guide d'entrevue, elc.

* Traduit en anglais pour les enseignanis de cégaps anglopho-
nes

Parmi ces divers documents, le principal est évidem-
ment le questionnaire. Méme s'il ne devait servir qu'a
l'interviewer, a la fois comme guide d'entrevue el pour
la nolation des réponses, il a fait 'objet de beaucoup
d'attention. Ainsi, par exemple, toutes les questions
ont été rédigées au complet et les grilles construites
avec le maximum de précision. L'objectif visé a
consisté & couvrir dans le questionnaire lui-méme,
autant gque possible, en extension et en profondeur —
et, au besoin, avec certains recoupements — tous les
aspects des champs et des dimensions™® sur lesquels
on souhaitait que I'enseignant interviewé s’exprime.
Aussi, afin de vérifier la pertinence des questions, des
rencontres exploratoires et, par la suite, des prétests
ont eu lieu auprés denseignants rattachés & sept
cégeps différents. Enfin, la disposition du questionnai-
re était telle que l'interviewer pouvait y noter rapide-
ment toute réponse, voire lout commentaire imprevu,
et ce, méme si celui-ci se situait dans le prolongement
d'une question qui, en princip2, était « fermée ».

(1) On s'adressera au secrétarial du Conseil des colléges si I'on
souhaite consulter ou obtenir 'un ou l'autre de ces documents.

{2) Voir seclion 1, tableau 1.

D) LE DEROULEMENT DES ENTREVUES

Toutes les entrevues, 201 au total, ont été réalisées
entre le 18 mars et le 8 mai 1985, soit durant une
période de sepl semaines et deux jours. Les deux
tiers de ces entrevues (67 %) ont eu lieu en avril,
23% en mars et 10 % en mai.

La conduite de ces entrevues a été confiée & six
interviewers. Trois de ces personnes étaient asso-
ciées & la recherche depuis le début et une quatriéme
y avait collaboré activement durant quelgues semai-
nes. Un interviewer a été engagé specialement pour
les entrevues dans les cégeps anglophones. Il y a eu
rencontre des interviewers avant, pendant et aprés la
période de réalisation des entrevues™.

L'accueil a été A& peu prés partout excellent. Dés
I'appel téléphonique initial, l'attitude était génerale-
ment positive. Par la suite, la réception sur place était
bonne et la collaboration soutenue tout au long des
entrevues, pourtant plus longues que prévues dans la
majorité des cas®. Quelques enseignants ont souli-
gne qu'ils étaient particuliérement heureux d'avoir éte
choisis et I'un ou l'autre avait méme pris l'initiative de
se préparer & 'entrevue en rédigeant des notes sur
les thémes annoncés (qu'il connaissait par la lettre
qu'it avait regue) ou sur des aspects de la condition
des enseignants qui lui tenaient particuliérement a
coeur. Des enseignants ont également remis & l'inter-
viewer ou lui ont fait parvenir I'un ou l'autre document
complémentaire. Tous les interviewers ont eu la nette
impression, & partir d'indices précis, que les ensei-
gnants rencontrés avaieni généralement répondu &
toutes les questions au meilleur de leur connaissance
et avec une grande franchise.

Un seul syndicat local a pris position officiellement
contre la recherche et en a informé tous ses mem-
bres. Son argument principal était que le Conseil des
colléges avait « un biais... dans le sens des positions
de la Fédération des Cégeps et pour le Ministére de
I'Education ». Cette prise de position a occasionné un
probléme réel dans trois cas. Dans un premier temps,
la procédure habituelle de remplacement a éte utili-
sée. Toutefois, dans les circonstances, il n'a pas paru
opportun de I'utiliser & fond. En conséquence, dans
ces cas, un enseignant appartenant au méme secteur
d’enseignement et de méme sexe a élé choisi dans
trois autres cégeps.

(1) Les interviewers ont également regu copie d'un document d'in-
formation préparé dés le début de la présente étude et pour ses
fins par Mathieu Girard et Paul-Emite Gingras (voir Rélérences
bibliographiques pour plus da précisions).

(2) Dans Ia letire qui lui avail été adressée, on précisait a I'ensei-
gnant que l'entrevue sollicitée durerait « environ une heure et
demie », En fail, rds peu ont duré mains de temps el plusieurs
onl dépassé trois heures. La moyenne si silue sirement au-
deld de deux heures, préliminaires, pauses et échanges infor-
mels non compris.
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Sur les 201 enseignants qui ont d'abord é1é sélection-
nés en vue d'une entrevue, 143, soit 71 %, corres-
pondaient aux exigences de I'élude et ont accepié dy
participer. Le tableau 3 précise également ce qui s'est
passé pour les 58 enseignants (29 %) qui ont di étre
remplacés. Dans 39 cas sur 58, il a suffi de s'adresser
a l'enseignant suivant mentionné sur la liste et, dans
12 autres cas, au deuxiéme en liste.

TABLEAU 3

REPARTITION, DES PREMIERS ENSEIGNANTS

SELECTIONNES SELON QU'ILS ONT PARTICIPE

A UNE ENTREVUE OU QUIILS ONT ETE REMPLACES
Sur 201 = 100%

ENSEIGNANTS SELECTIONNES N %
lis ont participé & une entrevue 143 71
lis ont été remplacés: 58w 29
* par le suivant a9 19
* par le 2e suivant 12 6
* par le 3e suivant 6 3
® par le 48 suivant 1 1

(1) Pour remplacer ces 58 enseignants, il a fallu respeclivement
39, 24, 18 el 4 enssignants supplémentaires, soit un fotal da 85
enseignanis. Un contact a donc été tentd ou établi avec 286
enseignanits {Moyenne: 1,4).

L'échantillon ayant été constitué & partir de la seule
liste des enseignants alors disponible, soit celle de
1983-1984, et les entrevues ayant eu lieu, on le sail
déja, au printemps de 1985, on pouvait prévoir qu'un
certain nombre des enseignants sélectionnés au-
raient, entre-temps, quitté le cégep auquel ils étaient
rattachés et que d'aulres n'occuperaient plus la méme
fonction ou ne se trouveraient plus dans la méme
situation. C'est effectivement ce qui s'est produit. Tou-
tefois, dans un premier mouvement, le fait que Ie
pourcentage des enseignants & remplacer atteigne
29% a un peu étonné les responsables de I'étude.
Par la suite, une analyse attentive des raisons qui
sont a l'origine des 85 cas de remplacement et la
repartition des cas selon diverses variables (soit le
cegep lui-méme, le secteur d'enseignement auquel
appartiennent les enseignants en cause, leur sexe et
la langue d'enseignement du cégep auquel ils sont
rattachés) a démontré qu'il n'était pas justifié de s'at-
tendre & quelque chose de bien différent.

Cette analyse ayant autant d'intérét pour comprendre
la condition concréte de l'enseignant de cégep que le
cheminement méthodologique de la recherche elle-
méme, il nous parait utile d’en présenter ici les élé-
ments essentiels.

TABLEAU 4

RAISONS DE LA NON-PARTICIPATION
A UNE ENTREVUE D'ENSEIGNANTS
QUI ONT ETE SELECTIONNES

RAISON N %

N'enseigne plus dans ce cégep ou
ne peut étre retracé 1 13

Ne donne pas au moins une
période de cours par semaine 10 12

Est absent pour au moins
quelques semaines: 28 33
— & cause de maladie 1
— pour malernité

— pour études

=— pour raison personnelle

=— pour raison inconnue

Refuse 31 36
— & cause d'un manque de lemps 13 15
— en raison d'un manque de
confiance ou d'intérét 7 8
— suite & une prise de position du
syndicat local 11 13

Particulid¢re ou inconnue 5 6
TOTAL g5 100

{1} Ce nombre correspond & celui des enseignanis avec qui on a
éiabli ou tenté d'établir un contact, Rappelons que ceux qui,
parmi eux, faisaient partie de I'échanlilion initial étaient au
nombre de 58.

LN

Le tableau 4 dresse le relevé des raisons qui sont &
l'origine d'une non-participation et indique dans cha-
que cas le nombre et le pourcentage d’enseignants
auxquels cette raison s'applique. Comme on peut le
constater, dans 49 cas sur 85 (58 %), V'enseignant
avec qui un contact a été tenté ou établi ne pouvait
tout simplement pas participer: soit qu'il n'enseignait
plus dans un cégep ou dans le méme cégep qu'en
1983-1884, soit, s'il avait conservé son statut d’ensei-
gnant, qu'il ne donnait plus au moins une période
d'enseignement par semaine — ayant été détache
pour travailler & la préparation de I'un ou Fautre dos-
sier sur le plan local ou d'un nouveau programme de
portée provinciale ou pour s'occuper d'une autre acti-
vité particuliére —, soit, enfin, qu'il ait dO s'absenter
pour au moins quelques semaines pour cause de
maladie (14 %), de matemité (6 %), d'études (5 %) ou
pour quelque aulre raison personnelle ou inconnue
{8 %).

Si on excepte les cing enseignants qui avaient une
raison particuliére de s'abstenir™ ou dont la raison n'a
pas éié notée, il n'y a que 31 enseignants (sur les 286
avec qui un contact a été établi ou tenté) qui, pour
une raison ou une autre, ont refusé de participer &
une entrevue. La raison la plus souvent invoquée
alors est « le manque de temps » (13 cas sur a1).
Seulement sept font de leur refus une forme ou 'autre

(1) Tel cet enseignant qui considare que son syndical posséde
toutes les données requises sur la condition des enseignants et
qui s'en remet & lui pour loute prise de position.



de protestation personnelle. L'un d'eux s'en explique
a linterviewer d'une fagon fort claire: « Je refuse de
parliciper parce que je veux protester contre les prati-
ques de I'administration et les attitudes gouvernemen-
tales en relation avec la pédagogie ». Un autre refuse
et signale a linterviewer qu'il ne lui accordera une
entrevue que si la loi I'y oblige. Deux ou trois autres
ne croient pas que la rencontre souhaitée («ces
afiaires-la », comme dit I'un d'eux) puisse donner quoi
que ce soit. Enfin, un dernier justifie ainsi son refus:
« Depuis le décret, on a déja tout dénoncé. En dire
plus, gu'est-ce que ga va donner? »

Il reste maintenant a dire un mot des 11 refus provo-
qués par une intervention d'ordre syndical. Dix de ces
11 refus sont dus & la prise de position déja signalée
d'un syndicat local. Quant au onziéme, il provient d'un
enseignant qui a interprété comme négative une note
écrite de son syndicat attirant I'attention de ses mem-
bres sur le fait que les enseignanis n'étaient pas
obligés de participer & la recherche du Conseil des
colléges.

Comme on le voit, les raisons de la non-participation
sonl multiples et, dans la trés grande majorité des
cas, compréhensibles. Par ailleurs, méme les refus de
protestation, inévitables dans toute entreprise comme
celle-ci et, au demeurant, peu nombreux, sont particu-
ligrement révélateurs de problémes et de tensions qui
meritent plus qu'un regard discret en passant.

TABLEAU 5

9

* Dans les cinq derniers cas, la moyenne se situe
entre 1,4 et 2,1. Le cégep dont la moyenne est la
plus élevée est celui ob le syndicat a pris position
contre la participation des enseignanis a la recher-
che. Dans les qualre autres, lous de la région de
Montréal, aucune raison particuiiére n'a pu étre
décelée pour expliquer le fait qu'il a fallu rejoindre
— ou tenté de rejoindre — un nombre légérement
plus élevé d'enseignants qu'ailleurs pour un nombre
égal d'enseignants interviewés.

Enfin, & titre de derniére vérification, on se demande-
ra si les cas de remplacement varient de maniére
importante selon le secteur d'enseignement ou le
sexe des répondants en cause ou, encore, selon la
langue d’enseignement du cégep ol ces enseignanis
exercent leur activité professionnelle. Le tableau 5
rassemble les données pertinenies en relation avec
chacune de ces variables.

En consultant ce tableau, on s'apercoit gue les cas de
remplacement sont proportionnellement plus nom-
breux dans les spécialisations que dans les discipli-
nes, chez les femmes que chez les hommes et chez
les enseignants des cégeps francophones que chez
ceux des cégeps anglophones. Cependant, méme
dans le cas ol le pourcentage s’éloigne le plus sensi-
blement de la moyenne (29 %), soit celui des ensei-
gnants dans une spécialisation (ou le pourcentage
atteint 34 %), on s'apercgoit que I'écart entre les ensei-

CAS DE REMPLACEMENT PAR RAPPORT A L'ECHANTILLON INITIAL,

SELON CERTAINES CARACTERISTIQUES

CAS DE PROPORTION DE
REMPLACEMENT (58) L'ECHANTILLON
N %
Secteur
Disciplines Sur 115 29 25
Specialisations Sur 86 29" 34
Sexe
Hommes Sur 135 36 27
Femmes Sur 66 22 33
Langue d’enseignement du cégep
Francais Sur 164 48 29
Anglais Sur 37 10 27
ECHANTILLON TOTAL SUR 201 58 29

(1) Dans lss deux cas, 18 hommes el 11 femmes.

Si on répartit maintenant les 85 cas de remplacement
selon les cegeps d'ou ils proviennent, on en arrive
aux conclusions suivantes:

* Dans deux cégeps (parmi ceux de petite taille), les
premiers enseignants sélectionnés ont tous accepté
de participer a la recherche.

* Dans dix cégeps, la moyenne des enseignants sé-
lectionnés par rapport a celle de ceux qui ont partici-
pé & une entrevue se situe entre 1,2 et 1,4 et, dans
deux autres cas, 4 1,4 exactement.

gnants de ce groupe et ceux qui enseignent dans une
discipline (o0 le pourcentage des cas de rempla-
cement est de 25 %) n'atteint que 9 %.

La conclusion s'impose d'elle-méme: pas plus que les
précédentes, cette vérification ne permet d'attribuer a
un groupe ou a un phénoméne particuliers le taux de
29% de non-paricipation & une entrevue des pre-
miers enseignants sélectionnés. Celui-ci est, dans
une large mesure, inhérent 4 un mode de fonction-
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nement acceplé ou a des événements qui font partie
« du cours normal des choses ».

E} LA VERIFIC_ATION ET LE TRAITEMENT
DES DONNEES

On peut ramener a quatre les multiples opérations
qui, en relation avec la vérification et le traitement des
donneées recueillies auprés d'enseignants, ont mobili-
sé la plus grande partie du temps: le codage, la
révision de chaque dossier, le traitement des ques-
lions fermées et, en relation avec les questions ou-
vertes, leur catégorisation et leur traitement (informati-
que ou autre). Voyons brievement en quoi ont
consisié ces opérations et de quelle fagon elles ont
été conduites. A titre de référence, le tableau 6 fournit
un apergu des principaux documents qui ont été pré-
parés dans ce cadre.

TABLEAU 6

APERCU DES PRINCIPAUX DOCUMENTS
PREPARES EN RELATION AVEC L'ANALYSE
ET L'INTERPRETATION DES DONNEES™

1. Guide et instrument de codage pour les six grilles du
questionnaire.

2. Catégories el codes relenus pour le traitement infor-
matique des questions el des sous-questions ou-
veries (52 p.).

3. Description détaillée (variable par variable) du conte-
nu du fichier des questions fermées (62 p.).

4. Descriplion détaillée (variable par variable) du conte-
nu du fichier des questions et des sous-questions
ouvertes (52 p.).

5. Divers documents de tfravail internes.

(1) Les « préoccupations particuliéres » déja définies ont égale-
ment donné lieu a ia préparaticn de I'un ou Faulre document,
notamment a celle d'une liste descriplive des tableaux & produi-
re en relation avec le p.ohl statistique général des enseignants
des cégeps.

Les documenis signalés dans ce tableau sont disponibles au
secrélariat du Conseil des colléges.

a) Le caodage

Ce sont les interviewers eux-mémes qui ont effectué
une large partie du codage des questions fermées et
d'une forte proportion des renseignements contenus a
lintérieur des six grilles du questionnaire, directement
sur le questionnaire dans le premier cas et sur un
document préparé spécialement & cet effet dans le
second (tel que précisé dans le tableau 6).

b) La révision des dossiers

Deux chercheurs ont procédé a une vérification systé-
matiqgue du dossier complet de chaque répondant.
Outre la vérification du codage, qu'il fallait compléter
au besoin, et les inévilables cas litigieux dont il fallait
disposer a partir de critéres aussi cohérents et aussi
limpides que possible, celte opération a consisté a
s'assurer que les réponses similaires avaient, dans

tous les cas, élé notées el, éventuellement, codées
d'une maniére substantiellement sembiable.

¢) Le traitement des questions fermées

La saisie des données sur carles perforées a suivi de
prés l'opération de révision. A ce moment, ainsi que
par la suite en cours de trailement, les verifications
habituelles ont été effecluées et les erreurs de saisie
ou autres corrigées.

Quant aux résullats eux-mémes, ils ont d'abord été
produits selon chaque queslion ou, plus précisément,
selon chaque variable (au nombre de 867, soit 641
variables originelles et 226 variables « recompo-
sées »), puis selon un certain nombre de croisements,
accompagnes de quelques coefficients de corrélation.
Pour les croisements, les variables de base utilisées
oni ete le secteur d'enseignement, le sexe, la langue
d'enseignement du cégep, les années d'expérience
reelle acquises dans I'enseignement et les années de
scolarité reconnues pour fins de rémunération. Dans
un second temps, I'une ou l'autre de ces variables,
ainsi que quelques aufres, ont été croisées entre
elles.

d) La catégorisation et le traitement
des questions ouvertes

Deés que fut prise la décision de proceder a partir
d'entrevues individuelles, il est apparu que les opi-
nions émises et les commentaires apporteés par les
répondants en réponse aux questions el aux sous-
questions ouvertes constitueraient des matériaux de
base aussi importants que ceux provenant des ques-
tions fermées.

En conséquence, un nouvel instrument a été élaboré
afin d'ordonner cet ensemble impressionnant, quoi-
que disparate, de compléments d'information, de
commentaires spontanés, de perceptions, de juge-
ments, de points de vue, d'idées et de propositions.
En fait, pour toutes les questions ouveries et chacune
des sous-questions de méme nature qui comptaient
un minimum de réponses, cet instrument contient un
relevé précis de toutes les catégories suggérées par
le dépouillement systématique de cinquante question-
naires. Cet instrument a servi 4 analyser et a classer
suivant leur aire de signification et en vue d'un traite-
ment informatique la majeure partie des réponses
fournies par chacun des 201 répondants.

Une fois saisies sur cartes perforées et conslituées en
fichier, ces données ont permis la production d’'une
compilation des réponses variable par variable. Quel-
ques données ont également été croisées avec l'une
ou l'autre variable importante de la recherche. Le
temps disponible n'a pas permis de faire davantage.
Comme dans le cas des queslions fermées, un docu-
menl decrivant le conlenu complet de ce second
fichier (et comprenant 811 nouvelles variables) a été
produit.



Grace a cette procédure, il s'est avéré possible,
croyons-nous, de dégager, dans un environnement
favorable & l'objectivité, ia substance de ce qui est
contenu dans les guestions ocuvertes des questionnai-
res.

Certes, les catégories retenues étant relativement
précises —— ce qui explique leur quantité —, les sco-
res se rapportant a chacune sont souvent peu éleves.
Cette situation, que d'aucuns pourraient considérer
comme un handicap, peut également étre envisagée
comme un atout. En effet, dés que I'un ou l'autre de
ces nombres s'éléve, il met en relief des tendances,
taniét majeures et tantét mineures, qui sont souvent
révelatrices. Aussi, en regroupant certaines catégo-
ries & l'intérieur d'une catégorie plus large, il devient
possible de déceler dans leur émergence méme de
nouveaux phénomeénes ou de nouvelles lendances.
Ces constats sont d'autant plus significatifs qu'ils
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n'ont pas éié provoqués par une question fermee,
nécessairement plus contraignante pour le répondant;
au coniraire, ils émanent, dans une large mesure, du
cadre propre de référence de celui-ci.

Ainsi, par exemple, si une vingtaine d'enseignants sur
200 font état de !a robotisation de la fonction d'ensei-
gnant sans qu'aucune question ne leur ait suggére
une intervention dans ce sens, n'y a-t-il pas quelque
raison de soupgonner I'existence d'un probléme dans
cefle direction et de penser que, si on leur donnait
explicitement 'occasion de s'exprimer sur le sujet, un
nombre sensiblement plus considérable d'ensei-
gnanis poseraient un diagnostic similaire? Aussi,
dans ce cas, ou dans d'autres, n'est-il pas réaliste de
penser que ce qui est parvenu & un état de conscien-
ce clair chez un petit nombre est également présent,
quoique dans un état encore confus, chez un plus
grand nombre?
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CHAPITRE |l

POPULATION VISEE ET ECHANTILLON RETENU

INTRODUCTION

Tel que déja précisé, cette étude prévoyait une meil-
leure connaissance statistique des enseignants des
cégeps. Le moment est venu de faire le point & ce
sujel. Une deuxiéme préoccupation, fortement reliée &
la premiére, est au coeur de ce chapitre: elle consiste
a clarifier tout ce qui se rapporte au choix, a la
composition et aux caractéristiques des enseignants
rencontrés en entrevue. Ce sujet en est un d'impor-
tance majeure, car on s'attend & ce que I'échantillon
des enseignants retenus représente adéquatement
'ensemble de la population des enseignants; au fond,
c'est méme celle-ci, plutdt que celle-14, que I'on aspire
a4 mieux connaitre.

Le désir de répondre a cette double préoccupation a
donné naissance aux quatre questions suivantes:

1. Quelle est la population globale visée par la pré-
sente étude?

2. De quelle maniere a-t-on procédé au choix d'un
échantillon susceptible de représenter adéquate-
ment cette population?

3. Que savons-nous des caractéristiques de base
des enseignants effectivement interviewés?

4. Dans quelle mesure I'échantillon des enseignants
interviewés est-il représentatif de la population glo-
bale visée?

Chacune de ces questions recevra une réponse &
l'intérieur d'une section distincte.

1. LA POPULATION GLOBALE VISEE
A) ORIGINE DES DONNEES

Les données qui suivent ou qui sont utilisées ailleurs
dans ce rapport concernant la population totale des
enseignants ont pour origine divers fichiers des minis-
téres de I'Education et de I'Enseignement supérieur.
De fagon plus précise, on peut résumer la situation en
affirmant qu'ils proviennent de deux « compilations »
de base. L.a premiére est une liste compléte des
enseignants permanents et des enseignants non-
permanents a temps complet des cégeps qui, durant
les sessions d’automne ou d'hiver de I'année scolaire
1983-1984, ont donné au moins une période d'ensei-
gnement par semaine et la seconde une série de
tableaux commandés spécifiquement dans le cadre
de la présente étude.

Pour bien comprendre I'intérét et la portée de chacu-
ne de ces compilations, il convient de dire un mot de
leur origine et, par la méme occasion, de la nature de
leur contenu.

a) La liste nominative des enseignants

Dés le moment ou il a été décidé de procéder & la
realisation d'entrevues auprés d’au moins 200 ensei-
gnants choisis le plus possible au hasard, s'est posée
la question d'une liste appropriée permetiant de sé-
lectionner ces enseignants.

Or, depuis la mise en ceuvre de la loi volée par
I'Assemblée nationale, en juin 1982, sur l'accas aux
documents des organismes publics et sur la protec-
tion des renselgnements personnels, I'obtention d'une
liste nominative, si simple soit-elle et quelle que soit la
justification mise de I'avant pour I'obtenir, est soumise
a des régles trés strictes. Suite & quelques premiéres
démarches peu encourageantes, il a bien fallu en
prendre acte!

Ce n'est finalement qu'aprés I'envoi, par le Conseil
des colléges, d'une demande précise d'autorisation &
la Commission d'accés a l'information qu‘une liste des
enseignanis a pu étre obtenue, sous garantie de
« confidentialité », auprés du ministére de I'Enseigne-
ment supérieur.

Cette liste contenait essentiellement les rensei-
gnements suivants: le nom et le prénom de tous les



14

enseignants de cégep ayant un statut de « perma-
nent » ou de « non-permanent » & temps complet et
qui, durant 'année scolaire 1983-1984, avaient ensei-
gne dans une discipline ou dans une spécialisation,
ces enseignants étant répartis selon le cégep auquel
fls étaient rattachés, le groupe de disciplines ou de
specialisations dans lequel ils avaient exercé une
activité d'enseignement™, le sexe et le fait que le
nombre d’années d'expérience qui leur était reconnu
pour fins de rémunération était de 12 ans ou moins ou
de plus de 12 ans.

Cette liste était datée du 19 février 1985. Elle a été
produite & partir des données recueillies et mises en
mémoire par le Systéme d'information sur le person-
nel des organismes coilégiaux (SPOC-Fonction et
SPOC-Charge des enseignants).

b) Les tableaux commandés dans le cadre
de I'étude

Etant donné la non-disponibilité de plusieurs des don-
nées statistiques considérées, dés le début de I'étude,
comme neécessaires, le Conseil des colléges a obtenu
que soient fusionnées dans un nouveau fichier un
ensemble de données colligées auparavant de fagon
séparée dans les fichiers SPOC-Fonction, SPOC-
Charge des enseignants et ICARE (Information sur la
classification académique reconnue des enseignants).
Par ailleurs, en méme temps que cette opération se
poursuivait au ministére de I'Enseignement supérieur,
le Conseil des colleges signait une entente avec le
Service régional d'admission du Montréal métropoli-
tain (S5.R.A.M.) afin que celui-ci produise & son inten-
tion, & partir du nouveau fichier dit « intégré », une
serie de rapports statistiques. Le tableau 7 indique, a
titre d'information, quelles variables ont servi de base
pour la production de ces rapports.

Plusieurs des renseignements d'ordre statistique ainsi
compilés pour 1983-1984 n'ont jamais été produits
anterieurement. C'est le cas notamment pour les ren-
seignements qui concernent |a dipldmation en péda-
gogie des enseignanis des cégeps. Sauf erreur, c'est
également la premiére fois que sont produites des
compilations statistiques aussi précises et aussi dé-
taillées permettant de procéder a diverses analyses
en relation avec le secleur d'enseignement (voir co-
lonne de droite du tableau 7).

On devine aisément que les données ainsi rassem-
blées constituent un ensemble considérable. C'est
pourquoi, tout en inspirant ici et Ia le présent rapport,
elles seront plutdt, pour I'essentiel, publiées par le
Conseil des colleges dans une annexe statistique
distincte.

(1) Si, au cours de I'année, un enseignant avait enseigné a |a fois
dans une discipline et dans une spécialisation, il était classé
dans la catégorie ol sa charge individuelle d'enseignement
avait été la plus lourde. Quelques cas d'exception sont cepen-
dant signalés dans la nole 1 de la page 22. Aucun nom n'était
mentionné plus d'une lois.

B) QUELQUES CARACTERISTIQUES
PERSONNELLES ET SOCIO-EDUCATIVES
DE LA POPULATION VISEE

Les caractéristiques dégagées ici se limitent a celles
qu'il est possible de tirer de la liste dite nominative.
On le sait: les renseignements que contient cette liste
sont trés précis, mais couvrent peu de dimensions.
Pour une description plus étendue et plus approfondie
des caractéristiques personnelles et socio-éducatives
de la population des enseignanis des cégeps, on
voudra bien se reporier & |'annexe statistique déja
signalée.

TABLEAU 7

CONTENU DES RAPPORTS STATISTIQUES

SUR LES ENSEIGNANTS A TEMPS COMPLET,
PERMANENTS ET NON-PERMANENTS, COMMANDES
DANS LE CADRE DE LA PRESENTE ETUDE.
ANNEE SCOLAIRE 1983-1984

VARIABLE A

* Sexe et statul {perma-
nent ou non-permanent)

* Sexe et age

* Sexe et diplome le plus
élevé déja oblenu

* Sexe ou dge el nombre
d'années de scolarité re-
connues pour fins de ré-
munération

* Sexe et nombre d'années
d'expérience reconnues
pour fins de rémunération

* Sexe, age et type de di-
pléme détenu en pédago-

VARIABLE B

ET groupe de disciplines ou
groupe de spécialisations
dans lequel ils enseignent

gie
disciplineg comme telle
(v.g. mathématique)
ou
* Nombre d'&ludiants ET sous-groupe de

spécialisations forlement
apparentées (v.g. les
divers programmes reliés
au domaine denlaire ou a
celui de I'aéronautique)
dans lequel its enseignent

® Nombre de groupes d'é-
ludiants (si ce nombre est cours (dans une discipline
supérieur & un, et distinc- ET ou dans une spécialisation)
fement pour la session dans lequel ils enseignent
d'automne et la session
d'hiver)

Déja, cependant, la liste nominative touche a des
caracléristiques essentielles et fournit & leur sujet des
renseignements d'une grande importance. De fait,
cette liste permet de savoir de quelle fagon se répar-
tissent les enseignants & temps complet selon le
secteur dans lequel ils enseignent, leur sexe, le nom-
bre d'années d'expérience qui leur est reconnu pour



fins de rémunération et la langue d'enseignement du
cégep auquel ils sont rattachés. Aussi, cette liste a
I'avantage, considérable dans les circonsiances,
d'étre & 'origine de I'échantillon des enseignants in-
terviewés; dans 'un et lNautre cas, il s'agit donc, au
fond, de la méme population.

a) Secteur et sexe

Un premier iableau, le tableau 8, permet de voir
comment se répanit la population totale des 9 556
enseignants visés en relation avec chacune des deux
variables fondamentales de la recherche: le secteur
et le sexe. On y constale que les enseignants qui
enseignent dans une discipline (5 567) sont plus nom-
breux que ceux qui enseignent dans une spécialisa-
tion (3989); les proportions sont de 58 % et 42 %
respectivement. Parmi les enseignants des cégeps,
on trouve également plus d'hommes (6 483) que de
femmes (3073), les pourcentages correspondants
etant de 68 % et de 32 %.

Si on analyse ces données a un niveau plus détaille,
on note encore que c'est dans le secteur des discipli-
nes que |a proportion des hommes est la plus élevée;
en effel, dans ce secteur, on rencontre pratiquement
frois hommes pour une femme {4060 ou 73% et
1 507 ou 27 %) alors que, dans [e secteur des spécia-

TABLEAU 8
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lisations, |a proportion est plutét de trois hommes pour
deux femmes (2 423 ou 61 % et 1566 ou 38 %). Un
dernier fait attire I'attention: les enseignantes se ré-
partissent 4 peu prés également dans chacun des
deux secteurs d’'enseignement (soit 1507 ou 49%
dans le secteur des disciplines et 1 566 ou 51 % dans
celui des spécialisations).

b) Groupe de disciplines ou de spécialisations
et sexe

Les tableaux 9 et 10 permettent de voir rapiderment
quel groupe de disciplines ou de speécialisations réunit
le plus d’'enseignants et dans lequel de ces groupes
les hommes ou les femmes se retrouvent dans la plus
forte proportion.

On s’apergoit que c'est le groupe des sciences humai-
nes qui réunit le plus d'enseignants (1 641). Dans le
secteur des disciplines, un auire groupe, celui des
mathématiques et des sciences, dispose d'un contin-
gent de plus de 1 500 enseignants. A eux deux, ces
groupes comptent prés de 60 % des enseignants qui
enseignent dans une discipline.

Quatre autres groupes comptent plus de 1 000 ensei-
gnants, un dans les disciplines {Langues et littérature)
et trois dans les spécialisations (Techniques biologi-

ENSEIGNANTS PERMANENTS ET NON-PERMANENTS A TEMPS COMPLET REPARTIS

SELON LE SEXE ET LE SECTEUR. 1983-1984

SECTEUR HOMMES FEMMES TOTAL
N Y% N % N %
Disciplines 4 060 73 1507 27 5567 100
% 63 49 58
Spécialisations 2423 61 1566 39 3989 100
% 37 51 42
TOTAL 6483 68 3073 32 9556 100
% 100 100 100
TABLEAU 9
ENSEIGNANTS QUI ENSEIGNENT DANS UNE DISCIPLINES REPARTIS SELON LE GROUPE
DE DISCIPLINES DANS LEQUEL ILS ENSEIGNENT ET LE SEXE. 1983-1984
GROUPE DE HOMMES FEMMES TOTAL
DISCIPLINES N % N % N %
Biologie et éducation physique 565 68 263 32 828 100
Mathématiques et sciences 1254 79 340 21 1594 100
Sciences humaines 1267 77 374 23 1641 100
Sciences administratives 154 79 40 21 194 100
Arts 127 65 68 35 195 100
Langues et littérature 693 62 422 38 1115 100
TOTAL 4060 73 1507 27 5567 100
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TABLEAU 10

ENSEIGNANTS QUI ENSEIGNENT DANS UNE SPECIALISATION REPARTIS SELON LE GROUPE
DE SPECIALISATIONS DANS LEQUEL ILS ENSEIGNENT ET LE SEXE. 1983-1984

GROUPE DE HOMMES FEMMES TOTAL

SPECIALISATIONS N % N _ % N %
Techniques biologiques 239 21 916 79 1155 100
Techniques physiques 1018 97 1 3 1049 100
Techniques humaines 198 53 176 47 374 100
Techniques de I'administration 673 67 334 33 1007 100
Arts 278 74 99 26 377 100
Lettres 17 63 10 37 27 100
TOTAL 2423 61 1566 39 3989 100

ques, Techniques physiques et Techniques de I'admi-
nistration). Parmi les six qui restent, un seul compte
plus de 400 enseignants (Biologie et éducation physi-
que).

Le nombre d’enseignants qui se rattachent a chacun
des 12 regroupements majeurs de contenus de for-
mation qui existent & l'intérieur du réseau des cégeps
varie donc considérablement. En fait, |'échelonnement
va de 27 4 1641,

Le seul groupe ol les femmes sont en majorité est
celui des techniques biologiques; 79 % des ensei-
gnants de ce groupe sont des femmes. A lautre
extréme, on remarque que celles-ci sont pratiquement
absentes du groupe des techniques physiques: seule-

TABLEAU 11

proportion des femmes varie entre 21 % (dans deux
groupes de disciplines: Mathématiques et sciences et
Sciences administratives) et 38 % (Langues et littéra-
ture).

c) Secteur, sexe et nombre d'années d’expérience
reconnues™

Une majorité d'enseignants a plus de 12 années
d'expérience reconnues dans |'enseignement et cette
proportion est & peu prés la méme dans les deux
secteurs (55% dans celui des disciplines et 57 %
dans celui des spécialisations). C'est ce que révéle le
tableau 11.

REPARTITION DES ENSEIGNANTS SELON LE SECTEUR D'ENSEIGNEMENT, LE SEXE ET LE NOMBRE
D’ANNEES D’'EXPERIENCE RECONNUES, 1983-1984

SECTEUR ET 12 ANS OU MOINS PLUS DE 12 ANS TOTAL
SEXE N % N % N %
Disciplines

Hommes 1662 40 2438 60 4060 100

Femmes 869 58 638 42 1507 100
Total 24N 45 3076 55 5567 100
Spécialisations

Hommes 1065 44 1358 56 2423 100

Femmes 666 43 9S00 57 1566 100
Total 1731 43 2258 57 3889 100
Total

Hommes 2687 41 3796 59 6483 100

Femmes 1535 50 1538 50 3073 100
TOTAL 4222 44 5334 56 9556 100

ment 3% des 1049 enseignants de ce groupe de
techniques sont des femmes. Au point milieu, on
trouve les techniques humaines: les enseignantes y
sont presque aussi nombreuses que les enseignants
(47 % contre 53 %). Dans les neuf autres groupes, |a

(1) Selon les données compilées dans le cadre de fa commande
spéciale déja décrite, il existe une forte corrélation enire les
années d'expérience reconnues et 'age. Ainsi, par exesmple, la
proportion des enseignants de moins de 40 ans et celle des
anseignants dont |'expérienca reconnue est de 12 ans ou moins
esl pratiquement identique: environ 45 %,



Toutefois, la proportion des hommes dont le nombre
d'années d'expérience reconnues est supérieur a 12
esl plus élevé que celle des femmes. En effet, 59 %
des enseignants se sont déja vus reconnaitre plus de
12 annees d'expérience, alors que cette proportion
n'est que de 50 % chez les enseignantes. Fait a noter,
cette difference s'explique entiérement par la situation
a lintérieur du secteur des disciplines; dans le sec-
leur des spécialisations, la proportion des hommes
dont I'expérience reconnue dépasse 12 ans est méme
légérement inférieure a celle des femmes (soit 56 %
dans le premier cas et 57 % dans le second). Ce sont
donc les hommes qui enseignent dans une discipline
qui sont proportionnellement les plus nombreux 3
posséder plus de 12 années d'expérience reconnues
dans I'enseignement (60 %) et qui, selon toute proba-
bilite, compte tenu du lien qui existe entre les années
d'experience et I'dge, constiluent ie groupe d'ensei-
gnants le plus agé. Dans le méme secteur — le fait
est frappant —, seulement 42 % des femmes ont déja
obtenu une reconnaissance pour plus de 12 années
d'expérience dans I'enseignement.

TABLEAU 12
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d) Groupe de disciplines ou de spécialisations
et années d'expérience reconnues

C'est chez les enseignants en langues et en littérature
que l'on repére la proportion la plus forte d'ensei-
gnants (63 %) dont I'expérience reconnue est supé-
rieure & 12 ans, C'est ce que permet de constater
l'analyse des tableaux 12 et 13. Toutefois, il convient
de souligner que la situation n'est pas tellement diffé-
rente dans trois autres groupes de spécialisations:
Arts (62 %), Techniques biologiques (61 %) et Techni-
ques physiques (également 61 %) ainsi que dans
deux autres groupes de disciplines: Mathématiques et
sciences et Arts (59 % dans les deux cas).

C'est en sciences administratives que les enseignants
ayant une reconnaissance pour plus de 12 années
sont, toutes proportions gardées, les moins nombreux
(38 %). On note aussi avec intérét que, dans le sec-
teur des spécialisations, c'est également dans le do-
maine de l'administration que le pourcentage des
enseignanis ayant une reconnaissance pour plus de
12 ans est le plus faible (47 %).

ENSEIGNANTS QUI ENSEIGNENT DANS UNE DISCIPLINE REPARTIS SELON LE GROUPE
DE DISCIPLINES DANS LEQUEL ILS ENSEIGNENT ET LE NOMBRE D'ANNEES D'EXPERIENCE

RECONNUES. 1983-1984

GROUPE DE 12 ANS OU MOINS PLUS DE 12 ANS TOTAL
DISCIPLINES N % N % N %
Biologie et éducation physique 412 50 416 50 828 100
Mathématiques et sciences 654 41 940 59 1594 100
Sciences humaines 807 49 834 3 1641 100
Sciences administratives 121 62 73 38 194 100
Arts 80 41 115 59 195 100
Langues et littérature 417 37 698 63 1115 100
TOTAL 249 45 3076 55 5567 100
TABLEAU 13

ENSEIGNANTS QUI ENSEIGNENT DANS UNE SPECIALISATION REPARTIS SELONS LE GROUPE

DE SPECIALISATIONS DANS LEQUEL ILS ENSEIGNENT ET LE NOMBRE D'ANNEES D'EXPERIENCE
RECONNUES. 1983-1984

GROUPE DE 12 ANS OU MOINS PLUS DE 12 ANS TOTAL
SPECIALISATIONS N % N o N %
Techniques biologiques 445 39 710 61 1155 100
Techniques physiques 413 39 636 61 1049 100
Techniques humaines 186 50 188 50 374 100
Techniques de I'administration 531 53 476 47 1007 100
Arts 143 38 234 62 377 100
Lettres 13 48 14 52 27 100
TOTAL 1731 43 2258 57 3989 100
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TABLEAU 14

ENSEIGNANTS REPARTIS SELON LE SECTEUR D'ENSEIGNEMENT, LE SEXE ET LA LANGUE
D'ENSEIGNEMENT DU CEGEP OU ILS ENSEIGNENT. 1983-1984

SECTEUR ET CEGEP CEGEP
SEXE FRANCOPHONE ANGLOPHONE TOTAL i
N % N % N %
Disciplines
Hommes 3359 83 701 17 4060 100
% 74 68 73
Femmes 1174 78 333 22 15607 100
% 26 32 27
Total 4533 81 1034 19 5 567 100
% 100 100 100
Spécialisations
Hommes 2206 91 217 9 2423 100
% 61 55 61
Femmes 1389 89 177 11 1 566 100
% 39 45 39
Total 3595 90 394 10 3989 100
% 100 100 100
Total
Hommes 5565 86 918 14 6483 100
%% 68 64 68
Femmes 2563 83 510 17 3073 100
% 32 36 32
TOTAL 8128 85 1428 15 9556 100

e) Secteur, sexe et langue d’enseignement

Selon le tableau 14, la proportion des enseignants qui
enseignent dans un cégep francophone ou dans un
cégep anglophone esi respectivement de 85 % et de
15 %. Toutefois, la proportion de ceux qui enseignent
dans une discipline est, a l'intérieur du réseau des
cégeps anglophones, presque deux fois plus élevée
que la proportion de ceux qui enseignent dans une
specialisation (19 % contre 10%). La différence est
encore plus frappante si on regarde les nombres: en
effet, 1034 enseignants font partie du secteur des
disciplines dans les cégeps anglophones et seule-
ment 394 de celui des spécialisations.

Aussi bien dans les disciplines que dans les spéciali-
sations, les femmes sont proportionnellement plus
nombreuses dans les cégeps anglophones que fran-
cophones; dans les deux secteurs, la différence est
de 6 % en faveur des cégeps anglophones.

f) Langue d’enseignement, sexe et expérience
reconnue

Le tableau 15 démontre que les enseignants des
cegeps anglophones, hommes ou femmes, sont, pro-
porticnnellement, plus nombreux que dans les cégeps
francophones a posséder une expérience reconnue

de plus de 12 ans. Ce fait est pariiculierement frap-
pant chez les hommes; en effet, 73 % ont déja une
experience reconnue dans I'enseignement de 12 ans
ou plus alors que, dans les cégeps francophones, ils
ne sont que 56 % a se trouver dans la méme situa-
tion. Chez les femmes, le décalage est moins pronon-
cé: dans les cégeps anglophones, 57 % des ensei-
gnantes ont plus de 12 années d'expérience recon-
nues, alors que le pourcentage correspondant dans
les cégeps francophones est de 49 %. Au total, comp-
te lenu du fait que les hommes sont plus nombreux
que les femmes, deux enseignanis sur trois (67 %)
ont plus de 12 années d'expérience reconnues dans
I'enseignement dans les cégeps anglophones; dans
les cégeps francophones, le pourcentage équivalent
n'est que de 54 %.

En se reportant aux deux premiéres colonnes du
méme tableau, on remarque également que, dans les
cegeps francophones, la proportion des femmes qui
ont 12 ans ou moins d'expérience reconnue est a peu
prés égale a cel le des femmes qui en ont plus que 12
(soit 51 % dans le premier cas et 49 % dans le se-
cond), tandis que, chez les hommes, c'est clairement
la proportion de ceux a qui on a déja reconnu plus de
12 ans d'expérience qui est la plus élevée. Si la
relation signalée précédemment entre les années
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ENSEIGNANTS REPARTIS SELON LA LANGUE D’ENSEIGNEMENT DU CEGEP OU ILS ENSEIGNENT,
LE SEXE ET LES ANNEES D'EXPERIENCE RECONNUES. 1983-1984

SEXE ET CEGEP CEGEP
EXPERIENCE RECONNUE FRANCOPHONE ANGLOPHONE TOTAL
N % N % N %

Hommes

12 ans ou moins 2441 44 246 27 2687 41

Plus de 12 ans 3214 56 672 73 3796 59
Total 5565 100 918 100 6483 100
Femmes

12 ans ou moins 1314 Y 221 43 1535 50

Plus de 12 ans 1249 49 289 57 1538 50
Total 2563 100 510 100 3073 100
Total

12 ans ou moins 3755 46 467 33 4222 44

Plus de 12 ans 4 373 54 961 67 5334 56
TOTAL 8128 100 1428 100 9 556 100

d'expérience reconnues et I'age est juste — ce que
nous croyons —, il est permis de conclure que les
enseignantes des cégeps francophones (comme d'ail-
leurs des cégeps anglophones, et de fagon encore
plus marquée) sont plus jeunes que leurs homologues
masculins,

2. LE CHOIX D'UN ECHANTILLON

La sélection d'un échantillon de 200 enseignants &
l'intérieur de la population tolale visée a été effectuée
en deux étapes. La premiere a consisté & identifier les
cégeps d'ou proviendraient les enseignants a inter-
viewer et la seconde & établir a liste précise de ceux
auprés de qui une entrevue serait sollicitée.

A) LIDENTIFICATION DES CEGEPS

Trois critéres de base ont présidé au choix des cé-
geps retenus: la langue d'enseignement, la région
dimplantation et la taille. Le tableau 16, ci-apres,
indique a queiles conclusions ce processus a abouti.

Voyons de quelle maniére les critéres fixés ont été
concrélement définis et appliqués et, au besoin,
quelles régles complémentaires ont été utilisées.

En premier lieu, deux groupes de cégeps ont été
constitués, selon que la /angue d'enseignement qui y
est généralement utilisée est le frangais ou I'anglais.

Le premier groupe comprend 40 établissements et le
second 6.

Par la suite, le découpage des régions d'implantation
a été effectué en se référant le plus possible aux
divisions administratives les plus courantes. Il a ce-
pendant fallu tenir compte aussi de !a configuration et
de la densité du réseau tel qu'il se présente dans la
réalité. C'est pourquoi il a été jugé nécessaire de
considérer la Gaspésie et le Bas St-Laurent comme
deux regions distinctes. |l en a été de méme pour la
Rive nord et la Rive sud du St-Laurent a l'intérieur de
la région adminisirative de Québec.

Le tableau 16 fournit la liste des 13 régions finalement
retenues pour les cégeps francophones, Quant aux
cegeps anglophones, trois, de beaucoup les plus im-
portants par la taille, sont situés sur l'ile de Montréal
et les trois autres, tous trois de faible dimension, sont
implantés a l'extérieur. En conséquence, le décou-
page en deux régions, soit I'ile de Montréal et le reste
du Québec, s'est imposé tout naturellement pour les
céegeps anglophones.

L’application de ce critére implique donc le choix de
15 cégeps. Cependant, une fois garantie la large
assise régionale souhaitée dans la constitution de
I'échantillon, il a paru nécessaire d'atténuer quelque
peu le fait que telle région ne regroupait que 1,5 % de
la population totale des enseignanis alors que telle

(1) Les campus de Lennoxville, de St-Lambert et de St.Lawrence
du cégep régional Champlain ont été considérés comme étant
trols établissements distincts. C'ast d'allleurs ainsi que les
enseignants appartenant a ces établissements sont enregistrés
a l'intésieur des fichiers ministériels dont il a été question dans
la section précédente et d'ol origine ja liste nominative qui a
été utilisée pour la conslitution de I'échantillon.
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autre en comptait 19,9 %. En conséquence, dans les
régions, francophones ou anglophones, ot la propor-
tion des enseignants dépassait 10 % de ia population
totale visée dans cette région, il a été décidé d'inclure
dans l'échantilion un deuxiéme cégep. Comme on
peut le constater en consultant le tableau 16, une telle
decision s'est imposée dans quatre cas: Nord du St-
Laurent a Québec, Sud de l'ile de Montréal et, 3 la
fois pour les cégeps francophones et pour les cégeps
anglophones, lie de Montréal.

Enfin, dans maints échanges et écrits sur les cégeps,
on fait état de leur taille pour expliquer la présence ou
lacuité de tel probléme ou de telie malaise. A la
verite, le nombre d'enseignants permanents ou non-
permanents a temps complet affectés & I'enseigne-
ment régulier varie d’'une maniére si considérable d'un
cégep a l'autre (39 & un extréme et 432 3 l'autre) que
I'attention que I'on accorde & ce fait n'étonne guére.

La médiane se situant & 216, il a donc été convenu
d'établir deux catégories de cégeps, selon que le
nombre d'enseignants qui y enseignaient en 1983-
1984 était inférieur & 217 ou se situait entre 217 et
432. Le premier groupe comprend 28 cégeps (dont
les trois anglophones situés A I'extérieur de lile de
Montréal) et le second 18 (dont les trois cégeps
anglophones installés sur I'ille de Montréal).

TABLEAU 16

Comme le fait voir le tableau 16, dix cégeps de
grande taille (dont deux anglophones) ont été finale-
ment retenus et 9 de taille moyenne ou petite (dont un
anglophone).

Ces trois critéres de base ont é1é utilisés simuilané-
ment et en tenant compte de l'effet de chaque déci-
sion sur |'ensemble de I'échantillon. Dans les quel-
qQues cas ou ils n'ont pas suffi complétement a
assurer la clarté du choix, les régles suivantes ont
servi d'inspiration:
a) A l'intérieur d'une méme reégion, une préférence a
été accordée a deux cégeps plutét distants I'un de
l'autre que voisins.

b) On a tenu compte des antécédents historiques des
établissements, de maniére & en arriver & un
échantillon qui refléte le plus adéquatement possi-
ble la diversité d'origine des établissements: créa-
tion entiérement nouvelle, fusion de diverses insti-
lutions, transformation a partir d'un college
classique, d'un institut de technologie, d'une école
normale, d'une école dinfirmiéres ou d'un autre
type d'établissement, efc.

c) Enfin, enlre deux cégeps qui répondaient déja a
peu prés également aux critéres de base, la préfé-
rence a €té accordée a celui qui était implanté

LES 19 CEGEPS RETENUS, REPARTIS SELON LA REGION D'IMPLANTATION,

LA LANGUE D’ENSEIGNEMENT ET LA TAILLE

REGION D'IMPLANTATION

CEGEPS FRANCOPHONES (40)

CEGEPS ANGLOPHONES (6)

* Lennoxville

1. Gaspésie * Mataneg'"
2. Bas St-Laurent * ARIMOUSKI™
3. Saguenay/lLac St-Jean * Alma
4. Nord du St-Laurent 4 Québec * STE-FOY
* LIMOILOU
5. Sud du St-Laurent & Québec * Région de I'Amiante
6. Trois-Riviéres et Bois-Francs * Shawinigan
7. Estrie * SHERBROOKE
8. Sud de l'lle de Montréal * St-Jean-sur-Richelieu

* EDOUARD-MONTPETIT

9. e de Moniréal

12. Abitibi-Témiscamingue

13. Cote-Nord * Hauterive

* Bois-de-Boulogne
* VIEUX-MONTREAL

10. Nord de I'lle de Montréal * MONTMORENCY
11. Qutaouais * OUTAQDAIS®

* JOHN-ABBOTT
* DAWSON

* Abitibl-Témiscamingue

13 REGIONS 16 CEGEPS

3 CEGEPS (2 REGIONS)

(1) Le nom des huit cégeps ayant moins de 217 enseignanis {voir précisions ci-haul} est en caractéres ordinaires, celui des huit autres en

capitales.

{2) Le campus anglophone « Herilage » a été considéré comme faisant partie du cégep de I'Qulaouais. Etant donné son statut officiel, c'est
d'alllsurs ainsi que les données qui s’y rapportent sont enragisirées. |l a cependant é1& convenu que les enseignants apparienant & ce
campus seraient intégrés a I'échantillon des enseignants anglophones.



dans le milieu socio-économique qui semblait élar-
gir davantage les catégories sociales déja présu-
mément reflétées dans I'échantillon.

Ce qui caractérise cet échantillon de cégeps, c'est sa
volonté de représenter de la maniére la plus compléte
possible les réalités d'ordre culturel, économique et
social qui encadrent et, selon toute vraisemblance,
influencent I'activité professionnelle des enseignants
des cégeps. On doit donc le considérer comme un
ensemble, et non, par exemple, selon sa représentati-
vité région par région. Ce sur quoi l'accent a été mis,
c'esl sur une présence significative de la réalité « ré-
gion », tout comme, d'ailleurs, des réalités « taille » et
« langue d’'enseignement », nullement sur la recher-
che du cégep considéré comme étant le plus « typi-
que » en relation avec I'un ou ['autre de ces facteurs
potentiels d'influence, ou de n'importe quel autre.

B) LE CHOIX DES ENSEIGNANTS

Deux critéres ont été retenus pour le choix des ensei-
gnanis: le secleur d'enseignement et le sexe. En
pratique, cela signifie que I'échantillon prévu de 200
enseignants devait comprendre, selon des propor-
tions a preciser: des hommes qui enseignent dans
une discipline, des femmes qui enseignent dans une
discipiine, des hommes qui enseignent dans une spé-
cialisation et des femmes qui enseignent dans une
specialisation.

A ce stade, on pouvait décider de choisir le nombre
d'enseignants faisant partie de chacun des quatre
sous-groupes identifiés en respectant la méme pro-
portion que chacun de ces sous-groupes occupe dans
la population enseignante des 19 cégeps de I'échan-
tillon ou dans celle des 46 qui forment 'ensemble du
réseau. Pour plus de sécurité, il a été jugé préférable
de se référer A la population de I'ensemble des cé-

geps.

Cette option implique la connaissance exacte de la
repartition de chacun des quatre sous-groupes déja
identifiés & I'intérieur de la population des 9556 ensei-
gnants des cégeps. Le résultat de ce calcul (effectué
a partir des données contenues dans le tableau B) est
le suivant:

Nombre %

¢ Les hommes qui enseignent dans
une discipline 4060 42,49

* Las femmes qui enseignent dans
une discipline 1507 15,77

* Les hommes qui enseignent dans
une spécialisation 2423 25,36

* Les femmes qui enseignent dans
une spécialisation 1566 15,39
Total: 9556 100,01

Ce sont ces pourcentages, arrondis selon les régles
habituelles dans les trois premiers cas el & |'unité
supérieure dans le dernier (afin que I'échantillon com-
prenne bien 200 enseignants), qui ont été retenus.
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En utilisant ces pourcentages de 42 %, de 16 %, de
25 % et de 17 %, la composition de I'échantillon de-
vient la suivante:

Nombre

* Hommes qui enseignent dans
une discipline 84

* Femmes qui enseignent dans
une discipline 32

* Hommes qui enseignent dans
une spécialisation 50

* Femmes qui enseignent dans
une spécialiation 34
Total: 200

Par la suite, ce sont les enseignants rattachés aux 19
cégeps sélectionnés qui ont été répartis en quatre
sous-groupes, avec les résultats suivants:

Nombre %

* Les hommes qui enseignent dans
une discipline 1976 42,28

¢ Les femmes qui enseignent dans
une discipline 727 15,55

* Les hommes qui enseignent dans
une spécialisation 1188 25,42

* Les femmes qui enseignent dans
une spécialisation 783 16,75
Total: 4674 100,00

Un numéro a été atiribué & chacun de ces 4674
enseignants et la sélection comme telle a été effec-
tuée, a l'intérieur de chacun des quatre sous-
groupes", & pariir d’'une table de nombres au hasard,
en l'occurrence celle de la Rand Corporation {1955).

Une demiére précision s'impose: apras avoir étudié
les résultats ainsl obtenus, nous n'avons pas cru
devoir les endosser entisrement. En effet, il nous a
semblé qu'aucun des cégeps sélectionnés ne devait
étre représenté par moins de 5 et par plus de 15
enseignants, quelle que soit sa taille. S'il n'en était
pas ainsi, avons-nous pensé, les réalités « langue
d'enseignement », «région » et « taille » pourraient
étre affaiblies de fagon indue. Les légers réajuste-
ments de I'échantillon requis dans les circonstances
ont été réalisés en suivant ia méme table de nombres
au hasard.

Quant aux « remplagants », devenus indispensables
dans certains cas, Ils ont été choisis en passant tout
simplement au numéro suivant a l'intérieur du méme
cégep. Toutefois, cette personne, qui appartenait né-
cessairement au méme secteur d'enseignement et
etait du méme sexe que la personne remplacée,
pouvait ne pas enseigner dans la méme discipline ou
dans la méme spécialisation.

(1) Ont été exclus de I'dchantillon les enseignants qui étaient
membres du Conseil des colldges au début de 1984 ainsi que
ceux qui avalent participé a des enirevuas exploratoires ou &
des prétests.
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3. CARACTERISTIQUES DE BASE
DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES

Le choix d'un échantillon & partir de criteres précis
impose par lui-méme un certain profil de répondanis.
Toutefols, parmi les traditions les plus communément
acceptées dans une recherche telle que celle-ci, il en
est une qui consiste a recueillir directement auprés
des personnes concernées, en plus des données
indispensables pour la vérification de ce profil, divers
autres renseignemenis. Le but visé est une meilleure
connaissance des caractéristiques de base de la po-
pulation rejointe, de fagon a s'assurer, au besoin,
qu'elle est bien représentative de la population totale
visée sur d'autres dimensions que celles qui ont servi
a la choisir, 8 mieux fonder I'interprétation de certai-
nes situations et & garder ouverte la voie pour diver-
ses analyses dont il n'est pas possible de prévoir
clairement l'intérét au point de départ.

Voici donc les principales caraciéristiques de base de
la population interviewée que la fidélité a la « tradi-
tion » a permis de recueillir dans le cadre de la
présenie recherche. Les premiéres sont reliées aux
variables de I'échantillon et les suivantes a divers
aspects choisis parmi d'autres possibles, la scolarité
reconnue, le statut et les diplomes possédés au mo-
ment de |'entrée dans I'enseignement ou acquis par la
suite, par exemple.

A) SECTEUR ET SEXE

Sur ces deux variables-clefs, le tableau 17 indique
quelle est, une fois les entrevues faites, la composi-
tion réelle de I'échantillon des répondants.

Comme on le voit, le nombre des répondants est
passé & 201 (au lieu des 200 choisis au point de
départ)™. Au total, au cours de la phase de réalisa-

tion, le nombre des hommes a diminué de deux dans
le secteur des disciplines (passant de 84 4 82) et a
augmenté de frois dans celui des spécialisations (de
50 a 53), tandis que celui des femmes augmentait
d'un dans le secteur des disciplines (de 32 & 33) et
diminuait d'un nombre égal dans celui des spécialisa-
tions (de 34 a 33). Ainsi, le nombre des enseignants
interviewés est donc passé de 116 a 115 dans le
secteur des disciplines et de 84 A 86 dans celui des
spécialisations. Par ailleurs, le nombre de femmes est
demeuré inchangé (66), tandis que celui des hommes
passait de 134 a 135",

B) LANGUE D’ENSEIGNEMENT

L'échantillon comprend 164 enseignants provenant
d'un cégep francophone (soit 82 % de I'échantillon) et
37 d'un cégep anglophone (18 %).

Parmi les 164 qui enseignent dans un cégep franco-
phone, 112 sont des hommes (68 %) et 52 des fem-
mes (32 %). Quant aux 37 enseignanis d'un cégep
anglophone, ils se réparlissent ainsi: 23 sont des
hommes (62 %) et 14 des femmes (38 %).

C) ANNEES D’EXPERIENCE

Dans cette étude, ceite expression revét, selon le
contexte, quatre significations différentes: années
d'expérience reconnues pour fins de rémunération,
annees d'expérience réelles dans I'enseignement, an-
nées d'expérience d'enseignement dans un cégep et
années d'expérience dans un autre type d'établisse-
ment scolaire. Nous possédons des informations pré-
cises sur ces quatre aspects pour I'ensemble des
répondants. En voici un apergu,

TABLEAU 17
COMPOSITION DE L'ECHANTILLON DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES, SELON LE SECTEUR ET LE SEXE
SECTEUR HOMMES FEMMES TOTAL
N % N % N %
Disciplines 82 71 33 29 115 100
Y% 61 50 57
Spécialisations 53 62 a3 38 86 100
% 39 50 43
TOTAL 135 67 66 33 201 100
% 100 100 100

(1) La raison de celte modification est la suivante: assez 16t au
début du déroulement des entrevues, un Interviewer s'est trou-
vé en présence d'un enselgnant qui, en conformité avec la liste
d'origine, avait été classé dans le secteur des spécialisations,
alors qu'it enseignait, en réalilé, dans une discipline. Afin de
maintenir I'équilibre entra les divers sous-groupas de I'dchantil-
lon, il & alors été décidé d'ajouter un autre enseignant du méme
cégep dans le secleur des spécialisations. Par la suite, les
interviewars ont rencontré qualtre aulres cas similaires, dans un
sens ou dans 'autre. Ce facleur explique la totalité des modifi-
cations apporiées 4 la composition de I'échantilion.

a) Expérience reconnue

Le tableau 18 détaille la composition de I'échantillon
sur ce point, compte tenu du secteur d'enseignement
et du sexe. Ce qui peut en étre dégagé va sensi-
blement dans le méme sens que le tableau 11, qui

{1) La question comme telle de la représentafivité de cet échantil-
lon réel sera discutée dans la seclion suivanie.



fournit le méme genre de renseignements sur la po-
pulation totale.

Dans les deux cas, une majorité a plus de 12 années
d'expérience reconnues dans l'enseignement; cette
majorité est cependant un peu plus élevée dans la
population totale (56 %) que dans I'échantillon réel
(63 %). Dans les deux cas également, la proportion
des enseignants dont I'expérience reconnue se situe
au-dela de 12 ans est un peu plus élevée dans le
secleur des spécialisations que dans celui des disci-
plines. La seule différence digne de mention, quoique
non majeure, concerne la proportion des hommes qui
ont plus de 12 années d'expérience reconnues dans

TABLEAU 18
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le secteur des disciplines: celte proportion atteint
60 % dans le tableau 11 et seulement 54 % dans le
tableau 18. Il en résulte que, dans I'échantillon, ce
sont les femmes qui enseignent dans une spécialisa-
tion plutdt que les hommes qui enseignent dans une
discipline qui, en proportion, sont les plus nombreu-
ses a avoir plus de 12 années d'expérience recon-
nues.

b) Expérience réelle

Le tableau 19 permet de constater que la proportion
des enseignants dont I'expérience réelle dans I'ensei-
gnement est de 12 ans ou moins ou de plus de 12

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES SELON LE SECTEUR, LE SEXE ET LES ANNEES

D'EXPERIENCE RECONNUES

SECTEUR ET 12 ANS OU MOINS PLUS DE 12 ANS TOTAL
SEXE N % N % N %
Disciplines
Hommes 38 46 44 54 82 100
Femmes 18 55 15 45 33 100
Total 56 49 59 51 118 100
Spécialisations
Hommes 25 47 28 53 53 100
Femmes 14 42 19 58 33 100
Total 39 45 47 55 86 100
Total
Hommes 63 47 72 53 135 100
Femmes 32 48 34 52 66 100
TOTAL 95 47 106 53 201 100
TABLEAU 19
HEPAF{TITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES SELON LE SECTEUR, LE SEXE ET LES ANNEES
D'EXPERIENCE REELLES
SECTEUR ET 12 ANS OU MOINS PLUS DE 12 ANS TOTAL
SEXE N % N % N %
Disciplines
Hommes 32 39 50 61 82 100
Femmes 13 39 20 61 33 100
Total 45 3 70 61 115 100
Spécialisations
Hommes 37 70 16 30 53 100
Femmes 22 67 11 33 33 100
Total 59 69 27 K1) 86 100
Total
Hommes 69 51 66 49 135 100
Femmes 35 53 31 47 66 100
TOTAL 104 52 97 48 201 100

MOYENNE: 13,1 années
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ans est a peu prés égale (52 % dans le premier cas et
48% dans le second). En passant, on notera que,
dans le tableau 18, consacrée a I'expérience recon-
nue plutdt que réelle, les pourcentages étaient similai-
res, mais inversés (soit 47 % dans le premier cas el
53 % dans le second).

Dans le secteur des disciplines, il n'existe aucune
différence entre les hommes et les femmes qui ont
participé aux entrevues concernant le nombre d'an-
nées pendant lesquelles ils ont déja enseigné. Par
ailleurs, dans le secteur des spécialisations, une diffé-
rence existe, mais elle est de peu d'importance.

Ce qui frappe le plus dans ce tableau, sans doute,
c'est le fait que les enseignants dans une discipline
sont beaucoup plus nombreux & avoir une expérience
réelle dans l'enseignement de plus de 12 ans que
ceux qui enseignent dans une spécialisation; en effet,
61 % des enseignants dans une discipline se trouvent
dans cette situation, alors que le pourcentage équiva-
lent dans le secteur des spécialisations n'est que de
31 %.

Ce fait devient plus étonnant encore si, sur ie méme
point, on compare les tableaux 18 et 19: on constate
en effet que, dans le secteur des disciplines, le nom-
bre d'enseignants ayant plus de 12 années d'expé-
rience réslle dans I'enseignement est supérieure au
nombre de ceux & qui on a reconnu une méme durée
d'expérience®, tandis que, dans le secteur des spé-
cialisations, la situation est inversée®. Dans ce der-
nier cas, 55% des enseignants interviewés ont plus
de 12 années d'expérience reconnues, mais seule-
ment 31 % ont accumulé le méme nombre d'années
d'expérience réefles dans I'enseignement. Le temps
‘ne nous a pas permis de pousser assez loin |'étude
de ce point — incident, en fait, dans le contexte —
pour pouvoir émettre & son sujet une explication satis-
faisante.

c) Expérience dans un cégep

Le tableau 20 donne une idée de I'expérience que les
enseignants interviewés possédent de I'enseignement
dans un cégep. Si nous supposons que ces années
d'enseignement ont été accumulées d’une fagon
continue — supposition qui parait justifiée dans les
circonstances, méme si elle n'est pas entidrement
vrale —, on constate qu'environ 15% des ensei-
gnants interviewés enseignent dans un cégep depuis
que cefte institution a é1é créée, que 37% y ont
commencé une carriére entre 1970-1971 et 1974-
1975, 35% entre 1975-1976 et 1979-1980 et 13 %

(1} La difiérence est cependant un peu moins grande que les
chitfres ne Ie laissent paraitre, car le tableau 18 est basé sur
des donnéas officislies de I'année 1983-1984 el le tableau 19
sur des données recuellies au moment des entrevues, au
début de 1985.

{2) Dans ce cas, pour la méme raison, la différence est, en réaliié,
encore plus marquée que les chifiras ne lindiquant.

entre 1980-1981 et 1984-1985. En moyenne, ces
enseignants enseignent dans un cégep depuis dix
ans et demi.

TABLEAU 20

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES
SELON LEURS ANNEES D'EXPERIENGE
DANS L'ENSEIGNEMENT DANS UN CEGEP

N %
De 135 ans 27 13
De 6 & 10 ans 70 35
De 11 4 15 ans 74 37
De 16 4 18 ans 30 15
TOTAL 201 100

MOYENNE: 10,6 années

d) Expérience dans un autre type d'établissement
scolaire

Selon le tableau 21, seulement 12 enseignants (6 %
de l'echantillon) ont déja enseigné dans un collége
classique, alors que 19 % d'entre eux ont déja ensei-
gné dans une école primaire ou une école secondai-
re. Si I'echantillon est aussi représentatif sur ce point
qu'il semble I'étre sur d'autres (voir la section 4 ci-
aprées), ce fait en étonnera sans doute quelques-uns.

TABLEAU 21

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES
SELON LEUR NOMBRE MOYEN D’ANNEES
D’EXPERIENCE DANS L'ENSEIGNEMENT DANS
UN ETABLISSEMENT SCOLAIRE AUTRE
QU'UN CEGEP

Sur 201 = 100%

NOMBRE NOMBRE MOYEN

D'ENSEIGNANTS™ o D'ANNEES
Collége classique 12 6 46
Ecole de métiers,
technique ou
spécialisée 15 7 53
Ecole normale 5 2 1,4
Autre école
privée 6 3 3.2
Ecole primaire 4 2 45
Ecole secondaire 31 15 4,1
Ecole primaire i
secondalire 5 2 5,6
Université 32 16 3.4
Autre® 19 9 3,6

{1) Un méme enseignant peut avoir acquis de I'expérience dans
plusieurs des établissements mentionnés. On ne peut donc pas
additionner cette colonne.

{2) Ecole d'infirmigres, école de langues du gouvernement fédéral,
école élrangére sans équivalent au Québec, etc,



On nofera aussi avec intérét que 16 % du méme
groupe de personnes a déja eu une expérience d'en-
seignement dans une université et 7% dans une
école de métiers, un institut de technologie ou une
autre école spécialisée.

Quant au nombre d'années passées dans I'un ou
l'autre de ces établissements, il ne dépasse guére
cing ans; dans le cas de I'université, il atteint prés de
trois ans et demi et, dans celui de I'école normale, a
peine un an et demi.

Un autre point mérite de retenir I'attention ici. En effel,
les données recueillies incitent & poser I'hypothése
que le fait de passer par une autre expérience d'en-
seignement avant d'entrer au cégep n'est pas l'apa-
nage seulement des enseignants qui y sont depuis le
plus longtemps. Une telle hypothése acquiert un cer-
tain crédit & la lumiére de deux chiffres recueillis au
cours des mémes entrevues: en effet, 27 enseignants
ont meoins de six ans d'expérience dans un cégep,
mais seulement 16, & l'intérieur de la méme popula-
tion, ont mains de six ans d'expérience réelle dans
I'enseignement. En conséquence, au moins 11 des
enseignants qui sont attachés a plein temps & un
cégep depuis moins de six ans ont puisé une part de
leur expérience dans I'enseignement ailleurs que
dans un cégep.

D) SCOLARITE RECONNUE

Le tableau 22 monire que la scolarité reconnue des
enseignants de I'échantillon est de 16 ou de 17 ans
dans 35 % des cas et de 18 a 20 ans dans les autres
cas o0 une réponse a été donnée. La majorité des
repondants (55 %) a une scolarite reconnue de 18 ou
de 19 ans. Enfin, 13 enseignants {6 % de I'échantil-
lon) ont indiqué qu’on leur avait reconnu [‘équivalent
d'un doctorat'.

TABLEAU 22

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES
SELON LA SCOLARITE RECONNUE
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E) STATUT

Parmi les 201 enseignants, 175 (87 %) ont déclaré
avoir un statut d'enseignant permanent a temps com-
plet, 15 (7 %) un statul de non-permanent & temps
complet et 11 (5%) étre des « mis en disponibilité »
{des MED, selon le langage courant).

F) EXPERIENCE DE TRAVAIL A L'EXTERIEUR
DE L'ENSEIGNEMENT

Les tableaux 23 et 24 fournissent quelques rensei-
gnements sur I'élendue et lintensité de cette ex-
périence chez les enseignants renconirés en entre-
vue. Plus de 50 % d'entre eux ont déclaré avoir déja
eu une expérience de fravail en dehors du monde de
'enseignement. Le secteur public et le secteur privé
ont été le lieu de cette expérience pour un nombre
égal de répondants (25 %) et 6 % ont travaillé 3 la fois
dans le secteur public et dans le secteur privé. Si la
question posée a été bien comprise — et nous
n'avons aucune raiscn qui nous incite a penser qu'elle
ne I'a pas été — et si I'échantillon des répondants est,
sur ce point précis, représentalif de la population

TABLEAU 23

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES
SELON LEUR EXPERIENCE DE TRAVAIL
A LEXTERIEUR DE L'ENSEIGNEMENT

N %
Expérience dans secteur public
saulement 50 25
Expérience dans secteur privé
seulement 50 25
Expérience dans secteurs public et privé 12 6
Aucune expérience (public ou privé) 89 44
TOTAL 201 100
TABLEAU 24

REPARTITION DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES

N % SELON LE NOMBRE D'ANNEES D’EXPERIENCE

PP T .5 DE TRAVAIL EFFECTUEES A LEXTERIEUR
17 ans a3 16 DE L'ENSEIGNEMENT
Total 70 35 N o,
18 ans 57 28 Secteur public
59 ane T 7 Detasans 46 74
Total 125 62 De 6 4 10 ans 10 16
Sans réponse 5 3 De 11 & 22 ans 6 10
TOTAL 201 w00 o &2 190

Sacteur privé

De 1 a5 ans 42 68

De 6 & 10 ans 7 1
{1) En effet, selon les Disposilions constuant des conventions De 11 & 29 ans 13 21

collectives, une scolarité de 20 ans ne peut élra reconnue Total 62 100

qu'aux enseignants possédant déja un doctorat de 3° cycle.
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totale — ce que nous ne savons pas —, ces données
forcent & nuancer sérieusement |'affirmation voulant
que les enseignants de cégep n'aient jamais connu
I'expérience d'un milieu de travail autre que celui de
I'enseignement. Ce point ne meériterait-il pas, tout au
moins, une vérification plus attentive ?

Dans 7 cas sur 10 environ, cette expérience de travail
a duré au maximum cing ans. On doit cependant
noter que 13 enseignants sur 201 ont travaillé dans le
secteur privé durant une période de temps qui s'é-
chelonne entre 11 et 29 ans. Quant & la moyenne,
elle est de 6,2 années dans le secteur privé et de 4,7
années dans le secteur public.

G) DIPLOMES EN DEBUT DE CARRIERE
DANS L'ENSEIGNEMENT ET ACQUIS DEPUIS

Quel « dipléme ou certificat » aviez-vous lorsque vous
avez commencé a enseigner et quels sont ceux que
vous avez acquis depuis, avons-nous demandé com-

deux (soit, dans 11 cas, deux baccalauréats et, dans
12 autres cas, des combinaisons variées de diplémes,
soit un baccalauréat et un auire dipléme dans la
majorité des cas). Au début de leur carriere dans
I'enseignement, un peu plus que 50 % des ensei-
gnants intervieweés détenaient donc un baccalauréat
comme diplome le plus élevé. Par ailleurs, environ
15 % détenaient une maitrise et 1% un doctorat.

Aprés leur début dans I'enseignement, ces mémes
enseignants ont acquis 159 nouveaux dipléomes, des
certificats surtout (32 % de ces nouveaux diplomes),

TABLEAU 26

ENSEIGNANTS INTERVIEWES REPARTIS SELON
LE DIPLOME DETENU EN DEBUT DE CARRIERE
DANS L'ENSEIGNEMENT ET LES DIPLOMES
ACQUIS PAR EUX DEPUIS

EN DEBUT
me renseignements de base aux enseignanis rencon- GENRE DE CARRIERE ACQUIS DEPUIS
trés? DIPLOME N Py N %
Le tableau 25 fournit une synthése des réponses Un seul dipiome
concernant les dipldmes en tant que tels et les graphi- Baccalauréat 91 45 10 5
ques 1 et 2 une représentation visuelle de leur réparti- Maitrise 28 14 26 13
tion selon le genre de dipléme obtenu. Diplome 21 10 5 2
Brevet 8 4 3 1
Licence 8 4 0] 0
TABI‘_EAU 25 X : . Certificat 3 1 24 12
DIPLOMES DETENUS EN DEBUT DE CARRIERE Doclorat 1 1 5 2
DANS L'ENSEIGNEMENT QU ACQUIS DEPUIS Autre™ 10 5 0] 0
PAR LES ENSEIGNANTS INTERVIEWES, Total 170 85 73 36
SELON LE GENRE DE DIPLOME CONSIDERE .
Sur 193 = 100%  Deux diplémes
Baccalauréats 11 5 0 0
DETENU EN DEBUT Certificals 5 2
GENRE DE DE CARRIERE ACQUIS DEPUIS Bacc. el maitrise 2 1
DIPLOME N % N % Cert. et bacc. 6 3
- Cert. et maitrise 3 1
Baccalauréat 120 56 29 18 Dipléme et
Maitrise 33 15 44 28 maitrise 2 1
Dipléme " o5 12 13 8 Autre combinaison 12 6 7 3
Licence 12 6 5 3 Total _ 23 11 25 12
Brevet g 4 7 4 Trois ou quatre
- dipléomes
Certilicat 6 3 51 32 1 bacc. et 2 autres 7 3
Doctorat 1 1 9 6 3 certificals 1 1
2 cen. et
Autre 10 5 1 1 2 maitrises 1 1
TOTAL 216 100 159 100 Autre combinaison 1
(1) Le terme « diplome », méme entendu dans son sens spécifique Total 11 5
comme c'esl le cas ici, recouvre une réalité mal définie. Il s'agit,
en l'occurrence, aussi bien de documents décernés par les Aucun ou sans
anciennes écoles Normale supérieure ou des Beaux-Ars que, réponse g™ 4 92@ 46
dans certains cas, par des colléges publics ou privés TOTAL 201 100 201 100

Lorsqu'ils ont commencé a enseigner, les 193 ensei-
gnanis qui ont répondu & cette question ont déclaré
détenir 216 diplébmes. De fait, comme on peut le
constater en se reportant au tableau 26, 170 d'entre
eux (88 %) n'ont déclaré que le dipldme le plus élevé
qu'ils possédaient. Les 23 autres en ont plutdl déclaré

{1} Il s'agit de diplémes pau connus, étrangers ou dont la significa-
tion des sigles ulilisés n'a pu étre ralracée,

(2) Le chitire « 8 » indigue ici le nombre de ceux qui n'ont pas
répondu a celte question. Par ailleurs, a l'intérieur des « 92 »,
on doit considérer qu'un maximum de 8 enseignants n'a pas
répondu & cette quastion; les autres, soit au moins 84 {43 %),
n‘ont acquis aucun nouveau dipldme depuis leur enirée dans
lenseignement, dans un cégep ou ailleurs.
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) . GRAPHIQUE 1 .
DIPLOMES DETENUS EN DEBUT DE CARRIERE

10 AUTRES (4.6) 9 BREVETS (4.2%)

25 DIPLOMES (11.8 %)

6 CERTIFICATS (2.8 %)

12 LICENCES (5.8 %)

1 DOCTORAT (0.5 %)

33 MAITRISES (15.3 %) 120 BACC. (55.8 %)

_ GRAPHIQUE 2
DIPLOMES OBTENUS DEPUIS

1 AUTRE (0.8%) 7 BREVETS (4.4%)

29 BACC. (18.2%)

51 CERTIFICATS (32.1 %)

5 LICENCES (3.1 %) )
44 MAITRISES (27.7 %)

13 DIPLOMES (8.2 %)

9 DOCTORATS (5.7 %)
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mais aussi des maitrises (28 %) et des baccalauréats
(18 %). Ces 159 diplomes ont été acquis par 109
enseignants, 73 d'entre eux en obtenant un seul, 25
deux et 11 trois. L'analyse du tableau 26 démonire
également qu'une quarantaine de ces enseignants
ont obtenu un ou plusieurs certificats, environ 35 une
maitrise (dont 26 une maitrise seulement) et environ
25 un baccalauréat (seulement un tel dipldme dans
10 cas et en plus d'un autre dipléme dans une quin-
zaine d'autres cas). Huit enseignants ont obtenu, au
total, 9 doctorats; dans cing cas, comme l'indique le
tableau 26, ie doctorat a été le seul nouveau dipléme
obtenu.

4. REPRESENTATIVITE DE
L’ECHANTILLON REEL

A) LES CEGEPS RETENUS

Au cours de la sélection des 19 cégeps retenus,
l'attention s'est portée sur la représentation la plus
adéquate possible de quelques réalités d'ordre socio-
logique, soit essentiellement la langue d'enseigne-
ment du cégep considéré, sa région d'implantation et
sa taille. Au cours de ce processus, que s'est-il pro-
duit au niveau de la population enseignante elle-
méme? En fin de compte, dans quelle mesure la
composition de la population qui a servi de base &
I'échantillon des enseignants interviewés est-elle
semblable, tout au moins quant aux variables secteur
d'enseignement et sexe, a |a population visée dans sa
totalité ?

Le tableau 27 démontre avec une évidence inatten-
due et surprenante que la composition de la popula-

TABLEAU 27

tion des 19 cégeps relenus et celle des 46 cégeps
existants est, quant au secteur d'enseignement et au
sexe, quasi identique. Ainsi, par exemple, la différen-
ce entre la proportion de ceux qui enseignent dans
une discipline ou dans une spécialisation & I'intérieur
des 46 cégeps du Québec (respectivement 58,3 % et
41,7 %) et des 19 cégeps de I'échantilion (57,8 % et
42,2 %) n'est que de 0,5 %. L'écart qui exisle entre la
proportion des hommes et des femmes qui com-
posent la population de chacun des deux groupes de
cégeps est encore plus mince: 0,1 %!

Rappelons que la population des 46 cegeps com-
prend 9 556 enseignants et celle des 19 de I'échantil-
lon 4 674 (soit 48,9 % de la population totale).

B) LES ENSEIGNANTS INTERVIEWES

Le degré de représentativité des 201 enseignants
eux-mémes est une question qui mérite la plus gran-
de attention. Elle sera abordée ici en deux volets:
celui du secteur et du sexe dans un premier temps et
celui de quelques autres variables utilisées a certains
moments au cours de cetle recherche dans un
deuxiéme temps.

Les modifications a I'échantillon initial apportées en
cours de réalisation ayant été peu nombreuses, la
proportion des enseignants effectivement rencontres
en enlrevue est donc restée trés proche, quant au
secteur d'enseignement et au sexe, de la proportion
des enseignanis appartenant a des groupes sembla-
bles dans la population totale. C'est ce qu'illusire le
tableau 28, les proportions sont pratiquement identi-
ques dans la population totale et parmi les ensei-
gnants interviewés, aussi bien en ce qui concerne la
variable secteur d'enseignement que la variable sexe.

COMPARAISON ENTRE LA POPULATION DES ENSEIGNANTS DES 46 CEGEPS ET CELLE DES 19
DE L'ECHANTILLON, SELON LE SECTEUR ET LE SEXE

SEXE ET GROUPE

DE CEGEPS DISCIPLINES SPECIALISATIONS TOTAL
N % N % N %

Hommes

Les 46 cegeps 4060 729 2423 60,7 6483 67,8

Les 19 cégeps 1976 73,1 1188 60,3 3164 67,7
Femmes

Les 46 cégeps 1507 271 1 566 39.3 3073 322

Les 19 cégeps 727 269 783 39,7 1510 323
Total

Les 46 cégeps 5567 583 3989 41,7 9556 1000

Les 19 cégeps 2703 578 1971 422 4674 100,0
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COMPARAISON (EN %) ENTRE LA POPULATION
TOTALE VISEE ET L'ECHANTILLON

DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES, SELON

LE SECTEUR ET LE SEXE

% DANS POP.
TOTALE {9 556)

% PARMI ENS.
INTERVIEWES (201)

Secteur
Disciplines 58 57
Spécialisations 42 43
TOTAL 100 100
Sexe
Hommes 68 67
Femmes 32 33
TOTAL 100 100

Le tableau 29 précise la variable secteur d'enseigne-
ment. Dans lI'ensemble, ce rapport se silue & un
niveau plus général que les sous-groupes de discipli-
nes ou de spécialisations dont il est fait état dans ce
tableau. Cependant, on accordera sans doule plus de
credibilité & certaines de ses affirmations si on sait
que, parmi les personnes interviewées, chacun des
groupes de disciplines et des groupes de spécialisa-
tions est représenté avec un poids qul se rapproche
de celui qu'il occupe dans |a population totale. Si cette
regle est respectée, les auteurs se sentiront égale-
ment plus & l'aise pour se permettre, ici ou 13, quel-
ques incursions au niveau de tel ou tel groupe (mai-

TABLEAU 29

29

gré la prudence nécessaire étant donné le petit
nombre d'enseignants appartenant a chacun).

En consultant le tableau 29 on se rend compte que la
régle énoncée ci-haut est largement respectée. L'é-
cart le plus grand est de 6% et on le trouve en
langues et littérature; il apparait que les enseignants
appartenant a4 ce groupe sont légérement surrepré-
sentés dans I'échantillon. On peut toutefois considérer
aussi ce fait comme une compensation pour I'absen-
ce de ia spécialisation Lettres, peu importante il ast
vrai. En second lieu, c'est dans le domaine des tech-
niques humaines que la différence entre la population
lotale et la population interviewée est la plus marquée
(5% de plus parmi les enseignanis interviewés que
parmi ceux de la population totale). Cependant, on
notera que, dans le secteur des disciplines, dans un
domaine tout a fait connexe, celui des sciences hu-
maines, la différence entre les deux populations est
du méme ordre, mais cette fois dans le sens inverse
(4 % de plus dans la population totale que parmi les
enseignants interviewés). Dans les autres cas, I'écart
ne dépasse pas 3 %.

Enfin, le tableau 30 montre une forte parenté entre la
population totale et les enseignants interviewés
concernant le statut d'emploi, de méme que trois
variables auxquelles il est fait souvent allusion au
cours du rapport: la langue d'enseignement du cégep
auquel les enseignants sont rattachés et les années
d'expérience et de scolarité qui leur sont reconnues
pour fins de rémunération. L'écart entre les deux
populations ne dépasse 3 % dans aucun cas.

COMPARAISON ENTRE LA POPULATION DES GROUPES DE DISCIPLINES ET DE SPECIALISATIONS
DE LA POPULATION TOTALE ET LA POPULATION EQUIVALENTE PARMI LES ENSEIGNANTS

INTERVIEWES
DANS POPULATION PARMI ENSEIGNANTS
SECTEUR TOTALE INTERVIEWES
N % N %

Disciplines

Biologie et éducation physique 828 15 18 16

Mathématiques et sciences 1594 29 30 26

Sciences humaines 1641 29 29 25

Sciences administratives 194 3 2 2

Arts 195 4 6 5

Langues et littérature 1115 20 30 26
Total 5667 100 115 100
Spéclalisations

Techniques biologiques 1155 29 22 26

Techniques physiques 1049 26 22 26

Techniques humaines 374 9 12 14

Techniques de I'administration 1007 25 24 28

Arts 377 9 6 7

Lettres 27 1 0 0
Total 3989 100 86 100
TOTAL 9 556 100 201 100
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TABLEAU 30

COMPARAISON (EN %) ENTRE LA POPULATION
TOTALE VISEE™ ET L'ECHANTILLON

DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES, SELON

LA LANGUE D'ENSEIGNEMENT, LE STATUT ET
LES ANNEES D'EXPERIENCE ET DE SCOLARITE
RECONNUES

% DANS POP. % PARMI ENSEIGN.
TOTALE (9556} INTERVIEWES (201)

Langue d’enseignement

Francais 85 B2

Anglais 15 i8
TOTAL 100 100
Statut

Permanent & temps

complet 95 93®

Non-permanent &

temps complet 5 7
TOTAL 100 100
Expérience reconnue

12 ans ou moins 44 47

Plus de 12 ans 56 53
TOTAL 100 100
Scolarlté reconnue

16-17 ans 36 35

18-20 ans 64 62

inconnue 0 3
TOTAL 100 100

(1) Les donnédes concernant [a langue d'enseignement et le statul
de la population tolale proviennent de la liste nominative et
celles concernant I'expérience el la scolarilé reconnues de la
commande spéciale déja signalée.

(2) Les « MED » sont considérés ici comme des enseignants per-
manents.

C) LA PROPORTION RETENUE

Il n'y a donc guére de doute que I'échantillon retenu
peut, dans I'optique des variables utilisées, étre consi-
dére comme représentatif de la population globaie. II
nous reste seulement, en terminant, 4 dire un mot de
la proportion de cet échantillon par rapport a cette
population (201 enseignants sur 9 556, soit une pro-
portion de 2,1%). A I'appui de la validité de cette
proportion, nous attirons brigvement I'attention du lec-
teur sur les qualre aspects suivants.

a) Le fait que cetie recherche ait été réalisée & partir
de longues entrevues personnalisées — plut6t, par
exemple, que par un questionnaire expédié par la
poste — doit &tre pris en sérieuse considération.
L'accueil trés positif que les interviewers ont, d'une
maniére générale, regu auprés des enseignants
interviewés renforce par ailleurs la portée de ce
fait.

b) Un échantillon stratifié & partir de renseignements
de base trés précis, comme I'est celui de la pré-
sente recherche, fournit dés le point de départ, par
lui-méme, une garantie de représentation beau-
coup plus solide que s'il avait fallu s'en remettre a
un échantillon plus aléatoire.

¢) Un bon nombre de recherches plus ou moins
similaires sont réalisées avec des échantillons
moindres ou équivalents. Au Québec, il est méme
plutdt rare que des recherches de cette nature
s'appuient sur 200 entrevues conduites de fagon
systématique, quelle que soit par ailleurs I'impor-
tance de la population concernée!.

d) Enfin, au cours des entrevues et, par ia suile, au
cours des opérations de vérification, d'analyse el
d'interprétation, nous avons eu l'impression trés
nette d’avoir atteint un certain niveau de redondan-
ce; a l'intérieur du champ de recherche défini au
point de départ, il existe, selon nous, trés peu de
points significatifs qui n'ont pas été soulevés par
au moins quelques enseignants et qui n'ont pas,
d'une maniére ou d'une autre, été dégagés a tra-
vers les instruments de travail que nous nous
sommes donnés.

{1) Une étude menée & travers le Canada sur les aspirations des
adolescentes et rendue public tout récemmeant s'appuie sur 150
entrevues (Baker, 1985). Dans un domaine différent, mais ou
les exigences de rigueur sont tout aussi impératives, celui du
« marketing », un échantillon de 200 personnes choisies au
hasard dans une ville comme Sherbrooke (environ 80000
habitants) esl considéré comme lout & fait satisfaisant (Perrien
at al., 1983, p. 214).
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CHAPITRE il

REVUE DES ETUDES ANTERIEURES

Depuis 1967, I'enseignement collégial québécois a
suscilé bon nombre d'écrits de toute nature; études
empiriqgues, analyses théoriques, essais, énoncés de
politiques ou de principes, mémoires, rapports d'expé-
rimentation pedagogique ou d’« opérations », rap-
poris-synthéses de commissions, de comités ou d'or-
ganismes, rapporis statistiques, mémoires de
maitrise, théses de doctorat, dossiers bibliographi-
ques, articles de revue et de journaux, etc. Les points
de vue exprimés sont multiples et diversifiés. Souvent
redondants, tantdt ils convergent, tantét ils divergent.
lls traiteront surtout de finalité, de programme, de
budget, de structure, d’objectif, de gestion, de perfec-
tionnement de personnels, d'évaluation.

Parmi les deux principaux « acteurs » du systéme
d'enseignement collégial, soit I'étudiant el l'ensei-
gnant, le premier fera plus souvent l'objet d'études
spécifiques qui tenteront de cerner ses attitudes, ses
besoins, ses aspirations, sa satisfaction (ou plutét son
insatisfaction), son comportement et, ces derniéres
années tout particulierement, ses mécanismes inlel-
lectuels. Quant & I'enseignant, malgré la place que lui
accordent plusieurs écrits sur I'enseignement collé-
gial, il fera plus rarement |'objet de préoccupations
exclusives ou d'investigations systématiques de la
part des chercheurs. Treize ans aprés la naissance
des cégeps, il semble bien, du moins suivant le servi-
ce de la Recherche du ministere de I'Education, que
« I'enseignant du collégial n'a pas fait I'objet d'étude
systématique« . En 1981, un recensement de la
documentation traitant de I'enseignant de college a
permis de rassembler divers traits le caractérisant,
tantot révélés par des études™ spécifiques, tantdt
éparpillés ¢a et 1a dans des documents qui n'ont pas
fait de lui leur unique objet (Dessureault, 1981 et
1983).

(1) Ministére de I'Education, service de la Recherche du secleur de
la Pianification, Recueil de themes de recherche en éducation,
Québec, 1980, p. 70.

(2) Le mot « élude », ici et dans les pages suivantes, doit ére
entendu suivant la définition du Robert: = Ouvrage résultant
(..) dune application méthodique de I'esprit cherchant a ap-
prendra et & comprendre = (Le pelit Robert, Paris, 1982,
p. 712).

L'analyse de ces documents aura montré, entre au-
tres, que peu osaient prétendre & la géneralisation de
leurs conclusions. Elle a donné lieu 4 une synthése
des caractéristiques de Fenseignant de college « el
gque souhaité et pergu » (Dessureault, 1985). La perti-
nence de ces caractéristiques, selon Dessureault, ap-
pelait une validation empirique™; la présente éiude
sur la condition des enseignants et des enseignantes
des cégeps fait suite, en quelque sorte, a I'expression
de ce besoin.

Désireuse cependant de scruter plus en profondeur
que ne I'ont fait les études antérieures les composan-
tes essentielles de la « praxis » quotidienne des en-
seignants, telle que vécue dans les cégeps publics,
notre enquéte a do écarler de son champ certains
aspecis intéressants de la fonction enseignante mais
trop éloignés des paraméires ainsi fixés. Se fondant
en grande partie sur la bibliographie de Dessureault,
mise a jour depuis, une telle préoccupation a éliminé
d'emblée la prise en compte de plusieurs &écrits dont
le sujet autant que I'objet, par leur spécificité, n'en-
traient pas dans les cadres de la présente recherche.

Ainsi, les enseignants des colléges privés ne faisant
pas partie de la population interviewée, nous n’avons
pas retenu les études les concernant. Il en a été de
méme pour les écrits ol il n'était question que d'un
seul cégep public. De méme, des thémes comme les
enseignants et le milieu socio-économique ou I'ensei-
gnant et sa vision du monde n'étant pas directement
abordés par |la présente recherche, ils n'ont été rete-
nus que dans la mesure od ils rejoignaient ses préoc-
cupations spécifiques. Par ailleurs, comme notre étu-
de se penche sur la condition « actuelle » de
I'enseignant de cégep, nous nous sommes référés
plus volontiers aux documenis les moins anciens.
Centrés uniquement sur le vécu professionnel des
enseignanis, nous n'avons pas retenu non plus les
éludes qui se sont occupées exclusivement de ce que
ceux-ci devraient étre, eu égard aux attentes de la
société ou de linstitution. Enfin, et surtout, pour fon-

(1) « Qu'en serail-il de cette réalité si on la confrontait au produit
d'une élude empirique? Le but de la recherche auquel ce
troisidme volume met fin était justement de présider 4 ce genre
d'étude » (Dessureault, 1985, page 9).
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der plus sdrement les prémisses de nos analyses ,
nous n'avons accordé de crédit qu'aux études condui-
tes avec une rigueur semblable & celle dont nous
avons voulu marquer ia notre.

Parmi les études jugées pertinentes, priorité a été
accordee aux comptes rendus de recherches effec-
tuées « sur le terrain », de type empirique. Quant aux
études relevant davantage du type « essai », elles ont
élé considérées dans la mesure ou I'essence méme
de leur propos se rapportait directement a 'objet de la
présente recherche et ol la pensée exprimée y é&tait
exposee de fagon rigoureuse.

Seules sont donc contenues dans les pages qui sui-
vent les grandes conclusions « généralisables » d'é-
tudes empiriques ou théoriques portant essentielle-
ment sur les enseignants régufiers (en priorité des
cegeps publics) et concernant un aspect de leur
pratique professionnelle.

Empiriques ou théoriques, ces études sur les ensei-
gnants des cégeps se limitent en général davantage
aux enseignants d'une discipline, d'une spécialisation
ou d'un programme qu'elles ne concernent le corps
professoral dans son ensemble. Et lorsqu'une étude
de ce type embrasse 'ensemble des enseignants de
cegep, c'est presque toujours sous un angle détermi-
né, qui circonscrit une aire fimitée de la fonction
enseignante. Rares, en effet, sont les études qui
débordent une seule composante de la condition en-
seignante et qui tentent de saisir la nature « actuali-
sée » des diverses facettes de la pratique profession-
nelfle en milieu cégep.

Lorsqu'elles s’occupent de I'ensemble des ensei-
gnants, les recherches empiriques portent essentielle-
ment sur la tAche, les valeurs éducatives, les ressour-
ces pédagogiques — l'audioc-visuel en particulier —,
la satisfaction, le perfectionnement; lorsquelles se
concentrent sur des disciplines, des spécialisations ou
des programmes enseignés au cégep, ¢'est pour met-
tre en relief certaines perceptions des enseignants
concernés, leurs problémes, leurs préoccupations pé-
dagogiques, des moments particuliers de leur vécu et
leurs besoins. Il s'agira surtout des enseignants de
philosophie, de frangais et de soins infirmiers: ce
seront aussi des enseignants d'éducation physique,
d'histoire, de biologie, de psychologie, de techniques
de secrétariat. Fait & noter, ces études se soucient en
général autant (sinon plus) de I'enseignement que de
la personne de !'enseignant en tant que telle, et c'est
alors par le biais de considérations relatives a I'ensei-
gnement que seront soulignés des trails de la con-
dition enseignante. Ceci est aussi vrai des études
théoriques ou des réflexions de type « essai ». Sou-
vent, d'ailleurs, celles-ci jetteront une lumiére plus
vive sur les mémes aspecls de la pratique enseignan-
te, en s'attardant en outre plus longuement sur la
relation maitre-éléve, I'approche pédagogique des en-
seignants, leurs objectifs pédagogiques ou disciplinai-
res, l'effet de leur syndicalisation ; ou en développant

une problématique spécifique a une discipline ou a
une spécialisalion.

Parce qu'elles s'articulent autour de thémes différents
ou envisagés de points de vue divers’ ou parce
gu'elles s'intéressent a des « sous-groupes » variés
d'enseignants, toutes ces études donnent de I'ensei-
gnant de cegep une image plutét composite. Nous
essaierons cependant, dans les pages qui suivent, de
focaliser dans un premier temps cette image sur huit
points essentiels: A) la tache; B) la satisfaction au
travail; C} I'hétérogénéité du corps professoral;
D) l'approche pédagogique et la relation maitre-
éleve; E) linnovation et la recherche pédagogique;
F) les ressources pédagogiques; G) les rapports in-
terpersonnels; H) le perfectionnement. Il ne sera
d'abord question que des études portant sur I'ensei-
gnant en general. Dans un deuxiéme temps, nous
esquisserons les caractéristiques principales des en-
seignants qu'ont fait ressortir les éludes sur les ensei-
gnants d'une discipline ou d'une spécialisation en
particulier.

1. LES THEMES TRAITES
PAR LES ETUDES SUR
L’ENSEIGNANT EN GENERAL

A) LA TACHE

Regle générale, selon Carlos (1974), la préparation &
long et & court terme de I'enseignement, sa presta-
tion, son évaluation et les « activités connexes » com-
posent une tache d'enseignant du collégial. Ordinaire-
ment effectuée en assemblée départementale, la
détermination d'une 1ache serait le fait soit d'un
comité départemental ad hoc, soit du chef de départe-
ment, seul ou aprés consultation du professeur con-
cerné, le tout suivant des critéres « assez démocrati-
ques et diversifiés » que la pratique ne hiérarchiserait
pas suivant les vues idéales des enseignants. Le
tableau 31 illustre comment, d’'une part, s'opére cetle
hiérarchisation dans la réalité et, d'autre part, com-
ment les enseignants souhaiteraient ordonner l'impor-
tance de ces mémes critéres,

(1) La plupart des écrits que nous n'avons pas retenus en vertu
des critéres exposés précédemment traitent également des
thémes énumérés. Iis Insistent davantage, souvent, sur les
besoins particuliers de certains groupes d'enseignants, qu'ils
laissent entrevoir comme des entités distinctes. [l y est queslion
eh outre d'un clivage entre les enseignants du « professionnal »
et du « général », d'une rivalité entre des disciplines, de l'acuilé
des problémes de certaines catégories d'enseighants, tels ceux
de philosophie et de francais. Plusieurs de ces documents
décrivent une expérience pédagogique tentée dans un coltége
par un ou quelques enseignants ou font le bilan de Ia pédago-
gie dans un seu! élablissement,



TABLEAU 31

HIERARCHIE DES CRITERES UTILISES
POUR LA DETERMINATION DE LA TACHE
DE L'ENSEIGNANT AU COLLEGIAL
(CARLOS, 1974)

SELON CE QUI RESSORT
DE LA PRATIQUE COURANTE

SELON LES VUES IDEALES
DES ENSEIGNANTS

1.

Nombre d'heures d'en-
seignement

1. Nombre de cours théori-

ques ou de laboratoires
et nombre fotal d'étu-

2. Nombre d’heures comp- di
te tenu du nombre d'étu- lants
dianls . Formule pédagogique
3. Intéréts personnels de u"25ée el matiére ensei-
I'enseignant gnee
4. Nombre de cours diffe- F:):’r%esld?ncagremée;nl
rents dispensés par un &i1c Svalualion des elu-
ensei diants, activités régulié-
gnant .
- res de perfectionne-
5. Spécialisation ou lour- ment, taches lechniques
deur d'un cours nécessaires a l'ensei-
6. Nombre de fois qu'un gnement el participation
cours est répété dans la a divers comilés
session . Nombre de fois o0 un
7. Ancienneté cours ou un laboratoire
. . est assuré par le méme
8. Formule pédagogique

utifisee

enseignant

5. Participation aux activi-
tés parascolaires

Pour cel auleur, méme si elle differe sensiblement
d'un enseignant et d'un collége & l'autre, la composi-
lion d’'une tache présente aussi des similitudes mon-
trant que la préparation a courl terme et la prestation
d'un enseignement occupent, en 1974, le champ ma-
jeur des préoccupations enseignantes. Quant aux au-
tres éléements constituants d'une tache, ils en repré-
senteraient les axes différentiels entre les
enseignants de divers départements, secteurs ou col-
léges (Commission d'étude de la tache des ensei-
gnants du collégial, 1975). Ces particularités subsiste-
raient, bien qu'a un degré moindre, & lintérieur d'un
méme département, ol chacun combinerait dans sa
pratique plusieurs modéles d'enseignement: exposé
magistral, laboratoire, stage, tutorat, techniques au-
dio-visuelles, elc. (Carlos, 1974).

En conclusion de son étude, Carlos affirme que ce ne
sont pas des caractéristiques personnelles aux ensei-
gnanis qui expliqueraient de telles variations dans
I'accomplissement de leurs fonctions, mais seulement
le fait d’appartenir & une discipline ou a une spéciali-
sation specifiqgue. Dailleurs, si I'on se fie & cerlaines
éludes théoriques, la discipline ou la spécialisation
enseignée constituerait le facteur de différenciation de
loin le plus discriminant du corps professoral des
cegeps (Pineau, 1978),
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B) LA SATISFACTION AU TRAVAIL

Les données recueillies par la Commission d'étude de
la tdche des enseignants du collégial (1975) révé-
laient que, dans I'ensemble, les professeurs de colla-
ge étaient satisfails de leur tiche d'enseignement.
Cette safisfaction des enseignants semble fonction de
leur participation a la détermination de leur tache,
surtout quand elle s'effectue en département, le « lieu
d'apparienance de |'enseignant » (Comité pluridiscipli-
naire ..., 1980). Le plus haut niveau de satisfaction
par rapport & la tche se retrouverait chez les ensei-
gnants de biologie, de physique, d'éducation physique
et des arts; le degré le moins élevé, chez les ensei-
gnanis de philosophie, des soins infirmiers, des tech-
niques biologiques, artistiques et physiques. Selon la
Commission d'étude de la tache..., la satisfaction des
enseignants du « général » était, en 1974, supérieure
a celle de leurs collégues du « professionnel ».

Une enquéte tenue & la méme époque (Foucher,
1974) accorde cependant un plus haut niveau de
satisfaction aux techniques biologiques. Les ensei-
gnants qui y expriment la plus grande satisfaction
relativement & leur tache sont ceux qui cumulent le
plus d’'années d'expérience dans I'enseignement.

Quoi qu'il en soit, comme le souligne Carlos, la satis-
faction des enseignants par rapport & leur tiche ne se
dissocierait pas de leur satisfaction générale au tra-
vail, n'étant pas « un produit a I'état pur de I'expérien-
ce vecue de la tache. Si les éléments objectifs ont
une importance comme causes de la satisfaction ex-
primée, c'est slrement a travers un filtre que seules
des analyses plus poussées pourraient nous réve-
ler... » (p.109).

Seion Foucher (1974), parmi les sources de satisfac-
tion des enseignants du collégial, la plus importante
semble étre I'autonomie dont ils jouissent dans I'exé-
cution de leur tache. Les relations qu'ils entretiennent
entre eux et la réalisation de soi lirée de 'exercice de
leur profession compteraient également pour beau-
coup dans l'attachement des enseignants & leur pro-
fession; davantage, toutefois, dans le secteur des
lechniques physiques que dans celui des sciences
humaines et des techniques biologiques, ou 'épa-
nouissement par le travail serait moins assuré. Les
enseignants les plus heureux de leur sort devraient
leur satisfaction & la motivatior: de leurs éléves, pius
grande a l'endroit de certaines matiéres que d'au-
tres®.

Par rapport & la sécurité d'emploi, & la rémunération
et au mode de gestion des colléges, les enseignants
de 1974 se disent « légérement insatisfaits » (Fou-

{1} A rapprocher, peut-étre, du résultal d’'une enquéle menée ré-
cemment aux Etats-Unis auprés, entre autres, des enseignants
de « senior high schools ». A la question: » What is the
school's one biggest problem? », une trés forte proportion de
ceux-cl auraient répondu: « Lack of student interast... » {Good-
lad, 1984, p. 75).
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cher, 1974). De leur salaire, poinl de trop grande
insatisfaction, bien qu'ils trouvent préjudiciable a leur
endroit la comparaison avec d'autres « profession-
nels ». Quand la chose les intéresse, ils ne considée-
rent pas non plus que le cégep leur permette une
« promotion » ou des chances de « promotion » suffi-
santes. Le lieu qui réunit le plus grand nombre de
griefs de la part des enseignants concerne le pouvoir
qu'ils pensent détenir dans le collége, le poids qu'on
accorderait a leur opinion, « la pertinence des sujets »
sur lesquels on les consulterail. Les rapports ensei-
gnants/administrateurs généreraient beaucoup de
meécontentement chez les enseignanits, qui repro-
cheraient, entre autres, aux administrateurs de les
tenir & I'écart des grandes décisions (Carlos, 1974).
Le climat d'anonymat apparaitrait souvent aussi dans
'eventail des sujets d'insatisfaction.

Si l'on se dit en général satisfait des ressources
comme la bibliothéque, les laboratoires, I'équipement
sporiif, ce ne semble pas le cas vis-a-vis de I'organi-
sation de I'espace et de certains soutiens de I'ensei-
gnement tels les techniciens, le secrélariat et les
« ressources de perfectionnement » (Commission d'é-
lude de la tache..., 1975). Insatisfaction que vien-
draient confirmer les résultats d'une recherche pu-
bliée en 1980 (Comité piuridisciplinaire...), d'ol il
ressort que plus du tiers des enseignants seraient
insatisfaits de I'aide pédagogique regue, spécialement
dans les gros coiléges, ou la communication entre les
préposés aux ressources et eux présenterait de sé-
rieuses lacunes.

Méme si, pour Carlos, la profession d'enseignant de
collége parail gratifianle pour la plupart des ensei-
gnants, elle ne va pas sans leur causer « stress » et
« fatigue ». Beaucoup affirment manquer de temps
pour se livrer & des activités de recherche et ne pas
avoir la disponibilité nécessaire pour tenir leurs con-
naissances a jour dans leur spécialisation. La majorité
déplore aussi le peu de valorisation dont jouit leur
profession au sein de leur collectivité; ce qui ne les
empécherait pas, néanmoins, d'élre « engagés »
dans leur profession. Plus des deux liers des ensei-
gnants, en 1974, sont d'avis que «la majorité des
professeurs s'intéressent activement a leurs étudiants
et s'efforcent d'étre des éducateurs » (p. 66).

C) L'HETEROGENEITE DU CORPS
PROFESSORAL

Le corps professoral des cégeps ne semble pas cons-
tituer un bloc homogéne. Nous avons vu que les
nombreuses variantes entre les taches individuelles
relevaient de l'appartenance disciplinaire {Commis-
sion d'étude de la tache..., 1975). Selon Dessureault
(1985), plusieurs rapports d'expérimentation pédago-
gique mettront en relief le cloisonnement des discipli-
nes el des spécialisations, parlant méme de « rivali-
té » entre cerlaines et de l'individualisme des
enseignanis s’y renfermant. Il s'agirait 1a d'un effet du
morcellement du savoir et de subsirats de mentalité

spécifiques a des groupes d'individus se définissant
professionnellement strictement a partir de la discipli-
ne ou de la spécialisation enseignée. Certaines étu-
des théoriques traileront comme une classe a part les
enseignants de sciences, ceux des techniques infir-
miéres ou administratives, ou identifieront d'autres
types d’enseignants du collégial, suivant taniét leur
comportement pédagogique, tantdt leur relation avec
les étudiants, tant6t leur atlitude vis-a-vis du pouvoir
dans l'institution (Sabourin, 1974).

L'enquéte de Hamon et Rotman auprés des ensei-
gnants frangais de collége et de lycée conclura a une
semblable hétérogénéité du corps professoral suivant
la discipline enseignée: « Quiconque a mis les pieds
dans diverses salles des professeurs sent bien que
les seuils de résistance, selon les spécialités, ne sont
pas les mémes (...). Les conlrastes sont irés accuses.
En gros, les « techniciens » sont, el de loin, les plus &
I'abri. Les « scientifiques » représentent moins du
tiers des populations concernées — la population
dont il est ici question est celle des enseignants
« déprimés » — et se siluent en dessous de la
moyenne; parmi eux, les mathématiciens sont les
plus vulnérables. Et ce sont les littéraires qui se
révelent les plus fragiles, surtout les philosophes et
les linguistes... »,

Les enseignants de cégep formeraient donc un corps
beaucoup plus composite qu'au primaire et au secon-
daire. Regroupés, divisés en plusieurs disciplines ou
specialisations {Pineau, 1976) dont ils se diraient vo-
lontiers spécialistes et, selon Sabourin (1974), sur
iesquelles se centreraient exclusivement leurs inté-
réts, ils appartiennent a deux secteurs académique-
ment distincts qui, nonobstant les voeux du rapport
Parent, ne se seraient pas encore fusionnés: le « gé-
néral » et le « professionnel »,

Dans les colleges, on se ressentirait de cetle dualité
qui se manifesterait tant sur le plan des finalités
educatives de chacun des secteurs que sur celui des
individus, pour qui chacune de ces finalités apparait
souvent contradictoire: 'une se propose de préparer
adequatement les étudiants au monde du travail,
donc a une profession déterminée et immeédiate:
l'autre, & l'université... La pratique pédagogigue de
ces deux groupes d'enseignants serait différemment
marquée, de méme que s'avéreraient distincles les
calégories d'éléves appartenant & chacun des sec-
teurs. En ce sens, le corps enseignant des cégeps ne
ferait que reproduire la division qui s'opére dans la
sociéle québécoise. Loin d'étre nouvelle, celle-ci exis-
tait bien avant la création du premier cégep et ne
ferait que persister: elle oppose, en somme, le « tra-
vail intellectuel » au « travail manuel » (Pineau, 1976).
Ainsi donc, on retrouverait au collége au moins deux
mentalités de professeurs, chaque groupe ayant sa
weltanschauung et tout ce que cela comporie de

(1) P.177-178



retombées sur I'acte éducatif et les rapports humains.
Cetle séparation idéologique des deux enseigne-
ments ne semble pas exclusive au Québec: en Fran-
ce, on n'hesitera pas a parler de « frontiére entre
I'enseignement général et 'enseignement profession-
nel » (Hamon, 1984, p.75).

Il est cependant un trait qui, pour Sabourin (1574),
caraclériserait 'ensemble des enseignants du collé-
gial indépendamment de leur apparienance & une
discipline ou a une spécialisation: ils ne se verraient
pas d'abord comme des « pédagogues ».

D) L'APPROCHE PEDAGOGIQUE ET
LA RELATION MAITRE-ELEVE

La prise en charge par I'éléve de son apprentissage
el sa formation intégrale: deux thémes omniprésents
dans les écrits sur la pédagogie au collégial, mis de
l'avant par L'activité éducative du Conseil supérieur
de |'Education (1971). L'idée maitresse de ce texte
est que « le développement de la personnalité importe
plus que I'acquisition d'un contenu » el que tous les
humains recélent en eux « les ressources nécessai-
res et suffisantes pour se développer vers I'autonomie
et la responsabilité et dans le sens de la maturité
affective, intellectuelle et sociale« ™. La mission du
cegep consiste donc, dans cette oplique, & permetire
a l'éléve de faire l'apprentissage de cette autonomie
el a provoquer son épanouissement ininterrompu.
L'éléve devient I'acteur principal de toute activité édu-
cative, et son développament maximum ['une des
grandes finalités de {'éducation. Tout I'appareillage
scolaire — structures, ressources humaines el maté-
rielles — ne justifie son existence que dans la mesu-
re ol il provoque chez I'éléve la réalisation de son
« processus educatif ». Cette conception de I'éduca-
tion faisant de l'éléeve un « s'éduquant » secondé
dans sa tache par un « agent coopérateur » est appe-
lée « organique »,

En tant qu'« organique », cette perspective éducative
s'oppose & la tradition d'un enseignement dit « méca-
niste », par lequel I'enseignant, simple transmetteur
de connaissances, réduit le role de I'éléve a celui de
recepteur. Les avantages de I'approche « organique »
profitent directement a I'éléve en déclenchant a l'inté-
rieur de lui, par I'activité de la découverte, un dyna-
misme générateur d'évolution, en accord avec les
nouvelles « exigences de la civilation technologique
{et) les besoins de la société en état de transforma-
tion rapide™ »,

Telle est la théorie pédagogique pronée par beaucoup
d'écrits sur I'enseignement collégial. Jusqu'ou, dans
la réalité, la pratique pédagogique de I'enseignant de
cégep se modeéle-t-elle sur le concept éducatif proné
par le Conseil supérieur de I'éducation dans son

(1) Conseil supérieur de 'Education, L'activité éducaliva, Rapport
annuel 1869-70, Québec, 1971, p. 25 at 62.
(2) thidem, p. 62.
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rapport annuel de 1969-19707 La moitié des ensei-
gnants rejoints par I'enquéte de Lamontagne et autres
(1973) auraient préné et adopté une pratique
conforme & un idéal « arganique » el se seraient dits
satisfaits de leur approche pédagogique. Quant aux
autres enseignants, une partie importante d'entre eux
se seraient montrés insatisfaits de leur approche et
auraient aspiré 4 une praxis «organique »... Ce
constat aurait permis de croire, & I'époque, & une
imporiante évolution dans les moeurs pédagogiques
cégépiennes. Pourtant, I'uniformité, & ce point de vue,
ne semblait pas caractériser la pédagogie de I'ensem-
ble des enseignants du collégial, ol la tradition n'était
pas lout & fait agonisante. Selon Lamontagne et au-
tres (1973), les « mécanistes » les moins réductibles
se recrutaient surtout du coté des sciences pures
(physique, chimie), des mathématiques, des techni-
ques physiques et des techniques biologiques; les
enseignants des sciences humaines, dans I'ensem-
ble, auraient favorisé une pédagogie inductive, fondée
sur la découverte par I'étudiant de ses besoins et de
ses valeurs.

Quelques années pius tard, la situation parait avoir
change. Dans le rapport de leur enquéle de 1977,
Lamontagne et Therrien soulignent la perte de vi-
gueur du « phénoméne de centration sur I'étudiant ».
Une hypothése: a la lumiére d'échecs observés dans
l'apprentissage de certaines matiéres, on serait deve-
nu plus « sceptique » vis-a-vis des vertus de I'appro-
che « organique ». Sentiment que tendrait & confirmer
la recherche du Comité pluridisciplinaire...(1980), qui
conclut que les formules visant & « une individualisa-
lion de I'enseignement ou de I'apprentissage ne sont
ni trés répandues, ni trés populaires » (Comité pluri-
disciplinaire..., 1980, p. 21). Les formules pédagogi-
ques privilégiées par les enseignants de cégep sont
plutdt, « dans l'ordre: I'exposé informel, I'enseigne-
ment magistral, les ateliers ou laboratoires, le travail
d'équipe » (Comité pluridisciplinaire..., 1980, version
abrégee, p.23). Cette étude souligne méme, a ce
point de vue, I'existence d'un fossé entre étudiants et
enseignants de cégep. Les éléves réclameraient des
méthodes dynamiques centrées sur leur vécu, et les
enseignants se préoccuperaient exclusivement de
contenu & transmettre’. Une minorilé seulemant
d'enseignants répondraient au voeu des éléves en
délaissant I'exposé magistral.

{1) L'élude américaine & laquella il a été fait allusion plus 18t (Good-
lad, 1984) signalera I'existence aux Etals-Unis d'un semblabla
lossé entre éléves et mailres: « Data from A Study of Schooling
suggest that studenls in the junior and senior high school years
are very much preoccupied with matters having little to do with
the intellectual function of schools... » (p, 71). « The activities
they liked most involve physical movement and are activities in
which they seldom engaged. The subjects they liked most
involve more drawing, making, shaping, moving and interac-
ting... » {p. 124). « The higher grades bring with them a heavier
instructional emphasis invalving telling, questioning, laking quiz-
zes and an avoidance of so-called learning by doing — axcept
in the arts, physical education, and vocational educalion...
(p. 143).

—_— e
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A en croire la plupart des rapporis d'expérimentation
pedagogique, entre aulres, des enseignants de certai-
nes disciplines tenteraient de combler ce fossé en se
centrant davantage sur la « démarche » de I'éleve
que sur le contenu a transmetire (Dessureault, 1985).
Aux colloques de I'Association québécoise de péda-
gogie collégiale, les enseignants se demanderont s'ils
doivent avoir en téte I'épanouissement de I'éléve ou
préparer le futur citoyen selon les besoins de la
société (Association québécoise de pédagogie collé-
giale, 1982); s'ils doivent sacrifier le contenu aux
seuls besoins éprouvés immédiatement par I'étudiant
(Association québécoise de pedagogie collégiale,
1984). Il y aurait 14 matiére & dilemmes.

Le cégépien « moderne » aurait des exigences plus
« concrétes » que ses prédécesseurs. Les ensei-
gnants ignoreraient tout de leur passé pédagogique".
De leur présent aussi, semble-t-il®. Plusieurs ensei-
gnants se sentiraient démunis devant « un défi qui
prend parfois des allures monstrueuses®™ » : défi que,
dans certaines disciplines on vivrait plus intensément
Que dans d'autres. En philosophie, par exemple, la
situation du maitre serait « précaire » (Saucier, 1979),
Comme ses collégues de tous les ordres scolaires et
ce, dans la plupart des pays industrialisés, selon
I'Unesco®, I'enseignant de philosophie souffrirait de la
dégringolade de son statul social®. Les fréquentes
attagues contre I'obligation des cours de philosophie
provoqueraient une grande insécurité chez les ensei-
gnants de cette discipline, que renforcerait une forma-
tion universitaire insuffisamment tournée vers le péda-
gogique (Saucier, 1979)®.

Pour Chamberland (1980), les idéologies qui ont pré-
sidé a la réforme de I'éducation au Québec auraient
« plus profondément » qu'on ne l'aurait cru de prime
abord marqué les éléves. Les promesses d'un contex-
le scolaire idyllique ne s'étant pas réalisées tout de go
au cegep, les éléves, dégus, se seraient réfugiés
dans un conformisme assez éloigné d'un concept

(1) Conclusion que lendrail & démontrer une enquéle récenle
menée auprés de cerlains groupes de cégépiens par Pierre
Coté: Le vécu, la pratique et le concret dans I'enseignement
collégial, Québec, Conseil des colléges, collection Etudes et
6éftexions sur I'enseignement collégial, 1985, 104 pages.

(2) Jusqu'a quel point serait pertinents ici la consiatation de Ha-
mon el Rolman (p.307): «Lla plandle des profs ignore la
planéte des jeunes » ?

{3} André Gaudreau et autres, « L'héritage. Croquis: les étudiants,
les professeurs et I'administration =, in Le Davoir, 27 janvier
1984, p. 17.

« Dans les pays industrialisas, les enseignants onl vu leur
stalut social s'effriter au cours des cinquante demidres an-
nees.. » Unesco, Le personnel enseignant et I'élaboration de
la politique de I'éducation, 1971. Citd par Saucier (1979).

En France, plusieurs abondent en ce sens. Citons Maurice T.
Maschino (1984, p. 94): « ('enseignant) a rejoint, comme tant
d'autres, la cohorle des déclassés (...) Autrelois homme de
savair, et respecié |...), il a perdu son prestige et sa place {..}
H n'a plus de poids social et sa valeur marchande est des plus
basses »

Il sera spéciliqguement question des enseignants de philosophie
un peu plus loin, dans la seclion 2
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d'éducation « organique » {Chamberland, 1980).
Leurs attentes, relevant plus du domaine affectif que
cognitif (Association québécoise de pédagogie collé-
giale, 1984), se heurteraient toujours contre des
« maitres du savoir » (Saucier, 1979). « Crise de ge-
nérations » ?* Pour certains, le « conflit » entre jeu-
nes et adulles en serait un de « civilisation » (Doré et
Bureau, 1973). Dans son essai intitulé Vos enfanits ne
m'intéressent plus, Maurice T. Maschino, enseignant
de philosophie dans un lycée frangais, considére « to-
tale » la « coupure (...) entre le discours enseignant
(...) et le discours des éléves », qui renverraient « a
des univers complétement étrangers ». Point de vue
adoplé, sembie-t-il, par plusieurs enseignants de cé-
gep quebécois qui déploreraient V'extraordinaire diffi-
culté pour leurs éléves d'aborder I'élude de concepts
abstraits (Association québécoise de pédagogie collé-
giale, 1984)%“. L'appréhension du monde par les jeu-
nes serait plus redevable aux sens, moins cérébrale
que chez leurs ainés (Doré et Bureau, 1973)*. Voila
qui ne rend pas imminent le remblayage de ce fa-
meux « fossé » entre éléves et maitres du collégial...

E) L'INNOVATION ET LA RECHERCHE
PEDAGOGIQUE

Selon le Comité pluridisciplinaire... (1980), l'innovation
resterait un phénomeéne marginal dans les coliéges
quebécois. La Commission d'étude de !a tache...
(1975), pour sa part, concluait que la majorité des
experiences pédagogiques tentées au collégial vi-
saient surtout deux objectifs: lindividualisation et la
personnalisation de I'enseignement. Les « expérimen-
tateurs » feraient appel & des méthodes dynamiques
et non directives: tutorat, enseignement par équipe,
enseignement assisté par ordinateur, cours program-
més, laboratoires dits « ouverts », enseignement
micro-gradué, audio-tutorat, elc. Certains concepts
d’enseignement ou d’apprentissage connaitraient,
semble-t-il, une expérimentation soucieuse d'unifier
divers types d'enseignement: interdisciplinaire, multi-
disciplinaire, coopératif, par projets, par objectifs, par
modules, etc.

Le godt d'expérimenter, chez les enseignants innova-
teurs, viendrait en outre des carences observées chez
les éleves et de leur peu de motivation vis-a-vis de la
matiere enseignée. Ce sera le cas, notamment, en
philosophie ou I'enseignant demande 2 la méthodolo-
gie de reconquérir (ou de conquérir, tout simplement)

{1) Titre d'un ouvrage de Gérard Mendel (Paris, Payol, 1974), ou
lauteur oppose la « crise de générations » au iraditionnet
« confit de générations ».

(2) Songeons aussi & la conclusion de Miretie Torkia-Lagacé, La
pensée formelle chez les étudiants de Collége I: objectif ou
réalité, Québec, Cégep de Limoilcu, 198%, 230 pages. Selon
l'auteur, la majorité des éludiants de Collége | m'avaient pas
atteinl, au moment de son enquéte, le stade de linteiligence
formelle.

(3) Maurice T. Maschino traduit ainsi cetle parlicularité des élu-

diants: & une maniére de voir, ils opposent une fagon de sentir
{op. cit., p. 42).



lintérét de I'étudiant (Charbonneau et autres, 1972).
L'expérimentation pédagogique permettrait ainsi une
plus grande adéquation entre les théories « nouvel-
les » de I'éducation {telles que pronées, tout particu-
lierement, par le Conseil supérieur de I'éducation
dans son Activité éducative) et la réalité séculaire du
groupe-classe, souvent trop vaste et hétérogéne pour
assurer aux eleves l'encadrement pédagogique né-
cessaire (Commission d'étude de la t&che..., 1975)",
Ce qui expliquerait I'abandon systématique de I'expo-
sé magistral formel de la part des innovateurs; pré-
misse, selon Dessureault (1985), de la majorité des
expériences pédagogiques décrites dans les études
sur I'enseignement collégial.

Quels que soient les mobiles sous-jacents a I'innova-
tion peédagogique et la nalure méme de ces innova-
lions, on ne peut pas les considérer sous |'angle de
I'uniformite, méme si I'audio-visuel et la technologie
s'imposeront dans la plupant des expérimentations et
s'affirmeront comme des « supports » essentiels de
l'enseignant (Commission d'étude de la tache ...,
1975).

Quant aux enseignants innovateurs, on leur repro-
chera parfois leur amaleurisme, leur incohérence et
leur manque de rigueur (Gagné, s.d.). L'absence qua-
si tolale de « contréles méthodologiques », d'évalua-
tion scientifique, la non-consullation au préalable des
sources bibliographiques, caractériseraient — ou au-
raient caractérisé un temps — la recherche au collé-
gial. Selon Gagné, les aclivités de recherche des
enseignants répondraient & des besoins trop « immé-
diats » et « localisés », d'ordre personnel. Etant don-
ne la lourdeur de leur tache, les enseignants ne
disposeraient pas d'assez de temps pour la recherche
et 'expérimentation. De plus, ce n'est pas sir qu'ils
cumulent d'office les « connaissances approfondies
en psychologie et en pédagogie » nécessaires.

Si l'on se fie & un relevé des recherches projetées par
les enseignants de collége de 1974 & 1981 {Gingras,
1981), certains départements feraient preuve d'un
interét plus grand que d'autres par rapport 4 la recher-
che: les départements de frangais, de philosophie, de
soins infirmiers, de mathématiques, de psychologie,
de techniques administratives, de biologie et d'anglais
seraient de ceux-la. Les principaux thémes autour
desquels gravitent ces projets: les styles d'enseigne-
ment ou d'apprentissage, les méthodes pédagogi-
ques, I'enseignement multidisciplinaire, les ressour-
ces, I'échec scolaire et I'évaluation (Gingras, 1981).
Fait a signaler: la recherche se ferait plus « discréte »
dans les spécialisations que dans les disciplines, ol

(1) Selon plusieurs comptes rendus d'expériences peédagogiques
non retenus dans cette revue des études, les expérimentations
mues par des motits de ce genre se verraient souvent en butle
aux contrainies administratives ou syndicales.
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elle connaitrait un impact plus grand auprés du pu-
blic™.

F) LES RESSOURCES PEDAGOGIQUES

a) Les ressources matérielles

Parmi tous les outils pédagogiques mis a leur dispo-
sition, les enseignants accorderaient la primauté aux
manuels, aux notes de cours et aux textes reprogra-
phiés. Cette suprématie de l'imprimé dans les cégeps
témoignerait de I'apathie de beaucoup d'enseignants
pour la technologie éducative en général, jetant ainsi
un éclairage supplémentaire sur le « fossé » qui pa-
rait les opposer aux éléves sur qui I'audio-visuel
exercerait « un grand attrait » (Comité pluridisciplinai-
re..., 1980). Ce n'est pas que les enseignants évite-
raient sysiématiquement tout recours, entre autres, a
I'audio-visuel, mais I'utilisation qu'ils en font n'occupe-
rait « qu'une faible proportion des cours » et ce, a des
intervalles plutdt « irréguliers » (Comité pluridiscipli-
naire..., 1980). En dehors des heures de classe, sauf
peut-étre dans les gros colléges, ils n'inciteraient pas
beaucoup leurs éléves & profiter des ressources mi-
ses & leur disposition par le service de I'audio-visuel.
Ce qui porle & croire que les enseignants de cégep
entreverraient davantage l'audio-visuel comme une
« technique » que comme une pédagogie en soi (Gei-
ser et autres, 1978). Selon Geiser et aulres, au collé-
gial, l'audio-visuel servirait donc des fins « mécanis-
tes », soit & illustrer des cours trop définis en termes
de contenu et pas assez en termes dobjectifs. De
méme, peu d'enseignants feraient usage des services
de linformatique et valoriseraient I'emploi de I'ordina-
teur & des fins d'enseignement (Comité pluridiscipli-
naire..., 1980). C'est pourquoi on ne pourrait parler
d'une véritable « intégration » de la technologie a la
pédagogie des enseignants.

Un obstacle a I'évolution du rdle joué par I'audio-
visuel: le syndicalisme enseignant. Les syndicals
d'enseignants craindraient une éventuelle transforma-
tion de la fonction enseignante, qui diminuerait leur
importance dans le systéme d’'enseignement collégial
(Geiser et autres, 1978).

b) Les ressources humaines

L'étude Ressources et pratiques pédagogiques
(1980) révéle qu'en cas de besoin d'un soutien parti-
culier dans I'exercice de leur fonction, les enseignants
du coliégial se tourneront en premier lieu vers leurs
collégues de travail ou leur chef de département. Les
appeis au personne! spécialisé, beaucoup moins fré-
quents, auraient liev davantage dans les « gros » collé-
ges (Comité pluridisciplinaire..., 1980). La majorité
des enseignants recourraient peu aux différents servi-
ces du collége — hormis I'imprimerie, bien sir — et

(1) Rapport présenté au Conseil des colléges par le groupe de
travail sur la recherche scienlifique dans le réseau des collé-
ges du Québec, Québec, mai 1981.
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ce recours se ferait plus fréquent du céié des discipli-
nes que des spécialisations. Certains services, com-
me ceux de l'informatique et de la recherche, connai-
fraient un taux d'utilisation des plus bas.

Pendant la préparation d'un cours, selon Geiser et
autres (1978), 50% des enseignants se consultent
entre eux; 11,9 % consulient un bibliothécaire: 7,4 %
un conseiller en audio-visuel; 4,5 % un conseiller en
recherche et 2,3 % un conseiller en informatique. Mal-
gré la modération de leurs sollicitations auprés des
préposés aux ressources, entre 30% et 40% des
enseignants se diraient insatisfaits de |'aide pédagogi-
que recue et de la communication entre les préposés
et eux. Plus le collége compte d'éléves, moins cette
communication serait facile (Comité pluridisciplinai-
re..., 1980). Fait & noter, les enseignants, dans l'en-
semble, s'attendraient a ce que linitiative de I'aide
pédagogique appartienne aux préposés. Pourtant,
quand on demande a certains d'entre eux quelle
place devraient occuper les préposés a la documenta-
tion dans leur enseignement, la plupar optent pour le
statu quo (Morin, 1983).

G) LES RAPPORTS INTERPERSONNELS

En 1974, d'aprés Carlos, les enseignants semblent
« refativement salisfaits de I'atmosphére qui régne
dans leur cégep » (p.66). Pas sous tous les rapporis
cependant, car 35 % des enseignants alors interrogés
declarent que « les relations humaines [dans leur
cegep] sont anonymes et impersonnelles » (idem,
p.67). Si une trés forte proportion des enseignants
ayant participé a I'enquéte de Carlos considérent har-
monieux les rapports qu'ils entretiennent avec les
étudiants (82 %) et leurs collégues (74 %), iIs n'envi-
sagent pas du tout de la méme fagon leurs relations
avec les administrateurs. Un « clivage » entre les
deux groupes se serait affirmé depuis les premiers
cegeps. Pour plusieurs, des affrontements nombreux
auront instauré comme a demeure un climat de mé-
fiance entre ce qu'il semble désormais convenu d'ap-
peler les « parties ». Dans les cégeps, chaque groupe
se tiendrait sur ses gardes, jaloux de ses prérogatives
et n'entendant en céder aucune®™. Le partage du
pouvoir serait difficilement consenti de part et d'autre,
et les enseignants présenteraient des vues trés spéci-
fiques & ce chapitre, s'affichant comme un groupe &
part au sein de la collectivité collégiale®. Les rapports
entre enseignants et administrateurs seraient-ils plus
harmonieux et la communication entre eux plus fré-
quente dans les petits colléges? Certaines données
de l'étude Ressources et pratiques pédagogiques
(1980) le laisseraient peut-étre penser.

(1) Plusieurs poinis de vue que nous n'avons pas relenus ici
mettront en relief lisolement des deux groupes... Voir ce qu'en
dit Dessureault (1985), p. 115-122,

{2) Cf. Groupe Connexe, Le partage du pouvoir dans les cegeps.
Le rdle du conseil d’administration, Québec, Conseil des colld-

ges, collection Etudes e1 réflexions sur I'enseignement collégial,
1983, p. 182.(Q.21).

Les négociations entre les syndicats d'enseignants et
le ministére de I'Education n'auraient rien fait pour
ameliorer les choses. Au conlraire, elles auraient mé-
me contribué & la détérioration de I''mage de I'ensei-
gnant, et beaucoup d'enseignants de cégep, convain-
cus du « haut réle social » de leur profession,
regretteraient le prestige dont elle a déja joui auprés
de la collectivité québécoise (Carlos, 1974). Le
contexte des relations entre enseignants et adminis-
trateurs dans les cégeps se limiterait au type patronal-
syndical et créerait a l'intérieur des institutions « une
polarisation des positions« ™,

Pour Wagschal (1979), chaque groupe, dans les col-
leges, privilégierait ses intéréts et les efforls conver-
geraient plus vers la stratégie que vers la pédagogie.
Une méfiance envelopperait les rapports entre profes-
seurs el administrateurs, ce qui, le plus souvent,
restreindrait les échanges & des exégéses des arti-
cles du décret « tenant lieu de convention collective ».
Le tout, sur un mode plutdt légaliste. Paul (1979)
affirme qu'on pourra aller jusqu'au sacrifice de dimen-
sions essentielles & la qualité de I'enseignement au
nom d'acquis proprement « externes » a la pédago-
gie.

Pour les enseignants, les administrateurs de cégep
formeraient un groupe « froid, hautain, impersonnel »
(Sabourin, 1974), peu communicatif, exclusivement
concerné par son role de gestionnaire et loin du vécu
pédagogique®. Les administrateurs, quant a eux, per-
cevraient les enseignants & travers le prisme syndical
surtout (Sabourin, 1574).

S'il faut en croire une enquéte menée au cégep de
Victoriaville, plusieurs mentalités d'enseignants co-
existeraient dans un méme collége, bien qu'une majo-
rité, sur la question du pouvoir, s'en remettrait de bon
gré a |'autorité hiérarchique®. Cetile attitude varierait-
elle selon les cégeps ? Une élude sur « le partage des
pouvoirs dans les cégeps » le laisserait croire®,

Ajouté a la polarisation des rapports humains, & la
detérioration de limage de la profession auprés du
public, & la méfiance entre les groupes et les indivi-
dus, le cloisonnement disciplinaire achéverait de
consolider l'isolement de I'enseignant: « Statutaire-
ment, un enseignant est totalement encadré. Profes-
sionnellement, il est totalement isolé » (Hamon, 1984,
p. 12).

H) LE PERFECTIONNEMENT

La question du perfectionnement serait parmi celles
qui susciteraient la plus vive insalisfaction chez les
enseignants de cégep (Commission d'étude de la

(1) Groupe Connexe, op. cit., passim.
(2} Volr l'article déja cité d'André Gaudreau et autres.

(3) Cegep de Victoriaville, Rapport préliminaire du comité d'étude
sur la vie collégiale, Vicloriaville, 1972, p. 53

(4) Groupe Connexe, op. cif.



tache...,, 1975). Est-ce a cefte insatisfaction qu'il faut
attribuer le fait que cinquante pour cent seulement
des enseignants de cégep ne participaient a aucune
activite de perfectionnement au moment de i'étude
Ressources et pratiques pédagogiques (1980)7
Quant & ceux qui étaient alors inscrits & une activité
de perfectionnement, I'enquéte révéle qu'il s'agissait
surtout d'activités hors les murs du cégep, consistant
surtout en colloques ou congrés. Selon le Comité
pluridisciplinaire... (1980), plus de la moitié des ensei-
gnants de cégep jugent importante la question du
perfecltionnement et croient que les activités de per-
fectionnement devraient étre intégrées a leur tache.
Ces enseignants tiennent aussi & ce que I'engage-
ment dans de telles activités reste une affaire person-
nelle plutét qu'institutionneile. Les objectifs qu'ils
poursuivent lors d'une activité de perfectionnement
viseraient surtout 'amélioration de la relation maitre-
éléve, la familiarisation avec le repérage et la cons-
truction d'instruments d'évaluation des apprentissa-
ges et la « précision de méthodes et d’activités
relatives aux objectifs » de leurs cours (Comité pluri-
disciplinaire..., 1980, version abrégée, p.55). Le per-
fectionnement relatif aux ressources didactiques atti-
rerait moins les enseignants. C'est ainsi que le
perfectionnement en informatique, selon le Comité
pluridisciplinaire (1980), viendrait en queue de liste
dans I'expression des besoins des enseignants'.
Toujours selon la méme étude, dans la plupart des
cas, le perfectionnement dans la discipline ou la spé-
cialisation demeure privilégié par rapport au perfec-
tionnement pédagogique.

Une enquéle menée auprés des enseignanis de
guatre colléges participant au programme du certificat
de perfectionnement en enseignement collégial (PER-
FORMA), en 1977, montrait que les préoccupations
monetaires ou relatives & la sécurité d'emploi ne
prévalaient pas sur les autres motifs poussant les
enseignants a s'engager dans une activité de perfec-
tionnement dans le cadre de PERFORMA (Larocque
et autres, 1977). En 1982, par contre, une nouvelle
enquéte auprés d'enseignants participant aux activi-
tés de Performa établissait que les principaux mobiles
générateurs, chez eux, du désir de se perfectionner
relevaient de l'intérét personnel (promotion, rémuné-
ration accrue, recherche d'un dipldme) et de la volon-
té de se lier avec des collégues. Quelques-uns seule-
ment se poseraient des « objectifs précis en fonction
des problémes & solutionner ou de pratiques a amé-
liorer » (PERFORMA, 1982). Ces deux résultats con-
tradictoires doivent-ils nous faire conglure a un sé-
rieux changement dans les moeurs enseignanles, par
rapport au perfectionnement, de 1977 a 19827

(1) Rappelons que la méme &lude révélait que trés peu d'ensei-
gnants de cégep recouraient 4 l'ordinateur comme formule
pédagogique: « Les éludianis interrogés éprouvent un grand
aftrait pour l'ordinateur. Quant aux professeurs, c'est une minori-
1é d'entre eux qui manileste de I'iMtérét pour l'utilisation de
l'ordinateur & des fins d'enseignement » (Comité pluridiscipli-
naire..., 1980, version abrégée, p. 66).
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Dans sa réflexion sur le perfectionnement au collégial,
Rhéaume (1978) affirme que les enseignants atta-
chent peu d'intérét & la pédagogie lorsqu'ils se « per-
fectionnent ». Les activités de perfectionnement les
plus connues prendraient surtout la forme de cours
crédilables dans la discipline ou la spécialisation en-
seignée. Augmenter sa scolarité, par 14 sa rémunéra-
tion, semble étre la motivation la plus déterminante,
bien que non la seule, chez les enseignants qui
s'adonnent & une aclivité de perfectionnement. L'or-
ganisation de la vie collégiale en cellules départemen-
lales contribuerait & privilégier la discipline ou la spé-
cialisation enseignée comme objet presque exclusif
de perfeclionnement. L'administration des cégeps in-
terviendrait peu ou pas du tout, 4 ce niveau (Rhéau-
me, 1978). Le cté légaliste des relations entre ensei-
gnants et administrateurs expliquerait cette non-
intervention de I'administration, qui s’efforcerait de ne
pas aller a I'encontre des conventions collectives ou
des décrels.

Traditionnellerment, dans les colléges, le perfectionne-
ment serait surtout fonction de crédits financiers, ré-
partis « per capita » (Rhéaume, 1978). Les critéres de
répartition de ces crédits ne pécheraient pas par
exces de rigueur: on se contenterait, dans la plupart
des cas, de répondre aux demandes des ensei-
gnants, Les besoins personnels constitueraient la
pierre angulaire du perfectionnement dans les cé-
geps. Selon Rhéaume (1978), la bureaucratisation
centralisatrice, le légalisme syndical, la coexistence
des secteurs général et professionnel au sein d'une
méme structure d'organisation, le manque de tradition
au plan de la consultation extérieure au collége cons-
titueraient les facteurs clefs de l'inertie & peu prés
totale dans le domaine du perfectionnement dans les
cégeps. Performa, d'aprés Rhéaume, s'avérerait le
modéle le plus aple & assurer le perfectionnement
« en exercice » de I'enseignant de cégep. D'ailleurs, il
semble que Performa jouisse, dans les cégeps, d'une
trés grande popularité parce que, entre autres, ce
programme répondrait mieux aux besoins réels des
enseignants que les programmes universitaires tradi-
tionnels (Rhéaume, 1978).

Pineau (1976), quant a lui, s'explique la complexité de
la problématique du perfectionnement dans les cé-
geps par l'inintégration des secleurs général et pro-
fessionnel, 'indépendance des disciplines et des spé-
cialisations les unes par rapport aux autres et la
recherche de son identité spécifique par I'enseignant
du collégial. Le méme auteur soutient que, parce que
reliée & la rémunération et & la productivité, la situa-
tion du perfectionnement dans les cégeps serait plus
chaotique du coté des spécialisations. Pour se perfec-
tionner, les enseignants des spéciaiisations seraient
obligés de recourir & un schéma qui ne serait pas
adaplté a leurs besoins (Pineau, 1976). La formation
de ces enseignants ne se définissant pas surtout en
termes de scolarité, et la rémunération fenant compte
surtout de ce critére, ils seraient portés & accumuler
des crédits pour voir croitre leur salaire, alors qu'ils
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devraient opter pour des stages en milieu de travail
(Alain, 1973). Ces stages n'ayant aucun effet sur la
rémunération, parce que non créditables, ne suscite-
raient pas une trés grande motivation chez ces ensei-
gnants.

2. CARACTERISTIQUES
DES ENSEIGNANTS DE CERTAINES
DISCIPLINES OU SPECIALISATIONS

Plusieurs études ou réflexions (dont une foule d'arti-
cles de revue, de rapports d'expérimentation pédago-
gique ou d'essais non spécifiques aux enseignants)
se sont occupées exclusivement des enseignanis
d'une discipline ou d’'une spécialisation. Parmi ces
études ou ces réflexions, plusieurs traitent de I'ensei-
gnant de philosophie ou de frangais. C'est pourquoi,
dans les pages suivantes, qui se veulent un rapide
survol des points essentiels ressortant d'enquétes ou
de sondages effectués auprés des enseignants d'une
discipline ou d'une spécialisation, nous allons nous
attarder davantage sur ce qu'on dit des enseignants
de ces deux «cours communs », dispensés dans
tous les cégeps. Nous nous contenterons par contre
d'exposer |'idée mailresse des recherches effectuées
auprés des enseignants des autres disciplines ou
specialisations, moins souvent traitées dans la docu-
meniation.

A) LES ENSEIGNANTS DE PHILOSOPHIE

Depuis longtemps, les enseignants de philosophie
sentiraient se balader au-dessus de leurs tétes un
couperet peu rassurant. La menace: une diminution
du nombre de cours de philosophie obligatoires dans
un nouveau régime pédagogique ou, pis encore, leur
disparition totale. Les critiques négatives 4 'endroit de
ces cours ont fusé de partout et ont crd au fur et a
mesure de la consolidation du réseau collégial.

Pas plus que les enseignants d'autres disciplines au
cégep, les enseignanis de philosophie ne formeraient
un groupe homogéne. Tous ne partageraient pas les
mémes vues sur les objectifs & poursuivre en philoso-
phie. Au début des cégeps, beaucoup étaient d'avis
que tout restait a « inventer » dans ce champ d'ensei-
gnement ol, au confraire de ce qui semblait établi, il
n'y avait pas de tradition (Charbonneau et autres,
1972). Mais cetle «invention », les enseignants de
philosophie la voyaient comme un défi de taille, une
tache dont I'accomplissement n'allait pas sans soule-
ver un cerlain malaise. lls se seraient sentis « inadap-
tés » A la nouvelle structure scolaire, dans laquelle
I'enseignement de la philosophie, dés lors, n'a plus
établi autour de Iui ce consensus qui lui définissait
jadis « un visage et un stalut relativement nets »
(Charbonneau et autres, 1972). D'autres disciplines
— et elles seraient nombreuses — contestent cette

hégémonie de la philosophie dans la « formation fon-
damentale » du cégépien.

A Vintérieur de leur département, les rapports entre
collegues de philosophie ne seraient pas partout des
meilleurs. Beaucoup se sont dits insatisfaits de leur
vie départementale, offrant peu d'ouverture a la com-
munication et encore moins a la collaboration (Char-
bonneau et autres, 1972).

Pour augmenter auprés des éléves la faveur de leurs
cours, les enseignants de philosophie compteraient
sur le secours d'une pédagogie nouvelle, plus « orga-
nique ». Alors qu'il y a quelques années 'exposé
magistral régnait en philosophie, I'accent se serait
déplacé, depuis, sur la réflexion de I'éléve. Les ensei-
gnants de philosophie se feraient moins directifs et
adapleraient leur enseignement aux groupes d'éléves
auxquels ils s'adressent. Les questions pédagogiques
les préoccuperaient davantage et leur feraient perce-
voir leur réle différemment: autrefois maitres a pen-
ser, ils rechercheraient maintenant « l'efficacité » en
se voulant seulement animateurs ou guides auprés de
leurs éléves. Pas tous, cependant. Nombreux encore
seraient les résistants & la pédagogie nouvelle. Les
tenants du dogmatisme théorique et du dirigisme pé-
dagogique constitueraient méme un noyau irréducti-
ble du corps professoral de philosophie et s'oppose-
raient & une conception « utilitaire » de leur
enseignement. Doit-on former ou informer les éléves ?
Le dilemme resterait entier pour beaucoup d'ensei-
gnants de philosophie.

Ceux qui onl I'expérience des colleges classiques
auraient tendance a situer l'origine de leurs problé-
mes dans la nouvelle « clientéle » étudiante du collé-
gial; les nouveaux professeurs, eux, accuseraient da-
vantage le « déphasage entre leur formation
universitaire et la performance exigée d'eux au cé-
gep » (Charbonneau et autres, 1972). Cette généra-
tion d'enssignants de philosophie déplorerait le man-
que de relations entre les professeurs d'université et
de collége. Globalement, 'université leur apparaitrait
incapable de jouer le rdle de « catalyseur » qu'ils lui
souhaiteraient.

B) LES ENSEIGNANTS DE FRANGAIS

Les enseignants de frangais se sentiraient moins me-
naces d'extinction que leurs collegues de philosophie
mais craindraient, pour leur part, de se voir imposer
un changement d'identité qui les transmuterait de
professeurs de littérature en professeurs de frangais
normatif,

Bien qu'on dise la motivation des étudiants de cegep
plus grande a I'endroit des cours de frangais que de
philosophie, celle-ci ne semble pas toutefois confiner
a I'enthousiasme. Les éléves auraient méme tendan-
ce a « personnaliser » leurs difficultés en cette matie-
re, c'est-a-dire & projeter en quelque sorte sur l'ensei-
gnant les frustrations qu'engendrent en eux leurs
lacunes en francais oral et écrit (Chamberland, 1980).



Méme si une enquéte récenie les montre en faveur
des cours obligatoires de frangais, les cégépiens leur
préféreraient un contenu plus normatif, susceptible de
combler leurs lacunes au plan de la langue maternelle
(Muller-Helm, 1981). Plusieurs enseignants de fran-
cais opleraient pour la voie normative, convaincus
d'étre plus utiles ainsi. Mais une majorité, méme
favorable a I'enseignement de la langue comme telle,
tient & ce que les objectifs des cours communs de
frangais gardent leur visée descriptive (Le Boulengé,
1978). Les enseignants de frangais des cégeps qué-
bécois seraient plus attachés & ce point de vue que
leurs homologues belges et moins portés que ces
derniers a signaler les fautes dans les copies d'éiéves
(Le Boulengé, 1978)™. Une autre proportion importan-
te d'enseignants de cette discipline s'accrocheraient
aux « anciennes traditions humanisles » et ne croi-
raient pas que I'enseignement exclusif de la langue
suffise & « nourrir I'esprit des jeunes étudiants »
{Chamberland, 1980).

En fait, si en philosophie le débat opposant le « mai-
tre a penser » au « guide-animateur » semble pénible
a trancher, en frangais, le conflit entre le « professeur
de littérature » et le « professeur de langue » parait
aussi €loigné de sa résolution...

C) LES ENSEIGNANTS D'AUTRES DISCIPLINES
OU SPECIALISATIONS

It n'y a pas que les enseignants de philosophie et de
frangais qui semblent aux prises avec de sérieux
problémes d'identité ou de fonctionnement. Sans en-
trer dans la problématique de chaque étude poriant
sur les enseignants d'aulres disciplines ou spécialisa-
tions, on constatera aisément chez certains groupes
d'enseignants |'existence d'un « malaise » qui, soit les
tnsécurise, soit les divise, soit les isole, soit les oppo-
se & d'autres intervenants. Dans plusieurs disciplines
ou specialisations, on se questionnera sur son réle,
an remetira en cause le programme, on tentera de
s'adapter & de nouveaux contenus. Ce sera le cas,
notamment, des enseighants des technigues infirmié-
res (Lamberl, 1981). D'autres enquéles montreront,
par exemple, que les enseignants de biologie sont
enfermeés dans un trés grand conservatisme pédago-
gique (Ste-Marie et Reégnault, 1977); que les ensei-
gnants d'histoire « broient » du noir (Association des
institutions d'enseignement secondaire, 1972); que
les enseignants d'éducation physique voudraient bien
faire de leurs éleves les agents premiers de leur

(1) Fait a noter concernant celte enquéte de Le Boulangé, en
1978 guelques départemanis de frangais auraient refusé de
répondre au queslionnaire d'enguéle, alléguant, entre autres, le
danger d'une ingérence gouvernementale ou d’une norme im-
posée « présentée comme un modéle linguistique extérisur au
frangais parlé ou écrit dans le milieu social ». Celte méfiance,
qui est ici le propre de certains enseignanis de frangais, on la
renconlrera a plus grande échelle dans les cégeps. L'enquéte
de Foucher (1974) sur la satisfaction au travail s'était vue
boycoliée dans certains collégas, & la suite d'un mot d'ordre
syndical.
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apprentissage mais ne leur en reconnaissent pas la
capacité (Larue, 1981); que les enseignants des arts
appliqués ressentent un « urgent besoin de perfec-
tionnement » (Lamy, 1984) de méme que les ensei-
gnants des techniques de secrétariat (Messier et Lan-
dry, 1984); que c'est l'insécurité pour les enseignants
des techniques de secrétariat devant la menace de
voir 'enseignement de leur discipline reporté au se-
condaire (Messier et Landry, 1984); que les ensei-
gnants de psychologie s'adonneraient davantage a la
recherche s'ils ne manquaient pas du temps néces-
saire (Darlington, 1980).

Quant aux autres disciplines et spécialisations, méme
si elles n'ont inspiré aucune recherche, est-ce & dire
qu'elles soient & |'abri de problémes semblables ? Par
exemple, l'urgence d'un perfectionnement dans la dis-
cipline ou la spécialisation enseignée ne serait-elie
ressentie que par les enseignants des arts appliqués
et des techniques de secrétariat? N'y a-t-il que les
enseignants de biologie qui soient « conservateurs »
en pédagogie ? A prendre connaissance des points de
vue trés divers exprimés dans des textes que nous
n‘avons pas retenus, en vertu des critéres déja ex-
posés, nous sommes portés a répondre par la négati-
ve & ces guestions. De méme que nous aurions pu
elaborer plusieurs autres thémes que les huit déve-
loppés ci-haut: traiter, par exemple, du climat de
méfiance, d'insécurité et d'isolement dont on fait sou-
vent grand cas ailleurs que dans les études retenues;
ou encore nous référer 4 des distinctions auxquelles
concluent certains auteurs qui regroupent les ensei-
gnants autrement que suivant la seule discipline ou la
spécialisation enseignée, en les identifiant d'abord
comme des enseignants de cours obligatoires, de
sciences, etc. Le lecteur intéressé trouvera résumés
dans Dessureault (1985) plusieurs points de vue de
ce genre.

=
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CHAPITRE IV

QUE FAIT UN ENSEIGNANT DE CEGEP?

INTRODUCTION

Le temps est le lissu de la vie; il s'y fond. On peut
donc capter quelque chose de la vie d'une profession
en pénéirant & l'intérieur de son « temps ». La manié-
re dont celui-ci est découpé et occupé, rythmé et
maitrisé, vécu el juge dévoile les composantes d'une
profession et révéle ol réside son intérét, de méme
que les zones ou logent ses difficullés concrétes,
voire ses miséres.

De quelle maniére la vie professionnelle d'un ensei-
gnant de cégep s'inscrit-elle dans le temps, nécessai-
rement limité, qui iui est imparti? Quels sont ces
groupes de taches appareniées, ces activités, ces
« gcecupaltions » qui tissent son quotidien? Telle est la
premiére question a laquelle tente de répondre ce
chapitre, compte tenu des renseignements recueillis
auprés de 201 de ces enseignants.

Une deuxiéme question se greffe tout naturellement
sur cette premiére: quel intérét 'enseignant trouve-t-il
a vivre, & « occuper » ce temps? En dega et au-dela
de ses occupations, gu’a-t-il comme « pré-
occupations » ? Et, & un niveau plus profond, quelle
place occupent la responsabilité, I'autonomie, I'échan-
ge stimulant ou lincitation au dépassement & linté-
rieur de son temps de pratique professionnelle ?

La section qui suit est centrée sur les occupations et
la seconde sur les préoccupations. Toutefois, au sujet
de ces derniéres, il y a peu a dire dans cette section
particuliere; en effet, les préoccupations qui se rap-
portent aux occupations majeures de la profession
d'enseignant, ainsi qu'a quelgues-unes des principa-
les conditions concrétes nécessaires a leur fécondité,
font l'objet ailleurs dans le rapport d'un ftraitement
spécifique. L'acuité, 'ampleur et la signification de ces
préoccupations sont alors scrutées attentivement et,
dans plusieurs cas, d'une maniére relativement ap-
profondie. Il en est ainsi notamment pour la prépara-
tion de I'enseignement et sa prestation comme telle,
I'évaluation des étudiants, le comportement pédagogi-
que, les soutiens logistiques, le perfectionnement, les
conditions environnementales et les relations avec
Fadministration,
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1. LES OCCUPATIONS COURANTES

A) APPROCHE UTILISEE

Lors de I'entrevue, trois types de questions ont été
utilisés pour cerner & quelles occupations s'adonnait
I'enseignant dans le cadre de son activité profession-
nelle.

a) Dés le début de I'entrevue, on lui mentionnait une
serie d'occupations et on lui demandait s'il s’y était
adonné au cours du dernier mois. En outre, dans
le cas de certaines occupations sur lesquelles on
ne revenait pas dans la suite de I'entrevue (telle
« La préparation de conférences... »), on deman-
dait immédiatement & l'enseignant combien de
jours il leur avait consacrés durant la méme pé-
riode.

b) Le pas suivant consistait & s'arréter sur une jour-
nee, en l'occurrence la derniére durant laguelle le
répondant avait donné au moins une période d'en-
seignement. A |'aide d'une grille appropriée, cette
journée était recomposée occupation par occupa-
tion et le temps consacré a chacune d'enire elles
noté.

c) Enfin, dans le cas des occupalions présumées de
pratique générale {la préparation de I'enseigne-
ment par exemple), les demandes de précisions
reliées & la durée prenaient place parmi les ques-
tions posées au répondant en relation avec chacu-
ne des dites occupations.

Les renseignements recueillis A travers ces irois types
de questions serviront a identifier d'abord (B), puis &
situer par rapport & une durée délerminée (C) la
pratique professionnelle de I'enseignant de cégep
d'aujourd’hui. Quant aux différences selon le secteur,
le sexe ou d'autres variables, elles seront, si ies
donnees pertinentes sont disponibles et significatives,
mentionnées dans le chapitre VNI {intitulé justement
« De certaines différences entre les enseignants »)
ou, parfois, signalées dans les sections ou il est
question plus précisément de telle ou telle occupation.

B) IDENTIFICATION DES OCCUPATIONS

L'analyse des entrevues a permis de dégager une
quinzaine de groupes de taches différents ou, plus
exactement, d'occupations a l'intérieur de la pratique
professionnelle de I'enseignant. Celles-ci sont de trois
ordres.

a) Une occupation centrale

Dans le cours ordinaire des choses, la premiére acti-
vité de I'enseignant consiste a « dispenser de I'ensei-
gnement« ; telle est méme, selon les « Dispositions
constituant des conventions collectives » (Ministére
de I'Education, 1984), 'occupation qui, a la limite, le
définit. On veut ainsi signifier, selon I'acception la plus
courante, que tout enseignant exerce une activité qui,
d'une maniére ou d'une autre, le met en contact
directement el réguliérement avec un ou plusieurs

etudiants. Toutefois, telle que nous la comprenons ici,
celte définition de enseignement n'implique pas né-
cessairement un regroupement d'étudiants dans un
local, ni un quelconque exposé de la part de I'ensei-
gnant: elle inclut aussi bien la supervision de travaux
individuels, de stages et de projets de fin d'études
que le cours magistral ef la direction de travaux dans
un laboratoire ou dans un atelier, de méme que
d'exercices dans un gymnase®"

Les 201 enseignants interviewés dans le cadre de la
presente étude donnaient tous, au moment o0 une
rencontre a eu lieu avec eux, au moins une période
d'enseignement par semaine®.

b) Trois occupations connexes

Le résultat des entrevues confirme que frois autres
occupations se dissocient difficilement de la dispensa-
tion d'un enseignement. Ainsi, au cours du mois qui a
précédé I'entrevue, parmi les 201 enseignanls ren-
contrés,

= 200 ont eu des rencontres avec des etudiants,

* 199 ont travaillé & la préparation de leur enseigne-
ment,

* 196 ont effeclué des travaux de correction ™.

¢) Douze occupations de relatif libre choix

Aussi englobantes gu'elles soient, les quatre occupa-
tions déja mentionnées ne rendenl pas compte, sauf
de maniére trés indirecte, de toutes les composantes
significalives de |a pratique professionnelle de I'ensei-
gnant. Il appert, & la lumiére des entrevues réalisées,
que plusieurs autres méritent d'étre identifiées comme
telles. Comme ces occupations semblent dépendre
davantage que les précédentes des circonstances, du
milieu, d'une responsabilité particuliére™ et de l'initia-

(1} Au cours des entrevues, c'est habituellemeni ce sens que nous
avons donné au terme « enseignement ». C'es! également celui
que nous retenons loul au long de ce rapport, & moins que ie
contexte n'indique clairement ung référence a une réalité diffé-
rente, parlois plus vaste (comme dans « le systéme d'enseigne-
ment »), parfois plus limitée (comme dans « |'enseignement
magistral »).

(2} Comme on a pu le voir dans le chapitre Ii, aucun enseignant
libéré a temps complet de I'enseignement n'a été inclus dans
l'échantillon. Cependant, on retiendra, tout particuligrement en
lisant ce chapilre, que 23 coordonnaleurs de dépariement et
quelques autres enseignanis libérés partiellement de leur
charge d’anseignement en fonl partie.

(3) Pour une analyse plus poussée de chacune de ces trois occu-
pations, de méme gue sur la dispensation de I'enseignement
comme telle, on se reportera aux différentes sections de ce
rapport ou il en est question, toul particuliérement au chapitre
V.

(4) Ainsi, par exemple, en général, si un coordonnateur de départe-
ment consacre moins de lemps 4 I'enseignement, il en accorde
davantage. par ailleurs, & des réunions ou & un suivi adminis-
tratif par des appels léléphoniques et divers documenis,



live de chacun, nous proposons, a défaut d'un terme
approprié déja consacré, de les appeler « des occu-
pations de relatif libre choix ».

Le tableau 32 indique les occupations de ce groupe
que les materiaux réunis a la faveur des entrevues
ont permis de retenir ou de dégager.

TABLEAU 32

OCCUPATIONS PROFESSIONNELLES
DE RELATIF LIBRE CHOIX DE L'ENSEIGNANT
DE CEGEP

Sur 201 = 100%

N %

Participation & des réunions 191 95
Rencontres professionnelles avec
des collegues 189 94
Echanges téléphoniques,
correspondance et formulaires 174 87
Activité de perfectionnement 76 38
Activité parascolaire avec des étudiants 52 26
Créalion de matériel didactique 51 25
Préparation de conférences, d'arlicles
ou de volumes 47 23
Aclivité ou contact avec une
association prolessionnelle autre que
syndicale 42 21
Activité de recherche 40 20
Autre occupation professionnelle: 50 25
* Activité de coordination hors

établissement 19 9
* Aclivité particuliére au niveau

de I'ensemble du cégep 8 4
* Rencontres avec le monde du travail 8 4
* Inclassable ou non précisée 15 7

Trois occupations dominent d’'emblée: la participation
a des réunions, les rencontres professionnelles avec
des collégues et le suivi de certaines tches d'ordre
administratif telles que les échanges téléphoniques et
la correspondance.

La participation a des réunions vient en premier; en
effet, 95% des répondants ont participé a I'une ou
I'autre réunion au cours du demier mois. Ce pourcen-
tage n'étonne guére, car on sait déja, par une autre
question, que, durant la méme période, 86 % des
répondants ont assisté & une assemblée de leur dé-
partement et 49 % & une réunion de comité, de com-
mission ou autre qui a été organisée & l'intérieur de la
méme instance. En outre, certains se sont rendus a
une réunion de leur syndicat ou ont participé & une
reunion d'un groupe de travail ou d’un organisme de
leur cégep.

Les rencontres de caractére professionne! avec des
collegues font également partie des occupations cou-
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rantes de I'enseignant, puisque 94 % des répondants
avaient eu de telles rencontres durant le mois qui a
précédé I'enirevue.

Quant & la réalisation de taches administratives telles
que la réponse a des formulaires, internes ou ex-
ternes, la rédaction de lettres et de « mémos » et les
échanges téléphoniques avec des entreprises concer-
nant le placement ou le suivi de stagiaires ou avec
I'administration du cégep concernant une commande
d'équipement, un plan d'études ou une subvention
pour fins de perfectionnement, il s'agit d'une occupa-
tion déja un peu moins courante; en effet, elle touche
87 % des enseignants plutdl que 94 % ou 95 %.

Ces trois occupations n'er.retiennent pas avec la
dispensation d'un enseignement le méme lien de né-
cessité que les trois précédentes (rencontres avec
des etudiants, préparation de I'enseignement et tra-
vaux de correction). Toutefois, étant donné qu'elles
s'imposent & neuf enseignants sur dix (ou méme &
plus), on pourrait peut-étre les considérer, elles aussi,
comme des occupations « connexes » A cette occu-
pation centrale. On nous permettra ici de laisser ce
point ouvert & la discussion.

Quand on passe & l'occupation suivante du tableau
32, soit le perfectionnement, on fait un grand saut; en
effet, le pourcentage passe de 87 % a 38 %. Rappe-
lons que celui-ci indique la proportion des ensei-
gnants qui, au cours du mois précédant I'entrevue,
ont suivi au moins une activité de perfectionnement.

Toujours au cours de la méme période, de 20% &
26 % des enseignants interviewés signalent qu'ils ont
accorde du temps a I'une ou & l'autre des cing occu-
pations suivantes.

&) La participation & des activités parascolaires avec
des étudiants (26 %). Les activités sportives sont
les plus fréquemment mentionnées, mais on cite
aussi, dans |'ordre, les soirées sociales, les initiati-
ves d'ordre littéraire ou artistique, les voyages et
I'exposition de travaux & la fin de 'année scolaire.

b) La création de matériel didactique (25 %). Au
moins 11 répondants font mention de I'élaboration
ou de l'adaptation de logiciels. En outre, on fait
état de la préparation de recueils de textes, de
notes de cours, de cahiers de laboratoire, de sé-
ries d'exercices, de tests ou de « montages d'usi-
nage » ainsi que de la production d'acétates, de
graphiques, de bandes magnétoscopiques ou de
films.

c) La préparation de conférences, d‘articles ou de
volumes (23 %). On prépare des conférences sur-
tout pour une association professionnelie ou un
organisme local et des articles pour une revue qui
semble, le plus souvent, avoir, elle aussi, un carac-

(1) Comme une section du chapitre VI est consacrée au perection-
nement et que ce théme donne leu & d'autres commentaires ict
el 1a dans le rappor, nous nous limitons icl & signafer ce fait.
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tére plutdt professionnel, quoiqu'elle soit parfois
scientifigue. Quant aux volumes, il s’agit de ma-
nuels, mais aussi de romans et d'essais.

d) Le maintien de contacts ou le développement
d'activités avec une asssociation professionnelle
autre que syndicale (21 %). Parmi les associations
mentionnées, citons les clubs d’informatique, I'Cr-
dre des ingénieurs, une association de mathémati-
ques (en vue d'un colloque), les Hispanistes du
Canada, une association de géographes (o0 un
comité s'occupe de questions pédagogiques), I'As-
sociation des professeurs de physique de Toronto,
I'Ordre des infirmiéres et des infirmiers, I'Associa-
tion de marketing de Montréal et I'Association des
hygiénistes dentaires. Jn est un peu étonné de ne
trouver dans celte liste, pourtant fidéle sur ce point
aux reponses faites, que tout a fait exceplionnelle-
ment le nom de diverses associations dont on
entend souvent parler au Québec dans le domaine
du francais, des sciences, des arts et de I'une ou
l'autre technique dont |'enseignement se donne au
cégep. Ces associations seraient-elles moins vi-
vantes qu'il n'y parait ou ne font-elles tout sim-
plement pas partie de celles auxquelles les ensei-
ghants de cegep consacrent du temps?

La réalisation d’activités de recherche (20 %).
Etant donné l'intérét que cette occupation suscite
ces années-ci dans les milieux de I'enseignemenl
collégial, on sera sans doute intéresse a certains
renseignements un peu plus précis que dans les
auires cas.

e

S

Le relevé de la quarantaine d'activités de recher-
che citées par les répondants permet d'établir la
nomenclature suivante.

* Approfondissement de la matiére enseignée
{Une bonne quinzaine de cas, dont 9 en frangais,
en philosophie, en arls ou en informatigue). Ces
activités sont, pour l'essentiel, orieniées vers la
production d'un volume {manuel, roman ou es-
sai) ou d'un article, la préparation d'une exposi-
tion, la connaissance ou I'expérimentation des
potentialités de l'informatique et la réunion ou la
vérification d'informations éparses sur une matié-
re d'enseignement (le tourisme par exemnple).

* Révision ou approfondissement d'un cours ou
d'un programme (Une dizaine de cas). Ont élé
retenues ici seulement les activités qui regué-
raient la consultation systématique de sources
d'information diverses ou qui visaient a repenser
un enseignement dans le contexte d’'une nouvel-
le approche pédagogique.

* Projet défini explicitement comme « projet de
recherche » (Environ dix cas). Dans cette caté-
gorie, on frouve, en bref, deux études orientées
vers une meilleure connaissance des étudiants
(sur des aspecits précis), deux analyses de be-

(1) Quelques répondants en menlionnent deux.

soins (en vue de la révision de contenus de
formation), deux projels de volumes et un travail
orienté vers I'application d'une technologie inédi-
te dans l'industrie.

* Rédaction d'un mémoire de maitrise ou de doc-
toratl (Quatre cas).

* Quelques projets divers (Trois ou quatre cas).

Il nous reste a dire un mot au sujet de trois occupa-
tions non identifiées dans le questionnaire d’entrevue,
mais que les propos des répondants ont conduit &
nommer.

Nous avons donné comme nom & la plus imporiante
d'entre elles « Activité de coordination hors établisse-
ment ». Le plus souvent, celle-ci consiste en rencon-
tres avec des collégues de la méme discipline ou du
méme groupe de programmes & un niveau provincial,
mais, ici ou 13, elle se déroule aussi avec des colle-
gues de quelques cégeps seulement (pour discuter
d'une question particuliére, certains types de stages
par exemple), voire avec des enseignants du secon-
daire. Le nombre d'enseignants qui consacrent du
temps a cette occupation n'est pas négligeable; en
effet, au cours du mois qui a précédé I'entrevue, 19
répondants (9% de I'échantillon) ont noté avoir eu
une aclivité en ce sens. Une autre occupation concer-
ne la participation réguliére a des activités qui ont lieu
au niveau du cégep lui-méme: conseil d’administra-
tion, responsabilité du perfectionnement collectif ou
de I'encadrement dans le cadre de Performa, gérance
d'une équipe sportive qui représente le cégep, etc.
Enfin, une derniére occupation, qui parait ne se re-
trouver que chez les enseignants dans une spéciali-
sation, consiste en rencontres avec des entreprises
afin de mieux connaitre leur organisation, leurs mo-
des de production ou leur équipement ou de pouvoir y
placer plus facilement des stagiaires. Au moins un
répondant du secteur professionnel parle également,
dans un esprit trés semblable, de contacts avec les
centres de main-d'oeuvre.

d) Une vue d'ensembie

Le tableau 33 reprend ce qui ressort comme occupa-
tions de I'enseignant, mais & un niveau plus général
et selon une approche plus schématique. Méme si les
categories ulilisées sont ici un peu élargies par rap-
port & celles du questionnaire d'entrevue, ol elles
collent évidemment davantage au quotidien et au
concret, elles s'appuient substantiellement sur les meé-
mes définitions et, pour I'essentiel, se référent aux
mémes réalités',

On doit considérer ce schéma comme une description
de la pratique professionnelle de I'enseignant de cé-
gep d'aujourd’hui, non comme un idéal souhaitable ou
souhaité. |l reflete & la fois les poles qui, de fait,

(1) La principale modification est sans doute le passage du

concepl de correclion des travaux & celui, plus large, d'évatua-
tion des étudiants.



structurent celte pratique et les directions dans les-
quelles elle étend ses ramifications'. Si nous osions
prolonger l'image déja esquissée du temps cormme
tissu de la vie, nous envisagerions volontiers ce ta-
bleau comme la courtepoinie du temps professionnel
de Fenseignant.

TABLEAU 33
QUE FAIT UN ENSEIGNANT DE CEGEP 7%

OCCUPATION CENTRALE
* |l dispense des cours

OCCUPATIONS CONNEXES

* |l a des rencontres avec des étudiants
* Il prépare des aclivités d’enseignement
¢ |l évalue des éludiants

OCCUPATIONS DE RELATIF LIBRE CHOIX(12)

* |l participe a des réunions

* Il a des renconires de caractére professionnel avec des
collegues

* [l assure un certain suivi d'ordre administratif

* |l suit des activités de perfectionnement

* |l participe & des activilés parascolaires avec des étu-
diants

* |l cree du matériel didactique pour d'autres que lui-méme

* |l prépare des conférences, des articles ou des volumes

Il entretient une relation aclive avec une association pro-

fessionnelle autre que syndicale

« |l fait de la recherche

Il effectue des activités de coordination au-dela de son

établissement

It parlicipe & des activités concernan! I'ensemble de son

établissement

* Il entretient des relations réguliéres avec le monde du
travail

e) Occupations hors pratique professionnelle

Les entrevues ont également permis de recueillir des
renseignements sur certaines occupations des ensei-
gnants qui, tout en ayant un caractére professionnel,
ne s'inscrivent pas comme telles, néanmoins, a linté-
rieur de leur pratique professionnelle réguliére. Etant
donné, d'une part, l'intérét de ces renseignements en
eux-mémes pour comprendre dans toute son ampleur
la condition des enseignants et, de l'autre, le lien qui
existe entre les occupations mentionnées et la prati-

que professionnelle réguliere — lien si fort, dans
certains cas, que les interviewers ont eu de la peine a
amener les répondants A les distinguer —, il sera

surement utile de s'y arréter.

(1} Lindicateur utilisé jusqu'ici a été la proportion des enseignanis
qui accordent du temps a une occupalion donnée. Ci-aprés, un
autre indicateur, celul du temps approximalif consacré a telle ou
telle occupation, fournit une vue complémantaire sur la structu-
ration de base la plus courante de cette pratique

Ce classement s'appule sur les données de la présente étude
seuwlement et il est disposé selon la proportion décroissante
d'enseignants qui accordent du temps & lelle ou telle occupa-
tion. Il ne porte que sur les composanies de la pratique profes-
sionnelle,

2

—
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Le tableau 34 indique quelles sont les occupations
considérées et, dans chaque cas, le nombre et la
proportion des enseignants interviewés qui s'y adon-
nent. Les trois premiéres (activité au sein d’organis-
mes regionaux, enseignement a des adultes et dis-
pensation de cours privés) étaient suggérées par le
questionnaire, tandis que les quatre autres (commer-
ce ou exercice d'une profession particuliére, travail de
creation dans la méme ligne que I'enseignement don-
ne, consultation et charge de cours dans une universi-
té) ressortent d'une analyse des renseignements four-
his plus librement par les répondants.

TABLEAU 34

OCCUPATIONS AYANT UN CARACTERE )
PROFESSIONNEL, MAIS NON INCLUSES A
L'INTERIEUR DE LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE
REGULIERE DE L'ENSEIGNANT DE CEGEP

Sur 201 = 100%

N %

Activité au sein d'organismes régionaux 68 34
Enseignement & des adultes'® 3o 15
Dispensation de cours privés 8 4
Autre occupation: 33 16
* Commerce ou exercice d'une

profession particuliére 1 5
* Travail de création dans la méme ligne

que l'enseignement donné 10 5
* Consultation 7 3
* Chargé de cours dans une université 5 2

{1) Sauf exception, I'enseignement aux adultes dont il ast question
ici se situe au niveau du cégep. Aussi, il s'agit uniguement de
I'activité d'enseignement & des adulles non comprise a linté-
rieur d'une charge individuelle réguiidre d'enseignement.

Un tiers des répondants (34 %)} participent assez acti-
vement a des aclivités au sein d'organismes de leur
milieu local ou régional pour juger que cette participa-
tion meéritait d'étre signaiée a l'interviewer. Ces 68
répondants ont mentionné environ 55 aclivités ou
organismes. Les aclivités les plus fréquemment citées

‘(soit dans 13 cas) se rattachent au domaine sportif;

les intéréts vont du curling au hockey, du judo au ski
et de la voile au sport automobile.

Les activités reliées respectivement aux domaines
cuiturel et socio-politique reviennent un nombre égal
de fois, soit 11. Dans le premier cas, il s'agit d'un
musée régional, d'une association préoccupée par la
préservation du patrimoine, d’'un conseil de la cullure,
d’une radio communautaire, d'un regroupement d'ar-
tistes, d'un collectif d'éducation populaire, d'une trou-
pe de théatre, d'un centre culturel ethnique ou d'un
cercle d'échanges sur la pensée d'un auteur connu.
Par ailleurs, dans le second domaine, soit celui du
socio-politique, on trouve des paris politiques, des
organismes comme la Société nationale des Québé-
cois et la Société St-Jean-Baptiste, des caisses popu-
laires el des associations ou groupes intéressés par
le réaménagement d'un quarlier urbain, les droits des
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citoyens, les problémes des chémeurs et le dévelop-
pement touristigue.

Huit enseignants font état de leur participation 4 un
comité d'école ou de parents et une douzaine & des
organismes divers (organismes religieux dans trais ou
quatre cas, Fondation des maladies du coeur, Croix-
Rouge, conseil d’administration d'un hépital, etc.).

En retournant au tableau 34, on constate que la
seconde occupation mentionnée est I'enseignement
aux adultes en dehors de la charge officielle de tra-
vail; 15 % des répondanis exercent une telle activité,
Dans un domaine proche, on reléve également que
2% d'enseignants ont charge de cours dans une
université.

Une douzaine d'enseignants sur 201 s'occupent d'un
commerce en dehors de leur travail régulier ou prati-
quent une autre profession que celle d'enseignant;
dans presque tous les cas, 'un comme lautre se
situent dans le prolongement direct du domaine d'en-
seignement. Le cas le plus clair dans ce sens est
sans doute celui des enseignanis du domaine de la
santé qui, en plus de leur enseignement, poursuivent
une activité professionnelle dans un bureau privé ou
dans un hépital. Le 3% d'enseignants qui exercent
une activité de consultation constituent une catégorie
trés proche de celle dont il vient d'éire question, avec
cette nuance toutefois que, dans leur cas, i'activité
qu'ils accomplissent (en électronique par exemple) se
situe moins nettement a lintérieur d’'une profession
officiellement reconnue.

Enfin, on rencontre aussi, parmi les enseignants de
cégep, des écrivains, des peintres, des sculpteurs et
des dessinateurs. Il existerait environ 5% d'ensei-
gnants appartenant a ces catégories ou & d'autres
similaires. Dans tous les cas, l'occupation mentionnée
parait bien se situer dans la méme ligne que I'ensei-
gnement donné au cégep.

Au total, il existe donc environ 35% d'enseignants
qui, en plus et en dehors des occupations réguliéres
de I'enseignant qui ont été identifiées précédem-
ment!, ont des occupations de caractére profession-
nel. En présentant ces occupalions, nous espérons
avoir apporté suffisamment de nuances pour que 'on
ne se méprenne pas sur leur diversité.

(1) Vair, par exemple, le tableau 33. Rappelons que ce pourcenta-
ge de 35 % inclut les enseignants qui enseignent & des adultes
en dehors de isur charge réguliére. Cependant, il ne comprend
pas ceux gui participent seulement & I'une ou l'autre activité
d'un organisme réglonal. En efiet, ce type d'occupation, habi-
tusllemant non rémunéré, ne peut dire considéré comma ayant
un caractére professionnel que dans un sens particulidrement
large.

C) PARTAGE DU TEMPS ENTRE LES DIVERSES
OCCUPATIONS PROFESSIONNELLES

Sur ce point, dans une recherche comme celle-ci, la
principale difficulté réside dans le choix des unités de
mesure du temps les plus adéquates. En effet, aucu-
ne ne convient pour toutes les occupations; ainsi,
pour la prestation de I'enseignement, on utilisera nor-
malement la semaine et, & la rigueur, « la journée
typique », mais une telle unité de mesure risque d'étre
beaucoup moins satisfaisante lorsque I'occupation en
cause est le perfectionnement ou la préparation de
conférences, d'articles ou de volumes. On peut ce-
pendani, dans une large mesure, contourner cetle
difficulté en procédant & une analyse du temps sous
divers angles, dans divers contextes et a partir d'uni-
tés de mesure variées. Aussi, on peut compter sur le
fait que, dans une population qui appartient & une
méme profession — et notamment a celle d'ensei-
gnant de cégep, oll de nombreuses contraintes de
base s'appliquent a tous (méme type d'établissement,
méme occupation cenirale obligatoire, mémes nor-
mes concernant les conditions de travail, etc.) —, le
temps moyen que consacre & une occupation donnée
reconnue comme étant de pratiqgue quasi générale
une portion de cette population durant une courte
période (une journée en l'occurrence) est teprésen-
tative de celui qu'y consacre I'ensemble de cefte
population durant une période pius longue.

C'est dans cet esprit que les données présentées ici
ont été recueillies. Les résullats que cette bréve ana-
lyse met en relief demeurent, certes, seulement indi-
catifs, mais ils sont quand méme, selon nous, suffi-
samment précis pour fonder une réflexion trés ulile.
On remarquera que les calculs ont été faits plutdt
dans le sens d’'un accroissement du temps imparti &
telle ou telle occupation que dans celui de sa réduc-
tion.

Une premiére série de données est regroupée dans le
tableau 35; basée sur une journée d'enseignement
que l'on a de bonnes raisons de croire représen-
tative'”, ces données indiquent combien d'ensei-
gnants investissent du temps dans chacune des occu-
pations qui composent leur pratique professionnelle
ainsi que combien de temps ils y investissent.

(1) Rappelons que les entrevues se sonl déroulées entre lg 19
mars et le B mal, soit & un moment ol la session d'hiver étail
bien enlamée i, par ailleurs, pas trop avancée (sauf dans
quelques cas). Aussi, le fail que cetle joumée n'ait pas &i¢ la
méme pour tous les répondanis parait, dans les circonstances,
offrir une garantie au moins aussi forte de représentativité que
sl lelle journée précise avait été choisie arbitrairement au point
de départ.
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AU COURS D'UNE JOURNEE DETERMINEE D'ENSEIGNEMENT®, TEMPS CONSACRE
PAR LES ENSEIGNANTS A LA PRATIQUE DE LEUR PROFESSION, SELON LES OCCUPATIONS

QUI LA DEFINISSENT

] MOYENNE PAR MOYENNE

OCCUPATION PROFESSIONNELLE REPONDANTS REPONDANT SUR 199®

MINUTES MINUTES
N N N %
Enseignement comme tel 199 214 214 47
Rencontres avec des étudiants 106 61 33 7
Préparation d'enseignement 136 101 70 15
Travaux de correction 9 110 51 11
Participation & des réunions 25 100 14 3
Renconires professionnelles avec des collégues 41 52 " 2

Echanges téléphoniques, correspondance et

formulaires 36 56 11 2
Autre occupation professionnelte 122 89 56 12
460 100

(1) Soit la joumnée la plus proche de l'entrevue durant laguelle l'enseignant avait donné au moins une période d'enseignement. Dans la
mesure ou elle esl représentative d'une réalité, celte journée Il'est donc d'une fournde d'enseignement. En conséquence, le temps
consacre a certaings occupations, nolamment & I'enseignement comme tel, y est stirement surévaluéd el & d'autres occupations sous-

évalué, par comparaison avec une journée « moyenne ».

(2) Dans ce cas, I'4chantillon ne comprend que 199 répondants {au lieu des 201 habiluels), car la grille d'ob ces donnéas ont été tirdes a été

annulée pour deux répondants.

{3) Soil touies les occupations prolessionnelles comprises dans Je tableau 32, & partir de « Aclivité de perfectionnement =,

On decouvre que la journée en question a une durée
moyenne de 7 h 40 (460 minutes) pour les 199 ensei-
gnants qui ont accepté d'en décrire le déroulement.
L'enseignement comme tel accapare 47°% de ce
temps. Viennent ensuite la préparation d'enseigne-
ment avec 15 %, les travaux de correction avec 11 %
et les renconlres avec des étudiants avec 7 %. A elles
quatre, ces occupations accaparent 80 % du temps
total. Par ailleurs, on remarque que la participation &
des reunions, dont on sait déja qu'elle fait partie de la
pratique professionnelle de 95% des enseignants,
mobilise, en moyenne, 14 minutes par jour. Quant aux
rencontres professionnelles avec des collégues et aux
taches proprement administratives, elles occupent
I'enseignant, au total, durant 22 minutes par jour en
moyenne, tout au moins si on prend comme base de
reférence une journée d'enseignement. Enfin, chaque
jour ou il enseigne, un enseignani consacre, en
moyenne, environ une heure (56 minutes) aux neuf
autres occupations professionnelles identifiées ail-
leurs mais regroupées ici (perfectionnement, recher-
che, rencontres avec le monde du travail, etc.).

Vu sous un autre angle, ce tableau permet de consita-
ter que, lors d'une journée ou I'enseignant donne au
moins une période d'enseignement, c'est la prépara-
tion d'enseignement qui, aprés la prestation d'ensei-
gnement comme telle, constitue I'occupation la plus
souvent effectuée (136 répondants sur 199). Au cours
d'une telle journée, un peu plus de la moitié des

enseignants (106) consacrent du temps & des rencon-
tres avec des étudiants et un peu moins de la moitié
(91) a des travaux de correction. Les autres occupa-
tions identifiées, soit les rencontres professionnelles
avec des collegues, les taches administratives et la
participation & des réunions, sont le lot d’'un ensei-
gnant sur cing ou moins.

Moins nombreux ce méme jour-14 & corriger des tra-
vaux d'étudiants qu'a préparer leur enseignement, les
enseignants interviewés y accordent cependant, fait
notable, plus de temps (1 h 50 contre 1 h 41). Davan-
tage pravisible sans doute, étant donné la nature de
I'activité en cause, est le fait que ceux qui participent
a des réunions, quoique peu nombreux (25 sur 199),
y investissent cependant autant de temps, ou prasque
(1h40), qu'a la préparation de leur enseignement, &
la correction de travaux ou a toute autre occupation.

Le tableau 36 révéle que le temps dédié & sa profes-
sion par |'enseignant de cégep est loin de suivre dans
tous les cas le méme modéle. Le 7 h 40 moyen de
travail effectif d&ja noté s'inscrit A lintérieur d'une
journée qui, elle, dure en moyenne dix heures, mais
qui, selon les enseignants considérés, peut avoir une
durée se situant entre une heure et 23 heures.
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TABLEAU 36

DUREE DE L'ETALEMENT DES QCCUPATIONS
DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES AU COURS
D'UNE JOURNEE D'ENSEIGNEMENT

N %
De 1 4 8 heures (moyenne: 6h42) 70 35
Plus de 8h, mais moins de 13 h
{moyenne: 10 h05) 80 40
De 13 & 23 heures (moyenne: 14 h 35) 49 24
Reéponse annulée 2 1

TOTAL 201 100
MOYENNE (SUR 199): 10H.

Pour le tiers des enseignants environ, le temps écoulé
entre leur premiére occupation professionnelle de la
journée (débul qui peut avoir eu lieu trés tot le matin,
a leur domicile) et la fin de la derniére (possiblement
tard en soirée) se situe entre une heure et 8 heures.
L'étalement moyen est de 6 h42, Pour un second
groupe, un peu plus important (40 %), la partie de la
journée encadrée par une occupation professionnelle
a plutdt une durée de 8 & 13 heures, I'étalement
moyen etant, dans ce cas, de 10 h05. La journée du
dernier groupe, enfin, s'étale sur une durée de 13 a
23 heures, la durée moyenne étant de 14 h 35.

C'est bien d'étalement (ou d'amplitude) de la journée
de travail professionnel dont il s'agit ici, non de la
durée du travail comme tel; les enseignants dont la
journeée s'élend sur 15 heures ne consacrent pas
nécessairement plus de temps a une occupation pro-
fessionnelle que ceux dont la journée ne s'élend que
sur 9 heures.

Une autre précision permettra de pénétrer plus avant
dans celte compréhension de la structuration méme
du temps de |'enseignant. Ainsi, le tableau 37 permet
de conslater que tous les jours ne sont pas des
« jours d'enseignement » pour chacun et que chacun
des jours de la semaine n'a pas autant d'« adeptes ».
De fait, le mardi est le jour ou les enseignants sonl les
plus nombreux (78%) & avoir & leur horaire une
activité d’enseignement en tant que telle. Toutefois, ils
sont presque aussi nombreux (76 %) & enseigner le
mercredi et le jeudi. Le lundi, le pourcentage descend
a 71 %. Enfin, le vendredi, il y en a 19% de moins
que le mardi qui enseignent.

Les tableaux 38 et 39 apportent un éclairage nou-
veau, a la fois complémentaire et plus proche du
temps réel moyen consacré par les enseignanis a
Fensemble des occupations qui définissent leur pro-
fession. Le lableau 38 porte sur cing des occupations
particuliéres déja identifiées précédemment et le ta-
bleau 39 sur les autres, a I'exceplion de la participa-
tion a des réunions, d'un cerlain suivi d'ordre adminis-
tratif et des rencontres de caractére professionnel
avec des collegues. En effel, pour ces trois occupa-
tions, la seule indication que nous ayions sur le temps
qui ieur est consacré se trouve dans le tableau 35.

TABLEAU 37

JOURS D'ENSEIGNEMENT COMME TELS PHEVL_JS
A L'HORAIRE DES ENSEIGNANTS INTERVIEWES
Total horizontal: 201 = 100%

N %
Lundi 142 71
Mardi 157 78
Mercredi 152 76
Jeudi 153 76
Vendredi 119 59
Samedi ou dimanche 2 1
Variable 9 4
TABLEAU 38
EVALUATION™ DU TEMPS CONSACRE .

PAR LES ENSEIGNANTS A LA PRATIQUE

DE LEUR PROFESSION, SELON CINQ

DES OCCUPATIONS QUI LA DEFINISSENT
Moyenne calculée sur 201

DUREE MOYENNE

OCCUPATION APPROXIMATIVE®
Enseignement comme tel * 750 minutes par semaine
(12h 30)

Rencontres avec des étu- * 180 minules par semaine
diants (3 h)

Préparation d'enseignement * Environ 26 heures par
mois

* Environ 22 heures par
mois

* Environ 4 jours depuis
janvier jusqu'au jour de
I'entrevue

Travaux de correction

Aclivite de perfectionnement

(1) Cetle évaluation a été établie, en brel, de la fagon suivante
* Enseignement comme tel: & parir du nombre de périodes
d'enseignement prévues par semaine pour les 201 répon-
dants (soil 2358 périodes). Le nombre moyen de pénodes
des 30 cours pour lesquels il a é1& impossible, lors des
entrevues, de delerminer un nombre précis de périodes par
semaine a été estimé a cing (soil 4 150 au fotal). Le nombre
total de périodes ainsi oblenu {2508) a été multiplié par 60 et
divisé par 201.
Renconlres avec des étudiants. Une eslimation a été faite a
partir du temps approximalif indiqué par les répondanis.
Ainsi, « moins de 10 minutes » a &1é eslimé a 7 minutes en
moyenne, « de 10 & 20 minutes » & 15 minutes, « de 20 4 30
minules » & 25 minutes et « plus de 30 minules » & 45
minutes.
Préparalion d'enseignement et travaux de correction: méme
procedure de base que pour les rencontres avec les élu-
diants
Perlectionnement: certains répondanis ayam indiqué un
nombre de jours et d'autres un nombre d'heures, la seule
modification requise a consisté a convertir en jours les nom-
bres d'heures, en considérant que sepl heures équivalaient a
un jour,

{2) Les nombres ont élé arrondis.



En moyenne, I'enseignant interviewé consacre donc
environ 12h 30 par semaine a de I'enseignement
comme tel, cing ou six heures & la préparation de son
enseignement (26 heures par mois), un temps a peu
prés egal a des travaux de correction (22 heures par
mois), trois heures a des rencontres avec des étu-
diants et deux ou trois heures a une activité organisée
de perfectionnement,

Quant aux occupations mentionnées dans le tableau
39, occupations qui font également, selon les résul-
tats de cette recherche, partie intégrante de la profes-
sion d'enseignant de cégep, elles sont, comme on le
sail déja, beaucoup moins largement pratiquées. Ain-
si, durant un mois déterminé considéré comme repré-
sentatif, la proportion de ceux qui accordent du temps
a ces occupations est, dans chaque cas, d'environ
25 % ou moins. Ce pourcentage ne fluctue d'ailleurs
pas lellement, quelle que soit 'occupation considérée.

Deux des occupations mentionnées, soil les activités
ou contacts avec une association professionnelle au-
tre que syndicale et la participation 4 des activités
parascolaires avec les étudiants, accaparent manifes-
tement moins de temps que les autres; il est rare, en
effet, qu'on y investisse plus de deux jours au cours
d'un mois. A laulre extréme, on trouve l'aclivité de
recherche: le tiers seulement des 36 enseignants qui
consacrent réguliérement du temps a cette occupa-
tion y investissent moins de deux jours par mois,
tandis que, pour 40 % d'enire eux, celte durée est
plutdt de cing jours ou plus. Les deux auires occupa-
tions clairement identifiées, soit la création de matériel

TABLEAU 39
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didactique et la préparation de conférences, d'articles
ou de volumes, se situent entre les deux: environ la
moitié de ceux qui pratiguent ces activilés y consa-
crent deux jours ou moins par mois et 'autre moitié
trois jours ou plus. Quant aux autres occupations,
dont on sait qu'elles comprennent les activités de
coordination hors établissement, les activités particu-
liéres au niveau de I'ensemble du cégep, les rencon-
ires avec le monde du travail et quelques activités
inclassabies, on y investit en général un maximum de
deux jours par mois; cependant, 10 enseignants sur
46 (22 %) y consacrent cing jours ou plus.

AU COURS D'UN MOIS DETERMINE", TEMPS CONSACRE PAR LES ENSEIGNANTS A LA PRATIQUE
DE LEUR PROFESSION, SELON CERTAINES DES OCCUPATIONS QUI LA DEFINISSENT

Total horizontal: 201 = 100%

2 JOURS 30U4 5 JOURS 0 JOUR

OCCUPATION OU MOINS JOURS OU PLUS OU S.R.

N % N % N % N %
Activité parascolaire avec
étudiants 41 20 1 1 9 4 150 75
Création de matériel
didactique 25 12 14 7 12 6 150 75
Préparation de conférences,
d'anlicles ou de volumes 23 11 14 7 10 5 154 77
Activité ou contact avec une
association professionnelle
autre que syndicale 35 17 2 1 4 2 160 80
Activité de recherche 12 6 10 5 14 7 165 82
Autre 32 16 4 2 10 5 155 77

(1) Soit le mois qui précédait immeédiaternent la journée de I'entravue.



R

La

compréhension de la pratique professionneile de

I'enseignant & partir de l'indicateur « temps » permet
donc de dresser le schéma d’ensemble suivant:

EVALUATION APPROXIMATIVE DU TEMPS

QUI DEFINISSENT SA PROFESSION

CONSACRE PAR L’ENSEIGNANT AUX OCCUPATIONS

OCCUPATION

DUREE MOYENNE APPROXIMATIVE

1.

Enseignement comme tel

2. Rencontre avec des étudiants

< I3,

~J

12,

13.
14.
15.

16.

. Préparation d'activités d'enseignement

Travaux de correction

. Participation & des réunions
- Rencontres de caractére professionnel avec des

collégues

. Suivi d'ordre administratif
. Activité de perfectionnement

. Aclivité parascolaire avec des étudiants
10.
1.

Création de matériel didactique pour d'autres

Préparation de conférences, d'articles ou de vo-
fumes

Activité ou contact avec une association profes-
sionnelle autre que syndicale

Aclivité de recherche
Activité de coordination hors établissement

Aclivité au niveau de I'ensemble d'un éiablis-
sement

Maintien de relations réguliéres avec le monde du
travail

12h 30 par semaine
3 heures par semaine

* 26 heures par mois

22 heures par mois
14 minutes par jour ol il y a enseignement
11 minutes par jour ol il y a enseignement

11 minutes par jour ol il y a enseignement

1 jour par mois (environ 40 % ayant une telle activite
au cours d'une telle période)

POUR 20% A 25% DES ENSEIGNANTS:

Autour de 2 jours par mois
Autour de 4 jours par mois
Aulour de 4 jours par mois

Autour de 2 jours par mois

* Autour de 4 jours par mois

Les occupations 14, 15 et 16 ensemble: autour de
3 jours par mois

(1) La compréhension des composantes concrétes de la pratique

prolessionnelle de I'enseignant et de leurs principales dimen-
sions — et, notamment, dg Ia dimension temporelle — parait
essentielle & une définition appropriée, dans un conlexte admi-
nistratif, de sa « charge ». On évitera cependani de confondre
les deux réalités. Si elles se recoupent en partie, elles n'en
demeurent pas mains profondément difiérentes. La présente
elude n'a pas été eniraprise avec linlention de traiter comme
telle Qe la « charge » de I'enseignant, mais bien, rappalons-le,
c_ie Mieux comprendre sa « condition » ou, plus exactement,
l'ensemble de sa pratique professionnelle. Ceci étant clarifié, il
demeure que le présent rapporl contient, de toute évidence, de
nombreux renseignements sur la maniére dont les enseignants

vivent el jugeni celte donnée de leur condition gque I'on appelle
« la charge »,



2. LES PREOCCUPATIONS

Tel que déja signalé, c'est dans d'auires chapitres
que, pour I'essentiel, les préoccupations des ensei-
gnanis interviewés sont présentées et commentées.
Tel n'est pas le cas cependant pour celles qui se
rapportent & la plupart des occupations de relatif libre
choix ainsi qu'aux occupations effectuées en dehors
de la pratique professionnelle réguliére. L'imporiance
de ces occupations dans la vie d'un grand nombre
d'enseignants justifie que nous en disions au moins
un mot ici.

Le tabieau 40 permet de voir quel intérét les ensei-
gnants interviewés prennent dans certaines occupa-
tions qui ne sont pas aussi inhérentes & leur profes-
sion que la préparation de leur enseignement ou la
correction de travaux des étudiants. Il est évident que
cette salisfaction est, dans tous les cas, trés élevée.
En effet, quelle que soit I'occupation considérée, 71 %
ou plus des répondants qui ont de telles occupations
qualifient leur intérét de « grand »; ce pourcentage
atteint 90 % ou plus si on joint ensemble lintérét jugé
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«grand » et «plus ou moins grand ». L'occupation
qui souléve chez ceux qui la font le moins d'intérét est
la réalisation d'activités ou I'entretien de contacts
avec une association professionnefle autre que syndi-
cale et celles qui en soulévent le plus semblent étre la
préparation de conférences, d'arlicles ou de volumes
et la réalisation d'une activité de recherche.

Quant au tableau 41, sur les occupations hors prati-
que professionnelle, il démontre également un haut
degré d'intérét chez les répondants qui consacrent du
temps a de telles occupations. C'est notamment le
cas pour la dispensation de cours privés (lous les
enseignants qui en donnent y prennent un « grand »
intérét) et les « autres occupations » ™ (o0 l'intérét est
qualifie de « grand » dans 97 % des cas). L'intérét

(1) Autres occupations: tenue d'un commerce ou exercice d'une
profession particuliére, travail de création dans la méme ligne
que l'enseignement donné, consullation et charge de cours
dans une université.

TABLEAU 40
INTERET QUE PRENNENT LES ENSEIGNANTS A CERTAINES OCCUPATIONS DITES DE RELATIF
LIBRE CHOIX
PLUS OU

OCCUPATION GRAND MOINS GRAND FAIBLE TOTAL"

N % N % N % N %
Activité parascolaire avec étudiants 42 B2 9 18 0 0 51 100
Création de matériel didactique 40 78 8 16 3 6 51 100
Préparation de conférences, d'articles
ou de volumes 43 91 4 9 0 0 47 100
Activité avec une association
professionnelle autre que syndicale 29 T 10 24 2 5 41 100
Activité de recherche 35 90 4 10 0 0 3% 100
Autre occupation professionnelle 40 87 6 13 0 0 46 100

(1) Les répondants qui n'ont pas qualifié leur intérét, au demeurant trds peu nombreux, n'ont pas été inclus dans ce tableau.

TABLEAU 41
INTERET QUE PRENNENT LES ENSEIGNANTS A CERTAINES OCCUPATIONS HORS PRATIQUE
PROFESSIONNELLE
PLUS OU

OCCUPATION GRAND MOINS GRAND FAIBLE TOTAL®™

N % N % N % N %
Activité au sein d'organismes
régionaux 54 82 9 14 3 5 66 100
Enseignement & des adultes 19 66 10 34 0 0 29 100
Dispensation de cours privés 8 100 0 0 0 0 8§ 100
Autre occupation professionneile 29 97 0 0 1 3 30 100

{1) Les répondants qui n'ont pas qualifié leur intérét, au demeurant trés peu nombreux, n'ont pas été inclus dans ce tableau.
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que suscite la participation a des organismes locaux
ou regionaux est plus mitigé, mais il demeure fort
(82 % des répondants qui investissent dans de telles
activités y trouvent un « grand » intérét et un autre
14 % un intérét « plus ou moins grand »). A vrai dire,
dans ce contexte d'engagement marqué des répon-
dants face a toutes les occupations mentionnées,
qu'elles soient de relatif libre choix ou hors pratique
professionnelle, I'enseignement aux adultes est la
seule qui laisse un peu songeur; en effet, cette occu-
pation est celle qui recueille la plus faible proportion
de répondants dont l'intérét est « grand » (66 %).
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CHAPITRE Vv

LE LIEU ET LE MILIEU

DE LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE

INTRODUCTION

Si la considération du temps d'une profession permet
de la saisir dans les occupations qui la fondent, qui la
structurent et qui, finalement, l'identifient, la considé-
ration de son espace, elle, nous éclaire sur son carac-
t&re institutionnel et social.

En effet, une profession ne se définit pas seulement
comme une gerbe d'occupations, ni comme un en-
semble d'activités que réalisent chacun de leur coté
divers individus ; c'est aussi une action déployée dans
un lieu et dans un milieu. Toute profession est, en un
sens, un projet social. Elle dispose normalement d'un
« territoire », d'un réseau de relations, d'assises insti-
tutionnelles precises, de leviers d'action privilégiés,
voire d'un statut reconnu,

Aussi particuliere que soit sa profession, I'enseignant
n'échappe pas a la régle. On enseigne a d'autres,
mais egalement (tout autant, diront méme certains)
avec d'autres. La profession d'enseignant s'affirme
sur un territoire réservé, avec ses « quartiers » et ses
« bureaux » certes, mais surtout avec ses moyens
d'intervention, ses outils et ses lieux d'échanges, de
coordinalion, de concertalion, de conciliation, de soli-
darité affirmée et de défense des intéréts communs.
Enseigner dans un établissement d'enseignement,
c'est donc s'inscrire a l'intérieur d’'un environnement
institutionne! qui comprend I'ensemble de ces com-
posantes; celles-ci sont, en principe, aménagées de
fagon qu'on y trouve un équilibre entre le controle et
linitiative personnelle, l'uniforme et l'inédit, la protec-
tion commune et le risque individuel, 'appui sur un
outil deja disponible et l'investissement dans un nou-
vel outil & developper.

De quoi est fait ce double environnement, physique et
social, de l'enseignant de cégep aujourd'hui , cet
espace ou il prend place, qu'il traite selon ses be-
soins, qui le définit, qu'il crée tel qu'il lui est nécessai-
re... et auquel il se soumet (Focillon, p. 26)7 C'est a
cette guestion que les diverses sections de ce chapi-
tre essaient de répondre; elles le font & partir des
réponses que 201 enseignanis disséminés dans 19
cégeps ont fournies au cours d'une entrevue indivi-
duelle. Une premiére section tourne autour des servi-

ces et des ressources dont dispose I'enseignant pour
élayer son activité proprement professionnelle. Une
deuxieéme, en se référant principalement aux notions
de controle et d'échange, aborde les rapports, a l'inté-
rieur de l'institution cégépienne, entre I'administratif et
le pédagogique. La troisiéme analyse ce qui se passe
entre collégues et au niveau du département. Enfin, la
derniére section s'attache & décrire I'attitude de I'en-
seignant face & l'organisme professionnel qui lui est le
plus proche: le syndicat®

1. LES SERVICES A L’ENSEIGNANT
ET LES RESSOURCES
POUR L’ENSEIGNEMENT

L'étre humain travaille avec des oulils. Il n'existe
guere de métier, guére de profession qui n'ait besoin
d'une pierre taillée, d'un baton, d'une feuille de papier,
d'un chevalet, d’'un pinceau, d’'un microscope ou d'un
micro-ordinateur. Cela était vrai déja au temps de
Ramsés Nli; ce I'est encore bien plus aujourd’hui.

En 1985, dans les cégeps du Québec, ou en est-on &
ce sujet? Quels services sont a la disposition des
enseignants ? Avec quelles ressources concrétes
exercent-ils leur activité professionnelle réguliére ?

{1) Certains seront peut-étre lentés de s'inquiéler ici de la réalité
éludiante. Celle-ci ne fait-alle pas partie de I'espace social de
I'enseignant, demandera-t-on? Deux remarques s'imposent &
ce sujet. Tout d'abord, rappelons que cette étude ne porte pas
sur la situation de I'enseignement dans son ensemble, mals sur
celle de I'enseignant, celui-ci étant par ailleurs considéré essen-
tiellement sous l'angle de la pralique de sa profession. En
second lieu, il est bien vrai que les étudiants soni & et qu'ils
conditionnent grandement I'enseignant dans l'exsrcice de sa
profession. Les enseignants interviewés n'ont pas manqué de
rappeler ce fait & maintes reprises. Cependant, les éludiants
sont bien plus el bien autre chose qu'une composante de
I'espace social de la profession enseignante. C'est pourquoi on
trouvera plutdt dans le chapitre suivant, consacré a la pratique
de I'enseignement dans ce qu'elle a de plus fondamental, une
synthése des principaux résuttats de la recherche en relfation
avec la population = enseignée »,
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Voici, & ce sujet, la perception des enseignants inter-
viewés. |l sera d'abord question des services, puis
des ressources. Quant & une interprétation plus large
de ces données, elle sera surtout proposée dans le
chapitre final (IX).

A) LES SERVICES A L'ENSEIGNANT
a) Des services pour quelles fins?

TABLEAU 42

ASPECTS DE LEUR TRAVAIL POUR LESQUELS
LES ENSEIGNANTS ONT RECOURS A DES SERVI-
CES SPECIALISES

Total horizontal: 201 = 100%

N %
Praparation d'enseignement 140 70
Production de documents 115 57
Problémes avec certains éludiants 45 22
Développement d'une innovation
pédagogique 37 18
Elaboration d'un plan d'études 21 10
Organisalion de stages ou de visites
dans un miliev de travail 20 10
Evaluation d'apprentissages 17 8
Autres aspecis™ 31 15

(1) Ces « autras aspecls » sont trés variés i pas toujours perti-
nents. Une premiere analyse n'a pas permis de dégager parmi
eux une seule catégorie qui soit similaire 3 celles qui figurent ci-
haut,

Selon le 1ableau 42, c’est d'abord pour la préparation
de leur enseignement, puis pour un besoin qui lui est
étroitement relié, soit la production de documents
(écrits, audio-visuels, informatiques ou autres), que
les enseignants ont recours a des personnes ou & des
services spécialisés . Au cours d'une période régulia-
re d'un mois, la proportion atteint 70 % pour la prépa-
ration de I'enseignement et 57 % pour la production
de documents.

Par ailleurs, sur un aspect tout aussi indissociable de
leur pratique professionnelle que la préparation de
leur enseignement et la production de documents, soit
I'tvaluation des apprentissages, 8 % des enseignants
seulement font appel & des services spécialisés.
Pourquoi en est-il ainsi? Les enseignants seraient-ils
mieux formés sur ce point que sur d'autres? Pour
quelque auire raison, le besoin de soufien serait-il
moins grand ici que 14? Ou encore, les ressources
disponibles seraient-elles insuffisantes ou inadéqua-
tes? A la lumiére de ce que révélent les pages
consacrées ailleurs dans ce rapport a 'évaluation des

(1) Dans la suite du texte, afin d'alléger, on ne parlera plus que de
services (pluldt que « de personnes el de services »}; on
comprendra toutefois que, dans certains cas (pluldt fréquenis
mdme si l'on en croit les enseignants interviewss), ce « servi-
ce » peut ne consister qu'sn une seule personne.

étudiants', la tentation est grande de répondre affir-
mativement a cette derniére question, car le besoin
parait bien évident. Toulefois, il se peut également
que cette situation paradoxale s'explique, au moins
en partie, par des raisons qui tiennent 3 des mentali-
tés ou & des aftitudes. La question reste posée.

Deux fois plus d'enseignants (18 %) recourent & un
service spécialisé pour le développement ou |'implan-
tation d'une innovation pédagogique. On sait pourtant
que ce type d'activité a beaucoup moins d'importance
dans les cégeps que I'évaluation des apprentissa-
ges®. Par ailleurs, toujours au cours de la méme
période d'un mois, une proportion égale d'ensei-
gnants (10 %) font appel a un service spécialisé pour
les aider dans I'élaboration d'un plan d'éludes ou
l'organisation de stages ou de visites dans un milieu
de travail. Enfin, un enseignant sur cing environ
(22 %) a recours & un service similaire lorsqu'il a des
problémes de relations avec des éludiants ou qu'il
constale que ceux-ci renconirent des difficultés parti-
culieres dans leurs études.

b) Quels services?

A quels services précis les enseignanis font-ils ap-
pel? Le tableau 43 indique ce qui en est dans les
deux domaines ou l'utilisation d'un service est la plus
grande: la préparation de I'enseignement et la pro-
duction de documents®,

TABLEAU 43

PRINCIPAUX SERVICES SPECIALISES AUXQUELS
LES ENSEIGNANTS ONT RECOURS POUR

LA PREPARATION DE LEUR ENSEIGNEMENT
ET LA PRODUCTION DE DOCUMENTS

PREPARATION PRODUCTION DE

D’'ENSEIGNEMENT DOCUMENTS
SERVICES {SUR 140) (SUR 115)

N % N %
Secrétarial 33 24 88 77
Bibliothéque 57 41 13 1
Technicien™ 585 39 0 9
Audio-visuel 29 21 20 17
Conseiller
peédagogique 3 2 3 3
Consultant ou
conférencier 16 1 0 0
Autres 17 12 10 9

(1) Comprend tout personnel affects a Ia préparation ou & la
manipulalion de disposilils servant 4 'enseignement : en classe,
dans un laboratoire, dans un atelier ou dans un gymnase.

(1) Chapitre VI, 2.
{2) Voir chapitre VI, 3.

(3) Precisons que, pour chague domaine ou aspect, le répondant
pouvail, lors de I'entrevue, mentionner deux services,



Dans le premier cas, on remarque que les ensei-
gnants font appel, d’'une part, & peu prés autant a un
technicien (39 %) qu’'a la bibliothéque (41 %) et, de
lautre, au service audio-visuel {21 %) qu'au secré-
tariat (24 %). Par ailleurs, un enseignant sur dix envi-
ron invite de temps & aulre un conférencier ou, quoi-
que plus rarement, a recours & un consultant. Quant
aux conseillers pédagogiques, irés rares sont les en-
seignants qui, durant une période d'un mois, ont
recours & eux, pour quelque fin que ce soit reliée a
leur enseignement; de fait, a l'intérieur du groupe des
enseignants qui font appel a I'un ou & l'autre service
spécialisé, 2 % seulement s'adressent & un conseiller
pédagogique pour la préparation de leur enseigne-
ment.

Chez les enseignants qui, au cours d'un mois, produi-
sent des documents et font appel & un service, envi-
ron trois sur quatre (77 %) s'adressent au secrétariat.
Le second service auque! on a recours le plus sou-
vent est celui de l'audio-visuel, quoiqu'on s'y référe
beaucoup moins souvent qu'au secrétariat (17 %
contre 77 %). On ne mentionne la bibliothéque que
dans 11% des cas, un technicien dans 9% et un
conseiller pédagogique dans 3 %.

Parmi les autres aspects de I'enseignement pour les-
quels on fait appel a I'un ou & l'autre service spéciali-
sé, figurent linnovation pédagogique et I'organisation
de stages ou de visites dans un milieu de travail. Ce
qui frappe le plus dans ces deux cas, c'est la diversité
des services auxquels on s'adresse, aucun, selon
toute apparence, ne pouvant répondre i I'ensemble
des besoins (ou, peut-étre, quoigue cela soit mains
probable, le service de référence pertinent est-il trés
différent selon les cégeps?). Ainsi, en ce qui conceme
I'innovation pédagogique, les 37 enseignants qui font
appel & un service s'adressent a un conseiller péda-
gogique dans huit cas, au service de l'audio-visuel
dans cing cas, & un consultant dans cinq cas égale-
ment, a la direction générale de I'Enseignement collé-
gial dans ftrois cas, dans deux cas a un coordonna-
teur, a la bibliothéque et au secrétariat et, enfin, dans
dix cas, & d'autres services. La situation est tout a fait
semblable lorsqu'il s'agit de stages; les nombres sont
seulement moins élevés (une ou deux mentions pour
chacun des services déja cités et huit pour d'autres
services non identifiés). Le contraste est frappant
lorsqu'on regarde, immédiatement aprés, ce qui se
passe au sujet des problémes avec cerlains étu-
diants. En effet, dans ce cas, les services sont connus
et facilement repérés puisque, dans 33 cas sur 45
(73 %), on cite le spécialiste de |'aide pédagogique
individuelle (A.P.1.) et, dans huit autres cas (18 %), le
conseiller pédagogique. Enfin, pour I'élaboration d’'un
plan d'éludes, on mentionne le secrétariat dans huit
cas, le technicien dans cing, la bibliothéque dans
quatre, le conseiller pédagogique dans trois et d'au-
tres services & cing reprises.
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¢) Appréciations

A une question leur demandant si les divers services
et personnels mis & leur disposition étaient adaptés &
leurs besoins, 62 % des enseignants interviewés ont
repondu affirmativement. Cependant, un bon tiers
d'entre eux — ou méme davantage — accompagnent
leur réponse de commentaires plus réservés, voire
netternent restrictifs. Quant au 34 % d’enseignanis qui
ont donné une réponse négative (4% n'ayant pas
répondu), la plupart précisent leurs raisons. Voici un
apercu de I'ensemble de ces commentaires, réserves
et critigues.

Dans le cas présent, il vaut la peine d'insister sur le
fait qu'un certain nombre d'enseignants, soit environ
40 % d'entre eux & la lumiére de ce que nous venons
de voir, se disent plut6t satisfaits des services qu'on
leur assure; selon eux, le secrélariat est rapide, les
techniciens sont compétents et fournissent « un bon
appui », la bibliothéque est bien pourvue et son per-
sonnel « trés au courant » ; en somme, de fagon gé-
nérale, le personnel des services serait disponible et
« trés coopératif ». Un enseignant (en philosophie)
avancera méme que les services existants « dépas-
sent largement les besoins », un deuxiéme soutiendra
qu'il « obtient ce qu'il souhaite quand il en a besoin »
et un troisieme, enfin, aprés avoir signalé a linter-
viewer qu'il n'utilisait jamais les services du cégep ot il
enseigne, exprimera le souhait que I'argent disponible
devrait plutdt étre utilisé « pour ce qui est essentiel, &
savoir le ratio étudiants-enseignant ». Dans la con-
joncture actuelle, on doit sans doute ranger aussi
parmi les enseignants trés satisfaits celui qui dit a
linterviewer: « C'est globalement positif », mais « ga
irait mieux si on avait plus d'argent ».

Il faut maintenant en venir aux propos plus réservés.
De fait, le service le plus critiqué est a la fois celui qui,
selon les données recueillies, répond & la gamme la
plus large de besoins et auquel le plus grand nombre
d'enseignants font appel: le secrétarial. L'insatisfac-
tion est marquée dans 20% & 25% des cas. On
reproche & ce service sa lentsur, sa lourdeur, son
manque de souplesse (concernant les « priorités » et
les horaires en particulier), le manque d'intérét de son
personnel et, dans certains cas, le peu de compéten-
ce de celui-ci (méme pour les travaux les plus sim-
ples). D'autres critiques sont de nature différente.
Ainsi, selon certains, ce n'est pas le service en lui-
méme qui est peu efficace, mais les conditions dans
lesquelles il opére qu'il importe de revoir, Trois points
ressortent en particulier: le personnel de secrétariat
est insuffisant, 'organisation du service est trop cen-
tralisee et sa localisation est inadéquate. En consé-
quence, de 12% & 15 % des enseignants proposent
explicitement d'accroitre le personnel de secrétariat et
nombreux sont ceux qui insistent pour qu'une partie
de ce personnel soit rattaché directement aux dépar-
tements. Dans la méme ligne, des enseignants sug-
gerent que leur département devrait posséder en pro-
pre une photocopieuse.
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Aprés le secrétarial, c'est a des techniciens ou a la
bibliothéque que I'on a recours le plus souvent, quoi-
que avec une fréquence beaucoup moindre (141
mentions pour le secrétariat, 86 pour les techniciens
et 82 pour la bibliotheque au cours de la méme
période d’'un mois).

Concernant les techniciens, on se plaint d'abord de
leur petit nombre (une vingtaine d'enseignants sur
201 expriment un avis précis en ce sens). Quant aux
opinions sur la pertinence et la qualité de leur travail,
elles sont tres variées et plutét flottantes. Ce person-
nel est sirement celui sur lequel il est le plus difficile
de se faire une opinion A partir des commentaires
entendus. D'un cOté, on regrettera 'absence d'un
technicien dans le laboraloire ou dans lalelier au
moment des cours, mais, de l'autre, on afiirmera qu'il
N’y a qu'un seul technicien, qu'il a beaucoup de travail
et que sa description de fonctions n'est pas claire. Un
enseignant dira qu'il n'est pas salisfait du travail des
techniciens, mais laissera entendre en méme lemps
que la raison en est leur absence de formation univer-
silaire. Dans d'autres cas encore, devant I'allure feu-
trée des reproches qu'on leur fait, on retire l'impres-
sion que, méme si on est peu satisfait de leur
performance, il ne conviendrait pas de leur demander
davantage...

Par contraste, le personnel de la bibliothéque est celui
pour lequel, manifestement, les enseignants ressen-
tent le plus de sympathie. Lorsqu'il est question de la
bibliothéque, les commentaires qui mettent directe-
ment en cause le personnel sont Irés rares. Les
critiques portent plutét sur les longs délais avec les-
quels il faut compter avant de recevoir un volume que
'on a commandé, sur les faibles budgets qui empé-
chenl de prévoir I'achat de tel ou lel volume en
plusieurs exemplaires et sur le caractére un peu dé-
passé de certaines collections.

En quatriéme lieu, c'est au service de I'audio-visuel
que l'on s'adresse le plus souvent (58 menlions). On
est moins satisfait de ce service que de la bibliothé-
que, mais on formule peu de critiques précises a son
sujel. Quelques-uns trouvent cependant qu'il mel trop
de temps & leur fournir les documents qu'ils lui ont
commandes.,

Viennent ensuite les spécialistes de I'aide pédagogi-
que individuelle (43 mentions). Tel que déja signalé,
ce service parait occuper un champ d'intervention
precis (peut-étre méme un peu trop, s'il est vrai,
comme le suggérent certains enseignants, que c'esl
« le service qui s'occupe des abandons de cours »).
En réalité, ce qui semble le plus préoccuper les
enseignants qui s'exprimenl sur les specialisies de
I'aide pédagogique individuelle, c'est la distance qui
les sépare deux. L'un des enseignants inlerviewes
exprime trés justement ce qui, a4 notre avis, ressor le
plus clairement des renseignements recueillis : « Avec
les AP, il n'y a pas de relations chaleureuses ».

Il nous faut, enfin, dire un mot de ces « mal-aimés »
que sont les conseillers pédagogiques. On sait déja

que les enseignants sonl peu nombreux & les fré-
quenter. L'une des raisons esl sans doute que ceux
qui l'ont fait dans le passé n'ont guére encouragé
leurs collegues a prendre le relais. Un enseignant
réesume assez bien les témoignages entendus: « lis
sont completement hors circuit pour ce qui est de
I'enseignement comme tel ». Toutefois, le méme en-
setgnant affirmera que « les conseillers pédagogiques
peuvent aider dans d'autres aclivilés, comme la re-
cherche et les projets divers ». De fait, I'un ou l'autre
enseignant signalent qu'ils ont obtenu une bonne
collaboration de la part de conseillers pédagogiques
dans le cadre de projets expérimentaux.

Dans le domaine des services aux enseignants, il n'y
a pas que des « satisfaits » et des « insatisfaits »; il y
a aussi des « résignés ». En ulilisant des criteres
rigoureux, on peut évaluer leur nombre a 10 %, mais il
serait sans doute plus réaliste de considérer que leur
proportion se situe entre 15% el 20 %. La confiance
de ces enseignants dans les services qui sont dispo-
nibles est trés faible, voire nulle. Aussi, les utilisent-ils
le moins possible; iis sacrifieront méme la qualité de
leur enseignement pluldt que de s'y reéférer. L'un dira:
« Je me sers de mes propres moyens. Je travaille
seul... » Un autre précisera: « Je dactylographie tout
moi-méme; j'y passe plusieurs heures par mois ». Un
autre encore: « Le secrélariat, ¢a fail tellement pitié
que jaime mieux tout faire moi-méme ». Enfin, on
retiendra le commentaire désabusé de cet enseignant
qui croil a la valeur de documents audio-visuels pour
son enseignement, qui en a deéja utilisés reguliere-
ment dans le passé, mais qui a cessé de le faire
parce qu'il ne peut plus compter sur le soutien d'un
service efficace: « Je ne prends plus de chance... »,
dira-l-il. La méme allitude de renonciation imprégnée
de fatalisme se retrouve a I'état plus ou moins latent
chez plusieurs autres enseignants.

B) LES RESSOURCES POUR L'ENSEIGNEMENT

a) Les ressources utilisées

Le queslionnaire d'entrevue suggérail que le plan-
cadre de chaque cours décrit dans le tome 2 des
Cahiers de I'enseignement collégial pouvait élre con-
sidére comme une premiére ressource. Le pourcenta-
ge des enseignants qui ont affirmé que ce plan était
effeclivement a la base du cours identifie au moment
de lenlrevue' est de 57%. Une forte proportion
d'entre eux ont cependant cru devoir préciser que ce
plan était « trés général » et qu'ils lui avaient apporté
un certain nombre d'« adaptations ». Un autre 20% a
par ailleurs répondu que le plan du cours en question
elait celui du plan-cadre « modifié ou compieté par
des exigences parliculiéres posées par I'adminisira-
lion ou par le dépariement » du cégep ol ils ensei-

{1} Ce cours élait automatiquement celui que I'enseignant donnail
duran! la session en cours sl n'en donnait quun et, sil en
donnail plus d'un, le premier quil avait mentionng quand on lui
avail demandé les cours inscrils 4 son horaire



gnaient. Le reste a, dans 16 % des cas, jugé qu'il
avait defini lui-méme les cours identifiés ou, dans 6 %
des cas, précisé qu'il utilisait un plan non publié
officiellemnent (celui, par exemple, d'un cours lout a
fait inédit encore dans le réseau des cégeps ou d'un
cours prevu a lintérieur d'un nouveau programme ou
du nouvel ensemble de cours obligatoires en frangais
et en philosophie).

Plus concretement, quels documents les enseignants
utilisent-ils pour soutenir ou améliorer leur enseigne-
ment? Le tableau 44 fournit une liste de ces docu-
ments et, pour chacun, le nombre d'enseignanis qui
ont répondu les avoir ulilisés au cours de la semaine
qui a précédé I'entrevue qui a eu lieu avec eux'™.

TABLEAU 44

DOCUMENTS UTILISES DANS LE CADRE
D'UNE ACTIVITE D’ENSEIGNEMENT
Sur 201 = 100%

TYPE DE DOCUMENTS N %
Documents pholocopiés 161 80
Manuels 140 70
Autres volumes 110 55
Bandes magnétoscopiques 37 18
Films 36 18
Disques ou cassettes 36 18
Logiciels 26 13
Autres: 46 23
* diapositives 17 8

* acélales 15 7

* divers 14 7

Les documents les plus utilisés sont les documents
pholocopiés (B0 % des enseignants interviewés et,
selon notre hypothése, de I'ensemble des ensei-
gnants couverts par cette recherche en uliliseraient
régulierement). Les manuels viennent en second lieu
avec 70 % et les volumes de lecture ou de référence
autres que les manuels en troisi@éme avec 55 %. Fait
plutdt étonnant, les bandes magnétoscopiques, les
films el les disques ou cassettes constituent un triplet
auquel une proportion exactement semblable d’ensei-
gnants (18 %) font appel. Toutefois, on note que,
entre ces trois types de documents et le dernier des
documents écrits qui les précédent, la différence est
de 37 %. Les divers types de documents de caractére
sonore, visuel ou cinétique sont également utilisés par
les enseignants, mais ils restent sensiblement moins
utilisés que ceux, plus traditionnels, qui reposent sur

(1} Malgré la clarté de la question et I'avertissement qui avait 618
donné aux inlerviewers & ce sujet, certains répondants, jugeani
que la période d'une semaine élait trop courle, ont peul-éire
répondu en pensant a une période plus longue. En toute
hypothése, il parail bien assuré que les nombres du tableau 44
constituent des maximums plutdt que des minimums. Cetle
réserve étant faite, il demeure que ces données peuvent étre,
selon nous, considérées comme représentatives de ce qui,
dune manitre générale, se passe dans le miliey enseignant
des cégeps
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I'écrit. Le pourcentage de 13 % concernant les logi-
ciels indique que ceux-ci commencent a se répandre.
On doit cependant tenir compte du fait que ce pour-
centage inclut fort probablement les 12 enseignants
en informatique qui font partie des répondants*. Les
principaux autres documents utilisés sont les diaposi-
lives et les acétates.

b) Une situation facile ou difficile ?

Si on se reporte maintenant au tableau 45, on trouve
la confirmation d'un fait qui, déja au cours des entre-
vues, a frappé les interviewers: compte tenu du nom-
bre d'enseignants qui incorporent des documents
dans leur activité d'enseignement, les difficultés qu'ils
rencontrent pour le faire sont peu nombreuses.

TABLEAU 45

LACUNES OU CONTRAINTES QUI NUISENT
A L'UTILISATION DANS L'ENSEIGNEMENT
DE DOCUMENTS JUGES NECESSAIRES
Sur 201 = 100%

LACUNE OU CONTRAINTE N %
Nombre restreint 35 17
« Achalandage » 33 16
Contenu des documents 28 14
Manque de fonds 26 13
Codt & charger & I'étudiant 21 10
Manque de supporls techniques 13 6
Manque de soutien en personnel 1 5
Mauvais état des documents 10 5
Question d'horaire 8 4
Manque de formation personnelle 6 3
Autre 31 15

Ainsi, aucune des difficultés clairement identifiées
n'est mentionnée par plus de 17 % des enseignants et
la majorité d'entre elles ne le sont que par 10% ou
moins.

Méme si la quantité de lacunes ou de contraintes
signalées est relativement peu élevée, il n'est pas
sans intérét de voir en quoi celles-ci consistent. Le
tableau 46 répond a cefte attente. Le fait que plu-
sieurs nombres soient trés bas oblige cependant a ne
considerer ces données que comme purement indica-
tives.

Concernant les documents photocopiés, la principale
contrainte est ce que le questionnaire d'entrevue ap-
pelle « 'achalandage » (32 %) et qu'il faut sans doute
traduire ici, en clair, par la difficulté d'accés a une
photocopieuse. Deux des autres contraintes ou lacu-
nes les plus importantes, soit le « nombre restreint »

(1) Sur les 26 aenseignants qui ont recours & des logiciels, 17
{65 %} appartiennent au secteur des spécialisalions
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TABLEAU 46

LACUNE OU CONTRAINTE RENCONTREE SELON LES TYPES DE DOCUMENTS JUGES NECESSAIRES

DANS L'ENSEIGNEMENT

PHOTOC. MANUEL VOL. ?’II\DN&I)E FILM LOGICIEL AUTRE"

('Egﬁl.l’.:iﬁ.‘r’E SUR60 SUR43 SUR43 SUR25 SUR26 SUR26  SUR 28
Yo % % % % % %

Nombre restreint 12 16 30 8 8 15 14
« Achalandage » 32 7 9 8 8 15 4
Contenu des documents 0 33 19 12 15 12 11
Manque de fonds 10 5 14 20 19 8 21
Codt a charger & I'étudiant 8 23 16 0 0 0 4
Manqgue de supports techniques 5 0 0 12 12 4 7
Manque de soutien en
personnel i2 0 2 4 8 4 7
Mauvais état des documents 7 2 2 4 8 0 7
Question d'horaire 2 2 0 8 4 12 0
Manque de formation
personnefle 0 0 0 8 0 12 4
Autre 13 12 7 16 19 19 21
TOTAL 100 100 100 100 100 100 100

(1) Inclut la catégorie disques ou casseltes, distinguée ailleurs.

(12%) et le «manque de soutien en personnel »
(12 %) semblent bien converger dans le méme sens
qu'une troisiéme, soit le « manque de fonds » (10 %).
En ce qui a trait & I'utilisation des manuels, la princi-
pale difficulté est leur contenu (signaté par 33 % des
enseignants qui font appel a eux dans leur enseigne-
ment); il faut comprendre ici que ce contenu est jugé
inadéquat, parfois a cause de la langue du manuel et,
plus souvent, pour diverses auires raisons. Aussi,
dans un cas sur quatie environ (23 %), le co0t pour
I'étudiant constitue un obstacle. Lorsqu'il est question
d'autres volumes, la principale difficulté est leur nom-
bre restreint (30 % des cas), la bibliothéque ne pou-
vant pas, tel que déja noté, disposer d'une quantité
satisfaisante de tels volumes et I'enseignant hésitant
a ou ne pouvant obliger les étudiants a les acheter
(16 % des cas). Le conlenu de ces volumes semble
egalement faire probléme (19 %).

En relation avec les bandes magnétoscopiques (ou
vidéo) et les films, les contraintes sont moins concen-
Irées que pour les types de documents précédents.
Toutefois, dans les deux cas, la contrainte premiére
est le manque de fonds (environ 20% des cas).
Comme autres contraintes ou lacunes, on mentionne
aussi bien le nombre restreint et la non-disponibilité
des documents que leur contenu et le manque de
supports techniques. Enfin, concernant les logiciels,
les quaire lacunes ou contraintes les plus frequem-
ment soulignées (nombre restreint, « achalandage »,
contenu et manque de fonds) figurent de nouveau,
mais on note, en outre, deux particularités : dans 12 %

des cas, on reléve un manque de formation person-
nelle comme constituant l'une des difficultés et, dans
un autre 19% des cas, une « autre » lacune ou
contrainte (possiblement et, entre autres, selon certai-
nes indications, la relative complexité des démarches
a accomplir avant d'avoir entre les mains un logiciel
adéquat).

Le tableau 47 confirme que Iutilisation de logiciels
pose plus de problémes que celle de tout autre type
de documents. Ainsi, parmi les enseignants inter-
viewes, les 26 utilisateurs de logiciels ont mentionné
26 lacunes ou contraintes (moyenne de 1,00 ou, en
mols, moyenne d'une contrainte par utilisateur), tan-
dis que les 36 utilisaleurs de disques ou de cassettes
n‘en ont mentionné que 7 (moyenne de 0,19). Chez
les utilisateurs de films aussi bien que de bandes
magnétoscopiques, |a moyenne, qui est voisine, est
plutdt élevée (0,72 et 0,68). Elle est sensiblement plus
basse dans le domaine des documents écrils (entre
0.31 et 0,39).

Une autre question, du méme ordre que celle sur les
documents, portait sur les difficultés rencontrées dans
I'utilisation de divers égquipements jugés nécessaires
dans le cadre d'une activité d'enseignement. Le ta-
bleau 48 fournit 'essentiel des résultats.

Comme dans le domaine des documents, il ressort de
ce tableau que l'utilisation souhaitée des équipements
s'avére, en général, relativement facile. Le lieu ou les
difficultés paraissent les plus considérables est le
laboratoire: au cours de la semaine considérée, 26 %
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NOMBRE ET MOYENNE DES LACUNES OU CONTRAINTES MENTIONNEES PAR LES UTILISATEURS

DE DOCUMENTS, SELON LE TYPE DE DOCUMENTS

CONTRAINTES CONTRAINTES/

TYPE DE DOCUMENTS UTILISATEURS MENTIONNEES UTILISATEUR
N N MOYENNE

Documents photocopiés 161 60 0,37
Manuels 140 43 0,31
Autres volumes 110 43 0,39
Bandes magnétoscopiques 37 25 0,68
Films 36 26 0,72
Disques ou cassettes 36 7 0,19
Logiciels 26 26 1,00
Autres 46 21 0.46
TABLEAU 48

APPRECIATION DE LA DIFFICULTE A UTILISER CERTAINS EQUIPEMENTS JUGES NECESSAIRES
DANS L'ENSEIGNEMENT, SELON LES LIEUX OU CES EQUIPEMENTS SONT HABITUELLEMENT UTILISES

DEGRE DE DIFFICULTE

LIEUX REPONDANTS FACILE DIFFICILE IMPOSSIBLE

N N % N % N %
Salle de cours 133 106 80 26 20 1 1
Laboratoire 73 49 67 19 26 5 7
Atelier ou gymnase 30 22 73 7 23 1 3
Lieu de stage 29 22 76 5 17 2 7
Ailleurs 11 9 82 1 9 1 9

{1) Y compris le laboratoire de langues.

TABLEAU 49

ORIENTATION DE LA SATISFACTION DES ENSEIGNANTS, SELON LES CATEGORIES

DE RESSOURCES MISES A LEUR DISPOSITION

Sur 201 = 100 % (Dans chaque cas)

ORIENTATION DE LA

SATISFACTION PERSONNEL DOCUMENTS EQUIPEMENTS

N % N % N %
Plutdt satisfait 71 35 57 28 57 28
Plutét insatisfait 58 29 65 32 88 44

sont d'avis qu'il leur a été difficile et 7% impossible
d'utiliser les équipements jugés nécessaires. Pour les
autres lieux (salle de cours, lieu de stages, atelier ou
gymnase ou autre lieu), sur les mémes aspects, les
pourcentages vont de 18% a 26 %.

Enfin, une question ouverte demandait aux ensei-
gnants interviewés une appréciation globale sur les
ressources en personnel, en documents et en équipe-
ments (ou en matériel) mis & leur disposition pour
soutenir leur enseignement. Chacun pouvait, & son

gré, centrer ses commentaires sur les trois calégories
mentionnées ou sur une seule d'entre elles. Le ta-
bleau 49 indique ce qu'a été la réponse concernant
l'orientation de la satisfaction.

C'est en relation avec le personnel que le plus grand
nombre d'enseignants (71 ou 35%) émetten! des
propos allant dans le sens de la satisfaction et en
relation avec les équipements qu'ils sont les plus
nombreux a formuler des propos penchant du cdté de
I'insatisfaction (88 ou 44 %). Dans tous les autres cas,
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le pourcentage des enseignants plutdt satisfaits ou
plutdt insatisfaits ourne autour de 30 %.

Rappelons que la conclusion de ce rapport amorce
une interprétation globale de I'ensemble de ces don-
nees sur les services el les ressources (en particulier
dans le paragraphe ol il est question de la résignation
des enseignants).

2. LES RAPPORTS ENTRE
L’ADMINISTRATIF ET
LE PEDAGOGIQUE

L'institution & Iintérieur de laquelle les enseignants
exercent leur fonction est administrée par un person-
nel cadre et professionnel que le discours commun
appelle « les administrateurs ». Ces derniers sont
donc responsables de la marche du cégep, tant sur le
plan des ressources matérielles el humaines que
pedagogiques. Par définition, la mission des adminis-
trateurs en est une de conirdle en méme temps que
de soutien. Leur « gérance » s'effectue au gré d'impé-
ratifs divers, dont I'harmonisation assure la viabilité de
I'établissement en méme temps quelle définit les
conditions dans lesquelles va s'exercer la pratique
enseignante. Sur quels aspects les enseignants inter-
viewés se sentent-ils conirlés par I'administration de
leur cégep et comment vivent-ils ce contréle? Appe-
lés & participer au pouvoir pédagogique dans leur
institution, via la commission pédagogique, quelle in-
fluence accordent-ils & cet organisme sur la fagon
d'exercer leur profession? En général, jusqu'a quel
point considérent-ils leur pratique entravée ou soute-
nue par |'administratif, et dans quelle mesure cela se
manifeste-t-il dans les rapports que les enseignants
disent vivre avec les administrateurs ? Voila les ques-
tions auxquelles nous tenterons de répondre dans les
pages suivanies.

A) LES ASPECTS CONTROLES

Si l'on se fie aux répondants, on peut croire que le
contrdle des administrateurs, dans les cégeps, ne
s'exerce pas également sur tous les aspecls de la
pratique enseignante. Le tableau 50 monire que les
plans d'études (71 %) et les absences (69 %) consti-
tuent les deux principaux objets du contrdle adminis-
tratif. Toutefois, ce contréle parait moindre que celui
auquel on se serait attendu: méme si tous les ensei-
gnants sont tenus de se présenter sur les lieux du
travail et de remettre leur plan d'études & une date
déterminée, 31 % des répondants considérent ne pas
étre contrblés sur le premier point et 29%, sur le
deuxieme.

Les témoignages entendus tendent a démontrer que
la nature du conirdle exercé sur les plans d'études,
entre autres, est plutét formelle. Il ne s'agirait pas tant
d'une appréciation portée par I'administration que
d'une vérification visant & s'assurer que ces plans ont

TABLEAU 50

ASPECTS SUR LESQUELS L'ADMINISTRATION
DU CEGEP EXERCE UN CONTROLE
Sur 201 = 100%

N %
La ponctualité 49 24
Les absences 138 69
Les plans d'études 142 71
L'évaluation des étudiants 50 25
Les taux d'étudiants qui
réussissent 36 18
Autres aspects 42 21

été déposés. Quelques répondants regrettent d'ail-
leurs de ne plus entendre parler de leur pian d'études
sitdl celui-ci remis & I'administration.

A part la vérification de la remise du plan d'études et
la prise en comple des absences, on constate que les
enseignants ne pergoivent pas une présence trés
accentuee du controle administratif sur leur pratique:
jamais plus du quart des répondants ne signalent
I'existence d’un contrdle quelconque sur les aspects
de leur fonction autres que les deux points mention-
nés. Selon certains, cela ne signifie pas qu'il soit
inexistant cependant: « On ne les voit pas, mais qui
sait? ».

Signalons d'autres aspects sur lesquels |'administra-
tion exercerait un controle: les budgets d'opération et
d'équipement, les heures de disponibilité, I'utilisation
du matériel, I'accés & certains locaux, 'assistance aux
réunions du département, les changements d'horaire
effeclués entre enseignants. Un seul répondant fait
mention d'un certain contréle des administrateurs sur
le contenu d'un cours.

Il ressort de ces données que le contréle de I'adminis-
tration s'exerce surtout sur des éléments plutét
« techniques » de I'enseignement, laissant aux ensei-
gnants une grande liberié au plan de l'acte pédagogi-
que lui-méme. Liberté dont peu de répondanis se
plaignent, bien qu'il s'en trouve pour réclamer a ce
point de vue un encadrement pius suivi.

Par rapport au contréle dont ils se croient 'objet, les
enseignants manifestent différentes attitudes. Tantét
ils trouvent le contrble « raisonnable »: « S'il n'y a pas
de probléme, I'administration n'intervient pas », tantdt
insuffisant. Tantot ils insistent sur le caractére essen-
lieliement formel du controle administratif sans néces-
sairement s'en plaindre, tantot ils le jugent tatillon ou
excessif. Ce ne sont pas tous les répondants qui ont
voulu commenter le contrdle dont ils font I'objet dans
leur cégep. La méfiance ressori de certaines entre-
vues: « Le contrdle ne s'exerce pas, conclura un
répondant, mais on sent que ¢a s'en vienl ».

Suivant le secteur et la langue d'enseignement, on
pergoit difféeremment le contrdle exercé par I'adminis-
tration. Dans les disciplines, les répondants parais-



sent ressentir plus la présence du contrdle gue dans
les spécialisations. Les deux seuls aspects sur les-
guels les enseignanis de spécialisations s'estiment
legérement plus contrélés sont I'évaluation des étu-
diants (28 % contre 23 %) et le taux de réussite des
eludiants (20 % conire 17 %). Les enseignanis des
cégeps francophones considérent subir un controle
plus accentué gue ceux des cégeps anglophones,
sauf sur la question de la ponctualité, ol les répon-
dants anglophones se jugent davantage contrilés
{41 % conire 21 %).

B) LA COMMISSION PEDAGOGIQUE

a) Combien en existe-t-il?

Selon les renseignements recueillis au cours des en-
trevues et, dans la plupart des cas, confrontés a
d'autres sources, il existait, au printemps 1985, 12
commissions pédagogiques dans les 19 cégeps ou
onl eu lieu des entrevues. Ce nombre inclut une
commission qui n'avait repris ses aclivités que depuis
quelques semaines et une autre qui, suite a un conflit,
ne comprenail pas d'enseignants. Dans un de ces
cegeps, il existait, en plus de la commission pédago-
gigue, une « assemblée » comprenant des représen-
tants de l'administration et les coordonnateurs des
departements et, dans deux autres, un organisme de
caractere pédagogique qui ne s'occupait que d’une
unité fonctionnelle particuliére (« campus » ou « éco-
le ») qui, de droit, faisait partie de ces cégeps. Enfin,
on doit noter que, dans les sepl cégeps ol il n'existait
pas de commission pédagogique, il y avait dans deux
cas une « assemblée » semblable a celle déja décrite.

Le nombre des enseignants rencontrés dans les 12
cégeps ou exisle une commission pédagogique est
de 127 (63 % de I'échantillon); dans les sept autres, il
est donc de 74 (37 %).

b) Un organisme peu connu

Visiblement, toute question sur la commission péda-
gogique embarrasse. Devant linterviewer, cerlains
s'interrogent: « Existe-t-elle toujouwrs...? », « ly en a
déja eu une, je pense, mais... actuellement... » D'au-
tres, & peine mieux informés, se demandent si, quoi-

que existant sur papier, elle se réunit encore ou, se-

sentant pris au dépourvu, laissent tout simplement
tomber: « Je ne sais vraiment pas! ». Au total, environ
un enseignant interviewé sur quatre n'a pu se pronon-
cer sur l'existence, dans le cégep ol il enseigne,
d’'une commission pédagogique ou d'un autre orga-
nisme similaire de nature pédagogique, ou bien a
avoué n'en rien savoir, a donné une réponse qui,
vérification faite, s'est avérée erronée ou a confondu
de tels organismes avec d'autres, y compris, a l'occa-
sion, avec le comité des relations de travail (C.R.T.).

c) Son importance

La question portant sur I'imporiance de la commission
pédagogique n'a été posée gu'aux enseignants qui
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avaient répondu qu'il existait un tel organisme dans
leur établissement. Par ailleurs, certains de ces ensei-
gnants (de 10 & 18 selon les sous-questions posées)
n'ayant pas pu ou n'ayant pas voulu répondre a cette
guestion et ceux qui avaient répondu erronément de
maniére affirmative & la question sur I'existence ayant
été éliminés, il ne reste plus que 112 enseignants au
maximum sur 201 (56 %), comme on peul le constater
en se reportant au tableau 51, qui ont fourni des
indications un peu précises sur l'importance de cet
organisme.

TABLEAU 51

OPINION DES ENSEIGNANTS SUR
L'IMPORTANCE DE LA COMMISSION

PEDAGOGIQUE

INDICATEUR DE oul NON TOTAL
L'IMPORTANCE N % N % N %
Le fait méme de son

existence 77 69 35 31 112 100
Ses activités 55 51 52 49 107 100
Ce que I'enseignant en retire

personnellement 37 34 72 66 109 100
Son impact sur

I'enseignement 44 42 60 58 104 100

Les résultats de ce tableau confirment et illustrent le
flottement qui entoure tout ce qui concerne la com-
mission pédagogique. Ainsi, les 112 répondants qui,
selon toute probabilité, connaissent le mieux la com-
mission pédagogique sont assez loin d'étre unanimes
sur le fait méme qu'elle doit exister; en effet, seule-
ment 69 % se prononcent positivement (sur 201 ré-
pondants, le pourcentage ne serait que de 38 %). La
proportion des répondants qui considérent la commis-
sion pedagogique de leur propre cégep comme im-
portante lorsqu'ils pensent, non plus & son existence,
mais & ses activités, est sensiblement plus faible
encore, en effet, elle descend & 51 %. Enfin, si on
evoque l'impact de la commission pédagogique sur le
répondant lui-méme ou sur I'enseignement en géné-
ral, les pourcentages ne sont plus que de 34 % et de
42 % (sur 201 répondants, 18°% et 22 %),

Une analyse selon le secteur d'enseignement démon-
tre que les enseignants dans une discipline et ceux
dans une spécialisation réagissent trés sensiblement
de la méme maniére face a la commission pédagogi-
que. On reléve seulement que les enseignants dans
une spécialisation sont un peu plus nombreux, pro-
portionnellement, a considérer la commission pédago-
gique comme importante parce qu'ils en retirent « per-
sonnellement » quelque chose. En effet, alors qu'ils
ne constituent que 45 % des 109 répondants & cette
question, la proportion de ceux qui répondent affirma-
tivement s'éléve & 54 %.
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d) Un organisme lointain

La ioi de 1967 sur les coliéges d'enseignement géné-
ral et professionnel prévoit déja la création de com-
missions pédagogiques (article 17) et il en existe dans
certains cegeps depuis bon nombre d'années, Cepen-
dant, encore aujourd'hui, les questions les plus sim-
ples posées & son sujet provoquent étonnement et
hesitation. Cet organisme demeure peu ou mal connu
et, d'une maniére générale, il n'a pas de présence a
lintérieur de la conscience pédagogique des ensei-
gnants. La commission pédagogique? « it is not my
cup of tea ». Au total, on retire l'impression que cetle
répartie d'un enseignant anglophone a linterviewer
aurait pu étre faite par la majorité des enseignants
rencontrés (en remplagant, au besoin, le thé par une
autre boisson!).

Les deux questions sur la commission pédagogique
ne prévoyaient rien d'aulre que des « précisions« :
une cinquantaine de répondants ont quand méme
opte, spontanément, pour des commentaires. Le plus
frequent tourne autour du statut et du mode de fonc-
tionnement de cet organisme. Une bonne moitié d'en-
tre eux insistent sur le fait que cet organisme est, en
lui-méme, « important », « utile », ou méme « essen-
tiel », mais qu'il est « seulement consultatif », certains
ajoutant par ailleurs que, bien souvent, la consultation
qui sy fait n'a guére de signification. Parmi les autres
commentaires, on reléve que la commission pédago-
gique s'occupe trop de technicités, que sa composi-
tion (jugée « bizarre ») devrait &tre révisée de fagon
inclure un plus grand nombre de coordonnateurs de
département et que la représentation étudiante qu'on
y trouve, laissée a elle-méme, ne signifie rien. Néan-
moins, selon 'un ou l'autre répondant, elle constitue-
rait un intermédiaire valable entre I'administration et le
syndicat; d'autres insistent plutbt sur le fait que les
conflits qui y surgissent constamment sont nuisibles
aux preéoccupations pédagogiques, préoccupations
qui devraient y tenir la premiére place. Enfin, notons
que certains coordonnateurs de dépariement se sont
montres particuliérement sensibles & l'importance de
la commission pédagogique, la jugeant nécessaire
comme lieu pour connaitre ce qui se passe dans
d'autres départements et mieux relier entre elles cer-
laines aclivités, mais aussi — certains I'ont signalé
avec franchise — pour faire valoir les intéréts et les
preoccupations de leur propre département.

C) L'IMPACT DE DIVERSES MESURES D'ORDRE
ADMINISTRATIF

Pour les répondants, I'administrateur et 'administratif
sont deux entités interchangeables, la deuxiéme dé-
coulant de |'action de la premiére et la premiére étant
la personnification de la deuxiéme. Si, individuelle-
ment, on ne semble pas ressentir la présence directe
d'un contréle de la part des administrateurs, on se dit
toutefois plus volontiers en butte & une diversité de
conditions déterminées par eux et qui limitent la prati-
que professionnelle. Ces contraintes sont invoquées
dans les entrevues surtout lorsqu'il est guestion des

ressources materielles ou humaines, du perectionne-
ment et de I'environnement physique. C'est a travers
ces contraintes souvent que les enseignants inter-
viewés voient la manifestation de certaines attitudes
des administrateurs a leur endroit.

a) Sur le plan des ressources matérielles
et humaines

Dans la premiére section de ce chapitre, nous avons
fait état de certains griefs des enseignants a I'endroit
des services, des équipements, du personnel et du
materiel mis & leur disposition. On nous permettra de
signaler ici ceux qui relévent principalement de mesu-
res administratives. A cet égard, les problémes soule-
vés le plus fréguemment par les enseignants concer-
nent la longueur des délais d'achat et de livraison, les
lacunes au plan de I'organisation, la complexité de la
procédure d’achat ou d'utilisation, I'accés difficile aux
équipements, les droits d'auteur, les quotas de photo-
copies, I'absence de consultation de la part des admi-
nistrateurs pour les achats de certains appareils et
leurs controles tatillons. Une dizaine de répondants
accusent les administrateurs de se réserver en priori-
1é l'usage de certains équipements et de manifester a
I'égard des besoins des enseignants une incompreé-
hension totale. Dans la méme veine, on leur impute la
pauvreté du support accordé aux enseignants pour la
recherche de nouveaux outils pédagogiques.

b) Sur le plan du perfectionnement

Des repondants reprochent aussi 4 'administration de
ne pas faciliter 'engagement des enseignants dans
un processus de perfectionnement, entre autres en ne
valorisant pas le perfectionnement en général: ou
encore, en privilégiant les formules traditionnelles, gui
dérangent le moins possible la gestion routiniére du
cégep. A cause des procédures fastidieuses auxquel-
les ils doivent se plier, 15 % des répondants se disent
refroidis dans leurs efforts de perfectionnement. On
demande en outre aux administrateurs d'inciter au
perfectionnement, de faire plus de cas de ceux qui se
perfectionnent, de fournir un encadrement qui soit a la
fois éclairant et plus stimulant pour celui qui veut se
perfectionner, de reconnaitre comme telles des aclivi-
tés de perfectionnement qui ont exigé temps, argent
et effort, de se montrer moins chiches sur les libéra-
tions de charge, de mieux répartir les fonds, de ne
pas privilégier certains groupes au détriment d'autres
ou certains domaines de perfectionnement, comme
par exemple 'informatique ; bref, d'étre a I'écoute des
besoins véritables des enseignants et de ne pas se
contenter de leur apporier une aide presque exclu-
sivement financiére, elle-méme souvent insuffisante.

c¢) Sur le plan de I'environnement physique

Si les repondanis estiment en général que I'adminis-
tratif marque l'acte pédagogique en lui imposant des
contraintes injustifiées, c'est par rapport a I'environne-
ment physique qu'ils en honnissent le plus les effets.
Beaucoup plus qu'en ce qui concerne fes ressources



materielles ou humaines et le perfectionnement. Le
milieu physique de travail apparait comme le cataly-
seur de toutes les insatisfactions: sur les 178 ensei-
gnants qui ont émis des commentaires a ce sujet,
deux seulement se seront montrés positifs. Pour tous
les autres, le milieu physique de travail — et, par
contagion, le milieu humain — s’avére démobilisant.
Lorsque le milieu décrit est le bureau de I'enseignant
et les salles de cours, les répondants font montre d'un
grand mecontentement, voire d'agressivité a I'endroit
de I'administration. Un répondant verra dans le « dé-
labrement » de son habitat professionnel le signe
évident du peu d'estime que ies administrateurs por-
tent aux enseignants: « lls se logent comme des
princes ., nous, ils nous parquent comme du bétail ».

Le tableau 52 indique le pourcentage d'insatisfaction
exprimé par les enseignants interviewés par rapport a
certaines composantes physiques de leur environne-
ment professionnel, en considération de cing fac-
teurs: I'espace, la propreté, la lumiére, la température
et le bruit. Les taux les plus grands d'insatisfaction
concernent le bureau et les salles de cours. La tem-
pérature et le manque d'espace sont les deux sujels
de plainte les plus redondants relativement aux deux
lieux précédents, les plus fréquentés par les ensei-
gnants durant une journée réguliére de travail. Ainsi,
52 % se plaignent de la température régnant dans
leur bureau, 46 % du peu d'espace dont ils y jouissent
et 46 % du bruit qu'ils doivent y supporter. Quant aux
salles de cours, on les trouve en général mal chauf-
fées (47 %), exposées a tous les bruits (34 %) el peu
propres {27 %).

TABLEAU 52
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i ne fait aucun doute, a entendre les répondants, que
l'environnement physique dans leur cégep influence
grandement leur pratique professionnelle. Et non pour
le meilleur. Les retombées négatives d'un environne-
ment jugé inadéguat se feraient d’abord sentir sur
l'enseignement (52 %), sur les heures de présence au
cégep (46 %) et sur les rencontres avec les étudiants
(43 %). Décrié par huit répondants sur dix, I'environ-
nement, selon le tableau 53, ne favorise ni les rencon-
tres avec les collégues (34 %), ni l'utilisation des
services du cégep (24 %), ni les contacts avec I'admi-
nistration (13 %). De plus, il produit de mauvais effets
sur d'autres aspects de la pratique, tels la santé
physique et mentale. Stress, maux de téte, somnolen-
ce, apathie, deprime semblent le lot de ceux qui,
enseignants ou étudiants, ont & vivre dans un espace
trop petit, surpeuplé, isolé, surchauffé, mal éclairé,
bruyant et malpropre.

Influence de I'environnement sur le temps passé
au cégep

« Une journée passée au cégep, s'il ne vient pas
d'éludiants au bureau ou gu’on n'a pas de cours &
donner, est une journée perdue ». Le répondant qul
s'exprime ainsi parait bien résumer le sentiment de
ceux qui ont commenté l'espace leur tenant lieu de
bureau. Les répondants qui affirment disposer d'un
bureau individuel ne sont pas légion. Généralement,
ils partagent ce local avec un nombre variable de
collegues, lequel peut aller jusqu'a une vingtaine lors-
que le bureau est dans une salle & aire ouverte
cloisonnée par de simples paravents. Les répondants

INSATISFACTION DES REPONDANTS FACE A DIVERSES COMPOSANTES PHYSIQUES

DE LEUR ENVIRONNEMENT PROFESSIONNEL

Sur 201 = 100%

ESPACE PROPRETE LUMIERE TEMPERATURE BRUIT N.S.P.

Bureau

N 93 48 56 104 92 0

% 46 24 28 52 46 0
Atelier

N 12 12 6 14 9 171

% 6 6 3 7 4 85
Laboratoire

N 29 18 13 36 27 115

% 14 9 6 18 13 57
Salle de cours

N 51 55 47 a5 68 22

% 25 27 23 47 34 11
Local dépaniemental

N 28 14 11 26 16 123

Y% 14 7 5 13 8 61
Autres

N 19 10 6 7 15 40

% 9 5 3 3 7 20
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TABLEAU 53

INFLUENCE NEGATIVE DE L'ENVIRONNEMENT
PHYSIQUE SUR DIVERS ASPECTS DE LA VIE
PROFESSIONNELLE DES REPONDANTS

Sur 201 = 100 %

oul

N %
Sur les heures de présence au cégep 92 46
Sur I'enseignement 105 52
Sur les rencontres avec les éludiants 87 43
Sur les renconires avec les collégues 69 34
Sur les contacts avec I'administration 27 13
Sur l'utilisation des services 48 24
Sur d'autres aspecis 41 20

qui doivent parlager leur bureau avec des collégues
soulignent le manque d'intimité, la difficulté de se
concentrer sur un travail quelconque, la promiscuité
avec les bavards ou les fumeurs, toules choses qui
rendent improductive la moindre velléilé d'efforts. S'ils
n'ont pas de cours a donner cetle journée-la ni de
rendez-vous avec des étudiants, ils préférent « travail-
ler a la maison ». A cause de la chaleur et du bruil,
méme ceux qui n'ont pas a partager leur bureau
évitent en général de travailler au cégep. « Personne
ne veut rester longtemps ici, dira-i-on, ga tue I'enthou-
siasme », ou encore: « C'est comme si tu faisais ton
travail & la station Berri-Demontigny ».

Influence de I'environnement sur I'enseignement

Les classes sans fenétres sont unanimement deé-
criées par ceux qui ont & y donner des cours: « Aprés
queique temps, les étudiants s'endorment ». |l ferait
trés chaud dans les salles de cours el les locaux en
général. Des répondants parleront du « mal de téte
qui prend aprés deux heures », de la chaleur qui
apesantil. Le bruit, quant & lui, viendrait carrément
perturber les cours. Un répondant raconte que ses
éludiants ont passé leur examen pendant qu'on don-
nait un spectacle de « heavy metal » dans le local d'a-
cote. Il a protesté, dit-il, mais en vain. Un autre cite
comme exemple de periurbation non moins inusité
une partie de football dans le corridor atlenant au
local ou il tentait de s'adresser a ses éludiants. Un
autre encore a vu son cours accompagné d’une musi-
que de fond créée par les accords a la guitare d'étu-
diants assis par lerre dans le corridor. Fait a souli-
gner: les répondanis se sont montrés tout A fait
impuissants vis-a-vis de cette invasion du bruit,

Les enseignants interviewés se sont plainls souvent
des locaux de cours malpropres, délabrés, aux fené-
tres desquels pendouillent des lambeaux de rideaux,
ou I'on vide les poubelles et lave les tableaux « a
l'occasion ». ils parlent aussi de laboratoires de
chimie ou l'insuffisance des hottes pour I'évaporation
des gaz rend périlleuses certaines expériences: de
locaux ou, faute de slores ou de rideaux, le recours a
des procédés audio-visuels est a rejeter. lls se voient

aux prises avec des aménagements permanents de
locaux ol la disposition des lables ou des pupitres
imposent la méthodologie, en rendant d'autres appro-
ches impossibles; ou encore des aménagements
d’horaire qui compliquent beaucoup le déplacement
d'un pavillon & l'autre du cégep entre des heures de
cours (ou ne leur permel pas d'assister aux réunions
departementales). A en croire les témoignages, il y
aurait une pénurie de locaux un peu partout dans les
cégeps, ce qui expliquerait le surpeuplement des sal-
les de cours et des bureaux.

Influence de I'environnement sur les rencontres
avec les étudiants et les collégues.

La difficulté se fait grande pour ceux qui ne disposent
pas d'un bureau individuel de trouver un coin d'intimi-
& pour recevoir un etudiant ou un collégue. Les
échanges entre enseignants et étudianls, dont nous
verrons [importance au chapitre VI, deviennent tres
compliqués du fait que les enseignants doivent, dans
mainls cas, réserver un local pour les rencontres
personnelles; ce qui nuirait & la qualité du rapport
enlre enseignants el étudiants et a I'apprentissage de
plusieurs étudianis, en les empéchant de recevoir
I'aide que souvent ils n'oseront demander autrement
qu'en privé,

Des répondants ont déploré de ne pas disposer a leur
cégep de salle de rencontre interdépartementale. Du
dire d'un répondant, I'absence d'un tel terrain
d'échanges expliquerait en grande partie le manque
d'échanges professionnels entre enseignants: « Aux
réunions syndicales, on voil des gens qu'on n'a ja-
mais vus ailleurs ».

En définitive, considérés dans leur ensemble, I'im-
pressionnante quantité de commentaires sur |'envi-
ronnement physique dessine un portrait quelque peu
kafkaien de I'atmosphére qui régnerait dans les cé-
geps. Le moins qu'on puisse conciure a ce sujet, c'esl
que le climatl genéré par I'espace physique n'invile
pas a la créativité, a la réflexion intellectuelle, a la
concentration, en somme, & une action pédagogique.
Cel environnement déterminerait aussi, dans une pro-
portion non negligeable, les rapports entre les ensei-
gnanis et les administrateurs, les premiers considé-
rant les seconds responsables de leur condition de
« mal logés ».

D) LES ECHANGES ENTRE LES ENSEIGNANTS
ET LES ADMINISTRATEURS

a) Quantité et objet

Soil en personne, soil lors de réunion, soil par I'en-
Iremise de documents, 82 % des répondants affirment
entrer en relation avec les administraleurs de leur
cégep. Le lableau 54 montre que ces échanges enire
enseignants et administrateurs portent surtout sur des
questions relatives au département, aux conditions de
travail en général et au perfectionnement, le nombre
de ces échanges au cours du dernier mois ayant eté
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ECHANGES DES REPONDANTS AVEC DES MEMBRES DE L'ADMINISTRATION DE LEUR CEGEP

TYPE D'ECHANGES

OBJET DES ECHANGES PERSONNELS LORS DE REUNIONS PAR DOCUMENTS TOTAL
N % N % N % N %
Plans de cours ou d'études 14 27 11 22 26 51 51 100
Prestation d'enseignement 14 27 10 24 17 41 41 100
Evaluation des étudiants 7 13 13 25 33 62 53 100
Methodes pédagogiques 14 40 9 26 12 34 35 100
Matériel pédagogique 24 44 11 20 19 35 54 100
Evaluation personnelle 4 40 0 0 6 60 10 100
Département 34 37 32 35 26 28 92 100
Relations de travail 17 52 6 18 10 30 33 100
Conditions de travail 36 45 20 25 24 30 80 100
Perfectionnement 31 39 14 18 34 43 79 100
Autre 43 47 19 21 29 32 91 100
TOTAL 238 38 145 23 236 38 619 100

respeclivement de 92, 80 et 79. Les sujets sur les-
quels on échange le moins entre enseignants et admi-
nistrateurs sont: I'évaluation personnelle (10 échan-
ges au cours de la méme période), les relations de
travail (33) et les méthodes pédagogiques (35).

On note que les échanges entre enseignants et admi-
nistrateurs se font surtout personneliement et par écrit
(38 % dans les deux cas), alors qu'ils ont lieu moins
souvent sous la forme de réunions: seulement 23 %
des échanges s'effectuent selon ce mode. Les échan-
ges ou le document écrit est le plus fréquemment
présent ont pour objet I'évaluation des étudianis
(62 %) et le plan d'études (51 %), tandis que les
relations de travail et les conditions de travail donnent
lieu & des échanges davantage personnels (respecti-
vement 52 % et 45 %).

Sur le plan des échanges, les habitudes varient sui-
vant le secleur, le sexe et la langue d'enseignement.
Ainsi, on note du coté des spécialisations une fré-
quence plus élevee des échanges sur le perfectionne-
ment (écart de 33 %), le département (écarl de 16 %)
et le matériel (écart de 14%). En général, si I'on
considére le nombre de répondants n'ayant eu aucun
echange avec un administrateur au cours du mois
précédant I'entrevue (18 %), on constate que les en-
seignants dans une spécialisation entretiennent plus
de relations avec les administrateurs que les ensei-
gnants d'une discipline: 21 % des enseignants d'une
discipline ont répondu n'avoir aucun échange avec les
administrateurs, comparativement & 15 % des ensei-
gnants dans une spécialisation.

Il semble y avoir autant d'échanges entre les ensei-
gnantes et les administrateurs qu'entre les ensei-
gnants et ces derniers ; cependant, lors de ces échan-
ges, les femmes discutent beaucoup moins des
affaires du département avec I'administration (écarl
de 28 %).

Quant aux distinctions & faire suivant la langue d'en-
seignement, la suivanie est de loin ia plus intéressan-
te: 43 % des enseignants de cégep anglophones di-
sent n'avoir aucun échange avec les administrateurs,
par rapport & 13 % des enseignants francophones.

b) Le cas des coordonnateurs

Sur la question des échanges entre enseignants et
administrateurs, il est trés important de distinguer les
coordonnateurs de département des enseignants
« ordinaires ». Car, si l'on exclut les coordonnateurs
du tableau 54, le pourcentage des échanges person-
nels, entre autres, baisse considérablement. Le ta-
bleau 55 montre ce qui en est des échanges person-
nels, quant aux objets déja cités, entre les
enseignants et les administrateurs suivant qu'on y
inclut ou non les coordonnateurs.

Si i'on considére qu'ils représentent 11 % de la popu-
lation interviewée (ils sont 23 sur 201), on remarque
que les coordonnateurs sont largement représentés
dans les pourcentages des échanges personnels
avec les administrateurs. Ainsi, le nombre d'échanges
ayant comme objet le département passe de 34 4 17,
soit un écart de 50 %. Les écarts sont aussi accen-
tués au sujet de I'évaluation personnelle, des métho-
des pedagogiques, de la prestation d'enseignement et
des plans de cours, ol les pourcentages chutent de
50 %. On peut donc conclure que les coordonnateurs
ont davantage d’échanges personnels avec I'adminis-
tration du cégep que leurs collégues enseignants.
Quant aux autres types d'échanges, lors de réunion
ou par écrit, le tableau 56 indique trés clairement
qu'ils demeurent aussi, dans une proportion importan-
te, le fait des coordonnateurs.

Ces données réduisent sensiblement la quantité des
echanges entre les enseignants non coordonnalc‘aurls
et les administrateurs et porlent & penser qu'en géné-
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ral, les enseignants ont relativement moins de rap-
ports avec I'administration qu'il n'y paraissait a prime
abord.

TABLEAU 55

ECHANGES PERSONNELS DES REPONDANTS
AVEC L'ADMINISTRATION SELON QU'ILS

SONT COORDONNATEURS D'UN DEPARTEMENT
OU NON

AEPONDANTS
INCLUANT EXCLUANT
OBJET DES ECHANGES COORD. COORD. ECART

N N %
Plans de cours 14 7 50
Prestation d'enseignement 14 7 50
Evaluation des étudiants 7 5 29
Méthodes pédagogiques 14 7 50
Matériel pédagogique 24 13 46
Evaluation personnelle 4 2 50
Département 34 17 50
Relations de travail 17 14 18
Conditions de travail 36 20 44
Perfectionnement 31 23 26
Autre 43 36 16
TOTAL 238 151 37

TABLEAU 56

ENSEMBLE DES ECHANGES DES REPONDANTS
AVEC L'ADMINISTRATION SELON QU'ILS SONT
COORDONNATEURS D'UN DEPARTEMENT

OU NON

REPONDANTS
INCLUANT EXCLUANT
OBJET DES ECHANGES COORD. COORD. ECART

N N %
Plans de cours 51 3 39
Prestation d'enseignement 4 26 a7
Evaluation des étudiants 53 44 17
Méthodes pédagogiques 35 20 43
Matériel pedagogique 54 34 37
Evaluation personnelie 10 7 30
Départemant 92 55 40
Relations de travail 33 26 21
Conditions de travail B0 52 35
Perfectionnement 79 60 24
Autre 91 72 21
TOTAL 619 427 31

Voila pour I'aspect quantitatif des echanges entre
enseignants et administrateurs. Voyons maintenant
comment les enseignants caractérisent eux-mémes
ces échanges.

¢) La qualité des échanges

Ceux qui ont des échanges avec Fadministration de
leur cégep se disent satisfaits & 56% et, a 16 %,
insatisfails du cadre et des modalités qui ont présidé
d ces échanges. Les principales sources de satisfac-
lion se résument a celles-ci: les échanges ont produit

les résultats escomptés de la part de l'enseignant;
I'administrateur s'est montré disponible et ouven : I'ad-
ministrateur avait un préjugé favorable a la discipline
ou & la specialisation enseignée par le répondant. La
satisfaction est aussi atiribuable a un contexte parti-
culier. Par exemple, un répondant apprécie que son
administrateur tolére avec compréhension le fait qu'il
n'ail pas encore obtenu le diplome requis. D'autres
reconnaissent que la bonne qualité de leurs rapports
avec les administrateurs doit beaucoup au fait qu'ils
les connaissent personneflement, depuis longtemps ;
ils peuvent se permelire de déroger 4 la hiérarchie en
menant sur le mode personnel leurs revendications.
lroniquement, au moins une dizaine de répondants
mettront, eux, sur le compte de la rareté des échan-
ges avec les adminisirateurs leur bonne entenle reé-
ciproque.

Contrairement a ceux-ci, un nombre a peu prés egal
de répondants voient dans cetie rarelé des rencontres
entre enseignants et administrateurs la premiére cau-
se de la qualité meédiocre de leurs échanges. D'autres
reprochent aux rapports entre enseignants et adminis-
trateurs de s'effectuer « a sens unique », ¢'est-a-dire
de ne reposer que sur des directives émises par
I'administration. Il est courant d'affirmer dans les en-
trevues que les administrateurs prennent beaucoup
de plaisir & « gérer ». « Palinage », « paperasse »,
sont des termes que plus d'un associera au mode
d'élre des administrateurs. Fréquemment, ces der-
niers feraient fi des impératifs pédagogiques, ne s'in-
téresseraient a la pratique méme de I'enseignement
que dans une visée strictement politique, pour « sau-
ver l'image » du cégep auprés de l'opinion publique
ou du Ministére. On les sentirait loin. Spatialement
d'abord, professionnellement ensuite.

Plus d'un répondant nous a dépeint les relations avec
I'administration comme onéreuses: « il faut se battre
constamment pour obtenir quelque chose ». Les con-
traintes budgétaires des derniéres années, imposees
un peu partout, semblent avoir rendu encore pius
difficiles les rapports entre enseignants et administra-
teurs. Vingt et un pour cent des répondants estiment
avoir rencontré des difficultés & échanger avec des
membres de I'administration au cours du mois précé-
dant I'enirevue (contre 54 % qui ont trouvé la chose
facile). Des répondants ont précisé certaines de ces
difficultés; elles tiendraient & quatre facteurs suriout:

%

* Le manque de considération de la part des adminis-

trateurs 9
* Linefficacité des administrateurs 6
* La divergence des intéréts entre enseignants et ad-

ministrateurs 6
* Linaccessibilité des administrateurs 3

Notons gu'en général les enseignants dans une spe-
cialisation se disent plus satisfails de leurs échanges
avec les administrateurs que leurs collégues des dis-
Ciplines (62 % contre 52%). Par ailleurs, les ensei-
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gnants affichent une satisfaction supérieure sur ce
plan a celle des enseignantes (74 % contre 55 %).

Par dela la question des échanges proprement dits,
un répondant sur cing affirme ne pas se sentir soute-
nu par l'administration de son cégep. Quatorze pour
cent des enseignants interviewés expriment sponta-
nément le sentiment de ne pas étre valorisés par les
administrateurs. Quatorze pour cent se disent mal-
heureux dans leur cégep a cause du « climat » que
générent I'administration ou le gouvernement, et 10 %
sont d'avis que, dans feur institution, I'humain est
sacrifié¢ a la technocratie.

—

Nous avons vu en A que le contrdle exercé sur les
enseignants par 'administration se ferait plutét discret
et s'attacherait tout particuliérement aux paramétres
extérieurs de l'acte pédagogique proprement dit; que,
méme en considérant I'existence de la commission
pédagogique, il ne semblait pas y avoir dans les
cegeps une tribune exclusivement réservée aux
échanges pédagogiques. En B, nous avons fait res-
sorir que, dans leur pratique quotidienne, les ensei-
gnants sont limités par des contraintes administratives
qu'eux-mémes considérent comme inhibitrices de
I'acte pédagogique ; que parmi les contraintes les plus
désavouees, celles relatives a I'environnement physi-
que, en parliculier, inciteraient les répondants & fuir le
cegep. En C, nous avons montré que les rapports
entre enseignants et administrateurs, si on exclut les
coordonnateurs de département, s'avérent assez ré-
duits, sur le plan personnel plus que tout autre; que
Fobjectif le moins visé par ces échanges était 'évalua-
lion personnelle. Il ressort de tout ceci que lacte
administratif et 'acte pédagogique, dans les cégeps,
se revélent & premiére vue assez indépendants I'un

___de l'autre.

Un auteur que nous citions au chapitre 11, Sabourin
(1975, p. 84), affirme que l'institution cégep regroupe
trois « solitudes »: « les étudiants, les professeurs,
les administrateurs, avec un personnel de soutien
ambivalent ». D'aucuns iront plus loin en rendant ia
structure dans son ensemble responsable d'un malai-
se généralisé:
Dans nos institutions, en général, les structures ont
tendance & jouer un faux réle: au lieu de canaliser
les énergies, elles tendent & maintenir les barriéres
et les obstacles sous le couvert du principe qu'il
faut contenir, ordonner, mesurer(...). Le défaut ma-
jeur de nos structures c'est de ne pas prendre en
charge les préoccupations propres a I'activité édu-
cative(...). La structure ne récupére pas les initiati-
ves: chacun se relrouve seul avec son initiative au
bout des bras(...). La structure véhicule mal les
idées (...). Elle renvoie les personnes et les grou-
pes dos & dos(...)""

mdacques Gilbert et Roger Robert, Un pas de plus... Rapport du
GAO, Shawinigan, Cégep de Shawinigan, 1976, p. 23-25.
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Le point de vue développé ici s'avere des plus inté-
ressants parce qu'il rejoint dans une trés large part
celui gue nous ont livré les enseignants, & leffet que,
dans leur cégep, I'administratif non seulement prime-
rait sur toutes les autres préoccupations mais exerce-
rail sa primauté au détriment méme de la pédagogie.

3. L'ENSEIGNANT ET SES COLLEGUES

Autour de l'enseignant gravite un nombre plus ou
moins grand d'étudiants; avec lui ou & coté de lui
oeuvrent ses collegues de département, ceux des
autres disciplines ou spéciaiisations et diverses caté-
gories de personnel: appariteurs, techniciens, person-
nel de secrétariat, préposés & la documentation écrite
ou audio-visuelle, conseillers pédagogiques, spécia-
listes de l'aide individuelle aux étudiants, psycho-
logues. Au-dessus de lui: les administrateurs. En
classe, il peut choisir d'étre seul maftre aprés Dieu ou
de partager son pouvoir avec les étudiants. En dehors
de sa classe, il est confronté avec les intervenants
que nous venons d'énumérer, avec qui il collaborera &
des degrés variables. Dans cette section, nous allons
voir dans quelle mesure cette coopération s'établit
entre les enseignants que nous avons rencontrés et
leurs collegues, et avec quelles conséquences.

A) LES RAPPORTS ENTRE ENSEIGNANTS
A L'INTERIEUR DU CEGEP

Professionnellement, c'est surlout avec les collégues
de leur discipline ou spécialisation que les répondants
entretiennent des relations professionnelles (58 %).
Le tableau 57 montre que plus on s'éloigne de la
discipline ou de la spécialisation enseignée, plus le
champ des relations professionnelles entre ensei-
gnants se retrécit. Pour un peu plus des deux tiers
des répondants, ce champ se compose surfout de
collegues enseignant dans le méme département.

TABLEAU 57

CATEGORIES DE COLLEGUES COMPOSANT
SURTOUT LE CERCLE DES RELATIONS
PROFESSIONNELLES DES ENSEIGNANTS

Sur 201 = 100%

N %
Collégues de la méme discipline
ou spécialisation 117 58
Colliégues provenant de plusieurs
disciplines ou spécialisations a8 19
Collégues provenant de I'ensemble
du cégep 18 g
Collegues d'un autre dépariement 1 1
Aucune relation professionnelle 24 12
Sans réponse 3 1
TOTAL 201 100
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Moins nombreux (19 %) sont les répondants pour qui
le cercle des relations professionnelles englobe en
majorité des collégues exergant dans plusieurs
champs disciplinaires. Seulement 9% des ensei-
gnants interviewés étendent leurs rappors profes-
sionnels a l'ensemble du corps professoral de leur
cegep, et un seul sur 201 établit ce type de rapport de
préference avec des collégues d'un autre départe-
ment.

Force est donc de conclure & un certain repliement
des enseignants dans leur dépariement et a un cloi-
sonnement trés prononcé des disciplines ou des spé-|
cialisations. Ce cloisonnement se trouve renforcé par
le fait que 12 % des répondants disent n‘avoir aucun
cercle de relations profi ssionnelles a l'intérieur de
leur cégep. Notons en passant que cette tendance au
cloisonnement ressort un peu plus chez les ensei-
gnantes (75 %) que chez les enseignants (64 %).

Le tableau 58 ordonne de fagon décroissante les
objectifs que poursuivent les enseignants au cours de
leurs échanges avec des collégues. Ces derniers
obéissent avant tout & des motifs d'ordre profession-
nel (48 %), et ce, davaniage dans les spécialisations
{61 %) que dans les disciplines (50 %). Le maintien
d'un climat favorable est le deuxiéme but visé par ces
échanges (26 %). On notera que cet objeclif est plus
accentué chez les enseignants (27 %) que chez les
enseignantes (15 %).

TABLEAU 58

OBJECTIFS DES ECHANGES ENTRE COLLEGUES
Sur 201 = 100%

N %
Une meilleure collaboration sur Ig plan
professionnel 97 48
Le maintien d'un certain climat 47 23
Une meilleure compréhension
des étudiants 17 8
Le maintien ou le développement
d'un milieu plus stimulant 16 8
Un simple dialogue amical B 4
Autres objeclifs 2 1

B) LES RAPPORTS ENTRE ENSEIGNANTS
A L'INTERIEUR DU DEPARTEMENT

| C'est donc & lintérieur du département, entre ensei-
gnants d'une méme discipline ou spécialisation, que
se vit la plus grande part des relations professionnel-
les entre les enseignants. Voyons comment se dérou-
lent ces rapports pour les 201 enseignanis inter-
viewes et dans quel cadre ils sont vécus.

a) Les réunions

Durant le mois précédant I'entrevue, 12 % des répon-
dants n'ont assisté a aucune réunion de département;
29 % ont assisté & une réunion; 38 %, a deux; 13 %,

a trois et 6 %, a quatre. On est plus nombreux dans
les disciplines que dans les spécialisations a n'avoir
assisté & aucune réunion (18 % contre 5 %).

Plus de la moitié des répondants ont donc participé a
deux réunions ou plus dans un mois. Tous n'y ont
cependant pas montré la méme assiduité. Le tiers
seulement des répondanis ont noté la présence de
tous leurs collegues a la dernigre réunion de leur
departement, alors que 22 % y signalent 'absence de
5% a 10 % de ceux-ci, 33% celle de 12% 4 30%
d'enire eux, et que 14 % évaluent l'assislance & la
derniére assemblée départementale a 66 %.

TABLEAU 59

SUJETS A L'ORDRE DU JOUR DE LA DERNIERE
ASSEMBLEE DEPARTEMENTALE A LAQUELLE
ONT ASSISTE LES REPONDANTS

Sur 201 = 100%

N %
Coordination départementale en tant
que telle 95 47
Politiques générales de
développement 87 43
Orientation de cours ou de
programmes 45 22
Reépartition concréte des taches 42 21
Achat ou disponibilité de matériel
ou d'équipement 35 17
Informations générales 28 14
Colloques et aclivités diverses
de perfectionnement 28 14
Methodes ou approches pédagogiques 17 8
Siluation ou demande particuligre de
cerains enseignants ou étudiants 17 8

Les principaux sujets abordés a la derniére assem-
blee départementale des répondants sont regroupés
au tableau 59, dans |'ordre que leur confére la fré-
guence avec laquelle ces derniers les ont cités. On
constate que les gquestions d'organisation interne do-
minent l'éventail des sujets discutés. Ainsi, respecti-
vement 47 % et 43% des sujels a I'ordre du jour
concernent la coordination départementale en tant
que telle et les politiques générales de développe-
ment. Des sujets plus spécifiquement pédagogigues,
comme les méthodes ou approches (8 %), ne sem-
blent pas au centre des préoccupations. Ii serait inté-
ressant de vérifier la place quoccupent habituelle-
ment ces questions dans une réunion de départe-
ment: des répondants reprocheront incidemment a
leurs réunions de département de ne se préoccuper
que de « |'organisationnel ». Quoi qu'il en soit des
objectifs visés par cette derniére réunion, 76 % des
répondants estiment qu'ils ont été atteints.

b) Les comités

En plus de se réunir en assemblée générale, a inter-
valles plus ou moins rapprochés, les membres d'un
département se regroupent en comités restreints pour
'exécution de certains travaux. Les entrevues nous



ont révélé I'existence d'une gamme trés variée de ces
comités. Le « comité-matiére », composé générale-
ment d'enseignanis chargés du méme cours ou de
cours dont les contenus sont complémentaires, est le
plus souvent cité par les répondants (20 %). Quant
aux auires, leur énumération suffira & monirer leur
variété: comité de coordination du département,
comité de sélection ou d'évaluation des enseignants,
comité des cours complémentaires, comité des cours
d'appoint, comité du budget, comité de I'équipement,
sous-groupe d'une discipline ou d'une spécialisation
{lorsqu’'un departement réunit sous sa structure plu-
sieurs disciplines ou spécialisations), comité des affai-
res sociales, conseil d'orientation, comité de place-
ment, comité des griefs, comité de recherche, comité
de techniques d'enseignement, etc. Il faut ajouter a
cel inventaire les nombreux comités ad hoc, qui se
forment et se défont au gré des aléas conjoncturels.

"Le moitié des enseignants interviewés participent aux

[ % | travaux de ces différents comités, et, en général, ils le

- | font avec grand intérét. D'autant plus si l'on tient

“tompte du fait que 31% de ces comilés se sont
réunis plus d'une fois durant le mois précédant I'en-
trevue. Cette implication des répondanis dans les
affaires départementales démontre, entre autres, que
l'organisation du département ne reléve pas, régle
générale, d'un seul individu.

¢} L'information

En dehors des réunions en assemblée ou en comité,
et en plus, bien sor, de ce que peuvent apporter sur
ce plan les rapports individuels, la communication
entre la coordination du département et les ensei-
gnants s'effectue par la voie documentaire. Chaque
enseignant regoit dans sa case ou peut lire affichés
sur un babillard, soit des comptes rendus de réunions
ou de groupes de travail, soit des documents d'un
autre type. Au cours du mois précédant I'entrevue,
30 % des répondants avaient requ des comptes ren-
dus, et 64 % des textes d'une autre nature, ces der-
niers étant 4 46% d'ordre administratif et & 35%
d'ordre plutdt pédagogique.

d) L'encadrement

+ |r L'encadrement des enseignants est une des taches

| du département. Nous avons demandé aux répon-
dants de porter une appréciation sur I'encadrement
regu au cours du semestre ol nous les avons inter-
viewes.

Or, cet encadrement semble varier énormément d'un
département & I'autre. Dans certains, au dire de 22 %
des répondants, il n'existe carrément pas. Un ensei-
gnant sur cinq environ estime étre encadré formelle-
ment et 23 % informellement, alors que 28 % ne spé-
cifient pas le genre d'encadrement en vigueur dans
leur département. Enfin, 9 % n'ont fourni aucune indi-
cation.

La ot il y a encadrement, c'est tantdt un coordpnna-
teur qui assure cet encadrement, tantdt plusieurs,
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tantét les comités-matiéres ou comités similaires ou
des sous-groupes réunis selon la discipline ou la
specialisation. Quand I'encadrement se fait de fagon
formelle, on se dit en général satisfait (30 répondants
sur 34). La satisfaction parait un peu moins grande
lorsque I'encadrement est plutdt informel: 32 ensei-
gnants sur 43 s'en disent salisfails. Ceux qui n'ont
pas déterminé le type d'encadrement fourni par leur
département sont satisfaits en grande majorité (51
répondants sur 56). Quant aux répondants qui affir-
ment ne connaitre aucune forme d'encadrement dans
leur département, il s'en trouve prés de 35% a se
montrer satisfaits de cette situation (15 répondants
sur 43). Dans {'ensemble, on peut donc conclure que
les enseignants interviewés, quel que soit le type
d'encadrement que leur assure leur département, en
sont satisfaits. lls sont plutdt insatisfaits lorsqu'aucun
encadrement n'existe, mais cela ne va pas de soi.

Le coordonnateur

A moins qu'un département soit sous tutelle — un
seul serait dans ce cas —, son administration revient
en général & un ou plusieurs coordonnateurs. Tét ou
fard, individuellement, les enseignants entreront en
relation avec ce collégue. A moins que, comme deux
répondants, ils évitent systématiquement toute rela-
tion, & cause d'une inimitié quelconque.

TABLEAU 60

SUJETS DISCUTES PERSONNELLEMENT

PAR LES REPONDANTS AVEC

LEUR COORDONNATEUR DE DEPARTEMENT
Sur 201 = 100%

N %
Questions de régie interne 169 84
Acquisition de matériel 128 64
Problémes avec les étudiants 98 49
Horaire de cours a2 46
Relations avec I'administration
du cégep a9 44
Méathodes pédagogiques 88 44
Evaluation B2 41
Plans d'études 76 38
Relations avec le syndicat 57 28
Aulres sujels 79 39

Afin de cerner avec un peu de précision la nature des
rapports que peuvent avoir les enseignants avec les
coordonnateurs, nous avons demandé aux répon-
dants de nous indiquer les sujets dont ils ont discuté
avec eux au cours du mois précédant 'entrevue. Ces
sujets sont énoncés dans le tableau 60. Les questions
de régie interne et d'acquisition de matériel consti-
tuent les sujets les plus fréquents de discussion entre
'enseignant et son coordonnateur (respectivement
B4 % el 64 %). On constale que les questions tou-
chant I'aspect plutdt qualitatif de la tache, comme les
méthodes pédagogiques (44 %), I'évaluation (41 %),
le plan d'études (38 %), sont moins souvent abor-
dées. Peut-on en déduire que les rapporls entre les
enseignants d’'un département et leur coordonnateur
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se vivent plutot sur le mode administratif que pedago-
gique? Le coordonnateur serait-il pergu davantage
comme un administrateur que comme un collégue ?
Quelques répondants, eux-mémes coordonnateurs de
leur département, affirmeront que le coté gestionnaire
de la tache du coordonnateur a augmenié depuis « le
decret »: « L’administration ne veut discuter qu'avec
lui », dira 'un deux. « Un poste dont personne ne
veut », ou encore « Un fantoche sans pouvoir... »
concluront d’autres. Par ailleurs, des répondants
confesseront étre devenus coordonnateurs parce que
I'enseignement ne suffisait plus a les stimuler et a les
valoriser.

Les échanges entre les enseignants et le coordonna-
teur paraissent moins abondants du cété des discipli-
nes que des spécialisations, ol I'on discute davanta-
ge de matériel (76 % contre 57 %), de problemes
avec les étudiants (67 % contre 36 %), d’horaires de
cours (57 % conire 39 %), de relations avec I'adminis-
tration (51 % contre 40 %), d'évaluation (49 % contre
36 %), des relations avec le syndicat (34 % contre
25%) et d'autres sujets (51 % contre 33 %). Les
échanges se font moins nombreux aussi du coté des
enseignants anglophones, ol I'on s'entretient trés peu
avec le coordonnateur sur des sujets comme les
relations avec ladministration (16 % par rapport a
52% du coté francophone) et les relations avec le
syndicat (11 % contre 33 %).

C) LA VISION DE L’ENSEIGNEMENT

Un répondant sur deux considére qu'il y a une vision
de I'enseignement qui domine dans son departement.
Pour plus du tiers des répondants (soit 37 %), il y a
plus d'une vision. La fagon de considérer son role
dans I'enseignement et les finalités de I'enseignement
collégial reléveront d'une vision des choses tantot
Conservatrice, tantdt novatrice. Une tendance pourra
caractériser un département tout entier ou des fen-
dances souvent divergentes s'affirmeront & l'intérieur
d'un méme département. Dans un département, on se
préoccupera avant tout de la formation fondamentale
de 'étudiant, en insistant plutét sur son « bien-étre »
général que sur son rendement: dans un autre, on
s'alignera surtout sur les seuils d'accueil universitaires
ou les besoins du marché du travail. Iei, un courant
tendra a ajuster le niveau de I'enseignement & I'étu-
diant, quitte a transformer les contenus en consé-
quence; la en mettant 'accent sur la transmission des
connaissances, on ne songera aucunement a remet-
tre les contenus en question. Ailleurs, on s'efforcera
d’assurer une cohésion de l'enseignement en veillant
a la complémentarité des cours. Ailleurs encore, le
souci majeur sera de pousser les enseignants a de-
meurer a la fine pointe des connaissances...

L'affrontement de ces diverses tendances n'ira pas
sans créer des divisions au sein d'un départermnent.
Les entrevues auront montré que l'appartenance a un
département, le fait que s’y déroule un rapport privilé-
gié entre ses membres, ne présume pas du caractére
harmonieux de ces rapports. Comme dans foule orga-

nisation humaine, le département ne semble pas a
l'abri de tiraillements, voire de conflils.

D) LA VIE DEPARTEMENTALE

Nous avons posé la question aux enseignants, sans
ambages: y a-t-il des conflits au sein de votre dépar-
tement? Soixante-treize pour cent des personnes in-
terviewees ont répondu par I'affirmative. « Dans les
gros départements, c'est inévitable », tamiseront les
uns, ou encore: « Aucun conflit, nous sommes un
pelit dépariement ».

Signalons en passant que Ia taille des départements
varie sensiblement, si nous comparons le nombre
d'enseignants qui font partie du departement de cha-
cun des 201 répondants:

N %
¢ De 3 & 10 enseignants 63 31
* De 11 & 19 enseignants 82 4
* De 20 & 29 enseignants 35 17
* De 30 a 50 enseignants 19 9
* Sans réponse 2 1

201 100

Il semble assez probable que la vie dépariementale
présente des caractéristiques différentes pour les
31 % d'enseignants dont le département compte entre
3 et 10 membres et pour les 9 % faisant partie d'un
département comprenant entre 30 et 50 enseignants.

Trente-six pour cent des répondants disent vivre des
confiits nettements ouverts en département; 15%
d'autres parlent de légers conflits. Ceux-ci semblent
permanents pour 27 % des enseignants interviewés et
plutdt ponctuels pour 9 %. Vingt-quatre pour cent des
répondants ont qualifié ces conflits de sérieux, alors
que, pour 20 %, leur caractére serait plutét bénin.

L'existence de conlflits tiendrait surtout aux personna-
lités (17 %) et & la divergence des attitudes pédagogi-
ques (14 %). lis naitront aussi de I'affrontement des
intéréts personnels (8 %), d'incompatibilités idéologi-
ques (6 %), ou seront d'origine syndicale (3%). Des
répondants soulignent que, indépendamment de la
nature des conflits, ces derniers ont un impact direct
sur leur fagon de donner un cours. Suriout lorsque
l'objet de conflit tourne autour des objectifs, des crite-
res ou des méthodes pédagogiques, qui constituent la
source de 10% des confiits rapportés. Les autres
principaux objets de conflits concernent la répartition
des taches (6%) et les compétences personnelles
(5 %).

2| La cause de conflit 1a plus souvent invoquée par les

enseignants (20 %) est l'individualisme. « Chacun fait
ce qu'il veut », entendra-t-on plus d'une fois au cours
des entrevues. Cet individualisme semble corollaire
de la « liberté pédagogique » ; liberté 2 laquelle on se
montre fortement attaché mais dont les retombées ne
manquent pas d'étre décriées par des répondants, en



particulier ceux que le non-encadrement dans leur
département laisse insalisfaits.

L'individualisme aboutit soit & une absence totale
d'échanges sur le plan professionnel (11 %) {« On ne
se parle plus »), soit & la division du département en
groupes opposes, sinon en clans (11 %). La baisse de
motivation, notamment depuis le décret, n’améliorerait
pas les choses: la démobilisation des enseignants
renforcerait I'atomisation des préoccupations. Une di-
zaine de répondants souligneront leur solitude au sein
de leur département: I'un parce qu'il a é1é rejeté pour
ses opinions lors des derniéres négociations; quel-
ques-uns, parce qu'ils sont séparés physiquement de
leurs collegues, donnant tous leurs cours dans un
autre pavillon. Un autre, mis en disponibilité et intégré
a un nouveau département, se verra boudé par ses
collegues pour avoir fait perdre son «job» & un
enseignant dont la « séniorité » était inférieure a la
sienne.

'l <SCINPIus du quart des enseignants interviewés depeignent

le climat de leur vie départementale comme tendu. A
telle enseigne que quelques enseignanis n'ont pas
voulu discuter de la question des conflits avec les
interviewers. Quant a ceux qui l'ont fait, le tableau
quils ont dessiné de leur vie en département est
souvent sombre. Parfois pénible. Ainsi, un répondant
dira souffrir de I'atmosphére explosive dans son dé-
partement, ou I'on monte un dossier contre un ensei-
gnant qu’on voudrait bien voir congédier, Deux autres
enseignants feront part de leur désagrément & couvrir
l'incompétence d'un collégue en faisant & plusieurs le
travail qu'il ne pourrait exécuter |lui-méme. Quelques-
uns révéleront l'existence dans leur département de
conflits systématiques enire « jeunes » et « vieux ».
On se désolera aussi que les enseignants « sur le
bord de la porte », les « éternels mis en disponi-
bilité », montrent peu d'enthousiasme & s'embarquer
dans des projets & plus ou moins long terme et, en
general, pour ia vie départementale. On condamnera
le « laxisme » de collégues qui poussent les étudiants
& comparer les enseignants d'un méme cours en
reclamant les mémes « adoucissements = ou « pra-
tiques ».

Nous pourrions continuer longtemps sur cette lancée
et faire ressortir nombre d'autres doléances des ré-
pondants & I'endroit de leur département. Elles risque-
raient toutefois de faire oublier que la vie départemen-
tale n'est pas pergue uniquement sous un jour negatif.
Si la vie en département est peu stimulante pour les
enseignants dont nous venons de citer les témoi-
gnages, elle nous est revélée tout autrement par ceux
qui font I'éloge de leur departement, de l'esprit de
corps qu'on y trouve, de la solidarité qui s'y vit (tout
particulierement dans le cas ol il y a menace de
diminution de la « clientéle » étudiante pour les pro-
chaines années ou dans celui ou I'on expérimente un
nouveau programme), du professionnalisme de leurs
collegues, des activités sociales organisées par leur
déepartement et qui viennent lempérer les sources de
tensions eventuelles, des liens d'amitié, méme, qui
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les unit (surtout dans les petits dépariements, semble-
t-il)... Non pas que les conflits n'existent pas dans les
déparlements qu'on nous décrit ici; c'est qu'ils ne
durent pas: « On ne laisse pas les choses s'enve-
nimer »,

Par dela la révélation de situations conflictuelles a
lintérieur des départements, les entrevues en auront
dit long sur lisolement qu'on peut vivre dans cette
cellule assez hermétique qu'est le département. Isole-
ment dont les répondants ne se montrent pas toujours
conscients, mais que leurs témoignages expriment de
fagon souvent non équivoque. Ainsi ce répondant qui
affirmera ne pas avoir rencontré certains de ses collé-
gues depuis le début de I'année scolaire (nous som-
mes en awril). Cet isolement, on le ressent autant &
Féchelle du dépariement lui-méme; & preuve ce com-
mentaire d'un enseignant: « On ne fait pas attention a
nous, nous sommes un trés petit dépanement ».

Si, tel que nous l'avons vu, le département est le lieu
par excellence — sinon unique — des rapports pro-
fessionnels entre les enseignants, et si lindividua-

lisme simpose comme une caractérislique détermi- |

nante de la vie dépariementale, il faut croire que,

P

professionneilement, l'isolement des enseignants |

dans leur cégep est bien prés d'étre « total ».

4. LE PARADOXE SYNDICAL

Un apergu de I'espace social dans lequel évoluent les
enseignants de cégep ne saurait ignorer I'une des
composantes actuelles majeures de cet espace, soit
l'engagement ou au moins 'encadrement syndical de
ces enseignanis. Le syndicat y apparait bien en effet
comme l'une des « organisations » du cégep, surtout
si 'on entend ce mot au sens de « sysiéme social
d'action collective » (Friedberg, 1975, p. 358) et donc
de facteur du « climat organisationnel » du milieu™. ||
faut remarquer de plus qu'it s'y présente visiblement
avec en quelque sorte une double personnalité, a la
fois formelle et informelle®, qui suscitent l'une et
Vautre par ailleurs, comme nous allons le voir aussi,
outre des positions nettement antinomiques, de plus
ou moins peénibles réflexions dialectiques. C'est déja
assez dire peut-étre que la relation syndicale des
enseignants est I'un des gonds autour desquels
tourne leur vie professionnelle; aussi est-ce vraisem-

(1) Plusieurs théories, on le sail, ratachent précisément bon nom-
bre des problémes ou malaises des colleclivités de travail a la
perception qu'ont les acteurs en cause du climat organisation-
nel de leur milieu, Cette perception elle-méme est présanige
comme fonction de linteraction entre les caractéristiques de
ces acteurs et celles des diverses organisations qui les enve-
loppent (Cf. Brunet, 1983, p.2).

« A colé de l'organigramme, on trouve souvent une struclure
informelle de rapporis qui ne coincident pas avec la hiérarchie
officielle de I'organisation », mais qui exercent « une influence
capitaie » (Pinto et Grawitz, 1967, p. 203).

2

—
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blablement en méme temps, suivant I'expression de
Carl Sagan (1981, Cosmos, 193}, un bel endroit pour
« le courage de nos questions ».

En retenant ici I'acception tourainienne de « tra-
vail« " nous essaierons de considérer cette relation
syndicale au double plan de la pensée et de I'action.
Plus précisément nous écouterons les interviewés au
sujet, dans un premier temps, de leurs statut et mo-
des de relations par rapport au syndicat; dans un
deuxiéme, de leurs perceptions de son « rayonne-
ment »,

A) STATUT ET MODES DE RELATIONS

La trés grande majorité (97 %) des enseignanis ren-
contrés sont simples membres du syndical; deux y
sont officiers, et un seul bénéficie d'une libération
parlielle pour activités syndicales.

L'intercommunication entre le syndicat comme tel et
ses membres se fait surtout par la ltenue de réunions
el par la circulation de documents.

a) Les réunions

A la question ouverte: quel a été pour vous lintérél
principal de ces réunions depuis le début de la pré-
sente session, 197 interviewés ont quelque chose a
répondre. Leurs propos peuvent se ramener a six ou
sept aspects caracléristiques de ces assembiées pour
eux, chacun se pronongant seulement sur {'un ou
l'autre de ces aspects, ce qui toutefois n'enléve pas
toute signification aux réponses, bien au contraire.

D'entrée de jeu, d’'une maniére & la fois explicative el
symptomatique des autres prises de position, la fré-
quentation des récentes réunions syndicales s'avére
trés faible:

N %
* 3 réunions ou plus 3 1
* 1 ou 2 réunions 28 14
* Aucune 104 52
* Pas de réunion 4 2
* Sans réponse 62 3

2Mm 100

Aussi les enseignants caractérisent-ils eux-mémes
leur fréquentation de ces réunions de la maniére
suivante :

N %
* Assidue 9 4
* Occasionnelle 15 7
* Nulle 69 34
* Sans repunse 108 54
201 100

(1) CI chapitre VI, 2

Les mémes pourcentages reviennent lorsgu'ils
s'expriment en parlant de leur « implication »:

N %

* Plutot forte 10 5
* Plutdt faible 6 3
* Aucune 68 34
* Sans réponse 117 58
200 100

C'est le méme son de cloche quand le comportement
est exprime par le biais de I'« intérét » porté a ces
aclivités syndicales™:

N %

* Grand inlérét 15 7
* Moyen intérét 14 7
* Faible intérét 26 13
* Aucun intérél 67 33
* Sans réponse 79 35
201 100

Nous voyons qu'il y a, comme cela se produit tres
souvent, un leger décalage entre ce qui est dil el ce
qui est fait, puisque I'absence aux réunions rejoint en
réalite un pourcentage plus élevé que ceux retenus
dans ce que nous pourrions appeler les jugements
personnels de conduite a ce sujet. Mais méme en ne
s'en tenant qu'a ces derniers, c'est-a-dire dans une
interprétation plutdt oplimiste des données, les ensei-
gnanis paraissent bien divisés en trois calégories
quant a leur militantisme syndical: un bon tiers se
sont complétement retirés, environ 10 % sont encore
actifs, el quelque 55% demeurent au moins dans
I'expectative.

Deux points viennent un peu compléter ces avancés.
Quelques interviewés se sont en effet prononces sur
le menu des assemblées acluelles, sur ce gu'ils y
trouvent encore d'attrayant ou, au conlraire, sur cer-
laines raisons de leur désintérét.

Seulement 69 personnes — cela se comprend lacile-
ment dans le contexie que nous venons d'évoquer —
ont traité de I'objet des renconlres syndicales; elles
retiennent surtoul cing sujets de préoccupation :

N % (% sur 201)

* Les prochaines négocialions 29 42 (14)

* La remobilisation 6 9 [ 3)

* La collaboration intersyndicale 4 6 {2)

* L'évaluation 5 7 {2

* Les queslions internes 11 16 (5

* Divers 14 20 (7)
69 100

(1) Vorr aussi le graphique 3, p. 76




C'est également une petite proportion d'enseignants,
37 ou 18 %, qui abordent les raisons pour lesquelles
ils s'intéressent toujours & ces réunions:

N % (% sur 201)
* L'importance des discussions 10 27 { 5)
* La rencontre sociale
comme telle 2 5 (1)
® Les applications du décret 3 8 (1)
* Les convictions personnelles 4 11 { 2)
* Le poste présentement occupé 7 19 (3
* Les prochaines négocialions 11 a0 ( 5)
37 100

Un plus grand nombre, 86 ou 43 %, expriment les
motifs de leur désintérét pour ces aclivités; il s'agit:

N % (% sur 201)
* Du « décret » 19 22 { 9)
* De leur désabusement 20 23 (10)
* D'une divergence de vues 23 27 (11)
* Du contexte de démobilisation 24 28 (12)
86 100

b) La documentation

Si I'on regarde maintenant du coté de l'autre principa-
le avenue de communication: la documentation, le
tableau est le suivant:

Centenu te! que pergu N %
* Information 132 66
* Sujels de réflexion 27 13
* Sujels de discussion 1 5
* Autre 21 10
* Sans réponse 10 5

201 100

Cela dit, bien peu d'enseignants ont voulu s'aventurer
Plus loin dans leurs commentaires. Une vingtaine
d'entre eux ont toutefois souligné que cette documen-
tation était trop abondante (3 ou 1 %) ou trop idéologi-
que (16 ou 8 %). Quelques-uns ont aussi fait remar-
quer qu'ils n'en faisaient qu'une lecture occasionnelle
(8 ou 4 %) ou plutdt superficielle (4 ou 2 %).

Deja, ce premier volet de la relation syndicale laisse
percevoir ce qui va se trouver confirmé dans la suite,
d'une part une large désaffection par rapport au syn-
dicat ou au syndicalisme, et, d’autre part, en méme
temps qu'une réduction, une cerlaine privatisation de
l'engagement syndical. Ainsi, bien que les réunions
semblent trés délaissées, la documentation suscite

encore de lintérét a différents points de vue. Ce
comportement pourrait bien étre |'indice d'un attache-
ment & la fois nostalgique et de nécessité a un
organisme dont on déplore une certaine mésadapta-
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tion (ponctuelle ou conjonciurelle), mais cependant
sans en desespérer. Le second volet parait bien aller
dans ce sens aussi.

B) PERCEPTION DE L’ACTION SYNDICALE

Apres avoir plus haut considéré la vie syndicale par
rapport a eux-mémes, les enseignants I'envisagent ici
surtout en relation avec le cégep lui-méme, mais sans
pour cela faire abstraction de leur subjectivité. Plus
précisément le syndicat y est regardé dans son im-
pact sur le milieu, et dans la place qu'il occupe au
sein de la structure pédagogique.

Dans un premier jugement global, 145 intervieweés,
soit 72 %, reconnaissent leur syndicat comme un or-

' ganisme de pouvoir effectif au cégep, alors que 52,

soil 26 %, ne lui en attribuent pas. Il manque quatre
réponses.

Quand ils explicitent leur pensée, pour indiquer les
champs ou se retrouve cette influence et de quelle
maniére elle les affecte, cela donne ce qui ressort au
tableau &1.

Avec ces données, nous atteignons en quelque sorte
un troisiéme palier dans I'« escalade » de la relation
syndicale des enseignants. Aprés s'étre définis
d'abord comme passablement en retrait des activités
du syndicat présentement, puis s'étre ensuite montrés
moins désengagés au plan de la documentation, les
enseignants reconnaissent avec ces données que
subsiste une trés large influence de cet organisme
dans le milieu. Les plus touchées sont naturellement
les zones traditionnellement syndicales: les con-
ditions de travail (84 %), les relations de travail (81 %)
et les réglements de litiges (79 %). D'autres champs,
également névralgiques a I'occasion, tels la répartition
des enseignants et le régime pédagogique sont aussi
situés dans laire d'influence du syndicat, avec des
pourcentages respeclifs de 59 % et 46%. De plus,
dans tous les cas, cette influence est évaluée large-
ment positive, l'insatisfaction n'étant forlement expri-
mee qu'en ce qui concerne les relations de travail
(24 %), & quoi il faut ajouter un regret assez marqué
de '« interférence » néfaste avec la commission pé-
dagogique. Il y a cependant dans les « sans répon-
se » des pourcentages de 71 ou de 54 et méme de 41
qui demeurent autant de points d'interrogation. Quant
aux « autres champs » d'influence, ils ne recueillent
séparément que de trés faibles pourcentages (mais
pas nécessairement sans signification) et renvoient,
entre autres, aux décisions départementales, a la
gestion du cégep, & la qualité du corps enseignant et
aux opinions ou comportements des étudiants.

Parmi les autres éléments de la structure pédagogi-
que, & savoir l'institution elle-méme, le département,
le corps étudiant, 'administration, la discipline ou la
specialisation, etc., les enseignants ne voient pas
tellement le syndicat comme un phare ou comme un
point d'attache. Seulement 8% y sont « trés atta-
chés », 14% moyennement, et 35% pas du tout,
alors que 43 % ne se prononcent pas.



76

TABLEAU 61
CHAMPS D'INFLUENCE SYNDICALE QUALIFIEE
INFLUENCE

oul S.R. POSITIVE NEGATIVE

CHAMP N N % N Ye N %
201 = 100%
201 = 100%

Conditions de travail 169 84 32 16 147 73 22 11
Reépartition des enseignants 118 59 83 41 100 50 18 9
Relations de travail 162 39 19 113 56 49 24
Cours ou programmes 59 29 142 71 42 21 17 8
Régime pédagogique 92 46 109 54 70 35 22 11
Reglement des litiges 159 79 42 21 134 67 25 12
Autres champs 38 19 163 81 16 8 22 11

Enfin quelques autres données, que nous pourrions
appeler conjoncturelles ou contextuelles, permettent
de mieux saisir cette vision que les enseignanis entre-
liennent de leur organisme syndical.

La plus imporiante de ces données est peut-étre celle
qui révéle que parmi les 135 interviewés qui se sen-
tent au moins relativement malheureux au cégep, 35,
soit 17 % sur 201 ou 26 % sur 135, le seraient, entre
autres, en raison des derniéres négociations. En co-
rollaire a cela, on voit que les conflits d'origine syndi-

cale a lintérieur du département ne sont soulignés
comme tels que par 3 % des personnes rencontrées '
4 % relévent une atomisation des préoccupations sco-
laires depuis « le décret »; et seulement 1% notent
un accroissement de la solidarité suite a la derniére
gréve,

Il semble finalement ressortir de ce chassé-croisé de
« pour » et de «contre », d'approbations et de re-
grets, d'affirmations et de réticences, que, méme vo-
lontairement « & distance » et visiblement source de
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déceptions, I'organisation syndicale au cégep demeu-
re comme un élément ou un bien nécessaire, Dans
cette veine, au fil des commentaires, plusieurs ensei-
gnants 'ont présentée comme un certain contrepoids
permanent indispensable, une force trés utile au|
moins sporadiquement dans le passé, el un agent |
latent d'éventuelles nouvelles retombées collectives. '

Pour ajouter & ce panorama syndical, et a son aflure
forcément un peu manichéenne, on peut remarquer
dés maintenant, quitte & y revenir plus spécifiquement
au chapitre VI, que, d'une pant, Iimpact général du
syndicat est sensiblement pergu de la méme maniére
dans les disciplines et dans les spécialisations (75 %
et 71 %), mais davantage chez les francophones que
chez les anglophones (75% contre 66 %). D'autre
parl, c'est aussi dans les discipiines surtout que cette
influence est jugée positive; mais, suivant la langue
d’enseignement, son importance ne se situerait pas
tout a fait dans les mémes domaines, les francopho-
nes insistant sur les conditions de travail (75 %) et le
régime pédagogique (38 %), les anglophones sur les
refations de travail (65 %) et les cours ou les program-
mes (35%). Il y a en plus cette particularité, égale-
ment significative, qu'en milieu anglophone toute la
littérature syndicale ne déborde pratiquement pas la
fonction d'« information » (88 %).
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CHAPITRE VI

LA PRATIQUE DE L’ENSEIGNEMENT
DANS UN CEGEP AUJOURD’HUI

INTRODUCTION

Une aclivite ne « se laisse discerner et définir {que)
dans la mesure ol... elle inscrit sa courbe dans I'es-
pace et le temps » (Focillon, p. 2}. Les deux chapitres
précédents se sont appliqués a I'examen d'une telle
courbe pour la pratique professionnelle des ensei-
gnanis. Toule activité cependant opére dans ou sur
une matiére ; c'est a cela que nous en venons mainte-
nant: & quelques aspects de la matiére de 'enseigne-
ment. De fait celle-ci est au moins double en ce
qu'elle renvoie & un contenu a faire acquérir et & des
personnes & informer ou a transformer. En raison de
l'opligue de cette recherche, nous nous arréterons
surtout au contenu en cause, et encore principale-
ment & ses dimensions extérieures, mais en parlant
guand méme le plus possible des éludiants qui sont
les personnes auxquelles ce contenu s'adresse. Quel-
ques questions représentent assez bien le noyau
autour duquel tourne l'ensemble de notre propos:
qu'est-ce que l'on enseigne, 4 qui, de quelle maniére,
et dans quelle conjoncture {personnelle ou autre)?

Déja, notamment lorsqu'il a été question des occupa-
lions el préoccupations des enseignants (ch. IV),
cette pratique de 'enseignement se trouve avoir éta
abordée trés en détail au plan de son déroulement —
surtout quotidien. Nous ne reviendrons donc pas la-
dessus mais nous élargirons plutdt notre angle de vue
pour considérer consecutivement, (un peu a linstar
de Carlos, 1974), et le plus possible dans notre dou-
ble perspective habituelle de pensée et d’action, la
preparation et la prestation de 'enseignement, la con-
ception et la pratigue de I'évaluation, le comportement
pédagogique, quelques composantes de la personna-
lité et de l'influence de I'étudiant dans ce contexte, et
finalement |la problématique du perfecticnnement.

1. UNE CERTAINE FACE
DE L’ENSEIGNEMENT

Le propre d'un enseignant est d'enseigner. Aussi,
bien qu'il scit partout question d'enseignement dans
ce rapport, il parait nécessaire de consacrer une
section spéciale & cette aclivité pour en dégager
quelques aspects difficlement perceptibles ailleurs.
Nous voulons surtout parler de la préparation et de la
prestation proprement dites de I'enseignement. Les
deux « matiéres », les cours et les étudiants, che-
vauchent de nouveau ici avec un accent sur la rela-
tion de I'enseignant & Fune et & l'autre, notamment
dans les re‘aménagements auxquels oblige la praxis
quotldlenne ou, si I'on veut, l'insertion des plans d'en-
seigement dans la réalité des personnes et des cho-
ses concernees.

A) PREPARATION

Il s'agit, quand on parle de la préparation de I'ensei-
gnement, d'une réalité de base, difficile & cerner, ot
par conséquent litigieuse. Aussi, chemin faisant, au
gré des intéréts et des objectifs, certains veulent
insister sur cette performance, d'autres tendent plutét
a |'oublier. Sans prétendre nullement trancher la-
dessus, nous nous posons simplement trois questions
au sujet de cetle « préparation »: & quoi peut-elle
renvoyer ? Quand a-t-elle lieu? A quelles difficuliés se
bute-t-elle ?

TABLEAU 62

PREPARATION ANTERIEURE
OU CONCOMITANTE

SITUATION N %
Déja faite au début de la session 131 65
Préparation durant la session: 66 33
un cours 32 16
deux cours 34 17
Autre situation 4 2

201 100
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Pour la majorité des enseignants rencontrés, comme
on le voit au fableau 62, leurs cours sont déja a
toutes fins pratiques a point lorsque la session débute
(65 %). Pour I'autre tiers, c'est pour ainsi dire dans le
feu de I'action que le contenu de leur enseignement
prend définitivement forme (33 %). Quelques-uns vi-
vent des situations mitoyennes ou particuligres (2 %).

Voita pour ce qui concerne I'essentiel du « matériel »
a préparer. Mais que ce soit pour une préparation de
fond ou une démarche d'appoint, suivant leur position
Initiale, les enseignants s'adonnent au cours de la
session méme & toute une gamme d'activités réelle-
ment préparatoires a leur enseignement, ne serait-ce
que sous le poids de deux impératifs: demeurer pro-
fessionnellement en forme, assurer tout le support
nécessaire a leur enseignement. Le tableau 63 pré-
sente les principales activités recensées sur ce point.

TABLEAU 63

ACTIVITES PREPARATOIRES
DURANT LA PRESENTE SESSION
Sur 201 = 100%

ACTIVITES N %
Familiarisation avec du malériel

(documents, appareils, techniques...) 141 70
Lecture d'articles ou de volumes 189 94
Traduction de documents 47 23
Production de documents écrits 140 70
Préparation de séquences

audio-visuelles, informatiques, elc. 80 40
Consultation 156 78
Sélection de matériel didactique 143 71
Autres 55 27

Les enseignants ne lisent plus? Ne consultent plus?
Ceux que nous avons interviewés s'adonnent & ces
activités de ressourcement et d'ajustement dans des
proportions respectives de 94 % et de 78 %. L'appri-
voisement de nouveau matériel didactique, la sélec-
tion de celui-ci ou la production de textes en accapa-
rent chacun 70 %. Si 'on ajoute & cela la construction
ou le réaménagement de documents divers, audio-
visuels, informatiques ou autres (40 %) et I'impérieuse
traduction (23 %), ces activitdés préparatoires en ses-
sion ne laissent pas de doute quant & cette face
cachée de la lune. Pour ce qui est des « autres »
occupations de préparation, celles qui rejoignent
moins de personnes, elles renvoient principalement a
des contacts avec le milieu extérieur (12 %), a la mise
au point d'exercices, d'examens ou d'aleliers (6 %),
ou encore & la derniére vérification d'expériences de
laboratoire, & linstallation de matériel ou d'équipe-
ment, ou & une activité dite cléricale (chacune 3 %).

Ces différentes nombreuses préparations ne vont pas
loujours sans difficulté. Plus de 50 % des interviewés
en mentionnent. Elles sont de quatre ordres, elles

tournent autour de quatre objets. Dans le premier cas
les enseignants sont aux prises avec le manque de
temps (19%), des problémes de documentation
(19 %), diverses complications concernant la disponi-
bilité ou lutilisation d'égquipements ou de services
(13%) et finalement le défi multiforme que pose la
clientéle étudiante elle-méme (10 %). Dans le second
cas, c'est-a-dire en ce qui a trait aux principaux lieux
de complication, on identifie spécifiquement les tra-
vaux de planification des cours, de finalisation de
plans d'études, d'aménagement de nouveaux cours et
de mise a jour, globalement 23 %.

B) PRESTATION

Dans cefte autre sous-section, nous nous atlarderons
€galement a des aspects un peu insolites de notre
sujet, en l'occurrence la présentation proprement dite
des cours ou de I'enseignement. Cela peut avoir un
triple avantage: montrer que I'exception confirme la
régle, briser la vision univoque que l'on peut avoir de
la realité, ou bien encore pointer des effervescences
(elle-mémes signes de différences importantes ou
méme de changements a venir). Ce sera la en quel-
que sorte l'objet d'une premiére série de considéra-
tions, Elles porteronl en somme sur quelques diversi-
fications obligées dans la dispensation des cours.
Suivra un regard sur la relation trés formelle de I'en-
seignant & ses cours.

a) Diversifications

Commengons cetle série en considérant ce que nous
pourrions appeler une dérogalion a la quantité ou & la
plénitude d'enseignement prévue: des faits et leurs
raisons d'étre,

La totalité des périodes assignées i de 'enseigne-
ment est effectivement occupée & cela pour 178 inter-
viewés (89 %). Celle stricte observance n'est pas
possible pour 23 d'entre eux (11 %).

Toulefois, que cette performance idéale soit ou non
réussie, sa recherche est considérée difficile par plu-
sieurs, par 139 enseignants (69 %). Quant & recon-
naitre un certain nombre de difficultés comme telles ot
a les identifier, cela n'est le fait que du tiers (67 ou
33 %). Pour eux les obstacles se rattachent surlout a
quatre points, 4 savoir:

* le relachement de l'attention 9%  (Sur 201)
* la densité de la matiére 8%
* le moment du cours 8%
* le nombre d'heures
consécutives en classe 6 %

Quelques-uns seulement ont évoqué des problémes
d'absentéisme (4 %) et de niveau intellectuel (2 %).

De plus d'envergure, d'autres modifications atteignent
le cadre de 'enseignement. Le tableau 64 nous indi-
que les principales.



La réalite n'est pas uniforme, contrairement & ce que
pourrait laisser croire un bel alignement (théorique) de
documents (plans, horaires, elc.). La pratique de I'en-
seignement incite ou oblige & diverses adaptations.
Celles qui nous sont présentées (tableau 64) sont
variées et relativement nombreuses. En consequen-
ce, elles sont (ou peuvent éire a la longue) vraisem-
blablement indicatives, soit d'une souplesse appro-
priee du systéme, soit de sa relative inadaptation aux
besoins ou a la conjoncture.

TABLEAU 64

MODIFICATIONS AU « CADRE »
DE L'ENSEIGNEMENT
Sur 201 = 100%

MODIFICATIONS N %

Renconlres suivant les besoins

au lieu d'enseignement en groupe 41 21

Repartition des périodes différente

de rhoraire 44 22

Réunions occasionnelles

de plusieurs groupes d'étudiants K} 15

Enseignement intensif de

plusieurs jours quelquefois 18 9

Variation de la durée réelle des

periodes d'enseignement 43 21

Autres modifications 66 33
Subdivision des groupes 17 9
Ajout de périodes 15 8
Autres 34 16

Un autre ensemble touche des modifications peut-étre
encore plus profondes. Elles concernent la forme et le
contenu de |'enseignement. Les enseignants nous en
ont de quelque maniére précisé la conjoncture, l'objet,
l'origine et les divers objectifs.

La conjoncture évoquée tient principalement & trois
eléments: la session antérieure durant laquelle le
cours en question fut donné, les caractéristiques de
différents groupes d'éludiants, et cerlains événements
particuliers. Cette premiére situation est avancée par
143 enseignants (71 %), la seconde par 58 (29 %) et
la troisiéme par 36 {18 %).

La volonté ou fa nécessité de modifier les cours d'une
session a l'autre en améne donc un grand nombre &
des transformations; la prise en compte de la person-
ne « collective » des groupes auxquels on s'adresse
améne aussi des variations, et méme l'imprévu de la
conjoncture scolaire trouve a certains moments écho
dans la dispensation de I'enseignement. Ne serait-ce
qu'au regard de cette triple adaptation, on peut dire
qu'il s'agit d'un enseignement bien vivant.

Dans un deuxiéme temps on voit que ces modifica-
lions portent sur plusieurs objets, dont notamment:

® le contenu 45 %
* I'approche pédagogique 37 %
* les ressources utilisées 22 %
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* l'organisation des travaux 17%
* I'évaluation 9%

Ces modifications vraiment variées sont jugées ma-
jeures par prés du quart des interviewés (24 %), et
elles s'enracinent dans la pratique professionnelle
méme, se rattachant:

* 3 Pétudiant 41 %
* 3 la matiére 23 %
* a l'enseignant 13%
* au conlexte 12%

Par la force des choses, les objectifs renvoient a ces
quatre sources de modifications. I!s s'articulent ainsi;

TABLEAU 65

CONSIDERATIONS A L'ORIGINE
DES MODIFICATIONS
Sur 201 = 100%

CONSIDERATIONS N %
Quant a I'étudiant
Adaptation du contenu & ses besoins 26 13
Disparité entre les groupes 22 11
Préparation intellectuelle antérieure 15 7
Quant a la matiére
Nécessité de I'alléger 16 B
La rendre plus « visuelle » ou « pratique » 13 6
Quant a I'enseignant
Son désir d'accroitre Vintérét 14 7
Coordination avec d'autres enseignements 10 5
Quant au contexte
Aléas conjonclurels 15 7

Comme toujours, on le remarquera & plusieurs en-
droits dans ce rapport, le nombre des personnes qui
s'expriment explicilement diminue & mesure que les
réponses doivent gagner en profondeur et en préci-
sion. Les phares qu'elles réussissent a allumer n'en
sont pas moins précieux, surlout qu'ici leurs avancés
rejoignent des problémes d'envergure, au moins sou-
lignés a quelques reprises: les nouveaux soi-disant
besoins, I'nétérogénéité multiforme de groupes of-
ficiellement conviés & la méme table, etc.

b) Les cours & grands traits

Maintenant, qu'en est-il de ce que, aprés en avoir
entendu plusieurs s'exprimer la-dessus, nous aime-
rions nommer la relation personnelle de I'enseignant &
ses cours™. Ici aussi l'intention est de dégager quel-
ques traits principaux et en complément d'autres pré-
sentations précédentes. Pour cela, nous nous attarde-
rons au nombre de cours donnés, i leurs types, a leur
caractére de nouveauté, a leur répanition en théori-
ques et pratiques puis au nombre d'étudiants concer-

(1) Au sens ol ce terme est délini dans le régime pédagogique
(article 1).
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nes. Il s’agit évidemment de données trés facluelles,
de données de base aussi, et qui en conséguence
deviennent sujettes & commentaires, ou prennent
toute leur signification, surtout lorsqu'elles se trouvent
jointes — par exemple dans des considérations de
tache — & d'autres éléments de la praxis. Nous en
présentons donc simplement quelques tableaux.

TABLEAU 66

NOMBRE DE COURS DIFFERENTS DONNES
PAR SEMAINE

Les 201 enseignants rencontrés {tableau 66) don-
naient donc un total de 437 cours différents par se-
maine, une moyenne de 2,16 cours chacun. En réaii-
18, en raison des nombreux cours répétés (voir
tableau 68), ces nombres sont plus éleves. Prés du
cinquiéme de ces cours (75 ou 17 %) étaient donnés
pour la premiére fois.

La grande majorité de ces cours (tableau 67) en sont
donc de concenlration: 60%. Les cours communs
suivent avec 20 %, et les cours complémentaires ne
représentent que 13% de I'ensemble. Trente-deux
cours (7 %) possédent deux de ces caractéristiques :

:OUHS ESSE'GNANTS TO:A" ils sont de concentration et complementaires.
%
] 59 29 59 Comme les deux premiers cours mentionnés par les
interviewes (sur une possibilité de cing) représentent
2 77 38 154 prés de 80 % de l'ensemble des 437 cours différents
3 42 21 126 donnes chague semaine, nous nous en tenons a ces
4 17 8 68 deux-la dans le tableau 68. Celui-ci indique, par ex-
5 emple, qu'en ce qui concerne le cours no 1, 80
6 3 30 enseignants en donnent la partie théorique une fois
20 100 437 chaque semaine, 47 enseignants deux fois, 28 trois
TABLEAU 67
TYPES DE COURS
Sur 201 = 100%
COURS DONNE COMMUN CONCENTRATION COMPLEMENTAIRE 2 REPONSES
N Y% N % N % N %
1* cours 446 23 118 59 21 10 16 8
2° cours 19 9 g2 46 21 10 10 5
3° cours 11 5 42 21 8 4 4 2
4° cours 7 3 10 5 4 2 2 1
5" cours 3 1 2 1 1 1 0 0
(Sur 437 = 100 %) 86 20 264 60 55 13 32 7
TABLEAU 68
REPARTITION DES COURS EN THEORIQUES ET PRATIQUES
ET SUIVANT LEUR FREQUENGCE PAR SEMAINE
FOIS PAR THEORIQUES LABORATOIRE STAGE
SEMAINE Cours 1 Cours 2 Cours 1 Cours 2 Cours 1 Cours 2
N % N % N % N % N % N %
1 80 40 8t 40 53 26 47 23 12 6 9 14
2 47 23 21 10 38 19 26 13 5 2 2 1
3 28 14 8 4 22 1 6 3 1 1 0O O
4 18 9 1 1 6 3 4 2 0 0 o o
5 6 3 0 o0 2 1 1 1 0 o 0O o
6 2 1 0 o 4 2 0 o 0 o 1 1
Aucune 18 9 30 15 73 36 57 28 182 91 128 64
N.SP./S.R. 2 1 60 30 3 1 60 30 1 1 61 30
TOTAL 201 100 201 100 201 100 201 100 201 100 201 100




fois, 18 quatre fois, etc. Le cours no 2 donne déja lieu
a moins de présentations, et ces répétitions sont
encore beaucoup moins nombreuses lorsque I'on en
vient aux séances de laboraltoire et aux slages.

Pour compléter la scéne en quelque sorte, il est
indispensable de se représenter aussi 4 quel auditoire
ces cours se lrouvent dispensés. C'est 'objet du
tableau 69.

TABLEAU 69

NOMBRE D'ETUDIANTS ET D'INDIVIDUS
PAR ENSEIGNANT

N %
Nombre d'étudiants (cours no 1)
Moins de 10 8 4
10 a 30 83 40
30 a 49 33 17
50 a 99 50 25
100 et plus 27 14
TOTAL 201 100
Nombre total d'individus (tous les cours)
Moins de 50 65 33
50 a 99 83 40
100 a 149 39 20
150 et plus 14 7
TOTAL 201 100

Pour ce qui est du nombre d'étudiants, le cours no 1,
spontanément premier nommé par la personne inter-
viewée, est considéré ici représentatif de la situation
géneérale. On y voit que 44 % des enseignants ont
moins de 30 « disciples »; & l'aulre exirémité, presque
la méme proportion, 39 %, en ont plus de 50. Comme
un certain nombre d'étudiants se retrouvent dans plus
d'un cours, le nombre de personnes individuelles aux-
quelles I'enseignant a affaire est a ajuster en consé-
quence; c'est ce que présente la seconde partie du
tableau 69. On y remarque que les trois quarls des
enseignants (73 %) se trouvent & rencontrer au maxi-
mum 100 individus, strictement dans le cadre de la
prestation de leurs cours.

A la suite des précédents, cette premiére section e
montre assez, le présent chapitre va continuer &
essayer de faire voir I'enseignant en action. Déja, a ce
niveau trés concret ol nous sommes demeurés, des
questions et des réflexions qui pour ainsi dire hantent
toute cette recherche pointent ici et 1a. Elles tiennent
toutes a ce fait, bien mis en évidence ici, que I'ensei-
gnement est une vie, qu'il entraine el nécessite en
consequence une certaine « nidification », une dili-
gence continuelle, mille ajusiements circonstantiels,
et une lutte multiforme. Il semble bien que ce serait
une erreur autant de le voir ou de le désirer monolithi-
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que que de le vouloir complétement aseptisé: sans
trouble aucun.

On a également quelque part mis en paraligle le
« discours de ['école » et les « contraintes du terrain »
{Hamon, p. 24), tout comme |a maieutique issue des
structures formeiies et des structures informelles, aux
plans des relations humaines et de travail, dans I'en-
trelacs des possibilités, des contraintes et des oppor-
tunités (cf. Friedberg, ch. VIl); ces deux réalités sont
Irés grosses ici. Cela aussi est inhérent & une prati-
que professionnelle.

Mais, et cela est normal, ces données nous laissent
un peu en suspens. Elles seront bien sir complétées
et de quelgue maniére étoffées par celles qui vont
suivre. Cependant on sent déja que méme quand le
cycle annoncé (évaluation, pédagogie, perfectionne-
ment, elc.) aura eté parcouru, il faudra bien en venir,
dans un autre chapitre, & l'inspiration de tout cela.
C'est que « & la vocation des matiéres, 4 ce destin
technique correspond — doit correspondre — une
vocation des esprits » (Focilion, p. 75); pour les indivi-
dus comme pour les groupes, il faut bien qu'il y ait
quelque représentation intérieure qui serve a définir
les situations en vue des actions. Toute praxis a sa
vision et vice-versa.

2. CONCEPTION ET PRATIQUE
DE L’EVALUATION

Dans le contexte des principales fonctions tradition-
nellement dévolues & I'école, soit celles notamment
d'instruire, d'éduquer, de sélectionner et d’orienter,
l'aclivité d'évaluation revét, de toute évidence, et
peut-éire plus encore au collégial, une dimension
particuliére en ce qu'elle se situe au centre du verdict
que l'école a finalement & porter, puis & communiquer
aux étudiants eux-mémes, a leur famille et & la socié-
te. Pour les enseignants, cetle activité d'évaluation
est nécessairement vécue au moins a deux plans, &
ceux-la mémes de tout « travail » suivant Touraine
(1965, p. 10,11, 37 et passim): celui de Il'action
(points A et B) et celui de la pensée (points C et D).
Nous les envisageons tour & tour ici.

Nous nous arrétons en premier lieu & un ensemble
qui présente surtout les types et les modes d'évalua-
tion privilégiés.

A) TYPES D’EVALUATION

Quatre types d'évaluation élaient proposés, avec, en
Plus, la possibilité d'en indiquer d'autres personnels. ||
s'agissail de:

* l'évaluation sur-le-champ, c'est-a-dire de celle qui
prend place au moment et au lieu mémes de la
realisation d'une performance:
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TABLEAU 70

POURCENTAGE DE LA NOTE DE L'ETUDIANT ATTRIBUE SUIVANT TEL TYPE D'EVALUATION

Total horizontal: 201 = 100 %

POURCENTAGE DE LA NOTE ATTRIBUE

TYPE D’EVALUATION 0% 0%—-50% 50 % —-80% +80 %

N 0/0 N °/0 N 0/° N O/D
Sur-le-champ 177 88 20 10 3 1 1 1
Ponctuelle 72 36 23 11 49 24 57 28
Continue 92 46 32 16 30 15 47 23
Finale 151 75 40 20 2 1 8 4
Autre 178 89 19 9 3 1 1 1

* l'évaluation ponctuelle, reliée a des tests ou a des
exercices trés précis et choisis & cette fin;

* I'évaluation continue, qui se fait a partir d'un nombre
déterminé de travaux sélectionnés a cette fin et
répartis fout au long d'un cours;

* I'évaluation finale, qui porte sur I'ensemble de la
maliére vue.

Ce sont, selon le tableau 70, I'évaluation « sur-le-
champ » et I'évaluation « finale » qui sont les moins
utilisées en n'élant retenues respectivement que par
12% et 25 % des enseignants.

Les évaluations « ponctuelle » et « continue » sont les
plus en faveur (63 % et 54 %), mais avec un accent
sur la premiere, I'évalualion ponctuelle, puisqu'elle
represente entre 50 % et 80% de la note totale de
I'étudiant dans 24 % des cas, et plus de 80 % dans
28 % de ceux-ci.

Deux tendances appréciatives et méme pédagogi-
ques générales s'affirment ici, celle de I'attachement &
limmeédiat et celle (possiblement corollaire) d'un mor-
cellement de la démarche scolaire et de sa prise en
compte comme telle.

Si, dans un deuxiéme temps, nous considérons ces
comportements suivant les années d'enseignement,
nous remarquons que les enseignants qui ont le plus
d’expérience privilégient sensiblement les évaluations

TABLEAU 7|

TYPE D'EVALUATION ET NOMBRE
D’ANNEES D'ENSEIGNEMENT

ANNEES D'ENSEIGNEMENT

ponctuelle (43 %) et surtout finale (80 %), alors que
I'evaluation dite continue est plutét le fait de I'aulre
groupe (52 %), I'évaluation sur-le-champ les laissant &
peu prés « ex aequo » comme on le voit au tableau
71.

Si, en complément, nous nous arrétons A considérer
qui de fait choisit ces types d'évaluation, nous voyons
que ceux-ci relévent de plusieurs séleclionneurs, et
dans les proportions suivantes:

TABLEAU 72
SELECTIONNEURS DU TYPE D'EVALUATION

N %
Enseignant seul 96 48
Etudiants 1 1
Enseignants el étudianis 33 16
Département 20 10
Autre 50 25
Sans réponse 1 1
TOTAL 201 100

}C'est donc I'enseignant qui, a toutes fins pratiques,
est le sélectionneur du type d'évaluation, soit seul:
48 %, soil de concert avec ses étudiants: 16 %, soit
encore au sein d'un comité-matiére: 20 %. La déter-
mination du type d'évaluation ne reléve du déparle-
ment exclusivement que dans 10 % des cas. Quant a
une intervention exclusive des étudiants en ce domai-
ne, cela demeure une rarissisme exception: 1%. En
fonction du secteur d’enseignement, le panorama est
le suivant:

12 ANS ET MOINS 13 ANS ET PLUS

TYPE D'EVALUATION {104 = 100 %) {97 = 100 %)
% Yo
Sur-le-champ 88 89
Ponctuelle 29 43
Continue 52 39
Finale 70 80
Aulre B7 o1

Disciplines Spéciallsations
{Sur 115) {Sur 86)
% %
* Enseignant seul 54 40
* Enseignant el étudiants 17 16
* Département 9 12
* Etudiants ou autres 21 K]
Total: 100 100




L'« autonomie » de I'enseignant est donc plus forte
dans les disciplines, le partage du pouvoir entre en-
seignant et étudiants égal dans les deux saecteurs, et
lintervention du département plus marquée dans les
spécialisations,

Au regard des annees d’enseignement, on peut noter
que la prépondérance de I'enseignant seul se retrou-
ve chez les personnes qui sont dans la profession
depuis 13 ans et plus (55 % contre 42 %) et que le
département est davantage présent auprés des per-
sonnes qui ont 12 ans ou meins d'expérience {13 %
conire 7 %). Ici aussi le parlage des décisions avec
les étudiants est égal dans les deux groupes (et dans
la méme proportion: 17 %).

Se trouvent ainsi largement confirmées les appréhen-
sions du ministére de I'Education (1983b, p.74-75)
concernant & la fois la latitude exiréme de chaque
enseignant dans cette question de I'évaluation des
apprentissages, et son corollaire: I'éclatement de nor-
mes qui contribueraient a justifier I'attribution d’'un
méme dipléme au terme de démarches scolaires dif-
férantes.

B) MODES D'EVALUATION

Quand on en vient ensuite & plus de précision encore,
pour voir quels modes pratiques d'évaluation sont
employés, par quels moyens on évalue, ou mieux
qu'est-ce qui est finalement évalué, les sept modes
retenus se présentent ainsi:

TABLEAU 73

MODES D'EVALUATION
Sur 201 = 100%

N %
Exercices ou travaux pratiques 67 33
Expériences de laboratoire 60 30
Tesis objectifs 71 35
Quaestions ouvertes 128 64
Textes 135 67
Documents audio-visuels ou autres 30 15
Démonstrations (publiques) 51 25
Autres: 7 38
pariicipation aux cours 24 12
présence aux cours 19 9
divers 34 17

Nous trouvons en téte de liste, non sans surprise
peut-étre, deux processus des plus traditionnels: la
question ouverte (64 %), ou I'étudiant doit présenter
sa propre assimilation de la matiére, et surtout la
rédaction de texte (67 %) qui commande davantage
encore une expression et une démonstration person-
nelies des acquis.

Loin derriére viennent les tests objectifs. Malgré ce
que I'on pourrait en croire, ils sont retenus dans un
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peu plus du tiers des cas (35 %), dépassant a peine
en popularité de vieilles techniques comme les tra-
vaux pratiques (33 %) et les expériences de laboratoi-
re (30 %).

Pluidt nouvelle venue, la production de documents
audio-visuels ou autres n'en est pas moins retenue
chez prés de 15% des enseignants, alors que les
performances publiques surprennent aussi avec
25 %.

Les quelques autres modes d'évaluation en vigueur
se rattachent surtout & une simple participation effecti-
ve aux cours: 12 %, ou méme 2 la seule présence en
classe: 9%, ou encore au contrdle de la réalisation
d'une activité: 6 %, a des exwmens oraux: 5%, et &
I'dtude de cas: 2 %.

L'examen de ces données dans leur répartition par
secteur d'enseignement permet d'y voir encore plus
clair.

TABLEAU 74
MODES D'EVALUATION SUIVANT LE SECTEUR

DISCIPLINES SPECIALISATIONS

(SUR 115) (SUR &6)

Exercices ou % %
travaux pratiques 25 44
Expériences

en laboratoire 18 45
Tests objectifs 27 47
Questions ouvertes 68 58
Textes é&crits 68 66
Bocuments audio-visuels 10 21
Démonstrations

{publiques) 28 22
Autres 31 48

Tout ce qui est de l'ordre du « pratique », du labora-
loire, de I'« objectif » et de l'audio-visuel y apparait
donc assez largement la part des spécialisations,.
alors que les disciplines demeurent plus attachées
aux questions ouvertes et aux rédactions de textes,
mais en accentuant pour la peine leur ouverture & la
démonstration publique.

Par ailleurs, dans cette réflexion sur I'évaluation, plu-
sieurs enseignants (11 %) ont tenu & établir une diffé-
rence entre évaluation et correction en souiignant,
enire autres, que celle-ci ne représente qu'un aspect
ou un moment de celle-la. Il reste néanmoins que
l'activité dite de correction des travaux des étudiants
représente une grande partie du temps consacré au
processus plus large (et plus profond) d'évaluation.

Plus précisément, au cours du derier mois d'ensei-
gnement précedant I'entrevue, les enseignants en
cause ont passé un grand nombre d’heures & corri-
ger:
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* 45 ou 22 %: moins de 10 heures,
* 81 ou 40%: entre 10 el 25 heures,
* 75 ou 37 %: plus de 25 heures.

Il faut évidemment avoir & l'esprit cette exigence,
uniqguement de la correction — c'est-a-dire sans
compter la préparation et 'administration des exerci-
ces concernes —, pour comprendre {dans ce qui va
suivre) les différentes positions, remarques et réser-
ves des enseignants par rapport a cette grande ques-
tion de I'évaluation: pierre d'achoppement de I'ensei-
gnement (pour le professeur, pour I'étudiant, pour
linstitution, pour la société) de fagon de plus en plus
marguée & mesure que l'on se rapproche du niveau
universitaire.

Enfin, avant de passer a deux autres aspects fonda-
mentaux de I'évaluation (points C et D), jetons au
moins un regard sur cette portion de temps affectée a
la correction suivant le secteur et suivant la « séniori-
té ».

Plus de personnes consacrent plus de temps a la
correction dans les disciplines que dans les spéciali-
sations:

Disciplines Spécialisations
% %
* Moins de 10h, 15 33
* De 10 a 30h. 50 48
» 30 h. et plus 35 20

alors qu'au plan de I'expérience d'enseignement, les 13 ans
et plus dominent dans la troisiéme calégorie seulement:

Douze ans Trelze ans
ou moins ou plus
% %
= Moins de 10h. 24 21
* De 10 4 30h. 52 46
= 30h. et plus 24 33

C) POLITIQUE DE L’EVALUATION

Comment les enseignants « gouvernent-ils » concre-
tement ce proceés d'évaluation qu'ils ont & mener &
bien? C'est ce que nous essayons un peu de vair ici.

TABLEAU 75

POLITIQUE PERSONNELLE DE L'EVALUATION
Total horizontal: 201 = 100%

POLITIQUE POSSIBLE oul NON S.R.

N % N % N %
Hésite & inscrire un &chec 69 34 131 65 1 1
Donne la chance au coureur 152 76 47 23 2 1
Reéajuste parlois les notes 109 54 92 46 0 0O
S’entretient avec I'éludiant 140 70 61 30 0 0O
S'ingénie a ne pas faire échouer 111 55 B89 44 1 1
Autre politique B6 43 104 52 11 5

Les énoncés du tableau 75 traduisent la tension pres-
que inévitable qui habite I'enseignant au moment de
I'évaluation décisive. C'est pour lui un moment « éthi-
que » par excellence, un moment obligé d'engage-
ment. Il ne peut plus s'agir alors simplement d'« ac-
compagner » ['éudiant; il faut bien le juger.

Aussi, rien d'élonnant & ce que l'on trouve un bon
nombre d'enseignants en quelque sorte a la recher-
che d'un compromis, d'une sagesse, ou se concilie-
raient, méme fragilement, justice et compréhension,
rigueur et ouverture. De Ia, pour chaque point pres-
que, la prédominance d'une forme ou l'autre de sou-
plesse sur une intransigeance radicale, et cela dans
des proportions élevées.

En effet, plus des trois quarts des interviewés (76 %)
sont enclins a « donner la chance au coureur » en
considération de « I'effort fourni ou de certains élé-
ments de sa situation personnelle » ; 70 % s'entretien-
nent ultimement avec le « malheureux »; et, dans des
proportions voisines (55 % et 54 %), plus de la moitié
soit ulilisent tous les moyens, « légalement » & leur
disposition, pour éviter la catastrophe, soit vont jus-
qu'a un certain réajustement des notes. Enfin, méme
en désespoir de cause, le nombre de ceux qui hési-
tent a inscrire définitivement un échec reste impo-
sant: 69 ou 34 %. La perspeclive du verdict & porter
donne lieu aussi a diverses autres démarches ingé-
nieuses, prudentes et fébriles, chez plus de 43 % des
enseignants. Il s'agit surtout, en I'occurrence, de pet-
mettre la reprise d'un travail manqué: 10 %, de rendre
trés explicitement I'étudiant seul responsable de son
echec: 7 %, ou de recourir & I'avis d'un certain nom-
bre de collégues: 6 %.

Il semble bien par ailleurs que ces tendances soient
légérement plus accentuées dans les disciplines que
dans les spécialisations:

Disciplines Spécialisations
{Sur 115) (Sur 85)
% %
* Hésite & inscrire
un échec 40 27
* Donng la chance
au coureur 76 76
* Réajusie parfois
les notes 57 51
* S'entretient ullimement 72 66
= S'ingénie & ne pas faire
echouer 53 58
* Autre position a4 45

D'autre part, ceux qui ont le plus d’'experience dans
I'enseignement (13 ans et plus) hésitent davantage &
inscrire un échec: 41% contre 28%: et iis tablent
davantage aussi sur un ultime entretien: 75 % contre
64 %. Par conire, les 12 ans et moins sont plus
enclins & «donner la chance au coureur »: 859
contre 68 %.



D) « PHILOSOPHIE » DE L’EVALUATION

Tout ce qui précéde, concernant notamment le choix
des types et des modes d'évaluation, le temps durant
lequel on s'astreint & celle-ci, et la politique passa-
blement tourmentée que I'on y applique, renvoie évi-
demment, comme a sa source et 4 son terme, & une
vision globale, & une « philosophie » personnelle de
I'évaluation scolaire et nommément collégiale. Cette
philosophie, les enseignants I'ont exprimée, au moins
en partie, par ie biais de i'importance qu'ils accordent
a cette fonction d'évaluation, et par celui des retom-
bées, heureuses ou inquiétantes, qu'ils lui prétent.

Au sujet de limportance de I'évaluation, les ensei-
gnants se divisent & peu prés également en trois
groupes, suivant qu'ils la considérent trés grande:
69 ou 34 %, grande: 67 ou 33 %, moyenne ou faible
(ou sans réponse): 65 ou 32%. lis trouvent, d'un
autre coté, ce processus d'évaluation aussi nécessai-
re pour I'enseignant (43 %) que pour I'étudiant (42 %) ;
beaucoup moins pour le cégep (13 %) auquel il servi-
rait surtout a effectuer une sélection (12 %). Quant
aux relombées qu'ils y voient, elles s'expriment ainsi:

TABLEAU 76

AVANTAGES DE L'EVALUATION POUR
L'ENSEIGNANT ET POUR L'ETUDIANT
Sur 201 = 100%

N %
Pour I'enseignant
Vérifier les acquis 73 36
Voir la pertinence du cours 9 4
S'interroger sur son enseignement 12 6
Pour I'étudiant
Se situer par rapport aux autres 7 3
Se siluer vis-a-vis des objectils 33 16
Renforcer sa motivation 31 15
L'aider & se prendre en charge 19 9
Vérifier son origntation 5 2
Linitier & des exigences sociales g 4

La perception et la poursuite méme de ces heureux
effets, pour eux-mémes et pour leurs étudiants, n'em-
péchent cependant pas les enseignants, du moins
113 ou 56 % d'entre eux, de voir l'autre coté de la
médaille et d'exprimer diverses réticences, surtout en
décrivant 'évaluation comme un mal nécessaire, en
particulier parce que, étant donné les moyens et
méthodes actuels, elle ne peut que difficilement étre
adequate, tout en demeurant possiblement lourde de
consequences. Cette derniére inquiétude est prati-
quement la seule qui paraisse rejoindre spécifique-
ment celle du rapport Parent (1964, vol. 3, paragra-
phes 1 118 a 1 126) dans ses grandes préoccupations
concernant, entre autres, le caractére scientifique et
efficient des examens. Dans toutes leurs autres prises
de position, les enseignants sont presque uniquement
préoccupés du « sujet » évalué. Par ailleurs il faut
bien remarquer aussi que I'on trouve ici peu de traces
de tout I'appareil de soutien & i'enseignant (documen-
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tation, stages, formation docimologique, etc.) préco-
nisé par fa Commission Parent dans ce domaine.

Ce que nous venons de voir au sujet de I'évaluation a
un sens en soi. Celle-ci se trouve située, chez les
enseignants de cégep, au double plan de sa pralique
et de sa conception. Mais a un autre niveau elle se
trouve aussi a renvoyer a des problémes proprement
scolaires, pour une part de toujours, pour une part
contemporains — ou du moins, qui ont pris de nos
jours une singuliére acuité.

En s'inspirant d'un bel ouvrage déja cité (Hamon et
Rotman, 1984, p. 105 et 135-139), on pourrait en faire
le tableau suivant. Au cours des derniéres années, le
type du professeur-copain est venu s'accoler a celui,
plus ou moins distant, du professeur-maitre tradition-
nel. Le dilemme que posait déja I'évaluation des étu-
diants s'en est trouvé accru. Méme copain, I'ensei-
gnant ne peut pas ne pas se poser comme juge. Bien
plus, entre « notation » et « sélection », qui pourrait
distinguer absolument ? De |4, entre autres, la « valse
hésitation » et, ultimement, une option plutdt laxiste
ou bien alors nettement olympique. C'est que dans
I'union ou l'essai d'union de plus en plus difficile des
choses anciennes et des choses nouvelles (« nova et
vetera ») au cégep, une certaine problématique des
causes et des effets, longtemps plus ou moins occul-
tée dans une procédure traditionnelle, ingénieuse et
sécuritaire, apparait maintenant de plus en plus au
grand jour: le poids abstrait du concret doit absolu-
ment étre considéré... et assumé.

Bien que l'on en discute encore un peu ici ou 13, il ne
s'agit pas moins de composantes majeures — dans
leur nécessité, leurs difficultés et leurs conséquences
— du vecu de la pratique professionnelle des ensei-
gnants et enseignantes au cégep. Comment, en effet,
leur fonction pourrait-elle, notamment au plan de
I'évaluation, ne pas étre constamment et de mille
manieres un aiguillage dans ce rond-point ou cette
croisée de chemins que constitue le cégep, chemins
de la connaissance, de I'équilibre, de la réalisation de
soi, du bonheur, de la vie... ou de leur contraire ?

3. COMPORTEMENT PEDAGOGIQUE

L'évaluation, dont il vient d'étre question, peut étre
considerée comme une activité de guelque maniére
terminale dans I'ensemble de la relation pédagogique.
Ce point final est issu, précédé ou accompagné de
plusieurs autres activités. Nous en regroupons ici un
certain nombre sous le titre de comporiement pédago-
gique; elles disent, chacune & sa maniére, comment est
percue et vécue cette relation fondamentale maitre-
éléve par les enseignants de cégep. Nous nous arré-
fons en premier lieu a la nalure et au contexte de
différentes formules pédagogiques — en quelque
sorte au volet « formel » de la situation — (A), pour
ensuite aborder la question des rencontres personnel-
les — le volet « informel » (B).




88

A) LES FORMULES PEDAGOGIQUES
PRIVILEGIEES ET LE CONTEXTE
DE LEUR UTILISATION

a) Quelles « pédagogies »?

Selon le tableau 77, il y a peu d'enseignants, soit
environ 15%, qui, pour une raison ou une autre,
veulent ou peuvent s’abstenir de la formule de tou-
jours: I'enseignement magistral, malgré qu'on [ait
beaucoup décriée au cours des derniéres années. Un
tel enseignement s'assortit cependant de I'exposé
informel (ou iui céde netiement la place) dans la
moitié des cas (50 %). Deux autres procédés, le tra-
vail en groupe et 'exposé audio-visuel, recueillent
respectivement de forts pourcentages de 61 et de 47.
Ce sont 1 les formules de loin les plus employées.
Peut-étre y a-t-il & mentionner aussi les expériences
en laboratoire qui, pour les besoins de la cause, sont
retenues par 32 % des enseignants. Pour ce qui est
des aulres aménagements (39 %), ils comprennent
surtout des exercices individueis en classe (15 %) et
le support de conférenciers (6 %).

TABLEAU 77

FORMULES PEDAGOGIQUES PRIVILEGIEES
Sur 201 = 100%

N %Y
Exposé magisiral 171 a5
Séminaire 42 21
Exposé informel 101 50
Travail en équipe 123 61
Tutorat 20 10
Exposé audio-visuel 94 47
Enssignement programmé 10 5
Enseignement modulaire 15 7
Expériences en laboratoire 64 32
Exercices en atelier 36 18
Stage 23 11
Autre formule 79 39

TABLEAU 78

OBJECTIFS VISES DANS L'UTILISATION
DES FORMULES PEDAGOGIQUES
Sur 201 = 100%

N %
Suppléance au non-acquis 6 3
Réduction du theorique 5 2
Participation des &tudiants 19 9
Recours & des méthodes inductives 1 1
Segmentation du contenu 2 1
Diversification des aclivités 5 2
Respect des différences individuelies 8 4
Autre 46 23

\Ainsi, le moins que l'on puisse dire ici est que les
vieillles recettes demeurent trés en vogue, et que,
dans la panoplie des nouveaux produits, peu sont

<#t|exploités sur une échelle significative.

Méme la recherche de la participation aclive des
étudiants, pierre d’angle et leitmotiv de toute les re-
vendications en milieu scolaire depuis plus de 15 ans,
n'est signalée que 19 fois (9 %) et le tableau 78 dans
son ensemble demeure symptomatique des courants
d'essais encore hésitanis qui s'attaquent a de grands
et relativement nouveaux problémes, eux-mémes mal
cernés et qui se trouvent presque nommés ici...

Par ailleurs, outre ce que nous venons de voir, soit un
attachement sécuritaire & la tradition, le défi ou I'es-
poir soulevé par les nouveaulés, ou encore ia référen-
ce a des objeclifs ou & des impéralifs bien précis, les
enseignants, dans leur adhésion 3 tel et tel moyens
de transmission de leurs connaissances, obéissent &

;|d'autres données trés largement contextuelles, com-

me le montre le tableau 79.

TABLEAU 79

JUSTIFICATIONS CONTEXTUELLES DU CHOIX DE
CES FORMULES

Sur 201 = 100%

N %
Telle maitrise personnelle 54 27
Caractérisliques des étudiants 47 23
Contenu du cours 118 59
Tels objectifs pédagogiques 110 55
Tel matériel 28 14
Tel mode d'évaluation 5 2
Auire 22 1
Sans réponse 18 9

Les deux principales « sources » sont de loin, en
amont la matiére méme du cours A dispenser, dans
sa spécificité (53 %), et en aval certaines visées pé-
dagogiques prépondéranies (55%). Vient ensuite,
mais avec un écart sensible, un exemple de deux
autres eléments contextuels qui pourtant auraient pu
sembler tout & fait majeurs: la maitrise personnelle
acquise de telle « technique » pédagogique et les
caractéristiques propres de la clientéle étudiante con-
cemee. Néanmoins, ces deux faits ne sont pris en
compie respectivement que par 27 % et 23% des
enseignants rencontrés.

b) Conjoncture d’hier et d’aujourd’hui

Toujours en ce qui concerne ces applications prati-
ques de la pédagogie, trois autres points, entre au-
tres, ont coutume de soulever des interrogations, his-
toire sans doute de voir un peu ce que deviennent les
dires officiels au contact de la réalité. Il s'agit du
maintien en selle de I'enseignement théorique, d'un
certain partage du pouvoir décisionnel entre maitre et
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eleves, et d'un grand et fructueux engagement dans
la recherche de nouvelles « pédagogies ».

Arrétons-nous d'abord au premier de ces trois points:
I'enseignement théorique mitigé, c'est-a-dire compre-
nant linsertion (ou lintrusion) de travaux pratiques
dans les cours réputés théoriques. Pour la session en
cours, la situation se présente ainsi:

Nombre %

* Aucun 63 Nn
* Occasionnels 42 21
* Y4 du temps/semaine 28 14
* ¥z du temps/semaine 36 18
¢ Autre ou sans réponse 32 16
201 100

Quant aux buts poursuivis dans ces aménagements,
ils renvoient assez au « fabricando fit faber » ou au
proverbe suivant lequel c'est en forgeant que i'on
devient forgeron. lls tiennent en effet, chez 110 inter-
viewes (55 %), & la compréhension de la matiére, a
l'application de théories, et a la vérification ou a la
consolidation des acquis.

En somme, avec ce premier point (2 savoir le sort fait
a I'enseignement théorique), déja la dure réalité des
choses fait sentir son poids. La défaveur « intrin-
séque » ou radicale de tout ce qui est théorie ou
théorique oblige, & rintérieur méme des cours de
cette nature, a différents compromis. Leur ampleur
varie mais demeure impressionnante. En effet, d'une
part, seulement le tiers des enseignants, tout au plus,
ne cédent pas de terrain, et, d'autre part, les réamé-
nagements occasionnels ou réguliers atleignent res-
pectivement des proportions de 21 % et de 32 %. Bien
sur, les buts ici poursuivis sont nobles et ne prétent a
aucune critique: meilleure compréhension, assimila-
tion efficace de la théorie, etc. Il n'en reste pas moins
que l'on peut déja y voir un double indice, soit, au
niveau de |'étudiant, d'une impuissance non excep-
tionnelle & se situer longtemps & un certain plan
intellectuel ; et au niveau de I'enseignant, d'une inca-
pacité ou d'une impossibilité d'endiguer une telle ré-
duction; ce phénoméne se fait d'ailleurs sensible a
travers plusieurs données de la présente élude.

Un peu a flinverse de ce que nous avons constaté au
point précédent ('enseignement théorique), ta reven-
dication parait, en ce qui a trait au parlage du pouvoir
décisionnel (tableau 80), assez efficiente — certains
diront hélas —, et la participation plus ou moins
grande des étudiants est au moins acceptée par un
grand nombre d’enseignants et dans plusieurs domai-
nes. C'est celui de I'évaluation, plus précisément de
ses modes et de ses critéres, qui vient en premier
avec prés de 40 % de faveur. Cela est moins surpre-
nant si l'on considére que I'évaluation fut et demeure
I'un des principaux sujets de litige et de revendication
depuis les débuts de r'ére actuelle de contestation;
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aussi, que les victoires (ou les défaites) y soient plus
marquées qu'ailleurs, cela se congoit assez bien.

Le tableau 80 présente ce qui en est de ce partage du
pouvoir décisionnel.

TABLEAU 80

OBJET DE DECISIONS CONJOINTES
AVEC LES ETUDIANTS
Sur 201 = 100%

N %
Le contenu de I'enseignement 28 14
La répartition du temps 52 26
L'organisation des activités 70 35
lLes themes de discussions 53 26
Les documents & utiliser 38 19
Les modes ou critéres d'évaluation 78 39
L'objet des travaux 66 33
Les sujels d'examens 14 7
Autre 28 14

On se rappelle aussi qu'une fois obtenus tels compro-
mis, momenianément satisfaisants, dans cette chau-
de question de I'évaluation ou du jugement des per-
sonnes et de leurs oeuvres, les revendications se
sont portées principalement sur deux sujets connexes
concernant les activités étudiantes proprement dites,
soit une plus grande adaptation personnelle de celles-
ci et plus d'autonomie dans leur choix. Les quatre
domaines ol les enseignants consentent A une parti-
cipation effective de leurs étudiants sont précisément
de cet ordre: I'organisation des activités: 35 % I'objet
des travaux individuels ou collectifs: 33 %, les themes
de discussion: 26 %, et la répartition du temps: 26 %

Les secteurs qui, jusqu'ici du moins, ont ie plus
échappé a ce courant sont ceux de la documentation
a utiliser: 19%, du contenu de l'enseignement (et
pour causel): 14 %, et des sujets d'examens: 7 %.

Finalement, méme dans son comportement différent
par rapport & ce qui est prons, ce point (de la partici-
pation des étudiants) rejoint le précédent {de I'ensei-
gnement théorique) en ce que les deux tendances qui
y apparaissent renvoient également, pour le moins, a
une soumission plus ou moins obligée a tel courant —
proprement démocratique au sens ol Tocqueville
(1963, p. 369-371 et passim) I'a bien décrit — de
concession, et de rééquilibration, non point majorante
comme celle de Piaget, mais plutét logiqguement dé-
croissante ou régressive.

¢} Renouveau

Le troisiéme point auquel nous nous attardons se
situe aussi dans ce contexte specifiguement démo-
cratique de transformation et d'adaptation au regard
du grand nombre. C'est celui, trés a la mode égale-
ment au cours des dernidres annédes, d'essals et de
renouveaux pédagogiques, en fonction, idéalement,
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des objectifs que nous venons de mentionner. En
quoi consistent principalement ces innovations et
quels en sont les buts, voila, pour les 85 enseignants
qui s'y adonnent, ce que présentent les tableaux 81
et B2.

Il s’agit bien visiblement d« innovations ». Nous som-
mes dans le domaine des pas de loup et des efferves-
cences, celui aussi — comme c'élait le cas au tableau
78 — d'essais ingénieux de jonction malgré tout entre
la matiére et I'dtudiant.

TABLEAU 81

INNOVATIONS PEDAGOGIQUES
Sur 201 = 100%

N %
Modes d'évalualion 5 2
Nouvelle organisation du travail 15 7
Agencement théorie/pralique 4 2
Réaménagement d'un cours 27 13
Cours d'appoint 1 1
Préparation collective d'un cours 6 3
Prestation collective d'un cours 1 1
Formule de stage 2 1
Recyclage de malériel 1 1
Recueil de texies 3 1
Utilisation pédagogique de l'ordinateur 19 9
Autres 10 5

TABLEAU 82

MOTIVATION POUR LES INNOVATIONS
PEDAGOGIQUES
Sur 201 = 100%

N Yo
Répondre aux golis et
intéréls des étudiants 23 11
Briser la routine 13 6
Rechercher plus d'efficacité 47 23
Le renouveau & la mode 1 5
Alléger la tache de 'enseignant 2 1
Pressions extérieures 9 4
Difficulté de la matiére 14 7
Se rapprocher du monde du travail 17 B
Autre 22 11

Ces activités d'expérimentation pédagogique sont
donc doublement marquées au coin par la prudence.
Les types mémes d'innovation n'ont rien de révolu-
tionnaire et les motifs qui les inspirent paraissent bien,
du moins ceux qui aiteignent un score relativement
élevé, plutdt pragmatiques et d'une grande logique.
En effet, pour ce groupe déja un peu restreint d’envi-
ron B0 enseignants aclivement inléressés & de tels
essais, ce qui recueille le plus de faveur est trés
caracterisé. || s'agit de transformations matérielles ou

formelles. Elles se raménent a une double recherche:
la premiére aux plans de l'instrumentation ou de la
méthode, en vue de batir ou de réaménager un cours;
la seconde au plan d'une organisation originale du
travail des étudiants, soit en classe, soit en dehors de
celle-ci. S'ajoute a cela une prise en comple d'impéra-
lifs conjoncturels ou culturels, comme par exemple
I'ulilisation de l'ordinateur, pour se soumetire a ces
imperatifs ou pour mieux les exploiter. Les pourcenta-
ges varient ici entre 7% et 13 %.

Par ailleurs, ce faisant, la plupart (cf. tableau 82) se
proposent d'atteindre a plus d'efficacité (23 % ou, sur
B3, 57 %), de faire en sorle que les étudiants s'enga-
gent un peu plus (11 % et 26 %), de diminuer I'écart
enire le milieu scolaire et celui prochain du travail
(8% et 20 %), ou encore d'amoindrir les difficultés
inhérentes a telle matiére (7 % et 17 %).

Nous pouvons aussi voir dans ces comportements un
double indice, soit a la fois d'une certaine mouvance
el non compléte fixité de la pratiqgue professionnelle
des enseignants, qui doit engendrer sans cesse diver-
ses pedagogies & lintérieur de la pédagogie elle-
méme, mais aussi une certaine inadéquation de celte
pratique présentement sur plusieurs plans: efficacité
des méthodes, dispositions ou habiletés des étu-
diants, adéquation aux proches lendemains, « escala-
de » reelle de la matiére, etc. Les crises naissent
souvent de I'accumulation d'un grand nombre de ca-
rences. Celles qui pointent ici émergent aussi a d'au-
tres encroits dans les entrevues.

Vient aussi la réflexion suivante, & savoir qu'a l'inté-
rieur de la grande anticipation et adéquation (socio-
scolaires) que s'est voulu le cégep, ce sont les survi-
vances qui semblent les plus nombreuses, les
nouvelles formes se trouvant peu hardies et un peu
clairsemées ‘. Les premiéres seraient-elles largement
caduques eu égard a I'effectif concerné; les secon-
des, quoique necessaires, plus aléatoires que fon-
dees? Ou bien simplement, ou en plus, la pratique
professionnelle au cégep et ce dernier lui-méme ne
se ressenlent-ils que de l'essenlielle fébrilité de la
periode « critique » que nous vivons? La secousse
est peut-élre plus forte encore pour une jeune insti-
tution. Mais pour les colleclivités comme pour les
individus existe la possibilité d'un processus (piagé-
tien) de transformation majorante. L histoire en fournit
plusieurs exemples. Aussi ne parait-il pas vain d'ap-
peler de ses efforts el de ses voeux une nouvelle
période, celle-la de stabilité et de fécondite.

B) DES RENCONTRES AVEC LES ETUDIANTS

Nous nous tournons a présent vers un autre « lieu »
de la pédagogie scolaire, et collégiale particuliére-
ment, le domaine des rencontres et des échanges

(1) Le Conseil supérieur de I'éducation conclut dans le méme sens
dans son rapport Le collége (1975b): « Donc, le type de
pédagogie employée au CEGEP est traditionnel = (p. 61),



personnels entre 'enseignant et ses étudiants. De fait
la relation pédagogique se révéle ici dans quelques
aspects de ses modalités, de son rylhme, de son
cbjet, et méme de son atmosphére, avec en plus un
coup d'oeil avaluatif.

a) Déroulement des rencontres

Un premier point est celui de la disponibilité des
enseignanis pour les rencontres avec les étudiants.
Cette disponibilité s’avére grande, puisque 89 % des
enseignants ont prévu a leur horaire et annonceé des
péricdes précises au cours desquelles ils se mettent &
la disposition des étudiants. Cela soit sans rendez-
vous (79 %) mais surtout & certains moments prévus
{57 %), soit sur rendez-vous (18 %) et, dans ca cas,
principalement en tout temps enire les heures de
cours (11 %],

Ces périodes ne varient, d'une semaine a I'autre, ou
suivant les différentes étapes de la session, que dans
7% des cas. Plus encore, au-deld du quart des
enseignants (28 %) ont méme planifié au maoins une
rencontre obligatoire avec chaque éludiant, dans F'un
ou l'autre des cours dont ils sont responsables. Il est
vrai que cette disponibilité et cette pianification peu-
vent en quelque sorte s'imposer compte tenu de
cerlaines matiéres (par exemple les techniques infir-
mieres) ou de certaines méthodes (comme les stages
ou les projets de fin d'etudes).

Quoiqu'il en soit, pris en queique sorle sur le vif au
cours d'une semaine donnée, les répondants ont,
pour la trés grande majorité (93 %), eu des rencontres
individuelles avec leurs étudiants, et dans les propor-
tions suivantes (sur 201):

* 1 a 3 rencontres ;34 17 %
* 4 3 14 rencontres 70 35 %
* 10 rencontres et plus: 82 41 %

el bon nombre (24 %) se sont aussi entretenus avec
des groupes: -

* 1 & 3 rencontres ;25 12 %
* 4 a 10 rencontres : 14 7%
* 10 rencontres el plus: 10 5%

Dans la plupart des cas (54 %) ces entretiens ont
duré entre dix et trente minutes; et, chez 157 ensei-
gnants (78 %), le temps réellement consacré au dialo-
gue pédagogique durant cette semaine est jugé suffi-
sant. Néanmoins plusieurs d'entre eux déplorent que,
malgré les facilités offertes et annoncées, les cége-
piens soient loin, étant donné leurs besoins, de recou-
rir suffisamment a cette aide que peuvent constituer
pour eux ces entrevues personnelles. Une autre ob-
servalion va dans le méme sens que ces regrets, en
ce gu'elle peut indiquer, dans les meilleurs cas, une
ulilisation peu planifiée, peu assumée, donc partielle
de cette aide; il s’agit du fait que seulement 20 % de
ces rencontres effectives ont éié l'objet de rendez-
vous, la grande majorité, soit plus des deux tiers
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(67 %), relevant plus ou moins de |'aléatoire et ayant
élé faites plutdt a l'improviste.

Par ailleurs, fait trés significatif en lui-méme, I'éventail
des principaux sujets abordés dans ces rencontres
précises indigue assez a la fois qu'il y a de nombreux
besoins et que les entretiens personnels permettent
au moins en partie d'y répondre.

TABLEAU 83

OBJET DES RENCONTRES AVEC LES ETUDIANTS
Sur 201 = 100%

N %
Explications complémentaires 142 71
Questions sur travaux ou activilés 148 74
Préparation d'examens 68 34
Révision de notes 21 10
Problemes d'absence 58 29
Organisation du cours ou de projets 54 27
Orientation 43 21
Questions non scolaires 99 49
Autre 38 19

Ces eniretiens prennent donc vraisemblablement I'al-
lure d'enseignement supplémentaire ou de cours
d'appoint, dans une recherche ou un effort de person-
nalisation de ceux-ci puisque cela s'est produit au
moins dans 290 cas (142 + 148) cette semaine-fa. Le
support nécessité en vue d'examens a pour sa part
été a l'origine de 68 rencontres; la grande question de
l'orientation — domaine dans lequel les besoins se-
raient particuliérement grands et les disponibilités in-
suffisantes — revient 43 fois; et, ce qui n'est pas non
plus sans importance — pensons seulement, par ex-
emple, a l'alarmant probléme des suicides auxquels
quelques interviewés ont fait allusion —, les questions
non scolaires, personnelles ou autres, ont fait l'objet
d'échanges prés de cent fois.

Il faut aussi remarquer que ces nombreuses rencon-
tres, au moins par quelque coté un peu « formelles »,
se situent dans un ensemble plus large d'échanges et
de dialogues occasionnels au fil du quotidien scolaire.
En fait, au cours de la semaine en cause, plus de la
moiti¢ des enseignants (54 %) ont eu d'autres tels
contacts informels avec des étudiants. Dans la majori-
1é des cas, ces échanges étaient fortuits (27 %), se
situaient dans le cadre d'activités récréatives (10 %)
ou scolaires (10 %), au cégep méme (21 %), pendant
les heures de cours (13 %), et concernaient suriout
des étudiants actuels (10 %) — par rapport & ceux
d'années précédenies (4 %) ou d'autres cours (5 %).

Pour ajouter & I'ensemble de ces données, on peut
prendre en considération les facteurs « scolarité » des
enseignanis et iangue d'enseignement.

Dans le premier cas, il apparait alors:

* que ce sont les moins scolarisés (16 ou 17 ans) qui
ont le plus prévu de rencontres obligatoires avec les
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étudiants, soit 25 ou 36 % sur 70 répondants: alors
que la proportion est de 29, ou 23%, sur 125
répondants chez les 18 & 20 ans de scolarité:

* que la méme siluation s’observe en ce qui a trait
aux rencontres a la suite d'un rendez-vous pris par
lenseignant. Les proportions sont alors, chez les
16-17 ans, de 81 % (50 sur 62 répondants), et, chez
les 18-20 ans, de 69 % (83 sur 120);

* qu'il en est aussi de méme lorsqu'il s'agit de ce sur
quoi ont porté les récentes rencontres avec les
étudiants. Elles se sont orientées vers des « ques-
tions personnelles » pour 61 % des 16-17 ans (38
sur 62), et pour 50 % des 18-20 ans (60 sur 121).

Dans le deuxiéme cas, quelques particularités méri-
tent d'étre relevées entre francophones et anglo-
phones:

® tous les anglophones (100 %) ont prévu un « temps
de disponibilité pour des rencontres précises »,
comparativement & 86 % chez les francophones:

* pour ce qui est des rencontres obligatoires plani-
fites avec chaque étudiant, les comportements se
révélent assez semblables: 29 % chez les franco-
phones, 24 % chez les anglophones:

* en milieu francophone, on semble davantage mettre
l'accent sur les rencontres de groupes: 29 % conlre
6% en milieu anglophone. Quant aux rencontres
individuelles, les pourcentages généraux sont de
91 % chez les francophones, et de 100 % chez les
anglophones, et ils se répartissent ainsi:

NOMBRE DE RENCONTRES
143 446 7415 20et + O Total

Francophones % 20 23 36 2 9 100
Anglophones % 5 a2 35 27 0 100

* en ce qui concerne l'origine des rencontres, on voit
qu'elle est sensiblement la méme dans les deux
groupes. Ainsi, par exemple, il s'agit de rendez-vous
d'étudiants dans 21 % des cas chez les francopho-
nes et dans 24 % chez les anglophones; et de
rendez-vous d'enseignants a 72 % dans le premier
groupe et a 70 % dans le second (respectivement
sur 151 francophones st 37 anglophones):

* les objets de ces rencontres sont également similai-
res dans I'un et I'autre milieu, mais F'accent mis sur
cerlains varie quelque peu; ainsi en est-il pour:

Francophones Anglophones
%

%

* les problémes d'absence 7 8
* l'organisation du cours

ou de projets 28 32

* les queslions personnelles 55 43

* enfin, les enseignants des deux groupes se disent
également satisfaits (4 83 %) du temps consacré a
ces rencontres durant la derniére semaine; mais,

toutefois, chez les francophones, 59 % ont eu d'au-
tres contacts (complémentaires ou supplémentai-
res) avec les étudianls, comparativement a 32 %
chez leurs confréres angiophones.

b} But et valeur de ces rencontres

A un plan plus général, au-dela du contexte et du
deroulement particulier de teiles ou telles rencontres,
il y a deux aspects majeurs & considérer ici, celui des
objectifs pourvuivis dans ce type spécial de démarche
pédagogique, et celui de Iimportance que ces ren-
contres revétent.

Aussi, presque toutes les personnes interviewées
(98 %) ont-elles tenu & s'exprimer au sujel de ces
objectifs qu'elles se fixent dans leurs différentes com-
munications personnelles avec les éludiants. De lain,
ce qui est le plus visé est une réponse a certains
besoins de {'éludiant. Ces besoins, il faut le souligner,
sont principalement d'ordre académique, soit dans
89 % des cas, et, pour un bon tiers (36 %) tout de
méme, d'ordre personnel (voir tableau 84).

TABLEAU 84

OBJECTIFS QUE LES ENSEIGNANTS
POURSUIVENT DANS LEURS RENCONTRES
AVEC DES ETUDIANTS

Sur 201 = 100%

N %
D'ordre académique (178:89 %)
Contenu d'un cours a9 49
Travaux 50 25
Reprise ou passation d'examens 4 2
Gestion (abandon, absences elc.) 2 1
D'ordre personnel (73:36 %)
Orientation dans les études 7 3
Motivation & |'étude 12 6
Encouragement, confiance en soi 26 13
Cheminement général 19 9

Déja, que ces rencontres porient dans ieur grande
majorité sur des questions scolaires peut surprendre
ou non. En effet rien de plus normal peut-éire que ces
sujets entre professeur et éléve, mais il faut bien au
moins faire I'hypothése, & laquelle ouvrent les com-
mentaires de quelques interviewés, que I'extension de
I'entrevue & des questions personnelles demeure de
fait doublement freinée: volontairement par I'ensei-
gnant et en raison d'un certain contexte général de
non communication du coté de I'étudiant.

Cela dit, it reste qu'en réalité ces divers thémes se
rattachent, bon gré mal gré, a toutes les composantes
de la séquence coflégiale plus ou moins mouvemen-
tée, plus ou moins dramatique méme, de chaque
éludiant. De 13 le caractére trés serieux, el méme
inquiétant pour plusieurs, de cet encadrement person-
nel des étudiants ; encadrement au plan officiel large-
ment d'appoint mais qui, dans les faits, peut souvent
S'avérer fondamental en raison des zones personnel-
les et problématiques qu'il atteint, c'est-a-dire celles



ou se dessinent les virages, ol se jouent les destins.
Cela ressort sensiblement du discours des ensei-
gnants & ce propos; s'y expriment aussi bien la volon-
te arrétee des uns de ne s'en tenir qu'aux sujets
strictement scolaires (et encore trés précis) que I'ou-
verlure presque téméraire des autres & toules les
préoccupations des jeunes, tout comme d'ailleurs le
traumatisme ou le désarroi de cerlains face 3 des
appels impératifs, & leurs propres lacunes, a leur
impossibilité pratique de se défiler, etc. C'est que I'on
se trouve visiblement ici & un point charnigre de la
pratique professionnelle des enseignants, & un point
en méme temps de possible jointure et de possible
rupture (suivant la décision de chacun) entre un cer-
lain professionnalisme strict ou simple dispensation
d'enseignement et un « engagement » d'« éduca-
teur » au sens ou il s'est longtemps vécu au sein
d'institutions ancétres du cégep. Les deux sons de
cloche extrémes ont été entendus au cours de cette
recherche: « Cela dépasse mon rdle »... « Il faut les
rejoindre sur tous les plans ». Ailleurs s'est exprimé le
debat de tous ceux et celles qui cherchent quotidien-
nement un compromis entre ces deux positions, un
compromis entre le fonctionnaire et I'enseignant, en-
tre le scolaire et 'humain, car c'est dans cette zone
mitoyenne que tous les enseignants rencontrés
s'avouent — c'est-a-dire se trouvent, se laissent ou se
veulent — entrainés. C'est 12, aujourd’hui encore et
malgré tout, I'un des « lieux » de I'enseignant, un peu
comme Ia cullure est « le lieu de 'homme » (Dumont,
1968), i.e. un point spécifique de praxis, de rencontre
des autres, d'humanisation du monde.

Quand on en vient ensuite & I'importance accordée a
ce type personnel de communications, on voit qu'elle
est double, aux yeux mémes de I'enseignant, et aussi
qu'elle comporte des degrés.

Relativement & cette derniére caractéristique, ces
échanges sont jugés «importants » par 23% des
enseignants, et « trés importants » par 70 %; quel-
ques-uns {2 %) leur attribuent peu de valeur.

Mais quel qu'en soit le degré, cette importance est
pergue comme telle, surtout par rapport a |'enseignant
dans 29 % des cas; surtout par rapport a |'étudiant
dans 34 %; et en considération de I'un et de l'autre
dans 26 % des cas. Que ces échanges les affectent
ensemble ou séparément, ce sont les raisons suivan-
tes qui sont évoquées respectivement. Dans le cas de
I'enseignant, parce qu'ils:

(Sur 201 = 100 %)
N

%
* constituent un apprentissage B 4
® lui fournissent une rétroaction 23 1
* facilitent sa connaissance
des étudiants 69 34
* |lui permetient de misux les suivre 1 5
* améliorent les comportaments
scolaires des étudiants 23 11

* permetient de prévoir les difficultés 9 4

23

Dans le cas de I'étudiant, parce qu'ils:
* répondent & son besain

de communication 43 21
* le stimulent 18 9
* créeent un climat favorable
aux questions 21 10
* l'aident & comprendre la matiére 26 13
* lui procurent un encadrement

neécessaire 36 18

Ainsi se trouvent explicités les divers besoins d'ordre
acadeémique ou personnel présentés plus tot. En meé-
me temps, c'est un beau tableau des principales
conditions nécessaires, de part et d'autre, & une
fructueuse relation pédagogique. Se trouve aussi indi-
qué qu'en pratique une sorte de désir ou d'instinct de
survie ou de meilleure vie possible fait rechercher la
réalisation de ces conditions par différents moyens et
a divers endroits, notamment dans ce supplément et
celte adéquation de scolarisation ou de formation que
constituent précisément ces échanges personnels.
Pour ce qui est de ces conditions, on le voit ici,
assidiiment recherchées — car, quoi que puisse en
penser un regard superficiel, elles font partie intégrale
de la pratique enseignante —, elles tiennent principa-
lement & une nécessaire « rencontre » humaine entre
enseignant et enseigné, a la prise en compte perma-
nente de I'amont et de I'aval de celui-ci, 4 une démar-
che de formation et de maturation graduée, & un
climat & tous points de vue favorable a cette matura-
tion, & des rechaussements occasionnels, etc. En
somme il s'agit d'impératifs éducatifs ou méme scolai-
res de toujours mais qu'une certaine avidité — par
ailleurs fondée — de mise 4 jour de I'école, de correc-
tion de la trajectoire historique, et de croissance accé-
lérée, a pu plus ou moins sensiblement amener A
négliger, avec de plus ou moins grandes conséquen-
ces, comme cela ressort & plusieurs endroils des
dires mémes des enseignants dans le présent rap-
port. Ce que les interviewés indiquent ici, c'est que la
recherche et la réalisation de ces conditions font
partie de leur double vécu professionnel quatidien: de
leur pensée et de leur action.

Mais deux faits plus globaux ressorlent aussi de ces
différentes données. Deux faits qui se présentent,
chez les enseignants rencontrés, comme deux « sine
qua non » & la construction desquels ils disent travail-
ler sans cesse. Le premier est bien exprimé par
Hamon et Rotman (1984, p. 104) lorsqu'ils soulignent
que la conduite a terme du contrat scolaire nécessite
a la fois une conjonction humaine entre les intéressés
immédiats et une promesse d'efficacité de part et
d'autre. Le deuxidme fait peut s'établir par compa-
raison entre la vie en général et la vie scolaire ou
collegiale (au sens entre autres de naissance et de
développement). Dans I'une ou l'autre « vies », com-
me par exemple le pose clairement Focillon (1981,
p. 3), «les rapports qui unissent les formes — pro-
ductives, produites, ou subséquentes — ne peuvent
étre pure contingence ». Dans ces deux cas aussi,
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l'activité croissante ou la vie désirée tient & «un
rapport nécessaire entre ces formes »; autrement...
elle n'existe tout simplement pas

Nous venons de nous arréter au comportement péda-
gogique des enseignants, et cela est normal dans une
etude qui leur est consacrée. Cependant, il y a un
autre « comportement pédagogique », qui affecie
passablement le premier; c'est, pour ainsi dire, celui
des étudiants. Nous voulons renvoyer par | a l'impact
que la réalité étudiante elle-méme, multiforme il va
sans dire, ne manque pas d'exercer sur la pratique
professionnelle des enseignants. Aussi en venons-
nous immédiatement & e sujet.

4. L’ETUDIANT EN CAUSE

L'action pédagogique vise & former ou a informer
l'étudiant. Mais sl {'étudiant représente, en somme, la
« matiére premiére » sur laquelle s'exerce la fonction
enseignante, tous les enseignants que nous avons
renconirés n'abordent pas celte « matiére » de la
méme fagon.

Deux types de comportement pédagogique ressortent
nettement des témoignages recueillis: une partie des
enseignants parait faire découler son approche péda-
gogique de la « nature » des étudiants, de leur rythme
d'apprentissage, de leurs capacités, de leurs caren-
ces, de leurs motivations, faisant méme passer le
contenu en second; une autre partie des répondants
se centre résolument sur le contenu, forgant I'étudiant
a assumer la plus grande part de !'adaptation. Ces
atlitudes plutét divergentes situent la pédagogie dans
un conlexte tantdt trés démocratique, tantot plus au-
tocratique. Elles témoignent aussi d'un certain clivage
entre les enseignants interviewés. Clivage qui, s'if faut
en croire au moins 18 enseignants, représenterait une
cause importante de dissension au sein des départe-
ments.

Certaines de ces attitudes prennent tout leur sens si
on se rapporte aux caractéristiques des étudiants
telles que formulées par les enseignants qui ont senti
la nécessité de caractériser leurs étudiants au fil de
F'entrevue, bien que ces derniers n’en aient pas cons-
litvé un théme spécifique.

A) DE CERTAINES CARACTERISTIQUES
DES CEGEPIENS

a) Ponctualité et absentéisme

| Un peu plus de 54 % des enseignants interviewés

signalent des retards d'étudiants a leur dernier cours.
On semble vivre davantage cefte situation dans les
disciplines (69 %) que dans les spécialisations (46 %).

Et, dans les disciplines, c'est a l'intérieur des cours
communs que la ponctualité des étudiants laisserait le
plus & désirer. Ainsi, 80 % des enseignants de fran-
Gais, 77 % d'éducation physique el 67 % de philoso-
phie signaleront des relards d'étudiants a leur dernier
cours. Le record revient cependant aux mathémati-
ques, dont les cours sont obligatoires pour un trés
grand nombre d'étudiants: 91 % des enseignants de
cette discipline signaleront des retards d'étudiants.

Nous avons demandé aux enseignants combien
d'étudiants étaient absents a leur dernier cours: 18 %
ont répondu « quatre étudiants ou plus ». Encore une
fois, c'est du coté des disciplines que le taux d'absen-
leisme parait le plus élevé: 41% des enseignants
dans une discipline rapportent l'absence de quatre
étudiants ou plus, contre 32 % dans une spécialisa-
tion. Doit-on considérer ces fails comme des indices
d'une plus grande rigueur dans un secteur d'ensei-
gnement que dans un autre? Qu seraient-ils révéla-
teurs d'une fluctuation de la motivation des étudiants
suivant la « matiére » enseignée ? Quoi qu'il en soit,
c'est en philosophie que s'observe le taux le plus
élevé des répondants signalant quatre absents ou
plus au dernier cours (409%). Viennent ensuite les
enseignants de mathématiques (27 %) et de frangais
(27 %). Jamais plus de 20 % des répondants ensei-
gnant dans une spécialisation ne signalent autant
d'absences.

Des répondants avoueront éprouver beaucoup de dif-
ficultés a occuper la totalilé de leurs heures en classe
a cause, justement, du trop grand nombre d'étudiants
absents. Ou encore parce que, lors d'un bloc de trois
heures consécutives, trop d'étudiants quitteront avant

" ta fin.

Nul doute qu'il serait intéressant de poursuivre {'analy-
se sur cette toile de fond. Encore plus si I'on songe &
cet autre fait mis en lumiere par des répondants, &
savoir que leurs étudiants étireraient plus que de
raison les pauses entre deux parlies de cours...

b) Le « niveau » des étudiants

L'étudiant de cégep ne serait pas une « matiére »
toujours facile & « travailler ». Ainsi, par exemple,
avant I'absentéisme, la raison la plus souvent invo-
quée par les enseignants qui connaissent des difficul-
és a occuper les heures de cours prévues a leur
horaire est le relachement de I'attention des étudiants.
Ce relachement et le grand nombre d'étudiants par
groupe expliqueraient qu'au moins 17 répondants
subdivisent leurs groupes en sous-groupes, quitte a
changer de la sorte la pondération de leur cours.
« Impossible d'arriver & quoi que ce soit avec un si
grand nombre d'étudiants », nous dira-t-on. D'autant
plus qu'ils paraissent avoir quelque peu changé, ces
éludiants, avec les années.

Pour plus d'un, les « nouveaux étudiants » soulévent
de nouveaux problémes et rendent inévitable le remo-
delage frequent de la forme et du fond d'un cours.
Tantét ce sera afin de suppléer au non-acquis ; tantét



pour réduire la place du théorique, toujours trop gran-
de. Pour pallier le relachement de I'attention, on ac-
centuera la participation et on diversifiera les activi-
lés; aussi, on segmeniera davantage les contenus
pour les rendre plus « digestes », tout en tentant de
s'accommoder des différences individuelles, facteurs
de grande hétérogeénéité a I'intérieur d'un méme grou-
pe ou de l'un & l'autre.

Une fois le semestre enclenché, 72% des ensei-
gnants interviewés auront modifié leur enseignement
par rapport au semestre antérieur ou ils ont donné le
méme cours. Parmi les raisons invoquées, 41 % dé-
coulent de considérations relatives aux étudiants;
l'adapiation du cours & leurs besoins et aux différen-
ces individuelles, les disparités entre les groupes, la
prise en compte de l'affaiblissement, d'une maniére
généraie, de leur préparation intellectuelle en consti-
tuent les principales. La derniére de ces considéra-
tions mérite qu'on s'y arréte, en citant d'abord les
commentaires les plus représentatifs de ce point de
vue, émis par les répondants:

* Les étudiants manquent de notions fondamenta-
les et de capacités d'analyse...

* lls ne sont pas responsables: ils se présentent
quelques jours plus tard 4 un examen et sont
tout surpris que ¢a ne marche pas... (ce répon-
dant nous fera part des difficultés qu'il a vécues & la
suite des représentations auprés des autorités du
cégep d'un étudiant & qui il n'a pas cédé sur ce
point).

* lls insistent pour avoir des « vrai » ou « faux »...

* Il faudrait une année préparatoire au cégep...

* lls passent trop facilement au cégep a cause de
la normalisation des notes au secondaire...

* lis demandent un « show » de |a part de I'ensei-
gnant...

* lls ne peuvent tolérer longtemps la théotrie: ils
ont besoin de I'appliquer au plus vite...

* Les cours ont beaucoup baissé de niveau...

* Le niveau décline d’année en année...

* lIs ont I'abandon facile...

* lls ne connaissent pas leur langue maternelle...

* lls sont plus jeunes: ils acceptent mal les criti-
ques. 1l faut se reajuster...

* On doit abolir les magistraux: ils sont incapa-
bles d’attention soutenue...

* C'est difficile de les atteindre...
* Il faut répéter, répéter, répéter...

* En colléege |, il faut étre rigoureux; en collége I,
on relaxe...

* Il faut écrire des manuels plus simples...

* C'est urgent de se pencher sur les nouveaux
étudiants: bientot on ne pourra plus rien leur
enseigner...
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Ces commentaires font écho, en quelque sorte, aux
conclusions de certaines recherches auxquelles nous
nous sommes référés dans notre revue des études'™
et qui tentaient de caracltériser le fonctionnement in-
tellectuel des cégépiens.

Prés de 20 % des enseignants affirment que le plan-
cadre de leurs cours tel que décrit dans les Cahiers
de la direction générale de I'Enseignement collégial
ne correspond pas a la capacité de leurs étudiants. ||
faut donc alléger les contenus, rendre la matiére plus
« visuelle », plus « pratique ». Un répondant confes-
sera que cela lui déplait souverainement. Trois autres
auront pris la décision de renoncer & leurs notes de
cours pour utiliser désormais un manuel: « J'ai démis-
sionné par rapport aux années passées, conclura l'un
d'eux, ils ont maintenant un manuel, des exercices,
des corrigés ». En philosophie, des enseignants se
donneront comme objectif unique de faire accéder
l'étudiant au stade de la pensée formelle (selon Pia-

get).

Le tiers des enseignants modifient leur enseignement
selon les groupes & qui ils s'adressent. Un peu pius
dans les disciplines que dans les spécialisations,
semble-t-il (37 % contre 28 %). Ce qui ne va pas, bien
entendu, sans se répercuter sur le poids de la 1ache
et la motivation au travail. Parmi les raisons qui inci-
tent a quitter I'enseignement collégial, huit répondants
citeront le « faible niveau » des étudiants.

¢) La motivation

Les enseignants interviewés accordent en général
une irés grande importance & la motivation de leurs
éludiants vis-a-vis de leur cours. Les uns se diront
frustrés, au sortir de la classe, et auront l'impression
d'avoir « rempli des heures obligatoires » pour les
étudiants. Une des grandes angoisses des ensei-
gnants, avant le début d'un cours, se résume a cette
I question: « Aurai-je l'intérét des étudiants? » Ques-
'tion encore plus brilante, sans doute, pour ce répon-
dant dont le groupe se compose en majeure partie
d'étudiants ayant déja échoué le cours dans le passé.

A la fin d'un cours, les enseignants dégus le seront
soit a cause du faible taux de participation des étu-
diants, soit de leur passivité généralisée, soit de leur
mauvais rendement, soit de leur faible intérét, soit
parce qu'ils se seront permis une pause trop longue
entre deux parties du cours. Notons toulefois que les
situations contraires & celles-ci produisent chez les
répondants i'efiet opposé.

L'intérét des étudiants pour les cours est donc une
source imporiante de soutien et d'encouragement
pour I'enseignant. Pas pour 27 % de nos répondants,
cependant, qui semblent moins compter sur cet inté-
rét. En particulier en frangais, en chimie et en philoso-
phie.

(1) Ci. chapitre 1N
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d) Les abandons

« lis ont I'abandon facile », citions-nous plus haut. Ce
commentaire semble référer & une certaine réalité, si
I'on considére le nombre d'étudiants que disent avoir
les répondants en début de semestre par rapport a
celui qui est le ieur au moment des entrevues. Ceci
est d'autant plus évident si I'on fient compte unique-
ment des répondants qui avaient plus de 128 é&tu-
diants au début du semestre d'hiver 1985 (voir le
tableau 85). C'était le cas de 67 % des répondants en
philosophie, 31% en éducation physique, 22% en
frangais et 10% en techniques administratives. Au
moment des entrevues, 39 % des enseignants de
philosopohie auront encore 128 étudiants et plus, par
rapport & 15 % des enseignants d'éducation physique,
11% de frangais et 10 % de techniques administrati-
ves. Seuls, donc, les enseignants des techniques
administratives auront conservé une méme proportion
d'étudiants pendant le laps de temps considéré: dans
les autres cas, le pourcentage aura considérablement
balssé.

TABLEAU 85

POURCENTAGE DES FIEPONDANTS AYANT
128 ETUDIANTS ET PLUS AU DEBUT
DU SEMESTRE ET AU MOMENT DES ENTREVUES

DISCIPLINE OU 128 ETUDIANTS ET PLUS
SPECIALISATION DEBUT DU MOMENT DES
SEMESTRE ENTREVUES
% %
Philosophie 67 39
Education physique 31 15
Francais 22 11
Techniques administratives 10 10

B) L'ETUDIAI\_IT: UN DETERMINANT DE
L'’ACTE PEDAGOGIQUE

A en juger d'aprés les entrevues, certains traits des
étudiants exposés en A imposent a I'acte pédagogi-
que des paramétres plus ou moins définis. Pour une
catégorie d'enseignants, tout au moins, I'éludiant se
revéle un déterminant de I'acte pédagogique, qu'il
conditionne a divers degrés. Cela ressort nettement a
cing moments particuliers de I'exercice professionnel
de l'enseignant:

a) au moment du choix de la formule pédagogique:
respectivement 59 % et 55 % des répondants déci-
dent d'une formule pédagogique en fonction es-
sentiellement du contenu et des objectifs de leurs
cours; alors que pour 20 % ce sont d'abord les
caractéristiques des étudiants qui conditionnent un
tel choix;

b) au moment de la planification d'un cours: 40%
des répondants laissent se prononcer les étudiants
sur les modes ou les critéres d'évaluation et 35 %
leur permettent de participer & l'organisation de
diverses aclivités;

¢) au moment de la prestation d'un cours: 41 % des
raisons a la source d'une modification queiconque
de l'activité éducative découlent de considérations
relatives a I'étudiant;

d) au moment d'une expérimentation ou d'une inno-
vation pédagogique: ce que veulent d'abord les
innovateurs, c'est trouver des méthodes d'ensei-
gnement plus efficaces (23 %); mais ils le font en
deuxiéme lieu (11 %) — certains, méme, unique-
ment — avec le désir de rencontrer les goits et les
fntéréts des étudiants;

e) au moment de l'évaluation des apprentissages:
34 % des répondants hésitent a inscrire un échec,
54 % réajustent les notes, 55% s'ingénient 4 ne
pas faire échouer;

D'autre part, pour stimuler I'étudiant, que ce soit dans
le cadre de la discipline ou de la spécialisation ensei-
gnée ou indépendamment, les enseignants insisteront
beaucoup sur les contacts hors classe. Nous avons
vu en effet que la grande majorité des enseignants
interviewés (70 %) jugent trés imporiants, sinon im-
portants (23 %) les échanges qu'ils ont avec leurs
éludiants. Le témoignage d'un répondant dépeint une
attitude caractéristique des enseignants qui nous ont
dit accorder beaucoup dimportance aux rencontres
avec les étudiants:

Ces rencontres ont un effet stimulant pour /'étu-
diant: il se voit autrement qu'un numéro matricu-
le. Les étudiants sont touchés quand le profes-
seur arrive & apprendre leur nom. lis sont trés
solitaires, ils ont besoin de parler, ils souffrent du
caractere impersonnel de 'enseignement. L'éco-
le, c’est autre chose qu'une machine & saucis-
ses, qui rend un produit homogénéisé. Dans les
laits, le collége est une grosse machine. C'est
Vindustrie, la cafétéria du savoir. On aurait de
meilleurs résuftats si on pouvait les rencontrer
plus souvent, et si on avait des groupes plus
petits,

Est-ce pour cela que 29 % des enseignants rencon-
trés consentiraient & plus d’heures d’enseignement
pour voir diminuer sensiblement leur nombre d'étu-
diants ?

Les enseignants les plus enthousiastes sur la ques-
tion des échanges avec les étudiants considérent ces
échanges non seulement comme une nécessité mais
comme l'essence méme de leur fonction. ils insistent
sur l'aspect humain de ces rencontres, trouvant
qu'entretenir des relations plus personnelles avec
leurs étudiants démythifie le statut de I'enseignant et
réduit le « fossé des générations ». A cet eifel, un
répondant regrette que les étudiants hantent moins
longtemps les murs du cégep qu'ils n'ont habité ceux
de la polyvalente: « On les perd de vue trop vite ».
« Les échanges, je cours aprés », s'exclamera I'un.
« Je joue un peu le réle de mére » affirmera un autre,
ou encore: « Ce bureau en a entendu de toutes les
sortes... » Quelques-uns des enseignants interviewés
se montreront consternés par les problémes de suici-




de d'étudiants a leur cégep et I'un ou l'autre avouera
se sentir démuni lorsque des étudiants lui confient
teurs difficultés personnelies. Pour ces enseignants,
les échanges hors classe avec I'étudiant apparaissent
comme la partie la plus vivifiante de leur travail.

Les rencontres individuelles entre enseignants et étu-
diants semblent partie intégrante de la pédagogie
employée a l'intérieur de certaines disciplines ou spé-
cialisations. Ainsi, 28 % des répondanis obligent leurs
étudiants & les rencontrer en dehors des périodes
d'enseignement. Méme que 21% des enseignants
interviewés ne donnaient pas de cours en classe le
jour de I'entrevue mais recevaient les étudiants au
besoin. Cette derniére pratique, toutefois, parait da-
vantage répandue dans les spécialisations, ou elle est
le fait de 31 % des répondants, contre 13 % dans les
disciplines. Dans certaines spécialisations, on déplo-
rera méme étre bousculé par les visites impromptues
des étudiants au bureau, qui rendent difficile I'exécu-
tion des autres composantes de ia tache. Ce, alors
que d'autres répondants jugeront, pour leur part, étre
plus ou moins désentés par leurs étudiants sitdt leur
cours terminé: « Nous sommes |13, mais les étudiants
ne profitent pas de notre présence... »

Des enseignants, par contre, chercheront & réduire
les rencontres en dehors de la classe, soit parce qu'ils
les trouvent trop « onéreuses » sur le plan humain ou
psychologique, soit parce qu'ils manquent de temps.
Un répondant nous dira ne plus croire aux résultats
des echanges personnels. Un autre admetira s'y inté-
resser moins depuis qu'il a des enfants. D'autres se
diront en total désaccord avec ['attitude paternaliste
de certains de leurs collégues avec leurs étudiants et
leur reprocheront de trop accentuer le caraciére affec-
tif de leurs relations avec eux: « J'évite d'éire person-
nel avec les étudiants; il faut garder une distance ».
Non pas qu'ils jugent inutiles les rencontres au bu-
reau; mais parce que, selon eux, |'objet de celles-ci
doit graviler essentiellement autour de « I'académi-
que ». Voila donc deux attitudes pédagogiques dis-
linctes des enseignants: dans leurs rapporis avec les
étudiants, les uns accentuent le cbté affectif, les au-
tres, le pble cognitif.

Quoi qu'il en soit, qu'ils viennent ou non, peu ou
souvent, au bureau de 'enseignant,il ressort des en-
lrevues que le degré d'attachement des enseignants

[ @ leurs étudiants est des plus forts et qu'il contribue

pour I'essentiel & donner un sens & la profession, en
plus de I'intérét qu'on peut éprouver pour la discipline
ou la spécialisation enseignée. Les enseignants piutot
heureux dans leur travail attribuent en grande partie
leur satisfaction a la conscience qu'ils ont de leur
apport aux étudiants, a la reconnaissance de ces
derniers et a la richesse de feur contact avec les
jeunes. Tandis que la « pauvreté » intellectuelle des

udiants actuels et leur manque de motivation seront
pour beaucoup responsables du « malaise » des en-
seignants interviewés.
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5. LE PERFECTIONNEMENT

La question du perfectionnement, nous le soulignions
dans la revue des éludes, au chapitre IIl, est généra-
lement reconnue comme cruciale au collégial. Elle est
d'ailleurs citée & cet endroit comme une source impor-
tante, sinon majeure, d'insatisfaction chez les ensei-
gnants.

Afin de voir ce qui en est vraiment & ce sujet, nous
avons abordé la situation du perfectionnement sous
deux angles avec les enseignants interviewés: en
nous référant d’abord 3 la pratique réelle de ceux qui
se sont dits activement engagés dans un processus
de perfectionnement au moment de I'entrevue et en
sollicitant ensuite les opinions de tous les enseignants
sur ce théme. Dans un premier temps, c'est donc la
réalité elle-méme du perfectionnement que nous ex-
posons, a la lumiere du dynamisme manifesté par les
répondants (en A). En second lieu, afin d'éclairer avec
le plus de justesse possible la problématique du per-
fectionnement dans les cégeps, nous présentons les
principales considérations élaborées par les ensei-
gnants lors de I'entrevue relativement a leur perfec-
tionnement et abstraction faite de leur engagement en
ce sens (en B).

A) LA REALITE

a) Qui est engagé dans une activité
de perfectionnement?

Durant les trois derniéres années, 54 % des ensei-
gnants interviewés (soit 108 sur 201) ont suivi une
activité de perfectionnement reconnue. Au cours de la

session ol se sont déroulées les entrevues, 51 % |

suivaient ou avaient suivi une telle activité, & laquelle
ils auront consacré moins de cinq jours.

Une moitié, donc, des enseignants composant I'échan-
tillon étaient actifs sur le plan du perectionnement tel
qu'envisagé ici, au moment de ['enirevue. Ce résultat
n'est pas sans rappeler celui de I'étude Ressources et
pratiques pédagogiques (Comité pluridisciplinaire...,
1980) qui révélait que 50 % des enseignants interro-
ges, en 1978, étaient alors engagés dans une activité
de perfectionnement.

Le tableau 86 montre quelles catégories de répon-
dants semblent le plus engagés sur le plan du perfec-
tionnement.

Par rapport au perfectionnement, les enseignants des
spécialisations paraissent plus actifs que leurs col-
légues des disciplines: 59% des premiers suivent
une activité de perfectionnement au moment de I'en-
trevue, contre 44 % des deuxidmes. Le besoin de se
perfectionner serait-il plus grand dans les spécialisa-
tions? Chose certaine, comme nous le verrons plus
loin, ii est plus ou moins grand sulvant diverses caté-
gories d'enseignants.
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TABLEAU 86

REPONDANTS ENGAGES DANS UNE ACTIVITE
DE PERFECTIONNEMENT, SUIVANT

LE SECTEUR, LE SEXE, LEXPERIENCE,

LA SCOLARITE ET LA LANGUE D’ENSEIGNEMENT

REPONDANTS N %

Secteur
Disciplines 115 51 44
Spécialisations 86 51 59
Sexe
Masculin 135 €9 51
Féminin 66 33 50
Expérience
12 ans ou moins 104 59 57
13 ans ou plus 97 43 44
Scolarité
16-17 ans 70 42 60
18-20 ans 125 56 45
Langue d'enseignement
Frangais 164 N 55
Anglais 37 11 30

Si l'on considére I'engagement dans une activilé de
perfeclionnement selon I'expérience réelle acquise
dans I'enseignement, on constate qu'il est davantage
le fait des enseignanis moins expérimentés: 57 % des
enseignants possédant 12 ans ou moins d'expérience
suivent une activité de perfeclionnement, par rapport
& 44% des enseignants plus expérimentés. Faut-il
conclure que I'expérience acquise au il des ans rend
moins impérieuse la nécessité du perfectionnement?
Ou que la motivation pour s'engager dans un el
processus se fait moins forle chez les enseignants
moins jeunes?

Les enseignanis possédant 16 ou 17 années de scolari-
te semblent davantage s'engager dans des aclivités
de periectionnement que leurs collégues donl la scola-
rité atteint ou dépasse 18 ans: 45 % de ces derniers
s'adonnent & une activité de perfectionnement, contre
60 % des enseignants moins scolarisés.

Par rapport a la langue d'enseignement, on nole que
seulement 30 % des enseignants des cégeps anglo-
phones que nous avons interviewés suivaient une
activité de perfectionnement au moment de I'en-
trevue, comparativement a 55 % des francophones.

b) Les types

Au collegial, les principales activités de perfeclionne-
ment qui s'offrent aux enseignants peuvent étre re-
groupeées en cing catégories. Certaines, spécifiques
au collégial, se deroulent dans le cadre de Performa
el conduisent au Certificat de perfectionnement en
enseignement collégial (C.P.E.C.). Outre Performa,
les enseignanls peuvenl choisir de se perfectionner
par la voie traditionneile des cours donnés par un
élablissement d'enseignement (a lintérieur, par ex-
emple, d'un programme conduisant a la maitrise ou

au doctorat); en effectuant un stage en milieu de
travail; en participant & une session de formalion
intensive ou en assistant 4 des congres.

Le tableau 87 montre la réparlition des répondants
suivant le type d'aclivité de perfectionnement dans
lequel ils étaient engagés a I'hiver 1985. La formule
du cours régulier dans un établissement d'enseigne-
ment est celle a laquelle les répondants qui se perfec-
tionnent recourent le plus volontiers (38 %). L'assis-
tance a des congrés, a des collogues ou a des
conférences vient tout de suite aprés (34 %). Perfor-
ma attire 27 % des enseignants. Loin dans les rangs,
le stage ressort comme I'avenue la moins fréqueniée
du perfectionnement: quatre répondants seulement
font mention de leur engagement dans ce type d'acti-
vité. Les données du service des stages de la direc-
tion de I'Enseignement collégial renforcent cette im-
pression: a peine 88 enseignanis du collégial auraient
participe & des stages de janvier a décembre 1984.
De ravis des enseignants interviewés, |'activité « sla-
ge » presenterail des difficultés particuliéres dans les
cégeps: ils sont au moins neuf & déplorer qu'il n'y ait
pas de stage possible pour eux, ou qu'a leur cégep on
n'incite aucunement les enseignants & recourir a cette
formule plus ou moins « reconnue » de perfectionne-
ment. Quant aux activités que recouvre la catégorie
« autre » du tableau 87, il s'agit, par exemple, de
visites dans les entreprises; onl été rangées egale-
ment dans cette catégorie les réponses des ensei-
gnanls qui se sont dits engagés dans plus d'une
aclivité,

TABLEAU 87

REPARTITION DES ACTIVITES
DE PERFECTIONNEMENT
Sur 102 = 100 %

N Yo
Performa 28 27
Cours régulier dans un
établissement d'enseignement 39 38
Stage ‘ 4 4
Session de formation 19 19
Congrés, colloque ou conférence 35 34
Autre aclivité 16 16

c) Les domaines

En général, les enseignanis se perfectionnent surtout
dans la discipline ou la spécialisation. En effel, sur les
141 activités de perfectionnement suivies par les ré-
pondants au moment de I'entrevue, 45 % concernent
la discipline ou la spécialisation, 10 % seulement la
pédagogie el 6% la didactique d'une discipiine ou
\d'une specialisation. Ce qui tendrait a confirmer la
prédominance de la discipline ou de la spécialisation

ans les préoccupations des enseignants de cégep.

hez les répondants, le perfectionnement pédagogi-
que vient méme aprés le perfectionnement en micro-
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REPARTITION DES ACTIVITES DE PERFECTIONNEMENT CHOISIES SELON LE TYPE D'ACTIVITES

ET LE DOMAINE DE PERFECTIONNEMENT

DOMAINE DE PERFECTIONNEMENT

TYPE D'ACTIVITE DISC. OU  MICRO- ] PLUS
SPEC. INF. PEDAGOGIE DIDACTIQUE D'UN AUTRE TOTAL
_ N N N N N N N

Performa 3 7 9 4 2 3 28
Cours dans
un établissement 16 7 2 3 4 7 39
Stage 4 0 0 0 0 0 4
Session de formation 7 8 1 1 0 2 19
Congrés, collogue
ou conférence 27 6 0 1 0 1 35
Autre activité 7 5 2 0 0 2 16
TOTAL N 64 33 14 9 6 15 141

% 45 23 10 6 4 " 100

informatique, qui représente le domaine de perfection-
nement le plus fréquenté aprés celui de la discipline
ou de la spécialisation (23 %).

Le tableau 88 met en relief, pour chagque type de
perfectionnement, les principaux domaines de perfec-
tionnement choisis par les enseignants.

Seules les activités de Performa font une place pré-
pondérante a la pédagogie, alors que la discipline ou
'a specialisation occupe le centre de presque toutes
les autres acltivités, constituant méme |'unique domai-
ne de perfectionnement concerné par les stages. |l
esl intéressant de conslater la présence sensible de
la micro-informatique dans la plupart des types de
perfectionnement choisis par les répondants. D'autant
plus que l'enquéte du Comité pluridisciplinaire...
(1980) soulignait le manque a peu prés total d'intérét
de la grande majorité des enseignants de 1978 pour
Vinformatique . Les choses auront bien changé, en
peu de temps. Fait & noter: la micro-informatique
parait intéresser un peu plus les enseignants que les
enseignantes (27 % contre 18°%) et davantage les
enseignants des spécialisations que des disciplines
(31 % contre 16 %). Selon un sondage effectué en
1981 %, lintérét des enseignants de cégep pour la
micro-informatique serait méme supérieur a celui de
leurs confréres du secondaire,

d) Les objectifs

L'objectif majeur visé par 56 % des répondants enga-
ges dans une aclivité de perfectionnement est le
maintien ou I'accroissement de la compétence dans la
discipline ou la spécialisation. Ce qui les intéresse en

(1) Ci. Chapitre I, 1.

(2) C1. Pierre Couture, Résultats de I'enquéte sur I'utilisation des
micro-ordinateurs dans les cégeps et les commissions scolai-
res, Ministére de I'Education, direction des Services informati-
ques aux réseaux, 1981, p. B.

deuxiéme lieu, c'est la connaissance de nouveaux
instruments d'apprentissage (31 %). Ici encore, la dis-
cipline ou la spécialisation prend le pas sur fa pédago-
gie. Le tableau 89 illustre dans quelle proportion les
répondants ont privilégié les objectifs de perfectionne-
ment soumis & leur attention,

TABLEAU 89

OBJECTIFS POURSUIVIS PAR LES REPONDANTS
ENGAGES DANS UNE ACTIVITE
DE PERFECTIONNEMENT

Sur 102 = 100%

N %
La compétence dans une discipline
ou une spécialisation 57 56
Une formation générale 29 28
Une formation pédagogique ao 29
Une meilleure classification 13 13
La connaissance d'instruments
d'apprentissage 32 |
La connaissance de mélhodes
d'évaluation 2 2
Un recyclage (nouvelle profession) 8 8
Un autre objectif 20 20

Dans une propaortion de 29 %, les répondants veulent
s'assurer une meilleure formation pédagogique, de
28 % une meilleure formation générale, de 13 % une
meilleure classification. Huit enseignants se recyclent
en vue d'une nouvelle profession et deux seulement
suivent une activité dans le but de connaitre des
methodes d'évaluation. C'est une surprise, si l'on se
refére a 'étude du Comité pluridisciplinaire... (1980),
selon laquelle I'objectif principal du perfectionnement
des ensaignants, & 54 %, était, en 1978, de « trouver
ou construire des instruments d'évaluation des ap-
prentissages ». Il se serait donc produit un change-
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ment important, & ce point de vue aussi, dans les
préoccupations enseignantes depuis 1978.

Il ne faudrait pas cependant limiter les objectifs des
répondants qui s'adonnent a une activité de perfec-
tionnement a ceux que présente le tableau 89. On se
perfectionnera aussi pour le simple plaisir inteflectuel:
pour se familiariser avec de nouveaux contenus de
cours ou pour se préparer a I'avénement de nouveaux
programmes; pour connaitre mieux les besoins de
I'entreprise avec laquelle on tient a garder des
contacts dynamiques; ou encore pour acquérir les
connaissances psychologiques nécessaires en vue
d'aider plus pertinemment les étudiants en difficulte.

Quoi qu'il en soil des mobiles poussant les ensei-
gnants a se perfectionner, la moitié de ceux qui le font
sembient mus par une molivation « intrinséque » assez
forte, car 51 % des enseignanis engagés dans une
activité de perfectionnement suivent une activité non
reconnue pour fins de classification, et la dite activité
occasionne des frais personnels & 53 % d'entre eux.

B) LES CONSIDERATIONS

La majeure partie des données précédentes congcer-
nent exclusivement les enseignants effectivement en-
gagés dans des activités de perfectionnement au
moment des entrevues. Au moins 80 % des ensei-
gnants que nous avons rencontrés, toutefois, se sont
exprimés sur la question du perfectionnement. C'est
de cefle expression dont nous rendons complte main-
tenant.

a) Les besoins

L'analyse des besoins exprimés par les répondants
nous fait constater I'élasticité du concept de perfec-
tionnement. Suivant les enseignants qui I'emploient el
les besoins qu'ils expriment, le terme renvoie & au
moins cing réalités.

La premiére de ces réalités, si I'on se fie aux études
sur le sujet, a constitué déja le sens principal du
perfectionnement au collégial: elle consiste pour les
enseignants & s'engager dans un programme condui-
sant a un autre dipléme. Perfectionnement signifie ici
dipldmation ou scolarité supérieure. La fin convoitée
est la satisfaction de soi ou I'accroissement de la
rémunération.

La deuxieme réalité est vécue surlout par les ensei-
gnants de spécialisations hautement touchées par
I'évolution technologique. Les enseignants d'électroni-
que, par exemple, ou ceux de secrétariat, ou de
fabrication mécanique, ont & intégrer rapidement une
transformation de leurs contenus marqués fortement
par les développements accélérés de la technologie.
Cette impérieuse intégration représente un défi quasi
quotidien & leur compétence. Le maintien de cette
compeétence impose une mise & jour continuelle et
répond & une urgence que toutes les disciplines ou
les spécialisations ne ressentent pas avec la méme

acuité. Nous sommes ici en présence d'un type trés
particulier de perfectionnement, extrémement dépen-
dant d'une caractéristique déterminante de notre épo-
que, a savoir son effervescence technologique. L'im-
pératif du perfectionnement, pour ces enseignants,
est de nature strictement professionnelle et est relié
exclusivement & la spécialisation enseignée.

Rien n'empéche que nous trouvions dans une activité
de perfectionnement en micro-informatique, par exem-
ple, un enseignant dont la spécialisation ou la discipli-
ne soit plus a I'abri du « progrés » technologique, Iui
permettant ainsi une plus grande emprise sur le con-
tenu de son cours. Un enseignant de ce type pourra
douter de I'utilité pour son enseignement des acquis
qu'il retirera de l'activité dans laquelle il es! engageé,
mais quiimporte! De toule fagon, l'instrument le pas-
sionne, et les fonds pour ce genre de perfectionne-
ment, étant donné la faveur dont jouit actuellement
linformatique, paraissent faciles & obtenir. Il est évi-
dent que la justification du perfectionnement de cet
enseignant différe sensiblement de celle de son collé-
gue du « deuxiéme type ». L'impératif du perfection-
nement est ici personnel — nous sommes tentés
d'ecrire: culturel. L'activité de perfectionnement est
davantage envisagée en dilettante que sur le mode
professionnel; ce qui n'exclut pas, pour autant, qu'elle
puisse engendrer des retombées sur I'enseignement.
Ce qui est a souligner, c'est que tel n'est pas le but
visé.

D'autres considérations d'enseignants sur les justifi-
cations du perfectionnement établissent une osmose
entre les plans professionnel et personnel. Une caté-
gorie tres spécifique d'enseignants se fait du perfec-
tionnement une idée proche de la littéralité du terme.
Lorsqu'ils parient de perfectionnement, ces ensei-
gnanis pensent surtout & la perfectibilité de I'étre.
L'essentiel d'une activité de perfectionnement est de
contribuer a I'épanouissement de lindividu. Cette con-
ception est le fait en particulier d'enseignants de
disciplines humanistes. Se perfectionner, pour eux, ne
consiste pas tant 4 approfondir leur discipline qu'a en
dépasser les frontieres, de maniére & élargir leur
connaissance du monde et a enrichir, par voie inévita-
ble de conséquence, leur enseignement. Si le guide
s'enrichil, I'étudiant en profitera...

Les considérations d'une autre catégorie d'ensei-
gnants nous font découvrir une cinquiéme conception
du perfectionnement, tout a fait différente des précé-
dentes. Une fois « perfectionnés », les enseignants
de ce type ou quitleront I'enseignement, ou enseigne-
ront une autre discipline ou spécialisation, ou auront
affaire & un programme renouvelé de fond en comble.
Ici, ce n'est pas tellement se perfectionner qui impor-
te, c'est se former.

Ces conceptions bien différentes du periectionnement
font écho, en quelque sorte, a la problématique dé-
crite par Pineau (1976) et Rhéaume (1978), dont nous
avons résumé les traits essentiels au chapitre |Il.



b) La nécessité du perfectionnement

Les deux tiers des enseignants interviewés reconnais-
sent comme grande la nécessité du perfectionne-
ment. Les auires paraissent ressentir moyennement
cette nécessilé (18 %) ou n’éprouvent pratiqguement
aucun besoin de perfectionnement (9 %). Quarante-
trois pour cent des répondants concluent 3 cette
nécessité en regard surtout de la discipline ou de la
specialisation enseignée; 14 % mettent plutét I'accent
sur la pédagogie, et 3% envisagent le perfectionne-
ment de facon trés globale, axé sur la formation
humaine en général. Si nous rapprochons cette attitu-
de (concernant le domaine privilégié de perfectionne-
ment) des données précédemment exposées, A sa-
voir que les enseignants qui suivent une activité de
perfectionnement visent d'abord la compétence dans
la discipline ou la spécialisation, nous trouvons renfor-
cée ici cette prédominance de la discipline ou de la
specialisation comme domaine privilégié de perfec-
tionnement, d'une part, et comme centre d'intérét
majeur des enseignants, d'autre part. Ce que faisaient
déja ressortir d'autres analyses, en particulier celle de
Sabourin (1974) pour qui l'enseignant de cégep, &
n'en pas douter, se considérerait d'ab

spécialiste_ et non comme_un_pédagogue. Ceci
semble d'autant plus juste que 24 % des répondants
— soit la majorité de ceux qui se sont exprimés sur la
question — justifient en premier lieu la nécessité du
perfectionnement par I'évolution des contenus.

Le tableau 90 donne, dans l'ordre, les principales
raisons gu'invoquent les enseignanis en faveur d'un
perfectionnement

TABLEAU 90

JUSTIFICATION DU PERFECTIONNEMENT SELON
LES REPONDANTS QUI SE SONT EXPRIMES SUR

CE SUJET

Sur 201 = 100%
JUSTIFICATION N %
L'évolution des contenus 48 24
La présence croissante de technologie
dans I'enseignement 30 15
Le désir d'une amélioration constante 24 12
La crainte de la stagnation 23 11
La transformation du monde étudiant 9 4

Notons en passant que la transformation du monde
étudiant, dont feront grand cas les enseignants et
dont nous traitons ailleurs dans ce rapport, ne semble
pas constituer une justification des plus importantes
du perfectionnement.

Au nombre des enseignants qui jugent trés peu im-
portante la question du perfectionnement (9 %), citons
le cas de ceux qui voient mal oourquoi ils se perfac-

(1) Cf. Chapitre M, 1,
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tionneraient alors que, compte tenu des faibles capa-
cites ou de la pauvreté des connaissances de leurs
étudiants, ils n'arrivent méme pas & se servir de leurs
connaissances actuelles. Ce point de vue s'éclaire si
I'on se référe a I'idée que les enseignants se font de
leur réle. S'ils se définissent comme spécialistes
d'une discipline ou d'une spécialisation et non comme
pédagogues — ce que les données précédentes et le
critére d'embauche des enseignants nous incitent &
penser-; s'ils enseignent une discipline ou dans une
spécialisation un tant solt peu & I'abri des bouleverse-
ments technologiques; s'il est fondé que le « niveau »
des étudianis soit au plus bas, comme bien des
témoignages de répondants le laissent croire, on
congoit alors qu'une catégoria d'enseignants de cé-
gep ressentent peu l'urgence ou méme le besoin d'un
perfectionnement.

c) La satisfaction

Concernant les activitds de perfectionnement qu'ils
ont vécues, celles qu'ils suivaient au moment des
entrevues ou dont ils auront tout simplement été
témoins durant leurs années d'enseignement, une

majorité de répondants se montrent davantage posi- |

tifs (47 %) que négatifs (26 %). Une nuance toutefois
se degage de certaines entrevues: le perfectionne-
ment dans la discipline ou la spécialisation procurerait
une satisfaction un peu plus grande que le perfection-
nement en pédagogie. Sauf néanmoins en ce qui

concerne les activités de Performa ol, comme lillus- |

tre le tableau 88, on s'occupe davantage de p&dago-
gie. La trés grande majorité des participants (24 sur
32) se sont dits satisfaits de Performa. Mais cetie
safisfaction est relativisée par une critique trés sévére
de la part du trés petit nombre d'insatisfaits, qui
s'expliquent & leur fagon la saftisfaction générale. Un
enseignant verra en Performa une « fraude inteliec-
tuelle », une machine & crédits basée sur la facilité, le
laisser-aller, ou le seul critére d'excellence est 'assis-
tance physique aux activités. Un autre fera part de
ses doutes quant a la validité du Certificat de perfec-
tionnement en enseignement collégial (C.P.E.C.), en
deplorant le « trop faible niveau » des inscrits...

Par rapport au perfectionnement en général, les fac-
teurs de satisfaction les plus souvent exprimés par les
répondants sont I'amélioration de I'enseignement
{11 %) et la mise & jour des connaissances (10 %).
Tandis que la difficulté d'accés aux activités de per-
fectionnement pertinentes (13 %) et l'inadéquation
des acquis retirés de ces activités par rapport a la
pratique réelle de I'enseignement (12 %) représentent
les principaux facteurs d'insatisfaction.

Ces griefs sont I'expression spontanée des répon-
dants. Invités, par ailleurs, & donner leur opinion sur
les fonds prévus pour le perfectionnement & l'intérieur
de leur cégep, 34 % se disent insatisfaits et 25%
considérent plus ou moins adéquate la répartition de
ces fonds. Quant aux auires: ou ils ne prononcent

\ e
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pas ou — c'est le cas de 12% des enseignants
interviewés — ils avouent ne pas étre au courant de
la politique du perfectionnement dans leur cégep.

Politique qui, s'il faut en croire les témoignages des
enseignants interviewés, parait fluctuer passablement
d'un cégep a l'autre. Lorsqu'elle existe... Dans tel
cegep, on procéderait suivant de vagues critéres, &
partir de projets présentés par les enseignants; dans
tel autre, les régles se feraient plus strictes. lci, on
privilégierait les besoins collectifs; |1a, les besoins
individuels. Dans un cégep, on favoriserait le perfec-
tionnement pédagogique d'abord; dans un autre, au-
cun domaine de perfectionnement ne serait prioritaire.
Au cégep X, on rembourserait la totalité des frais
encourus pour se perfectionner; au cégep Y, on ne
rembourserait systématiquement que la moitié de ces
frais. Ailleurs, on attribuait jusqu'a tout récemment a
tous les enseignants, sans distinction, ni sur présenta-
tion d'un quelconque projet, un forfait qu'on utilisait
librement. Des enseignants se plaignent qu’on favori-
se chez eux les collégues dont la formation initiale est
le plus faible; d’autres font plutét grief du contraire a
leur établissement, trop enclin a leur goit & privilégier
le perfectionnement « vertical » ou la « sur-
spécialisation ». D'autres encore trouvent injuste
qu'on accorde plus volontiers les fonds du perfection-
nement a des groupes particuliers d'enseignants: en
faisant primer, par exemple, la « séniorité »; en ne
refusant rien aux « gros départements » ou aux dé-
partements « de pointe »; ou en négligeant des dé-
partements « moins imporiants ».

A en croire ces données, la politique du perfectionne-
ment dans les cégeps ne pécherait pas par excés de
cohesion ni de rigueur. Voila, somme toute, qui nous
incite & accorder un certain crédit & I'opinion dont
nous rendions compte dans la revue des études anté-
rieures,  'effet que le perfectionnement, au collégial,
semble d'abord une « affaire individuelle » et relever
de politiques obéissant & des impératifs plus ou moins
aléatoires.

d) Les entraves

Quatre-vingt pour cent des enseignants qui se sont
prononcés sur la question du perfectionnement (soit
les deux tiers de I'échantillon total) jugent difficile
d'entreprendre une démarche de perfectionnement.
Selon les témoignages recueillis, la nature de ces
difficultés est d'ordre tant6t administratif, tantét per-
sonnel, tantét financier, tantdt contextuel, tantot pro-
fessionnel.

Difficultés d'ordre administratit

Au plan administratif, la difficulté invoquée le plus
souvent est linsuffisance de I3 |ibération pour_fins.de

erfectionnement. Des enseignants considérent étre
obligés de prendre un congé sans solde s'ils veulent
vraiment répondre a leurs besoins de perfectionne-
ment. Entre autres difficultés de cet ordre: les procé-

dures fastidieuses, la non-reconnaissance du perfec-
tionnement réalisé en dehors d'un cadre institutionnel
et la limitation de la participation a des colloques.

Difficultés d'ordre personnel

*| Le manque de lemps pour se consacrer & une activité

de perfectionnement est souligné par prés du quart
des répondants qui avouent éprouver des difficultés a
se perfectionner. On insistera aussi sur la grande
dépense d'énergie qu'exige le perfectionnement. Une
douzaine de répondants mettront sur le compte du
manque d'incitation de la part des autorités ou du
departement, ou encore de la trés faible stimulation
que leur apporte leur milieu, leurs difficultés par rap-
port au perfectionnement. Un enseignant résume a sa
fagon cette situation: quelle différence fait-on dans un
cégep, se demande-t-il, entre un enseignant qui se
perfectionne et un autre ? Le sysiéme ne distinguerait
pas l'enseignant compétent du médiocre...

Difficultés d’ordre contextuel

Au plan contextuel, deux causes majeures de difficul-
tés ressortent des témoignages: les contraintes d’ho-
raires et les contraintes géographiques. Vingt-deux
enseignants soulignent I'aspect problématique du per-
fectionnement dans les régions éloignées des grands
centres universitaires ou techniques. C'est au prix
d'efforts trés grands qu'ils viendraient a bout d'une
aclivite de perfectionnement suivie parfois a des cen-
taines de kilométres de leur domicile.

Difficultés d’ordre financier

L'insuffisance de la compensation ou des rembourse-
ments pour les frais encourus représente I'entrave au
perfeclionnement la plus décriée par les répondants.
Prés du fiers des 131 enseignants qui nous ont fait
connailtre leurs difficultés par rapport au perfectionne-
ment se plaignent des « coupures budgétaires » & ce
chapitre. Rappelons ici que 53% des répondants
engages dans une activité de perfectionnement lors
de I'entrevue affirment débourser des frais pour leur
perfectionnement. Et pourtant, si l'on se référe au
tableau 91, la contribution monétaire apparait comme
la source essentielle des facilités consenties par leur
cégep pour le perfectionnement.

TABLEAU 91

FACILITES CONSENTIES PAR LE CEGEP
AUX REPONDANTS ENGAGES
DANS UNE ACTIVITE DE PERFECTIONNEMENT

%

Libération de charge 7
Aménagement particulier d’horaire 19
Paiement des frais de scolarité 53
Remboursement des frais de séjour 13
Autres facililés 23
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Les « autres facilités » dont fait mention le tableau 9l
consistent surtout pour I'enseignant & pouvoir user de
l'equipement du cégep, de ses locaux et de certains
de ses services, comme celui de la bibliothéque. Les
commentaires des répondants laissent croire que les
facilités mentionnées représentent |'essentiel de I'aide
au perfectionnement.

Difficultés d’ordre professionnel

Des enseignants déplorent que le soutien sur lequel
ils peuvent compter dans leur cégep reste, somme
loute, assez passif. lls souhaitent un meilleur enca-
drement, les aidant a identifier leurs besoins et les
ressources appropriées. D'autres insistent sur le fait
que se perfectionner alourdit leur téche, sans compter
qu'il n'est pas assuré pour autant qu'une activité de
perfectionnement satisfasse aux besoins réels. Quel-
ques-uns affirment méme ne pas pouvoir trouver le
lype de perfectionnement « pointu » qui leur siérait,
les ressources humaines faisant défaut. D'autres, en-
fin, réclament la possibilité d'effectuer des stages et
de voir ce type de perfectionnement plus valorisé
dans leur cégep.

Nonobstant les difficultés rencontrées dans une dé-
marche de perfectionnement, plus des deux tiers des
enseignants interviewés trouvent en principe gratifiant
de se perfectionner. Celle gratification tient autant &

es facteurs personnels que professionnels. Profes-
sionnellement, l'acte de se perfectionner accroit la

, jcompélence dans la discipline ou la spécialisation. |l

permet ensuite d'améliorer sa rémunération et de

_parfaire ses connaissances en pédagogie. Ce sont,

par ordre d'importance, les trois gratifications princi-
pales rattachées au perfectionnement invoquées
spontanément par les enseignants. Sur le plan per-
sonnel, c'est la satisfaction ou la valorisation de soi
quils soulignent en premier lieu, puis la stimulation
intellectuelle provoquée par I'engagement dans un
processus de perfecticnnement.

Mais, pour appréciées qu'elles soient, ces retombées
gratifiantes du perfectionnement ne suffisent pas,
semble-t-il, & persuader également tous les ensei-
gnanis de sa nécessité. En outre, les entrevues au-
ront revélé que la question du perfectionnement, bien
que source de problémes, souléve moins le mécon-
tentement des enseignants que, par exemple, leur
environnement physique. Fait a noter aussi, les consi-
dérations des répondants a I'endroit de leur milieu de
vie professionnel sont enveloppées d'une charge af-
fective beaucoup plus forte que celles relatives au
perfectionnement en général.

103







105

CHAPITRE VII

L'INSPIRATION DE LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE

INTRODUCTION

Nous avons jusqu'ici donné beaucoup d’attention aux
statistiques. Toutefois, il ne faut pas perdre de vue,
comme par exemple nous le rappelle Georges Gur-
vitch (cf. Vocation actuelle de la sociologie, T.1,
p.133), que celles-ci s'insérent toujours dans un cadre
de vie réel, qui les précéde et peut seul leur donner
une signification. C'est & cet aspect de ia réalité
éludiée que nous en venons maintenant.

En effet, it parait bien obligatoire, pour mieux com-
prendre ces actions et ces réactions par rapport au
temps, a l'espace et a la matiére de la pratique
professionnelle des enseignants, que nous avons
considerées, de nous « placer & leur point de rencon-
tre, au lieu géometrique de leur activité » (Focillon,
p. 63), c'est-a-dire dans I'esprit ou dans le plan inté-
rieur qui les animent.

De fait I'approche générale retenue dans cette recher-
che nous conduit naturellement a une telle considéra-
tion en fin de parcours. L'attention prioritaire qui a été
donnée aux phénoménes d'ordre pragmatique jouait
cerles dans un premier temps comme la garantie
d'une ceraine objectivité, mais elle ne nous portait
pas moins par la suite au coeur méme des probleé-
mes. S'étant efforcée de poser ceux-ci dans les ter-
mes mémes des enseignants, elle aboutissail a leur
angle personnel de vue, de vision des choses, d'od,
en somme, tout émane dans leur vécu professionnel,

C'est dans une telle logigue, démarche ou perspecti-
Ve que nous nous arrélerons en premier lieu 4 ce qui
ressort le plus aux plans des orientations, des priori-
tés et de I'« engagement » des enseignants; et en
second lieu — puisqu'il faut parler de malaise — a
une quadruple insatisfaction qui, entre autres, se dé-
gage de ce premier point. Pour le dire autrement,
nous essayons d'abord d'identifier des intentions et
des valeurs sous-jacentes & I'action, puis nous regar-
dons ce que produit leur confrontation aux « possi-
bles » (ou aux «impossibles ») de la réalité: une
sorte d'amont et d'aval de I'enseignement (ou de la
pratique professionnelle) concerné.

1. ORIENTATIONS, PRIORITES ET
« ENGAGEMENT » DE L’ENSEIGNANT

Nous méditons ici sur trois « motivations » fondamen-
tales ou de premier degré, sur trois « travaux » (au
sens tourainien de pensée et d'action, jusqu'a un
certain point mutuellement engendrées), sur des moti-
vations qui commanderaient normalement la pratique
professionnelle des enseignants, & moins qu'il n'y ait
« crise », donc « carence » (cf. Pinto, p. 348) précisé-
ment de ces causes premigres de ['aclion en ren-
voyant celle-ci & des ersatz purement fonctionnels.

Ces motivations sont en principe hiérarchisées et
inclusives, correspondant, grosso modo, respective-
ment a des buts, & des objectifs et A des finalités, et
se rattachant assez 4 des aménagements ou pers-
pectives de travail de type plutdt mécanique, ou arga-
nique, ou idéologique. Il faut bien dire que, dans les
données qui nous-concernent, d'une part ces irois
degrés ne sont pas toujours franchis (loin de la} et,
d'autre part, que leurs expressions chevauchent sou-
vent, de fagon pas tellement surprenante dailleurs
puisque cette recherche visait 4 une saisie immédiate
de la réalité, celle-ci dans son écheveau ne s’embar-
rassant pas toujours, comme on le sait, de divisions
ou de séquences heuristiques.

Plus précisément, et en collant tout a fait au « verba-
tim » des interviewés, les orientations peuvent étre
entendues comme « ce que I'on vise ou du moins ce
que l'on espére », les priorités s'identifiant & « ce a
quoi l'on tient le plus » dans une telle démarche, et
I'« engagement » correspondant & « croire profondé-
ment & ce que I'on fait » avec toutes les conséquen-
ces que cela améne. Au cours des entrevues, ces
trois préalables (idéaux) a I'action se trouvaient pré-
sentés aussi bien sous leur aspect positif que sous
leur aspect négatif: comme quelque chose d'efficient
ou comme une lacune; c'est dire que leur mention
pouvait étre facilement implicite (et, suivant ce qui a
6té souligné plus haut, reliée aussi bien a des faits
qu'a des jugements).

A) ORIENTATIONS

Trois themes surtout abordés par les enseignants au
cours de I'entretien lévent le voile sur leurs orienta-
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tions de base. Le premier théme touche leurs raisons
principales d'enseigner, le second leur position actuel-
le interieure face a la profession, le troisiéme un
diagnostic de I'enseignant et de I'enseignement d'au-
jourd’hui.

a) Motivations a l'origine du choix d’enseigner

TABLEAU 92

MOTIVATIONS A L'ORIGINE DU CHOIX
D’ENSEIGNER
Sur 201 = 100%

N %
Intrinséques
Aptilude & communiquer 23 1
Defi intéressant 12 6
Contact avec les jeunes 42 21
Influence {de modéles) 4 2
Attirance générale 72 36
Lieu d'accusil pour tels intéréls
scientifigues 60 30
Mission sociale 9 4
Désir de toujours 20 10
Extrinséques
Circonstances aléatoires 43 21
Solliciation précise 17 8
Incitation générale du milieu 12 6
Conditions de travail 29 14
Conjoncture particuliére 46 23

En guise d'introduction au tableau 92, il est intéres-
sant de noter, en ce qui a trail & ia problématique
personnelle, surtout initiale mais aussi présente, du
melier que, pour 42 % des enseignants, il fut I'objet de
leur premier choix. Il est venu en deuxiéme lieu pour
26 % d'entre eux, et pour 25% il n'y a pas eu vrai-
ment de choix (7 % ne se prononcent pas). L'hypothé-
se sous-jacenle ici se trouve a I'effet que I'on est plus
attaché a quelque chose que l'on a choisi et plus
encore s'il s'agit d'un choix premier ou unique. Ce
tableau améne un deuxiéme ensemble de données
qui apporte plus de précisions et a trait aux motiva-
tions « intrinséques » ou « extrinséques » d'ensei-
gner.

Dans le premier groupe de motivations, celles qui
emanent en quelque sorte de la personne elle-méme,
les plus retenues sont: un atrait général pour I'ensei-
gnement (36 %), la possibilité¢ de travailler dans un
champ scientifique privilégié (30 %) et le fait d'étre en
relation constante avec les jeunes (21 %). Chez 10 %,
cela s'ideniifie a un réve de toujours. Le désir de
suivre la trace de modéles presligieux ou I'intention
de se vouer & une mission sociale font figure de
valeurs d'autrefois avec respeclivement un maigre
2% ou 4%. |l reste que les principales raisons invo-
quées paraissent bien de I'ordre de celles qui susci-
tent une adhésion ferme que seuls de grands revers
ou inconvénients pourraient ébranler. C'est évidem-
ment le cas contraire pour les motivations du
deuxiéme groupe, celles qui relévent de I'extérieur et
irés largement de I'aléatoire: circonstances diverses:
21 %, conjoncture: 23 %.

Enfin, une série speéciale de motivalions que l'on
pourrait appeler « classiques » surgissent presque
spontanément & l'esprit comme aulant dinlerroga-
tions. Qu'en a-t-il élé ou qu'en est-il encore pour les
interviewés des questions de statut, de rémunération,
de liberté et de vacances? Leurs réponses indigquent
que ces facteurs ont joué ou jouent encore pour eux
dans les proportions suivantes:

* Statut: 31 15%
* Salaire: 34 17 %
¢ Libené: 124 62 %
* Vacances: 89 44 %

C'est assez dire que, lorsque, d'une maniére ou de
l'aulre, la «liberté » ou I'autonomie professionnelle
sera menacée ou pergue comme telle, l'impact de
cela ne sera pas négligeable puisque c'est de loin le
plus haut pourcentage recueilli sur ce sujet des moti-
vations'". Quant a la rémunération, elle ne parail
majeure que dans 17 % des cas, ce qui rejoint |'affir-
malion de plusieurs & I'effet qu'ils gagnaient ou pou-
vaient gagner davantage ailleurs.

En somme ce qui ressort le plus ici c'est la réponse a
une opportunité tout & fait spéciale d'évolution person-
nelle et de transmission de connaissances, avec, bien
sur, tout son contexte, notamment de jeunesse el de
liberte. Deux des trois acteurs principaux que nous
allons trouver en cause dans celte question de |'orien-
tation se trouvent pour ainsi dire déja sur la scéne:
I'enseignant lui-méme el I'étudiant.

b) Position actuelle face a la profession

Le second theme qui vient nous éclairer a ce propos
est la position personnelle que les enseignants se
reconnaissent a eux-mémes, une sorte de longitude,
psychologique ou morale, sur « la planéie des profs »
divisée pour les besoins de la cause en hémisphéres
de « bien-étre » et « d'inconfort » plus ou moins rela-
lifs. Ce a quoi s'ajoute une justification des « coordon-
nées » présentées.

Rappelons d'abord la position générale des ensei-
gnants: 64 ou 32 % se déclarent « heureux », 34 ou
17 % « malheureux », la moitié (101 ou 50 %) sont
partagés entre I'un et l'autre sentiments (et 1 % ne se
prononcent pas). Indépendamment du fait que le
« bonheur » soit complet ou partiel, il est rattaché aux
facleurs suivants surtout;

* L'attachement & la matiére 35%
* L'attachement & la profession 28%
* La conscience d'un apport aux étudiants 27 %
* L'épanouissement personnel 25%
* Le contact avec les jeunes 19%

(1_) En rejoignant en cela Foucher (1974).



Pour ce qui est du « malheur », il se localise plus
difficilement:

* L.a baisse du preslige social 18 %
* Les derniéres négociations 18 %
* La motivation des étudiants 14 %
* Lintellectualité des étudiants 10 %
* La robotisation de I'enseignant 10%
* Les exigences de mise & jour 10 %
* La baisse de la qualité de I'enseignement 8%
¢ La démobilisation genérale 7%

Cette double série de données indique donc a la fois
ce qui est recherché et, pour ainsi dire, dans quelle
mesure on le trouve; elle renseigne sur I'« orienta-
tion » dont nous traitons ici {point A) et présage de
I'« engagement » qui nous occupera plus loin (point
C). Les traits des deux actleurs déja rencontrés: l'en-
seignant et I'étudiant, y sont en quelque sorle accen-
tués; un troisieme (le département) commence a se
profiler par le biais des nouvelles composantes avan-
cées: les negociations, la robotisation, les exigences
de mise & jour, la qualité de I'enseignement...

c) Eléments d'un diagnostic global

En ftroisiéme lieu, c'est indirectement que les inter-
viewés font état de leurs principales orientations, en
soulignant plusieurs réalités scolaires, et méme
micro-sociales, qui se trouvent a les contrecarrer. Ces
réalités touchent spécialement I'enseignement com-
me tel mais aussi trés explicitement l'enseignant;
voici comment elles sont présentées:

TABLEAU 93

QUELQUES CARACTERISTIQUES
CONJONCTURELLES DE L'ENSEIGNEMENT
ET DE L'ENSEIGNANT

Sur 201 = 100%

CARACTERISTIQUES N %
Enseignement
L'’humain sacrifié & la technocratie 21 10
La pédagogie laissée pour compte 14 7
Manque de coordination des diverses
instances 9 4
« Secondairisation » du cégep 6 3
Trop grande densilé des contenus 5 2
Morcellements divers de fa maliére 5 2
Enseignant
Isolement 52 26
Dévalorisation 40 20
Insécurite 36 18
Epamillement obligé 9 4

Dans ce tableau, plusieurs pourcentages, surtout en
ce qui concerne |I'enseignant, parlent par leur impor-
tance méme. lis renvoient a une poursuite, malheu-
reusement largement entravée, d'une « communauté
professionnelle » (26 %), d'un statut important pour
celle-ci (20 25), et du confort d'une fruclueuse securité
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dans son sein (189%). D'autres pourcentages, plus
centrés sur I'enseignement, sont relativement moins
élevés, mais peuvent difficilement ne pas étre pergus
a la fols comme l'expression de malaises profonds
{qui malgré tout atteignent la surface) et comme des
phares indicateurs de grands dangers.

Etant donné gque plusieurs points soulevés ici sont,
entre autres, du ressort du département, celui-ci se
trouve assez mis en scéne a son lour, pas tellement
comme « coupable » mais plutét dans des valeurs (et
des comportements) dont on le voudrait imprégné.
Cette orientation départementale prend forme davan-
tage si I'on considére plusieurs commentaires formu-
les ailleurs a I'effet que I'on tient & un département qui
soit vraiment un soutien continuel, qui assure I'explici-
tation des programmes, qui contribue & I'harmonie
nécessaire, el qui jouisse de pouvoirs pédagogiques
réels dans le cégep; en un mot « que le dépantement
(et le milieu) deviennent davantage garants de la
relation avec les éfudiants », relation & toutes fins
pratiques posée comme la pierre d'angle de la profes-
sion et comme ['orientation ultime.

De nombreux autres commentaires, qui se situent 4 la
periphérie des trois thémes retenus ici, aident & les
comprendre et éclairent I'orientation des enseignants.
Considérons-en quelques-uns afin de pouvoir mieux
conclure sur ce sujet. Tel ou tel enseignant:

* est satisfait d’enseigner pour son évolution person-
nelle;

* voudrait enseigner encore pour « apprendre »;

* a depuis toujours le godt de la transmission des
connaissances;

* considére l'autonomie comme importante pour étre
son propre patron;

* est orienté vers la communication, donc vers I'étu-
diant;

* se sent obligé de trouver de nouvelles approches
pour récupérer les étudiants;

* devient comme un robot dans une manufacture;

* trouve qu'il n'y a plus de plaisir & enseigner;

* esl d'avis que I'enseignement est devenu une tache
opprimante ;

* pense loujours pouvoir apporter quelque chose aux
étudiants pour leur développement intégral;

* arépondu & une sorte de vocation dés ses dix ans;

* croit que le statut était trés important & I'époque,
qu'il est « & terre » & présent.

Il semble bien, en somme, que ce soit une triple
orientation d'eux-mémes et de leur pratique profes-
sionnelle que les enseignants révélent.

En tout premier lieu, ils sont en quéte d'une sorte
d'homéostasie, a la fois par l'intermédiaire de teur
profession et pour pouvoir bien I'exercer. C'est peut-
élre que cette profession exige tout I'étre de ceux qui
s'y engagent, en raison de quoi on lui demande aussi
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beaucoup. A défaut de trouver dans I'enseignement
cette parfaite praxis, ce parfait équilibre dans sa rela-
tion & soi-méme, aux autres, aux choses abstraites et
concrétes, etc., on est dégu ou frustré dans son envol.

Vient ensuite un désir d'instruire et si possible de
former les jeunes envers et contre tout. C'est I1a l'objet
d'une application assidue, d'sfforts d'invention et de
« jonction » ; application et efforts qualifiés souvent de
teméraires dans le conlexte actuel mais qui vou-
draient quand méme au moins « réchapper » quelque
chose ou quelques-uns.

Puis comme une plate-forme fonctionnelle pour attein-
dre ces deux visées, le déparlement est lui aussi
I'objet de préoccupations constantes ; elles portent sur
son bon état et sa bonne marche. Ces deux réalités
apparaissent, peut-étre par la force des choses, prati-
quement obsessionnelles; sans elles tout s'écroule
pour I'enseignant, & I'un ou l'autre des plans pédago-
gique, social, moral, institutionnel, ou simplement pra-
tique.

B) PRIORITES

Dans un schéma de vie ou méme seulement d'action,
nous le rappelions plus tét, les orientations, dont nous
venons de parler, renvoient ou du moins peuvent
renvoyer — en deca de leur buts — & des cibles plus
immédiates.

Dans le cas qui nous occupe, orientations et priorités
visent les mémes « objets »: I'enseignant Iui-méme,
I'étudiant et le département, a cette exception prés
que les priorités soulignent d'un cété des moyens mis
en oeuvre dans la démarche générale d'orientation, et
d'un autre coté la place de ces « objets » par rapport
a d'autres dans I'espace de travail (pensée et action)
ou se déroulent les débats scolaires individuels et
colleclifs en cause.

Ce qu'il y a de plus éloquent dans cette question des
priorités est peut-étre ce que les enseignants disent
de leur appartenance ou mieux de leur attachement
aux différents « groupes » composant leur milieu:
c'est I'objet du graphique suivant et des tableaux
94 et 95,
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TABLEAU 94

OBJET ET DEGRE D'ATTACHEMENT
Sur 201 = 100%

DEGRE
OBJET FAIBLE MOYEN FORT SR.
N % N % N % N %
Discipline ou

spécialisation 6 3 3 1 120 60 72 36
Departernent 26 13 21 10 60 30 94 47

Etudiants 6 3 6 3 137 B8 52 26
Syndicat 71 35 28 14 16 8 86 43
Cégep 54 27 17 B 27 13 103 51
TABLEAU 95

HIERARCHIE DES APPARTENANCES
Sur 201 = 100%

* CH 2* CHOIX

OBJET SEUL CHOIX 1 QIX

N % N % N %
Discipline ou
spécialisation 10 5 26 13 27 13
Département 2 1 4 2 29 14
Etudiants 34 17 58 28 25 12
Syndicat 1] 0 0 o 1 1
Cégep 0 0o 3 1 3 1

L'étudiant I'emporte évidemment de beaucoup: il est
I'objet d'un fort attachement pour 68 % des ensei-
gnants et est « choisi » & une étape ou l'autre par
58 %. La discipline ou la spécialisation, qui s'identifie
assez a l'individu méme, arrive en second rang: 60 %
y sont trés attachés et elle se classe parmi les pre-
miers choix (seul, premier ou deuxidme) de 31 % des
Interviewés. Le département s’améne bon troisiéme:
30 % s'y reconnaissent fort attachés, et 17 % le choi-
sissent.

Un autre indicateur de priorités peut étre vu dans ce
qui est surtout poursuivi par le biais des échanges
entre collégues:

N %
* La collaboration professionnelle 109 54
* Un milieu plus stimulant 74 37
* Un dialogue amical 63 31
* La compréhension des éludiants 50 25
* Un bon climat 47 23

Etant donné que ces échanges se font surtout a
lintérieur du département™, c'est un peu un portrait
idéal de celui-ci qui se trouve présenté. Les hauts
pourcentages recueillis pour chacune des éventuelles
« qualités » du département dénotent qu'il occupe

(1) Ct. chapitre V, 3.
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effectivement une grande place dans les préoccupa-
tions; on tient beaucoup a ce qu'l soit tel le plus
passible.

Mais qui dit « priorités » dit aussi « inquiétudes » et
délaissements. Ces deux derniers points peuvent
d'ailleurs étre vus comme des indications de priorités.
Cet aspect des choses, cette corrélation, ressort
beaucoup dans les propos des enseignants. Ainsi,
'un ou l'autre:

* s'occupe presque exclusivement du contenu a
transmettre et du contact avec les étudiants; ce qui
est autour de cela n'a pas d'importance;

* tient compte des présences pour assurer un mini-
mum de retombées positives pour |'étudiant ;

* constate que la cohésion départementale est diffici-
le & cause de lindividualisme, des vieux conflits, de
la non-permanence et de lisolement de certains,
elc.;

* s'occupe de son cours, puis des autres « choses »
dans la mesure ol elles ont un impact pédago-
gique;

* & beaucoup d'inquiétude au sujet de la qualité des
étudiants a venir, des forces sociales qui vont conti-
nuer d'obliger & diminuer les exigences, et du ni-
veau auquel tout cela peut conduire;

* se sent obligé de trouver de nouvelles approches
pour recupérer les étudiants et les aider & passer 2
travers;

* pense que, malgré tout, plusieurs étudiants n'auront
pas les capacités nécessaires mais seront quand
méme appuyés par I'administration.

Qu'est-ce & dire, sinon que les priorités s’accordent
aux orientations, que les unes et les autres sont tout
fait en accord avec I'essence de I'éducation et méme
avec une formation idéale, mais que plusieurs fac-
teurs plus ou moins conjoncturels font bréche dans le
scenario. Cela entraine trés évidemment un grand
nombre d'efforts pour compenser ces lacunes et ces
difficultés. Il en reste cependant un grand malaise,
tout comme une impression de plus en plus forte de
tourner a vide et, en conséquence, différentes sortes
d'« engagement » dans la profession.

C) « ENGAGEMENT »

L'« engagement » (ou le désengagement) dont il est
ici question correspond assez au second terme ou
second temps d’'un processus de conscientisation, au
sens ou I'entend par exemple Paulo Freire, la prise de
conscience en constituant le premier temps. C'est dire
qu'il est l'aboutissement ou la résultante d'un chemi-
nement, d'une observation attentive de la réalité par
rapport & soi.

Suivant qu'ils se sentent et se reconnaissent intérieu-
rement plus ou moins permanenis de I'enseignement,
les enseignants se répartissent en trois catégories sur
cette question de I'engagement. Il y a ceux qui sont
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pour ainsi dire ancrés dans la profession (au niveau
collégial): 35 %. Les sulvent ceux qui se trouvent trés
exactement en recherche (d'eux-mémes, d'un autre
champ d'occupation, etc.); ils constituent la majorité :
52 %. Un certain nombre, d'une maniére ou d'une
autre, sont a toutes fins pratiques déja parlis; ils
forment une minorité mais quand méme imposante:
12 %.

Quant a ce qui, dans un groupe ou dans l'autre, les
incitent & rester ou les poussent & partir, voici ce qui
en est:

TABLEAU 96

RAISONS DE RESTER OU DE PARTIR
Sur 201 = 100%

RAISONS N %

De rester
Goilt de I'enseignement 104 52
Conditions de travail 24 12
Proximité de la retraite 11 5
Difficulté de faire autre chose 9 4
Rareté des empiois 7 3

De partir
Rigueur des conditions de travail 43 21
Désir de faire autre chose 30 15
Fatigue 28 14
Ecanl d'age (et de mentalité) 2 1
Degradation de I'image 22 11
Insécurité 19 9
Immotivation des étudianis 13 6
Manque d'avancement 9 4
Dévalorisation de I'école 9 4
Niveau des étudiants 8 4

Evidemment, comme dans le cas de presque tous les
sujets qui essaient d'aller un peu en profondeur (vers
I'un ou l'autre des niveaux de la réalité de Gurvitch),
plusieurs personnes, méme si on leur en donne toute
la possibilité, ne se prononcent pas: pudeur, crainte,
nouveauteé, trop grande proximité des événements?
Heureusement, bon nombre peuvent et veulent dire
quelque chose. Dans ce que ceux-ci expriment, on
peut souligner au moins deux faits: plusieurs raisons
invoquées pour rester en poste sont plutdt négatives;
celles qui invitent au départ constituent un assez bon
sommaire des problemes actuels des enseignants et
du cégep.

Dans celle section aussi, quelques commentaires
d'enseignants parmi les plus expressifs peuvent aider
& mieux voir la situation:

* a toujours le golt d'enseigner mais craint de le
perdre car il ressent une grande désillusion face a la
= démotivation » des collégues et au fait que les
étudiants se « foulent » méme de leur avenir;

= affirme que le combat pour la vie est lout ce qui le
retient au cégep,

* se donne deux ans de réflexion pour s’asseoir ail-
leurs;

* est dégu de l'opinion publique et de la qualité de
I'eludiant ;

* est dans une phase de balancement entre I'ensei-
gnement et une autre carriére;

* adore sa profession méme s'il lui arrive de plus en
plus de ne pas y croire;

* se sent déja déphasé par I'« évolution » des étu-
diants; demain I'écart sera encore plus grand...

Ce survol des orientations, priorités et engagements
des enseignants renvoie assez a la situation sinon a
la « crise de I'acte pédagogique » {Hamon et Rotman,
p.10). A premieére vue du moins, tout parait moins
grave et moins dramatique qu'ailleurs (qu'en France
par exemple), ou bien alors les événements soni
vécus avec moins de réalisme et de perspeclive.
Comme dans d'autres domaines, I'histoire bien sir
est triple ici: il y a en amont celle que I'on projette,
puis celle qui eslt réelle ou vécue, et en aval les faits
historialisés. Chez nous le projet n'est pas tellement
mis en cause, I'écheveau du réel semble bien empé-
cher d'y voir trés clair, et il y a peu de voix pour
présenter des rétrospectives. Il en résulte que les
éléments du drame sont décrits et pergus piutdl de
fagon éparse, que des forces aveugles paraissent
contrer les visées et les tentatives de redressement,
et qu'a défaut d'une conscientisation collective les
« solutions » derneurent individuelles (dans un effort
plutGt desespéré ou dans le repliement).

Dans ce contexte, d'une part se retrouve certaine-
ment en position centrale le trés grand probldme (qui
est trés loin d'étre résolu) de I'école et de I'école
moderne surtout: la formation d'une élite élargie et
I'éducation de masse. L'enseignant est au défi de
cette mission, sur plus d'un point vraisemblablement
impossible; ses orientations, ses priorités (souvent
velléitaires), son engagement en témoignent. D'autre
par, il se débat visiblement aussi au sein d'un triple
déterminisme: celui de ses propres caractéristiques,
celui des contraintes formelles de linstitution et celui
des contraintes empiriques de la situation. L’harmonie
minimale entre les trois parait exister de moins en
moins; le « projet » professionnel ne fient plus que
difficilement, aussi bien au plan individuel qu'au plan
collectif, tant le réaménagement et I'adaptation plus
ou moins aléatoires doivent y prendre de place.

2. INSATISFACTION
A) SA « SITUATION »

Plusieurs ouvrages récents, ceux de Maschino (1983)
et de Hamon et Rotman (1984) entre autres, dans
lesquels vraisemblablement plusieurs enseignants de
cégep se reconnaitraient, ont mis en lumiére un fait
social et scolaire important. On peut le résumer ainsi.



Il'y avait autrefois une certaine idéologie de I'école"
qui fondait le statut et le role de I'enseignant: un statut
privilégié, un role précis et exigeant. Cetle idéologie,
issue de telle vision du monde, engendrait un imagi-
naire social conséquent, el cautionnait tout un ensem-
ble de conduites individuelies et collectives, idéelles
et réelles. Elle s'en est ailée, avec ses valeurs et ses
objectifs, avec sa rigueur et ses démarcations, pour
faire place a une plus ou moins grande démobilisation
ou improvisation: « L'effort et la discipline, de la con-
duite comme de la réflexion, passent pour des valeurs
d'un autre age », et tellement que le « réle d'ensei-
gnant — tel role — parait déplacé dans I'école moder-
ne » {Maschino, 1983, p. 228). Le role et le statut de
'enseignant se sont trouvés « émancipés » ou écla-
1és. Le premier, a la fois dans sa théorique normative
et son comportement effectif (cf. Cazeneuve, 1976, p.
136); le second faute d'un « modéle de comporte-
menis réciproques — suffisamment articulés — &
lintérieur du systéme » (Boudon, 1965, p. 136).

Dans le cas trés précis des enseignants et enseignan-
tes rencontrés, ce bouleversement multidimensionnel
dans les contributions et les rétributions a fortement
affecté I'équilibre nécessaire entre ces deux catégo-
res.

Il est pour eux aussi révolu le temps ol I'enseignant
s'imposait naturellement comme détenteur d'un ar-
senal de valeurs qui transcendent, comme la per-
sonne dont « l'intérét propre coincide, pour les rai-
sons les plus nobles qui soient, avec l'intérét
genéral » (Hamon et Rotman, 1984, p. 227) ou au
moins avec l'intérét du milieu immédiat. Ce décalage,
cet imbroglio entre le db et I'attendu de pant et d'autre
laissent les enseignants insatisfaits sur plus d'un
point, et notamment aux plans de la valeur de leur
travail lui-méme, de I'imporiance et de I'étendue de
leur participation efficiente, de I'appréciation sociale
de leur profession, et du sort réservé a leur liberté —
et donc aussi & leur responsabilité — jadis spécifiques
et ires valorisées. Cette quadruple insatisfaction trou-
ve a s'exprimer & plusieurs moments de I'entrevue,
mais surtout en six lieux précis — ol ses diverses
facettes chevauchent du reste —, soit quand il est
question du quotidien, de I'environnement, de I'admi-
nistration, des souhaits d'améliorations, de la percep-
tion de I'enseignement et des conflils internes. Finale-
ment, nous nous arréterons a l'inconfort de la
situation présente.

B) LES LIEUX DE L'INSATISFACTION

a) Le quotidien

Le portrait que I'enseignant est amené & faire de sa
derniére journée « scolaire » constitue une premiére
occasion de manifester sa relative insatisfaction. On y
voil en effet que 64 ou 32 % d'entre eux, soit 72 %

(1) Au sens d'une rationalisation qui définit une situation collective,
de méme que des fins el des moyens en vue de l'aclion.
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des 89 répondants, sont au moins particllement insa-
tisfaits de cetle journée; et que, dans de semblables
proportions, 33 % et 71 %, ils en ont trouvé le déroule-
ment difficile ou pénible. De plus, le peu d'importance
de leur part de responsabilité dans le déroulement de
cefte journée est déploré par 42 personnes (21 %),
principalement (23 %) en raison de tout ce qui se
trouve imposé: horaire, tache, contexie, etc. Par ail-
leurs, 50 enseignants (25 % — ou 51 % des 98 répon-
dants) jugent ce quotidien typique de leur vie courante
au cégep.

b) L’environnement

L'environnement professionnel est un autre sujet qui
met en |lumiére un certain nombre d'insatisfactions.
Dabord, entre le quart et la moitié des interviewés se
plaignent de leur bureau ou de leur salle de cours
sous 'un ou {‘autre aspect:

2 PROPRETE
2 ECLAIRAGE

N
F-Y
N
(o<}

Bureau
Salle de cours 27 23

5 3| ® TEMPERATURE

X &= BRUIT

Ensuite, de telles conditions, outre qu'elles sont dé-
plorées en elles-mémes, entrainent, jointes a d'autres
— dont, par exemple, 'emplacement des locaux en
cause — plusieurs effets néfastes que I'on peut re-
grouper sous le signe de la « diminution », diminution
de rendement, d'sfficacité, de disponibilité, efc., et
plus précisément:

N %
* de la présence au cégep 92 456
* de la qualité de I'enseignement 105 52
* des entretiens avec les collégues 69 34
* de l'utilisation de divers services 48 24
* des renconires avec les étudiants 14 43

Aussi, n'est-il pas surprenant de constater qu'au
cours du dernier mois (précédant I'entrevue) il n'y a
pas eu moins de 80 échanges — personnels, lors de
réunions ou par écrit — entre enseignants et adminis-
traleurs au sujet précisément des « conditions de
travaif »™. C'est 1a un nombre relativement impres-
sionnant, comme nous allons le voir & linstant (par

(1) En faisant I'hypothése que ces conditions proprement environ-
nementales sont, au moins & I'occasion, comprises dans les
conditions générales de travail.
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TABLEAU 97

SUJETS DES ECHANGES ENTRE LES ENSEIGNANTS ET L'ADMINISTRATION

Sur 201 = 100%

SUJET ABORDE PERSONNELLEMENT EN REUNION PAR ECRIT
% % %
Conditions de travail 18 10 12
Le département 17 16 13.
Perfectionnement 15 7 17
Matériel pédagogique 12 6 10
Plans de cours 7 6 13
Prestation d'enseignement 7 5 9
Méthodes pédagogiques 7 5 6

comparaisons) en nous arrétant a la problémalique
d'ensemble de ces échanges dans la mesure ou elle
se trouve elle aussi génératrice de mécontentement
ou de frustration pour un certain nombre.

c) L'administration

Sur la base du dernier mois, posons d'abord"" que
plus de 18 % des interviewés n'ont eu aucun contact
avec l'administration durant ce laps de temps. Pour
les autres, les échanges ont été a toutes fins prati-
ques peu nombreux, méme par rapport aux sujets
réputés de premiére importance entre ces deux grou-
pes d'intervenants (voir le tableau 97).

De fait, 56 % des enseignants se disent clairement
satisfails de ces échanges; 16 % ne le sont pas, et
28 % ne se prononcent pas. Plusieurs (37 %), qu'ils
soient dans un groupe ou dans l'autre, ajouteni un
mot d'explication. Cela va dans le sens, par exemple,
que l'administration fait généralement preuve d'une
« bonne compréhension », que les seuls échanges en
sont « de papier », que les rencontres n'en sont pas
de decision mais plutdt de communication de directi-
ves, que « les discussions sont satisfaisantes mais
les applications difficiles », ou bien, carrément, que
I'on n'a « pas besoin de I'administration pour la qualité
de son enseignement » !

Si l'on pousse [investigation un peu plus loin, le
nombre des « satisfaits » et celui des abstentions sont
un peu reduils, et c'est 21% des interviewés qui
disent rencontrer des difficultés particulidres au cours
de ces échanges. Rappelons qu'elles tiennent surtout
a un manque de considération de la part de I'adminis-
tration, & une cerlaine inefficacité de celle-ci, & une
divergence d'intérét, & une relative inaccessibilité des
administrateurs ; ce que quelques-uns ont appelé plus
globalement des « fins de non-recevoir » et la « diffi-
culte de trouver un consensus » ou de pratiquer « une
politique de concertation ».

{1) En reprenant & des fins spécifiques ce qui a 81& globalement
présenié au chapitre V, 2.

d) Les souhaits

Une quatrieme forme d'expression que prennent ici
les frustations que peuvent ressentir les enseignanis
se raméne a leurs souhaits de diverses améliorations
au plan des ressources « logistiques », humaines et
matérielles, mises a leur disposition. Faisant pendant
a une critique explicite de diverses situations (présen-
tées ailleurs dans ce rapport), la formulation de sou-
haits n'en pointe pas moins du doigt, quoique d'une
fagon positive et plus discréte, des lacunes jugées de
conséquence. Le tableau suivant veul résumer ce
qu'en ont dit — de maniére personnelle et spontanée,
puisqu'il s'agissait d’'une question ouverle — les 161
interviewés (80 %) qui se sont avancés sur ce terrain.

TABLEAU 98

DES AMELIORATIONS SOUHAITEES EN
RESSCURCES
Sur 161 = 100%

SOUHAITS N %
En personnel
Embaucher des techniciens 36 22
Embaucher des appariteurs 9 6
En documents
Augmenter les budgets & cette fin 25 16
En équipement
Augmenter les budgels & cette fin 48 30
Prévoir des fonds d'entretien 21 13
Assouplir les procédures d'utilisation 13 B
Réserver certains équipements
spécifiques pour tel département 9 6
Faciliter I'accés & cerlains
equipements 29 18
Autres 62 39

D'autres correclifs sont mentionnés seulement par
quelques personnes, mais ils n'en sont pas moins
judicieux pour autant. lls touchent surtout une meilleu-
re reépartition des taches parmi le personnel techni-
que, une attention & sa formation complémentaire au
besoin, la diminution de contréles plutdt tatillons, et la
consultation des enseignants concernés avant I'achat
de tel ou tel équipement.



Il vaut peut-étre de souligner que nous avons ici un
exemple de données qui ne renvoient pas & la popu-
lation totale des interviewés et qui présentent des
nombres et des pourcentages relativement modestes.
Ces données n'en sont pas moins importantes, entre
autres parce qu'elles rendent compte d'un enrichisse-
ment que les personnes rencontrées ont apporté au
contenu « formel » de I'entrevue, qu'elles sont le fruit
d'une refiexion de leur part sur leur vécu, et qu'elles
peuvent ainsi facilement faire office & la fois de pré-
monition et d'approfondissement.

e) L'enseignement

La vision subjective de I'enseignement qu’entretien-
nent les enseignants est une autre source privilégiée
d'information au sujet des principales insatisfactions
qui les habitent, méme de fagon latente — et & cause
de cela méme, peut-étre plus profonde. Cetle vision
(ou méme « visée » a I'occasion), qui incidemment se
nourrit beaucoup de nos quatre thémes de départ
(dégradation, figuration, dévalorisation et frustration),
s'exprime en quelque sorte en deux temps: par le
biais d'une perspective d'avenir et par celui d'un juge-
ment de valeur,

L'avenir professionnel au sein de I'enseignement (sur-
tout collégial) se présente ainsi pour ces enseignants,
il y en a 35% qui se considérent engagés a long
terme dans leurs occupations présentes, 29 % qui
regardent aiilleurs et assortissent leur éventuelle « fi-
délité » d'un certain nombre de conditions, 12 % qui
s'orientent déja au moins intéricurement vers autre
chose, et 24 % qui se trouvent ou indécis ou trés
discrets a ce propos.

De ce que les enseignants précisent quant & ces
différentes prises de position, nous retenons comme
trés pertinentes ici quelques-unes des raisons invo-
quées au tableau 96 de la seclion précédente soit
pour éventuellement quitier, soit méme pour continuer
encore {lorsque cette prolongation parait plutdt subie).

Il s’agit principalement, parmi les motifs pour quitter:
de la rigueur des conditions de travail (21 %), de
I'écart d'age ou de mentalité (11 %), de la dégradation
de limage officielle (11%), de l'insécurité d'emploi
(9 %}, et parmi les raisons de continuer quand méme:
de I'approche de la retraite (5 %), de Ia spécification
limitative des qualifications (4 %), et de la rareté des
emplois (3 %). Tous les pourcentages ici sont signifi-
catifs, soit en eux-mémes (par exemple plus de 20 %
se préparent & quitter en raison des conditions géné-
rales de travail...), soit en ce qu'ils sont indicatifs de
difficultés fondamentales ou au moins majeures du
systeme scolaire, sur lesquelles le présent rapport
insiste ailleurs. Le contexte dans lequel elles se trou-
vent mentionnées ici ajoute & leur gravité et a leur
urgence.

Pour ce qui est du jugement de valeur, partiel il va de
soi, formulé en complément de ce qui précéde, il
rejoint quelques grands paramétres de la condition
enseignante au cégep:
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%
* L'humain y est sacrifié & la technocratie 10
* La profession elle-méme se trouve trés
dévalorisée 20
* Trés peu de soutien auprés de {'administration 19
* Peu de valorisation de la part de
I'administration 14
* Grand isolement 26
* Grande insécurilé 18

En raison de I'importance des sujets tout comme de
celle des pourcentages, il faut évidemment regarder
ces observations comme autant de pointes d'ice-
bergs. Il en est de méme pour ce qui est dit de la
légendaire « liberté » des enseignants. lls se parta-
gent visiblement en trois catégories & ce sujet. Heu-
reuse grande liberté jugent les uns, tandis que d'au-
tres en verraient d'un bon oeil la diminution avec
comme conséquence une meilieure qualité de I'ensei-
gnement, ou qu'ailleurs Fon demandera simplement:
« Quelle liberté »? L'aménagement de cette liberté
semble bien jouer comme l'une des causes premiéres
de l'organisation et de I'efficacité de I'enseignement,
tant au niveau des maitres qu'a celui des étudiants
(pensons seulement, dans le premier cas, & ces pro-
grammes « indéfinis » qui laissent encore & I'ensei-
gnant une autonomie ou marge de manoeuvre assez
difficile & assumer; et dans le deuxidme cas a cette
citation de Maschino, facilement généralisable: « On
nous croit mirs quand nous sommes encore verts »
(p. 21). Surtout qu'il faut bien songer aussi que,
diversement comprise et appliquée, cette « liberté »
est placée par plus de 60% des enseignants au
nombre des motifs principaux de leur attachement
initial ou actuel & leur profession. C'est & n'en pas
douter une question de taille, autant dans ses fonde-
ments que dans ses conséquences.

f) Les confiits internes

Deux autres voies se trouvaient également em-
pruntées par les enseignanis au cours de l'entrevue
pour indiquer différents faits ou circonstances qui
entravent leur bien-étre normal. L'une d'elles a trait
aux conflits internes. En effet, 73% des personnes
rencontrées ont fait état de telles dissensions au sein
du departement et elles en ont dressé un tableau qui
laisse assez voir qu'une telle situation peut étre large-
ment perturbatrice du vécu quotidien (voir le tableau
99).

Si l'on considére, en outre, que prés de 30% des
interviewés soulignent que le climat général de leur
département en est un plutét tendu, on est amené a
comprendre qu'outre leurs aspirations de justice, pré-
cédemment évoquées, les enseignanis en ont aussi
de paix, pour un meilleur et plus heureux accomplis-
sement de leur tdche. Comme quoi tous les maux et
tous les remédes ne renvoient pas nécessairement a
I'extérieur.
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TABLEAU 99
DES CONFLITS INTERNES AU DEPARTEMENT

Sur 201 = 100%

CONFLITS N %
Ouverts 72 36
Lalents 30 15
Permanents 54 27
Sérieux 49 24
Dintéréls 16 8
De personnalité 35 17
D'ordre pédagogique 29 14
De clans 16 8

C) L'INCONFORT DE LA SITUATION PRESENTE

La derniére voie empruntée s'en va a un plan plus
global; elle se raméne assez & une description cir-
constanciée d'un certain « inconfort général », L'ex-
pression ne parait pas trop forte, car il faut voir au
départ que prés de 70 % des enseignants rencontrés
se definissent eux-mémes comme plus ou moins
« malheureux » dans leur actuelle condition cégépien-
ne. Cet inconfort est di & un certain nombre de
causes. La plupart de celles qui ont été identifiees
s'apparenient beaucoup a des composantes que
nous pourrions qualifier d'« écologiques », en ce
qu'elles paraissent fortement affecter I'environnement
psychologique ou pédagogique des acteurs en cause.

De fait six causes principales sont avancées:

N %

* Le climat général 44 22
* La dégradation du prestige social 37 18
* Les comportements adminisiratifs

et syndicaux KE] 17
* La robotisation de I'enseignant 19 9
» La dégradation de la qualité

de I'enseignement 16 8
* Les changements projetés

au collégial 7 3

Voila qui & Ia fois indique (et cela vaut pour tous les
resultats de cette recherche) que i'on peut difficile-
ment — méme a des fins heuristiques — séparer
enseignant el enseignement, et rameéne sur le tapis
de profondes réaliltés, de profondes difficultés d'étre
des enseignants, en metant encore une fois en relief
ce fait que leurs principaux malaises ne se situent pas
tous en surface, indépendamment du fait qu'ils soient
possiblement curables ou bien inhérents & une trans-
formation culturelle historique. Une chose certaine
aussi c'est qu'ils ouvrent largement a la réflexion,

Pour reprendre une expression de Hamon et Rotman
(p. 265}, ce n'est vraisemblablement pas tout & fait
« le coté ensoleillé de la planéte des profs » qui nous

est présenté ici. Chaque homme ou femme «de
bonne volonté » pourra sans doute y trouver queigue
matiére personnelle & méditation et éventuellement
pour l'action, suivant sa « localisation » propre, mais
peut-étre quelques réalités (soulignées ailleurs égale-
ment) s'y font surtout pressantes.

L'enseignant y apparait d'abord dans une assez gran-
de solitude morale et sociale dans les quatre cercles
concentriques qui l'enferment: la classe, le départe-
ment, le cégep, la colleclivité environnante.

Il s’y présente, un peu par voie de conséquence mais
plus encore en raison d'incompréhension et d'hostilite
voilée, dans une quasi-impossibilité (fondamentale,
conjoncturelle ou contextuelle) d'étre lui-méme, en
tant que lel professionnel de I'enseignement.

Plus encore, de causes en effets, il parait bien arriver
que ce que nous évoquions au début, telle idéologie
de I'école, de I'enseignement, de I'enseignant, en
disparaissant ou en se transformant dans le ressac
acluel, laisse précisément I'enseignant sans horizons.
Mais n'est-ce pas le propre de l'idéologie de construi-
re ceux-ci... et de les emporter avec elle ? C'est dans
cette veine qu'il ne reste a peu prés plus alors que
des buts trés rapprochés, au mieux quelques objectifs
a moyen terme, une panoplie trés réduite de moyens
qui, en conseéquence, ouvre aisément a |'exploitation
plus ou moins improvisée de ce dont on dispose
immediatement. La perspective, le projet, ta finalité
onl disparu.

Au-dela, a travers ces demi-échecs de quelque ma-
niére imposés (et parce qu'ils sont imposes aux ac-
teurs, a des acleurs insatisfaits), il semble bien diffici-
le, méme si «|'échec (ou le demi-echec) de
l'institution est impensable « (Hamon et Roiman,
p. 146} en principe et officiellement, de ne pas au
moins commencer & s'interroger sur une telle reéalité,
sur ses facteurs et sur ses possibles correctifs.
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CHAPITRE VI

DE CERTAINES DIFFERENCES

INTRODUCTION

Au cours des chapitres précédents oni éte établies
des constantes majeures de la pratique professionnel-
le des enseignants, en rapport avec des themes dé-
terminés, Au passage ont été soulignées quelques
pariicularités de leur pratique suivant le secteur d'en-
seignement, le sexe, le nombre d'années d'expérien-
ce réelle dans I'enseignement, la scolarité et la langue
d'enseignement. Ceci afin d'accentuer, la o0 cela
s'imposait avec le plus de netieté, I'idée que I'ensei-
gnant de cégep ne se révéle pas d'une espéce mono-
lithique, aux attitudes, perceptions et comportements
uniformes; que le corps enseignant des cégeps ne
saurait se caractériser d'une maniére univoque, mé-
me si les praliques se rejoignent sur plus d'un point.
Par exemple, au chapitre V, nous avons montré que,
si nous excluions les coordonnateurs de département
des pourcentages quantifiant les échanges entre en-
seignants et administrateurs, le portrail des relations
entre les deux groupes fluctuail sensiblement, & la
baisse.

Cette distinction entre les coordonnateurs et les en-
seignants « ordinaires » s'observerait sans doute a
d'autres points de vue; malheureusement, le temps
ne nous & pas permis de procéder aux corrélations
indispensables pour une telle analyse. Quant aux
variations dans les aftitudes, les perceptions, les opi-
nions, les comportements des enseignants inter-
vieweés, suivant les variables secteur, sexe, expérience,
scolarité et langue d'enseignement, encore 13, il nous
aurait faillu un plus long délai pour les extraire subs-
tantiellement des données et en mesurer toute la
pertinence. Cependant, les recoupemenis que nous
avons pu analyser laissent paraitre des tendances
assez marquées pour mériter d'ére soulignées. Le
but de ce chapitre est donc de présenter quelques
dislinctions entre les secteurs d'enseignement sur-
tout, mais aussi suivant les quatre autres variables
mentionnées. Pour une meilleure intelligence de ces
varianies, nous les avons articulées autour de quatre
thémes qui s'imposent comme autant de constata-
tions relativement & la pratique professionnelle des
enseignants, a la lumiére des données recueillies.

ENTRE LES ENSEIGNANTS

La premiére constatation est la suivante: suivant le
secteur, I'expérience, la langue d'enseignement et le
sexe, la pratique des enseignants semble différem-
ment marquée par une individualisation proche d'une
sorte de « privatisation » de I'exercice professionnel.
Dans une autre veine, certaines données font ressor-
tir que les contenus de cours exercent une plus ou
moins grande suprématie sur la pratique des ensei-
gnants, suivant leur secteur d'enseignement. La troi-
sieme constatation se rapporte au dynamisme des
répondants, dont la diversification, tant sur le plan
quantitatif que gualitatif, parait plus ou moins pronon-
cée selon le secteur d'enseignement et la scolarité.
Plus globalement, nous observons en quatriéme lieu
que la salisfaction au travail varie parfois sensi-
blement suivant le secteur, le sexe et la langue d'en-
seignement.

1. L'INDIVIDUALISATION
DE LA PRATIQUE

Qu'on I'aborde sur le plan de l'activité éducative en
soi ou celui de son contexte externe, il ressort des
entrevues que l'acte d'enseigner dans un cégep se
caractérise par une individualisation assez marquée
de la part des répondants. Cette individualisation, on
la décéle au tournant d'attitudes, d'opinions, de com-
portements montrant que, dans leur pratique quoti-
dienne, les enseignants opérent avec une latitude
relativement grande. D'un cété, celle-ci leur garantit
une liberté en général appréciée; de l'autre, elle les
isole. Cet isolement, envisagé sous 'angle de l'indivi-
du ou du département, privatise en quelque sorie

(1) C'est ici la pratique professionnelle de I'enseignant dans son

ensemble qui est considérée, en tant qu'elle se révéle essen-
tiellement définie par I'enseignant d'abord. A ne pas conlondre
avec l'expression « individualisation de I'enseignement », la-
quelle refére spécifiquement au rapport entre I'étudiant et I'ap-
prentissage.
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l'acte pédagogique ou le « départementalise ». Ce-
pendant, que I'on parle en lermes d'individualisation,
d'isolement, de privatisation ou de repli sur soi, cette
tendance & la prédominance de lindividu sur I'insti-
tution ne caractérise pas également les deux secteurs
d'enseignement, de méme qu'elle s'actualise ditfé-
remment suivant d'autres variables.

A) SUIVANT LE SECTEUR

En général, dans les spécialisations, la pratique pro-
fessionnelle s'avére moins individualisée — ou indivi-
dualisante —, moins I'affaire de I'enseignant seul que
dans les disciplines. Et ce, quant a la préparation, a la
conduite et au conlexte externe de I'activité éducative.

a) Quant a la préparation et
a la conduite de P'activité

Quand il prépare un cours, I'enseignant dans une
specialisation consulte davantage d'autres personnes
que ne le fait son collégue des disciplines (86 %
contre 71 %): ces ressources peuvent étre ses collé-
gues, des préposés aux services, des apparileurs,
des techniciens, des magasiniers ou du personnel
extérieur au cégep, par exemple sur les lieux d'un
stage.

Une deuxiéme observation va dans le sens d'une
« collectivisation » plus affirmée de I'acte profession-
nel chez les enseignants des spécialisations: leur
plan de cours est davantage élaboré en département
el suit de plus prés le plan-cadre de la direction
générale de 'Enseignement collégial (DGEC); alors
que, dans les disciplines, on est plus nombreux a
fonder son cours sur son propre plan, soit 21 % contre
11%. Voila sans doute qui contribue a expliquer
pourquoi les enseignants des spécialisations conside-
rent en plus grand nombre que leur liberté est res-
treinte par le plan décrit dans les Cahiers de I'ensei-
gnement collégial ou tel que modifié ou complété par
le département (44 % contre 34 %).

A un autre point de vue, soit celui de I'évaluation des
apprentissages, la tendance & l'individualisation est
aussi plus marquée du coté des disciplines que des
spécialisations. Ainsi, les enseignants des disciplines
choisissent plus souvent seuls les types d'évaluation
des apprentissages des étudiants que ce n'est le cas
pour les enseignants des spécialisations (54 % contre
40 %). Ces derniers paraissent composer dans une
plus large mesure avec les étudiants ou d'autres
intervenants pour procéder & I'évaluation (31 % contre
21 %). D'ailleurs, les étudiants participeraient davan-
tage aux décisions concernant un cours dans les
spécialisations, par rapport 4 deux points au moins:
l'organisation des diverses activités (43 % contre
29 % dans les disciplines) et le choix des thémes de
discussion (36 % contre 21 %). s seraient aussi en
plus grand nombre dans les spécialisations & décider
d'autres aspects du cours que ceux présentés au
lableau 80 (24 % contre 6 % dans les disciplines),

Par rapport aux outils auxquels ils recourent pour leur
enseignement, le fait que les enseignants des discipli-
nes se montrent moins attachés aux manuels (63 %
contre 78%) et a4 d'autres volumes (50% contre
60 %) permet de penser que le contenu de I'ensei-
gnant d'une discipline est plus « personnalisé ». Lors-
qu'ils songent a de nouveaux outils ou a I'innovation
pedagogique en soi, les enseignants des disciplines
recherchent plus lefficacité des méthodes que leurs
collégues des spécialisations (29 % contre 16 %), ces
derniers se distinguant surtout sur ce plan par leur
recherche d'un mode de transition plus satisfaisant
entre le cégep et le monde du travail (17 % contre
2%). L'importance du monde extérieur au cégep res-
sort d'ailleurs presque exclusivement des entrevues
des répondants enseignant dans une spécialisation:
ses impératifs semblent imbriqués jusqu'a un certain
point dans les composantes de leur pratique proies-
sionnelle.

b) Quant a I'environnement humain

La constatation précédente nous améne a nous pen-
cher sur les relations qu'entretiennent les enseignants
avec leur environnemen! humain. Nous remarquons
une étendue plus large des rapports professionnels
dans les spécialisations. Ne serait-ce qu'au plan des
services consultés, on note une premiére indication
de cette étendue dans le fail que les enseignants des
specialisations recourent plus souvent au secrétariat
(23 % contre 11 %), tandis que ceux des disciplines,
pour employer I'expression d'un répondant, ont da-
vanlage tendance & « se débrouiller seuls ».

Nous avons déja signalé, au chapitre V, que, dans les
spécialisations, les échanges entre les enseignants et
leur coordonnateur de département se faisaient plus
fréquents. Le tableau 100 illustre celte situation.

Il est intéressant de lire dans ce tableau que le sujet
de discussion o0 I'écart enire les deux secteurs d'en-
seignement s'avére le plus prononcé concerne les
problemes avec les étudiants (67 % dans les spéciali-
sations, contre 35 % dans les disciplines). Cette pré-
sence importante de I'étudiant au sein des préoccupa-
tions renforce I'impression que, dans les
specialisations, I'étudiant constitue une dimension
plus dynamisante de la pratique. Si I'on considére le
fait que les enseignants des spécialisations ont affaire
a passablement moins d'étudiants que leurs colliegues
des disciplines (18 % ont 76 étudiants et plus, contre
61 % des enseignants d'une discipline), il est facile-
ment concevable que les liens avec les étudiants
soient plus développés de ce coté et aient davantage
de retombées sur la pratique professionnelle (ce,
d'autant plus que le séjour au cégep des étudiants du
professionnel est plus long que celui de leurs conire-
res du général). A preuve, entre autres, le caractére
obligatoire des rencontres au bureau de I'enseignant ;
dans les spécialisations, 40 % des répondants signa-
lent cette obligation pour leurs étudiants, comparative-
ment & 19 % dans les disciplines.



TABLEAU 100

SUJETS DISCUTES PERSONNELLEMENT
AVEC LE COORDONNATEUR DU DEPARTEMENT
AU COURS DU DERNIER MOIS

DISCIPLINES SPECIALISATIONS

{SUR 115) (SUR 86)

% %
Questions de régie
interne 70 74
Acquisition de malériel 55 76
Problémes avec les
étudiants 35 67
Horaire de cours 37 57
Relations avec
'administration du cégep 39 51
Méthodes pédagogiques 44 43
Evaluation a5 49
Plans d'éludes 32 45
Relalions avec le syndical 24 34
Aulres sujets K 50

Les rapports avec les étudiants sont sans doute facili-
tés aussi par le fait que les enseignants des spéciali-
sations enseignent & des étudiants de leur spécialisa-
tion. Ce qui est moins le cas des enseignants des
disciplines qui, pour leur part, enseignent & un nom-
bre parfois élevé d'étudiants du professionnel, en
particulier dans les cours communs. Cette situation de
fait ne peut qu'influer sur les relations entre ensei-
gnants et étudiants. Ne serait-ce qu'en diminuant das
le depant les risques d'isolement des enseignants
dont les étudiants appartiennent au méme secleur,
cette appartenance garantissant aux préoccupations
enseignantes et étudiantes plus d’homogénéité.
Conséquemment peut-étre, on trouvera plus de ré-
pondants dans les spécialisations & se plaindre des
visites impromplues d'étudiants & leur bureau.

Dans les disciplines, une des raisons majeures a
l'origine des rencontres hors classe découle en droite
ligne de I'absentéisme des éludiants, apparemment
plus aigu dans ce secteur que du cété des spécialisa-
tions: & leur dernier cours, seulement 28 % des ensei-
gnants d'une discipline n'ont pas eu a déplorer d'ab-
sences d'étudiants, comparativement 4 55% des
enseignants dans une spécialisation. Fait intéressant
a noter concernant ces rencontres: elles se font da-
vantage en petits groupes dans les spécialisations
(36 % contre 17 %), alors qu'elles empruntent plus le
mode individuel dans les disciplines: dans ia semaine
précédant I'entrevue, 20% des répondants ensei-
gnant une discipline ont affirmé rencontrer individusl-
lement plus de 22 étudiants, par rapport & 7% des
enseignants des spécialisations. Faut-il voir I l'indice
d'une prédilection des enseignants d'une discipline
pour lindividualité ?

Quoi qu'il en soit, leurs échanges avec les étudiants
semblent plus nombreux qu'avec ies administrateurs,

117

avec qui ils discutent moins fréquemment de certains
sujets que leurs collégues des spécialisations. De ce
coté, on échange davantage avec I'administration sur
le perfectionnement (58 % conire 25 %), le départe-
ment (54 % contre 39 %) et les questions reliées au
maiériel (34 % contre 21 %). Précisons, puisqu'il en
est partiellement question, que le contexte matériel en
general parait marquer davantage la vie profession-
nelle des enseignants des spécialisations, en con-
ditionnant entre autres le choix de leur formule péda-
gogique: 20 % d'entre eux l'ont déclaré,
comparativement a 10 % des répondants enseignant
une discipline.

Quant & la vie en département, il semble gu'elle soit
vécue plus « collégialement » du céié des spécialisa-
tions, o0 lon se dit plus attaché au département
(40 % contre 23 %). Le plan de cours, on I'a vu plus
haut, s'inspire davantage des visées départementales
dans les spécialisations et les échanges entre les
enseighants et leur coordonnateur s’y font plus nom-
breux. De plus, l'assistance aux réunions de départe-
ment et le nombre de ces réunions paraissent plus
fréquents dans les spécialisations: 17 % des ensei-
gnants d’'une discipline n'ont assisté & aucune réunion
départementale durant le mois précédant F'entrevue,
par rapport & 5% dans les spécialisations. L'implica-
tion dans les différents comités du département parait
aussi plus forte dans les spécialisations: 57 % des
réepondants dans les spécialisations font partie de
comités, contre 43 % dans les disciplines.

Ce n'est qu'au plan syndical que les enseignants des
disciplines se montrent sous un jour plus « collecti-
viste » que leurs collégues des spécialisations. lls
sont plus assidus aux assembiées syndicales (47 %
n'ont assisté a aucune assemblée depuis le début de
la session alors que ce pourcentage est de 58 % dans
les spécialisations) et affichent un moins grand désin-
térét pour les réunions du syndicat: 41 % des ensei-
gnants dans une spécialisation diront n'avoir aucun
intérét pour de telles réunions, contre 28 % dans les
disciplines.

Mis a part le plan syndical, toutefois, si on fait le
compte de tout ce qui précéde, il semble en définitive
qu'on travaille plus en solitaire dans les disciplines
que dans les spécialisations,

B) SUIVANT LE NOMBRE D’ANNEES
D'EXPERIENCE

Les croisements effectués avec la variable « ex-
périence » sont moins nombreux qu'avec la variable
« secteur », Quelques données, cependant, considé-
rées sous I'angle de I'expérience acquise dans I'en-
seignement laissent entrevoir une individualisation
plus accentuee de l'exercice professionnel chez les
enseignants les plus expérimentés,

Ainsi, les répondanis cumulant plus de douze ans
d'expérience dans l'enseignement sont plus nom-
breux a décider seul des types d'évaluation des ap-
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prentissages (55 % contre 41 % chez les douze ans et
moins). Pour la conduite d'un cours, ils permetient
moins d'initiatives aux étudiants, en particulier quant a
l'organisation des activités ou projets (29% contre
40 %) et sur d'autres points (8% contre 35%). lis
recourent dans une plus grande proportion au tulorat
comme formule pédagogique (16 % contre 5°%) et
font moins travailler leurs étudiants en équipe que les
enseignants moins expérimentés (49 % contre 73 %).
Lorsqu'ils rencontrent les étudiants au bureau, ils
privilégient davantage les entrevues individuelles:
85 % des enseignants exercant depuis plus de douze
ans n'ont effectué aucune rencontre de groupe au
bureau durant la semaine précédant I'entrevue, com-
parativement a 66 % pour ceux ayant moins d'expé-
rience dans I'enseignement. Ces derniers rencontrent
davantage les éludiants en pelits groupes en dehors
de la classe (14 % contre 4 %). Les enseignants les
plus expérimentés se montrent moins sensibles que
les autres aux exigences des étudiants dans leurs
cours comme possibles facteurs de leur motivation au
travail (39 % contre 50 %).

Ces données nous paraissent des indices sérieux
d'une pratique plutdt individualisée du travail ensei-
gnant chez les plus de douze ans d'expérience.

C) SUIVANT LA LANGUE D’ENSEIGNEMENT

Certains recoupements entre les données qui ont pu
élre analysées montrent que la pratique profession-
nelie des enseignants dans les cégeps anglophones
pourrait étre plus individualisée que dans les cégeps
francophones. Cela se manifeste, entre autres, dans
leurs rapports avec les étudiants et le département de
méme que dans leurs opinions relativement au syn-
dicat.

On constate que, dans les cégeps anglophones, les
rencontres individuelles avec les étudiants sont dou-
blement privilégiées, par comparaison avec les cé-
geps francophones (27 % contre 12%). Les répon-
dants anglophones allouent plus de temps & ce type
de rapports enseignants-étudiants que leurs collégues
francophones: 41% des enseignanis anglophones
affirment que la durée de ces rencontres excéde 20
minutes alors que ce n'est le cas que pour 15 % des
enseignants francophones. Par contre, les ensei-
gnants anglophones, mis & part la rencontre au bu-
reau, établissent moins d'autres contacts avec les
étudiants que les enseignanis francophones (32 %
contre 5B %).

Au plan départemental, les répondants anglophones
paraissent tenir moins de réunions: 22 % d'entre eux
disent n'avoir assisté & aucune réunion de départe-
ment durant le mois précédant I'entrevue, comparati-
vement a 10 % des enseignants francophones. L'assi-
duité & ces réunions semble supérieure du coté
francophone, oli 52% des répondants notent une
assistance de 90 % & 100 % de leurs collégues a la
derniére réunion, contre 38 % chez les anglophones.
D'ailleurs, I'attachement au département se révale
moins fort chez les anglophones (19 % contre 32 %).

Ce qui n'empéche pas toutefois les répondants anglo-
phones de se dire plus engagés dans la profession
que les francophones (32 % contre 10 %).

Dans un autre ordre d'idée, les enseignants anglo-
phones croient moins au pouvoir syndical que leurs
collégues des cégeps francophones (62 % contre
74 %). lls considerent plus positivement que ces der-
niers linfluence de leur syndicat sur les relations de
travail en général (65 % contre 54 %) et sur les cours
ou les programmes (35% contre 18 %). lIs jugeni
cependant plus négativement l'impact syndical sur le
régime pédagogique (37 % contre 24 %} et sur d'au-
tres aspects (19 % contre 9 %).

Méme si les répondants anglophones ont moins a se
plaindre du manque de soutien de la part des admi-
nistraleurs que les francophones (8 % contre 21 %),
leurs témoignages expriment davantage une situation
d'isolement: 41 % des répondants anglophones insis-
tent sur cette situation, comparativement a 23 % des
enseignants francophones interviewés.

D) SUIVANT LE SEXE

Envisagées suivant le sexe, les données exposees en
A (pas toules, cependant, puisque la variable sexe n'a
pas fait 'objet d'autant de croisements) font ressortir
deux choses surtout: la pratique des enseignantes se
révéle plus centrée sur les étudianis et les enseignan-
tes semblent plus retranchées dans leur dépariement
que les enseignants. Lisolement, dans leur cas, pa-
rait étre moins celui des individus que de la discipline
ou de la spécialisation; au lieu de l'individuaiisation de
I'acte pédagogique, il serait plus juste de parier de sa
« départementalisation ».

a) Les rapports avec les étudiants

La rencontre hors classe avec F'enseignante réléve
davantage d'une obligation pour I'étudiant que ce
n'est l'usage dans la pratique de l'enseignant: 39 %
des enseignantes obligent leurs étudiants a ce type
de rencontre, contre 22 % des enseignants. Quant
aux circonstances ou aux occasions a I'origine de ces
rencontres, elles découlent davantage de ['initiative de
l'enseignante (71 % contre 59 % par rapport aux en-
seignants). L'objet de ces rencontres gravite beau-
coup plus autour de I'organisation des cours ou des
projets individuels des étudiants (30 % contre 15 %).

Les enseignantes sont plus sensibles & I'intérat mani-
festeé par les étudiants pour les cours que ne le sont
les enseignants (77 % contre 66 %). Il faut croire que
cet intérét leur est accordé puisque les enseignantes
ont & signaler moins d'absences d'étudiants a leur
cours que les enseignants: 47 % d'entre elles ne
déplorent aucune absence d'étudiants & leur dernier
cours, contre 36 % des enseignants. Dans quelle me-
sure cette situation compte-t-elle dans le fait gu'elles
se disent plus confiantes que les enseignants au
debut d'un cours (70 % contre 59 %) ?



b) Les relations professionnelles

Les enseignantes restreignent plus que les ensei-
ghants leur cercle de relations professionnelles &
leurs collégues de la discipline ou de la spécialisation
(68 % contre 53 %). Dans la ligne de ce qui précéde,
précisons que le but visé par les échanges des ensei-
gnantes avec leurs collégues est davantage la com-
prehension des étudiants que chez les enseignants
(32 % contre 22 %).

Les enseignantes semblent se réunir plus souvent en
assemblée departementale: 26 % affirment avoir as-
sisté a un nombre de trois & cing réunions durant le
mois précédant I'entrevue, comparativement a 16 %
des enseignants. Fait a noter, les enseignantes discu-
tent beaucoup moins de leur département avec les
administrateurs, alors que le département est un des
principaux objets d'échanges entre les enseignants et
les administrateurs: 56 % des enseignants discutent
du département avec l'administration du cégep,
contre 28 % des enseignantes.

Quant a la vie syndicale, elle semble moins intéresser
les enseignantes que les enseignants. La fréquenta-
tion par les enseignantes des assemblées syndicales
se fait moins assidue: 64 % n'ont assisté & aucune
réunion du syndicat durant le mois précédant I'en-
trevue, contre 46 % des enseignants. Régle générale,
42 % des enseignantes caractérisent comme nulle
leur fréquentation des assembiées syndicales, com-
parativement a 30 % des enseignants. Le départe-
ment avant tout, donc.

2. LA SUPREMATIE DU CONTENU

Nous avons établi, au chapitre Vi, I'existence de deux
comportements pédagogiques distincts de la part des
repondants vis-a-vis des contenus de cours. Les uns
tentaient d'adapter le contenu aux caractéristiques
des étudiants, quitte a I'assouplir, & I'alléger ou & le
modifier. Les autres, plus fidéles au contenu, semble-
t-il, y soumettaient I'essentiel de leur pratique. Or, ces
deux points de vue se trouvent partagés d'une ma-
niére assez significative selon les secteurs d'ensei-
gnement.

Ainsi, lorsqu'ils choisissent une formule pédagogique,
les enseignants des spécialisations le font davantage
en fonction du contenu du cours (65 % contre 54 %)
et du contexte matériel (20 % contre 10 %), alors que
leurs collégues des disciplines se montrent plus in-
fluencés par les caractéristiques des étudiants (29 %
contre 16 %). Détails intéressants a noter et qui vont
dans le sens d'une plus grande « orthodoxie » par
rapport au contenu de la part des enseignants dans
une specialisation: ces derniers semblent plus atta-
chés aux manuels (78 % contre 63 %) et aux autres
volumes (60 % contre 50 %) et. parmi les lacunes ou
les contraintes qui rendent difficile ou simplement
impossible l'utilisation de documents, ils soulignent
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plus que dans les disciplines celles relatives au conte-
nu de ces documents (22 % contre 8 %).

Les étudiants auxquels enseignent les enseignants
des spécialisations iront directement, pour la piupart,
sur le marché du travail aprés le cégep. Aussi n'est-il
pas etonnant de retrouver une proportion sensi-
biement plus grande d’enseignants dans une spéciali-
sation & ia recherche d'un équilibre entre le monde du
travail et le cégep dans leurs expérimentations péda-
gogiques (17 % contre 2 %). D'ou sans doute la né-
cessite plus grande pour eux d'une fidélité plus stricte
a des contenus qui doivent s’accorder a la réalité du
monde extérieur, dont la proximité rend peut-étre I'at-
teinte des objectifs plus impérieuse.

Quand on demande aux enseignants ce qui les sou-
tient ou les encourage dans leur travail au cours de la
session, les répondants des deux secteurs mettent
I'accent sur des facteurs différents. Ceux des discipli-
nes comptent davantage sur le sentiment d'apporter
« globalement » quelque chose dimportant aux étu-
diants (29 %, par rapport & 17 % des enseignants des
spécialisations), ce quelque chose pouvant excéder
les parametres exclusivement définis par le contenu.
Les enseignants des spécialisations, quant 4 eux, se
revelent plus sensibles a I'intérét manifesté par les
étudiants pour leurs études (77 % contre 64 %).

Au plan de I'évaluation des apprentissages, le tradi-
tionnel examen final, qui vérifie dans quelle mesure le
contenu a été assimilé par les étudiants, est plus le
fait des enseignants des spécialisations que des disci-
plines (31 % contre 20 %); et, par rapport & I'évalua-
tion dans son ensemble, on note chez I'enseignant
des disciplines une hésitation plus marquée a inscrire
un échec a un étudiant (40 % contre 27 %).

D'autre faits que ceux énoncés plus haut tendent a
démontrer une plus grande centration des ensei-
gnants des spécialisations sur le contenu. lls modifie-
ront moins leurs cours que leurs collégues des disci-
plines par rapport & la session antérieure ot ils I'ont
déja donné. Aussi, lorsquils s'engagent dans une
activité de perfectionnement, les enseignants des
specialisations visent davantage I'accroissement de la
compétence dans leur spécialisation que ceux des
disciplines dans leur discipline (37 % contre 22 %).
Nous avons déja établi que, dans les spécialisations,
on etait engagé en plus grand nombre dans des
activités de perfectionnement {voir le chapitre VI);
ajoutons ici que les enseignants d’une spécialisation
participent plus a des congrés, & des colloques et &
des conférences (73 % contre 43 %), lesquels concer-
nent en général surlout la spécialisation ou la discipli-
ne enseignée.

Si nous considérons les domaines de perfectionne-
ment, nous constalons que les enseignants des spé-
cialisations s'intéressent deux fois plus que ceux des
disciplines & la micro-informatique (319% contre
16 %), domaine par lequel leurs contenus de cours
semblent davantage concernés. La didactique d'une
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specialisation ou d'une discipline, par contre, attire
plus les enseignants des disciplines (11% conlre
4%). D'ailleurs, quand on leur demande sur quoi
devrait surtout porter la formation d'un enseignant de
cégep, les enseignants des spécialisations sont moins
nombreux a choisir en premier la pédagogie (13 %
conire 24 %). Les deux groupes se distinguent aussi
par rapport aux gratifications qu'ils jugent rattachées
au fait de se perfectionner. Les enseignants des disci-
plines mettront plus en relief que leurs collégues des
specialisations I'importance de la stimulation intellec-
tuelle pour elle-méme, sans lien nécessaire avec
d'éventuelles retombées sur leurs contenus de cours
proprement dits (18 % contre 6 %).

Voila somme toute assez d'indices qui permetient de
constater une hégémonie plus répandue des conte-
nus de cours sur des aspects importants de la prati-
que des enseignants des spécialisations.

3. LA DIVERSIFICATION DU DYNAMISME

L'enseignement général et I'enseignement profession-
nel, en vertu de leurs finalités et de leur nature
spécifiques ne peuvent engendrer chez les ensei-
gnants une pratique tout a fait identique. Le simple fait
gue la formuie stage soit plus répandue du coté des
spécialisations que des disciplines entraine quelque
difféerence & ce niveau. Néanmoins, certaines aclivilés
ou preoccupations des enseignants, A quelque sec-
teur qu'ils apparliennent, se ressembleront. L'implica-
tion dans une activité de recherche, pour ne citer que
cet aspect, sera autant le fait des enseignants d’un
secteur que de Fautre. De méme gue les deux sec-
teurs seront caraciérisés également par une prédi-
lection des enseignants pour I'exposé magistral, for-
mel ou informel. Mais le travail d'équipe, par exem-
ple, sera davantage encouragé par les enseignants
cumulant le moins d'années d’expérience dans I'en-
seignement. D'autres variantes de ce genre distin-
gueront I'exercice professionnel des enseignants, dé-
pendamment du secteur d'enseignement, du nombre
d'années d'expérience et de la scolarité. Dans certai-
nes cateégories d'enseignants, le dynamisme sera plus
diversifie, c'est-a-dire que le travail de I'enseignant
donnera lieu & un éventail plus large ou plus accentué
de « pratiques ».

Ne disposant pas de toutes les données permettant
une analyse compléte a cet égard, nous croyons tout
de méme les suivantes assez révélatrices.

A) SUIVANT LE SECTEUR

Est-ce en raison d'une différence de nature entre les
deux enseignements (envisagée surtout sous l'angle
de la proportion du concret et de I'abstrait caractéri-
sant chacun)? Serait-ce que dans les spécialisations
on est plus en relation avec le monde du travail ? Cela
tient-il au fait que les enseignants des spécialisations
supervisent plus de stages (24 % contre 2 % dans les

disciplines) et donnent plus de laboratoires (42 %
contre 24 %) ? Est-ce d0 a leur formation, différente
de celle de leurs collégues des disciplines, que les
enseignants de spécialisations semblent & premiére
vue diversifier davantage leur tache? C'est ce qui
ressort en fout cas de certaines donnges, si l'on
envisage en particulier les activités auxquelles les
enseignants se livrent afin d'organiser leurs cours. Le
tableau 101 montre que cette organisation donne lieu
a plus de réaménagements du temps-horaire de la
part des enseignanits des spécialisations et & des
modes d'intervention plus diversifiés de leur part. Ain-
si, les enseignants des spécialisations rencontrent
davantage leurs étudiants en dehors du cadre tradi-
tionnel de la classe {31% contre 13%, dans les
discipiines), répartissent autrement que prévues a
I'horaire les périodes de cours (28 % contre 17 %),
réunissent différents groupes en un seul plus souvent
{23 % contre 10 %) et recourent en plus grand nom-
bre a d'autres fagons d'ameénager le temps réservé a
Ienseignement proprement dit (44 % contre 25%);
cela pourra consister, par exemple, & subdiviser un
grand groupe en plusieurs petits.

Les rencontres hors classe avec les étudiants, qui
portent beaucoup sur les « projets » d'éludiants dans
les spécialisations, semblent davantage partie inté-
grante de la pédagogie dans ce secteur que dans
celui des disciplines. Dans les spécialisations, ces
rencontres sont imposées par 41 % des enseignants,
alors que cette pratique s'avére deux fois moins en
usage dans le secteur des disciplines (19 %).

Quand ils préparent un cours, les enseignants des
specialisations paraissent se livier & une diversité
plus accentuée d'activités. Ils se familiarisent davan-
tage avec de nouveaux documents, de nouvelles ma-
chines, de nouvelles techniques (76 % contre 66 %);
ils traduisent presque deux fois plus des documents
de l'anglais au frangais (33 % contre 17 %) ils consul-
tent plus de personnes autres que des étudiants
(86% contre 71%); ils s'adonnent en plus grand
nombre & d'autres activités (38 % contre 9 %), dans le
but, entre autres, d'établir et de maintenir des
contacts avec le milieu extérieur au cégep (17 %
contre 8 %),

Notons que « diversité » ne renvoie pas qu'au plan
quantitatif, mais aussi qualitatif. C'est sous cet angle
que se distinguent les enseignants des deux secteurs
par rapport a certains aspecits de la pratique. Ainsi en
est-il par rapport aux oulils dont ils se servent dans un
cours donné: le tableau 102 montre que les ensei-
gnants des spécialisations recourent davantage aux
manuels (78 % contre 63 %), a d'autres volumes
(60 % contre 50 %), & des logiciels ou & des didacti-
ciels (20 % contre 8 %); tandis que les enseignanis
des disciplines font plus appel & des disques ou & des
casseftes (26 % contre 7%) et a des films (22%
contre 13 %).
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SITUATION EXISTANT EN RELATION AVEC L'UN OU L'AUTRE DES COURS DONNES

PAR LES REPONDANTS, SUIVANT LE SECTEUR

DISCIPLINES SPECIALISATIONS

(SUR 115) (SUR 86)
% %
Pas d'enseignement comme tel, mais des rencontres
avec les étudiants au besoin 13 31
Des périodes réparties autrement que prévues A I'horaire 17 28
Plus d'un groupe est, au moins de temps en temps, réuni pour des périodes
de cours ou une autre activité d'enseignement 10 23

Une partie des périodes est donnée par un enseignement intensif en fin
de semaine ou durant deux jours consécutifs ou plus 4 un autre moment 5 14

Il existe selon les semaines des variations concernant la durée réelle

des périodes de cours

Autre situation concernant I'organisation ou la durée du cours

19 24
25 44

TABLEAU 102

DOCUMENTS UTILISES PAR LES REPONDANTS,
SELON LE SECTEUR, DANS LE CADRE DE
L'ACTIVITE D'ENSEIGNEMENT

TABLEAU 103
MODES D'EVALUATION SUIVANT LE SECTEUR

DISCIPLINES SPECIALISATIONS

(SUR 115) (SUR 86)
DISCIPLINES SPECIALISATIONS 9 or
(SUR 115) (SUR 86) Exercices ou travaux

oy o, pratiques 25 44

Documents photocopiés 80 80 Expériences en
Manuels 63 78 laboratoire 18 45
Aulres volumes 50 60 Tests objectifs 27 47
Bandes Questions ouveries 68 58
magnétoscopigues 21 15 Textes écrits 68 66

Films 22 13 Documents audio-visuels

Disques ou cassetles 26 7 ou aulres 10 21

L, . L Démonstrations
:O?lCIEl:‘: ou c::;dacllmels 8 20 (publiques) o8 2

ulres types de

documents 19 28 Aulres 3 48

En ce qui concerne I'évaluation des apprentissages, il
semble que, dans les spécialisations, le choix des
modalités soit plus étendu et différemment partagé.
Ainsi, presque toutes les modalités présentées au
tableau 103 ont été privilégiées a des taux plus élevés
par les enseignants des spécialisations, hormis le
procedé des questions ouvertes, plus en usage dans
les disciplines (68 % contre 58 %). La correction se-
rait-elle de ce fait plus fastidieuse dans les discipli-
nes? Chose certaine, elle occupe pius les ensei-
gnants de ce secteur que ceux de l'autre: les
enseignants des disciplines sont en effet plus nom-
breux & avoir consacré plus de 30 heures & de la
correction durant le mois précédant I'entrevue (35 %
contre 20 %). Dans les spécialisations, le tiers (33 %)
des enseignants auront mis moins de 10 haures &
corriger pendant le méme laps de temps, comparati-
vement & 15 % pour ies enseignants d'une discipline.

A un autre point de vue, soit celui du perfectionne-
ment, le dynamisme des deux groupes d'enseignanits
se caractérise aussi différemment. D'abord, les ensei-
gnants des spécialisations s'inscrivent en plus grande
proportion & des activités de perfectionnement (59 %
contre 44 %). Rappelons que le nombre d'ensei-
gnanits engagés dans une activité de perfectionne-
ment est égal dans le secteur des disciplines et dans
celui des spécialisations (51 dans les deux cas).
Il existe aussi des différences quant aux types d'acti-
vités dans lesquels ils s'inscrivent. Ce que révéle le
tableau 104.

Les enseignants des deux secteurs se distinguent
aussi par la fréquence et I'objet des rapports quiils
élablissent soit avec le coordonnateur du départe-
ment soit avec les administrateurs. On remarque en
effet que, dans les spécialisations, les échanges avec
le coordonnateur visent une plus grande variété d'ob-
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TABLEAU 104

POURCENTAGE DES HEPONDANTS INSCRITS

DANS DIVERS TYPES D'ACTIVITES DE

PERFECTIONNEMENT, SUIVANT LE SECTEUR
Sur 51 = 100%

DISCIPLINES SPECIALISATIONS

% %
Performa 22 33
Cours régulier dans
un établissement
d’enseignement 46 3
Session de formation 10 28
Congrés, colloques,
conférences 29 39

jets, la plupart de ceux-ci occasionnant des échanges
plus nombreux (voir le tableau 60). Les questions
relatives au matériel, en outre, font beaucoup plus
I'objet de discussion dans les spécialisations que
dans les disciplines (76 % contre 55 %). Méme cons-
tatation en ce qui a trait aux problémes avec les
étudiants (67 % contre 35 %), aux horaires de cours
(57 % contre 37 %), a I'évaluation (49 % contre 35 %),
au plan d'études (45% contre 32 %), aux relations
avec l'administration (51 % contre 38 %), aux relations
avec le syndicat (34 % contre 24 %). On est plus
nombreux aussi dans les spécialisations a aborder
avec le coordonnateur d’autres sujets que ceux pré-
sentés au tableau 60 (50 % contre 31 %).

Quant aux échanges avec les administrateurs du cé-
gep, sur plus d'un aspect, ils paraissent plus fré-
quenls dans les spécialisalions. Ainsi, le nombre de
ces echanges ayant eu comme objet le perfectionne-
ment, au cours du dernier maois, est de 29 dans les
disciplines et 50 dans les spécialisations; ce qui re-
présente une moyenne respeclive de 0,25 et 0,58, si
nous considerons la population de |'échantillon qui,
rappelons-le, dans le cas des disciplines est de 115 et
dans celui des spécialisalions de 86. Ce qui veut dire
en somme que les enseignanis des spécialisations
ont deux fois plus d'échanges avec leurs administra-
leurs que leurs collégues des disciplines au sujet du
perfectionnement. Leurs échanges avec |'administra-
lion seront aussi plus nombreux relativement au dé-
partement (pour une moyenne de 0,55 conire 0,39) et
au matériel pédagogique (0,35 contre 0,21).

B) SUIVANT LA SCOLARITE

Malgré le petit nombre de données dépouillées
concernant la variable scolarilé, une tendance s'en
dégage tout de méme dans le sens d'une diversifica-
lion de la pratique. Il sembie en eHet que les ensei-
gnants les moins scolarisés, c'est-a-dire ceux qui ont
16 ou 17 ans de scolarit¢, fassent preuve d'une plus
grande diversité d'occupations que leurs collégues
plus scolarisés.

Quelques indices nous incitent & formuler cetie hypo-
thése . leur pédagogie est davantage assortie de ren-

contres obligatoires pour les étudiants (36 % contre
23% chez les 18 a 20 ans de scolarité) ; pour leurs
cours, ils traduisent en plus grand nombre des texles
de l'anglais au frangais {34 % conltre 18 %), consuitent
plus de ressources humaines (86 % contre 74 %),
produisent plus de documents écrits (79 % contre
65 %) et s'adonnent plus nombreux & d'autres activi-
tés (39 % contre 22 %); ils consacrent aussi plus de
temps au perfectionnement (60 % contre 43 %).

4. LA SATISFACTION AU TRAVAIL

Quelques distinctions suivant le secteur, le sexe el la
langue d'enseignement sont a faire relativement au
bien-étre ou mal-étre dans I'enseignement.

A) SUIVANT LE SECTEUR

On ne peut pas affirmer, d'aprés les données ana-
lysées, que les enseignants d'un secteur soient plus
heureux ou malheureux que ceux de |'autre. Toute-
fois, on constate que les enseignants se disant mal-
heureux a cause du mauvais climat qui régne dans
leur département ou qui est généré par les relations
avec l'administration ou l'image de I'enseignant proje-
tee par le gouvernement lors des derniéres négocia-
tions sont plus nombreux dans les disciplines que
dans les spécialisations (19 % contre 7 %). Les ensei-
gnants cles disciplines paraissent aussi plus sujels a
la fatigue el & la lassitude (18 % contre 8 %). Parmi
les commentaires émis 4 la fin de I'entrevue, ceux des
enseignants des disciplines font ressortir davantage
l'idée que la profession d’enseignant se lrouve déva-
lorisée (26 % contre 11 %) et que les administrateurs
en géneral ne contribuent pas, bien au contraire, a la
valorisation de I'enseignant (21 % contre 6 %).

B) SUIVANT LE SEXE

Les femmes sont plus heureuses dans I'enseigne-
ment collegial que les hommes. A 42 % contre 27 %,
elles se disent irés heureuses; alors qu'elles ne s'a-
vouent carrement malheureuses qu'a 8 %, comparati-
vement a 22 % de leurs collégues masculins.

C) SUIVANT LA LANGUE D’ENSEIGNEMENT

Se disant plus engagés dans la profession, si on les
compare aux enseignants francophones (32 % contre
10%), les enseignants des cégeps anglophones ne
sembient pas souffrir d'une dégradation du prestige
social de I'enseignant de cégep. Du moins n'en par-
lent-ils pas comme telle, alors que 13% de leurs
collégues francophones déplorent ce fait avec insis-
tance. Aussi, ils soulignent moins Impact négatif du
« climat » a l'intérieur de leur département ou de celui
generé par les relations avec |'administration ou le
gouvernement (5 %, par rapport 4 16 %). Méme si on
les découvre plus isolés dans leur cégep (41 % souli-
gnent leur isolement, contre 23 % chez les francopho-
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nes), ils paraissent pouvoir davantage compter sur le
soutien de leurs administrateurs. lls sont 8 % & consi-
dérer que ces derniers ne les soutiennent pas, com-
parativement a4 21 % des répondants francophones.
En général, ils semblent ressentir moins d’insécurité
que les enseignants francophones (3 % contre 21 %)
et ils expriment davantage le souhait ferme de conti-
nuer & enseigner (54 % conire 31 %).

Teltes sont les principales tendances qui ressortent
d'une premiére analyse d'un croisement des variables
secleur, sexe, expérience, scolarité et langue d'ensei-
gnement avec quelques-unes des données de I'étude.
Essentiellement, cette analyse aura montré [lisole-
ment plus pronanceé des enseignants des disciplines
que ceux des spécialisations; que les enseignants
des specialisations sont plus dépendants des conte-
nus de leurs cours; que la pratique de ces derniers
tend davanlage & la diversification, de méme que
celle des enseignants les moins scolarisés; que les
enseignantes vivent un peu plus repliées sur leur
département, se centrent davantage sur leurs étu-
diants et sont plus heureuses dans |'enseignement
que leurs collégues masculins; que les enseignants
anglophones ressentent une « solitude » plus grande
dans leur travail mais y sont plus heureux, tout de
méme, que leurs homologues francophones.

Ces tendances mériteraient sans doute une analyse
plus approfondie. De méme qu'il serait particuliére-
ment intéressant d'en vérifier le prolongement a ['inté-
rieur de groupes de disciplines ou de spécialisations.
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CHAPITRE IX

La pratique professionnelle de I'enseignant de cégep
est & la fois une et multiple. On ne peut la saisir qu'en
se référant & la diversiié de ses composanies concré-
tes et des processus qui l'inscrivent dans la vie quoti-
dienne, a lintérieur de temps et d'espaces bien défi-
nis. On ne peut la comprendre et évaluer la qualité de
son accomplissement qu'en I'envisageant comme une
totalité ou, tout au moins, comme un ensemble inter-
relié de composantes en train de constituer un tout
unifié. Réalité distincte, elle se présente également
comme une réalité opérante & l'intérieur d'une insti-
tution sociale plus large.

Dans les pages précédentes, l'accent a été mis sur
des composanies ou sur des aspects tels que la
préparation de I'enseignement, sa prestation, le choix
de méthodes pédagogiques, les modes de relation
etablis avec les étudiants d'une part et les rouages
d'une organisation de l'autre, la disponibilité de servi-
ces et I'utilisation de ressources didactiques, la place
faite au perfectionnement et 4 I'expérimentation et la
distribution des occupations elles-mémes dans le
temps, de méme que leur localisation. La pratique
professionnelle de I'enseignant a été, en somme,
décomposée et déployée, puis analysée sous divers
angles et a divers niveaux.

Dans le présent chapitre, on sera plutdt attentif a ce
que l'on découvre de cette pratigue quand on la
regarde dans son ensemble, comme une totalité, une
totalité déja réalisée ou en train de se faire. Quels
sont alors les constals qui émergent, les inquiétudes
qui percent, les Interrogations qui s'imposent? Dans
les deux cas, il s'agit évidemment d'une question
d'accent. A lintérieur de chacun des chapitres, un
effort a été fait pour placer les données exposées en
perspective et en dégager la signification ; cetie inten-
tion est d'ailleurs manifeste dans le plan général en
tant que tel. Ici, par contre, la mention ou le rappel de
certaines données permettront de mieux percevoir ce
qui est mis en relief et pourquoi il I'est. En conséquen-
ce, les conclusions du présent chapitre ne remplacent
pas celles que I'on trouve dans les chapitres anté-
rieurs; elles les complétent.

Nous ne nous sentons pas tenus de nous reporter
aussi fréquernment aux données recueillies dans ce
chapitre que dans les précédents. Nous conservons

TOUT COMPTE FAIT...

cependant toujours ces données & I'asprit, comme le
lecteur d'ailleurs, qui en a maintenant une bonne
connaissance. Si nous avons parfois |'air de les dé-
passer, c'est parce que nous les considérons dans
leurs interrelations, réelles ou, parfois, potentielles.
Les faits, on le sait, ne disent pas seulement ce qu'ils
sont; ils révélent aussi, trés souvent, la source d'oit ils
viennent, le milieu qui leur donne vie et le cours dans
lequel ils nous entrainent.

Ce chapitre, comme I'ensemble de ce rapport, s'ap-
puie sur le vécu et le pergu d'une population détermi-
nee du cégep: les enseignants & temps complet. Une
étude similaire entreprise auprés des administrateurs,
des étudiants, des enseignants & temps partiel, des
professionnels ou du personnel technique, de bureau
ou d'entretien aurait pu révéler autre chose. Sans
doute, mais on ne doit pas oublier que le vécu des
enseignants a des ramifications complexes avec le
tout du cégep; le fait que les champs étudiés ici ne
couvrent pas I'ensemble de la réalité cégépienne ne
signifie aucunement que ce qu'ils révélent ne soit pas
vrai, ni méme précis.

Dans un premier temps, c'est justement ce cégep
institutionnel tel que vécu et pergu par les ensei-
gnants dont il sera question. Dans un second, ce sont
les enseignants eux-mémes, considérés en tant que
personnes et professionnels insérés dans une insti-
tution, qui feront l'objet d'une attention particuliere.
Enfin, aprés avoir envisagé ces deux réalités, on se
demandera dans quelle mesure elles se rejoignent et
quels horizons demeurent ouverts.

1. LE CEGEP DES ENSEIGNANTS
A) DE L'INSTITUTION A LA CELLULE

Le cégep se présente d'abord aux enseignants com-
me le lieu principal de leur activité¢ professionnelle.
C'est le cas méme pour ceux qui se rendent fréquem-
ment dans un hdpital, dans une entreprise industrielle
ou dans un organisme social pour y effectuer un
stage avec des étudiants ou pour rencontrer I'un
d'entre eux qui y est stagiaire. On est enseignant d'un
cégep. on fait partie d'un département et on est
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membre d'un syndicat local. De méme, le cadre admi-
nistratif auquel I'enseignant est soumis et le cercle de
relations professionnelles qu'il entretient s'insérent,
pour l'essentiel, dans cet univers.

Si on le compare & celui d'autres professions, cet
univers parait plutét restreint. Toutefois, ce qui frappe
bien davantage lorsqu'on approfondit les réponses
faites par les enseignants interviewés, c'est le peu de
« densité institutionnelle » qu’on y découvre. Ce
constal s'impose, selon nous, si on passe en revue
cing ples déterminants de linstitution cégep: I'admi-
nistration, la commission pédagogique, le syndicat,
les collegues et le département.

« |l s'est installé dans nos cégeps un lourd conten-
tieux, une grande distance entre le pédagogique et
ladministratif », remarquait récemment un directeur
de ceégep (Fédération des cégeps, 1985, p.1). La
présenie étude confirme ce diagnostic. En fait, vue du
coté des enseignants, I'administration est 1a comme
n'y étant pas. La majorité d’entre eux n'ont avec elle
que des contaclts épisodiques et de peu d'imporiance
et les services qu'elle met a leur disposition, outre
quils sont peu nombreux, se siluent, d’'une fagon
générale, bien en dega de ce qu'exigerait une prati-
que professionnelle moderne et vivante.

Mis a part le département, dont il sera question plus
loin, il n'existe pas, par ailleurs, de lieux ot les ensei-
gnants puissent chercher en commun des solutions
aux nombreux problémes dont ils sont conscients et
qui, manifestement, les accablent en relation avec
I'évolution des connaissances et des techniques (et
donc des programmes et des cours), les caractéristi-
ques des nouvelles générations d'etudiants et la
transformation des méthodes pédagogiques. A distan-
ce, on pourrait croire que la commission pédagogique
ou les autres organismes similaires qui existent ici ou
ta remplissent un tel role. De prés, a la lumiére des
renseignements fournis par les enseignants, il ressort
que ce n'est pas du tout le cas. Dans les 19 cégeps
ou ont eu lieu des entrevues, un tel organisme, lors-
qu'il existe, n'a guére de signification pour les ensei-
gnants, sauf, peut-étre, dans deux ou trois cas. On se
montre déja satisfait si ce lieu réussit a créer un
meilleur « climat » entre 'administration et les repré-
sentants des enseignants. Un tel résultat n'est sans
doute pas négligeable, encore que I'on puisse s'éton-
ner qu'il soit aussi valorisé, mais il demeure en dega
de ce qui, dans le domaine pédagogique, s'avére
nécessaire dés maintenant pour situer l'institution cé-
gep a la hauteur des défis qui sont & l'origine de sa
création méme.

Quant au syndicat, il est, en ce moment, au repos
pour ainsi dire. Peu actif, il souléve aussi peu d'inté-
rét. Cependant, i demeure présent 4 la conscience de
lous, ou presque, et nombreux sont ceux qui conti-
nuent de regarder de son coté du coin de l'oeil. Si
nous avons bien lu les commentaires des enseignants
a son sujet, on doit en conclure que, dans une certai-
ne conjoncture, un tel type de regroupement pouirait

apparaitre comme le seul lieu ayant un sens pour les
enseignants ou, a défaut, ayant la capacité d'en déga-
ger un. Sur ce point, la différence entre le syndicat et
la commission pédagogique est considérable. A la
différence du syndicat, aucun organisme pédagogique
ne parait pouvoir, dans la plupart des cégeps, devenir
rapidement un lieu significalif pour les enseignants, a
supposer, évidemment, qu'il y ait un consensus suffi-
sant pour aller dans ce sens. En fait, méme ce
minimum est loin d'étre assuré; nombreux sont les
enseignants qui considérent la mise sur pied d'un tel
organisme comme « une bonne idée », mais, en gé-
néral, ils ne voient pas poindre le jour ou il en existera
un qui réepondra & leurs atientes.

Il'y a peu & dire sur les rencontres entre collégues en
dehors du département; ces rencontres sont rares,
bréves et sans portée véritable sur le plan profession-
nel. L'une des enseignantes interviewees, qui a tra-
vaillé durant quelques années dans une grande entre-
prise industrielle avant de passer au cégep, a
communiqué a linterviewer son étonnement de ne
pas pouvoir, comme dans son milieu antérieur de
travail, distinguer ses collégues du méme établisse-
ment d'hdles de passage lors de rencontres dans les
corridors ou & la cafétéria. Pour sa part, un ensei-
gnant, permanent dans un méme cégep depuis plus
de cing ans, nous a confié n'avoir jamais vu deux ou
trois de ses collégues de département, ceux-ci ne
participant jamais, suite & un lointain conflit, aux as-
semblées départementales.

Malgré ce cas, extréme, le quasi-dicton suivant lequel
« c'est dans le département que repose la vie du
cégep » contient beaucoup de vérité. Comme les
besoins et les exigences d'ordre professionnel ne
trouvent guére d'écho ailleurs, ils se concentrent dans
ce lieu. Le département devient ainsi, pour chaque
enseignant, la structure principale du cégep ou il
enseigne. Rien n'indique cependant que le départe-
ment constitue une structure forle par elle-méme, un
centre de reflexion intensive ou un lieu de coordina-
lion particulierement efficace. Ce n'est pas ainsi que
les enseignants interviewés le décrivent. lls sont mé-
me souvent dégus par son incapacité de les aider de
fagon concréte et ils se montrent assez conscients
des risques qu'il y aurait & vouloir y pousser trop loin
les discussions de fond. En fait, on peut se demander
si le département ne tire pas une grande part de sa
réputation de la faiblesse des réseaux et des structu-
res de soutien de I'environnement dans lequel il se
tfrouve.

Compte tenu du contexte, un enseignant peut-il faire
autre chose que de miser sur le département? Si on
exclut, du moins pour l'instant, le retrait officieux et le
repliement sur soi, deux possibilités s'offrent. La pre-
miére consiste a tout penser et A tout organiser en
fonction de « ses » étudiants, en ne s'occupant plus
que de trés loin du département. Cette oplion est déja
celle de certains enseignants, mais elle ne semble
pas attirer beaucoup d'adeptes. Par ailleurs, nous



avons deécouvert avec étonnement une tendance ap-
paremment lourde dans le sens d'unités fonction-
nelles infra-départernentales (comités, commissions,
groupes centrés sur un cours, un groupe de cours, un
programme ou une méthode pédagogique, etc.). C'est
méme & ce niveau, semble-t-il, que se prennent de
plus en plus, a toutes fins pratiques, un bon nombre
des décisions qui comptent vraiment dans un domai-
ne comme |'enseignement. Au mieux, 'assembiée
départementale « entérine » ces décisions. Pour le
resle, cette assemblée devient essentiellement un lieu
ol on regoit des informations, ol on procéde a diver-
ses nominations, ot on répartit le budget (de peu
d'importance au demeurant) et ol on s'eniend sur un
minimum d'orientations trés générales.

Si, dans le domaine pédagogique, on veut identifier
des lieux de solidarité et d'entraide, de réflexion sou-
tenue, de cohérence ou de concertation, c'est de plus
en plus, semble-t-il, dans ces petites cellules regrou-
pant quelques enseignanis d'une méme discipline ou
d'une méme spécialisation qu'on aura le plus de
chance de les repérer. Alors qu'on s'atlendait & trou-
ver une institution a l'intérieur de laquelle la vie circule
dans tous les sens, c'est finalement surtout au-dela
des canaux prévus, dans un bourgeonnement de
cellules sans beaucoup de liens les unes avec les
autres, qu'on la découvre.

Il existe donc un prévu et un réel, un officiel et un
officieux dans le cégep que vivent les enseignants. |l
convient de s’arréter un peu plus longuement sur ce
point pour voir, si possible, jusgu’ou va cette dichoto-
mie et ce qu'elle signifie.

B) LE REGNE DE L'OFFICIEUX

On le sait déja par les chapitres précédents: dans le
cégep décrit par les enseignants, fe domaine des
décisions départementiales n'est pas le seul ou 'offi-
cieux tend & remplacer l'officiel et, a vrai dire, &
devenir un nouveau mode d'étre. Dans presque tous
les domaines déja abordés, qu'il s'agisse du contenu
des cours, de {'évaluation des étudiants, du choix des
méthodes pédagogiques, de la place faite a l'innova-
tion, du nombre d'étudiants par enseignant ou des
lieux effectifs de participation, on a pu noter une
marge, tantdt déja significative et tantdt seulement
indicative, entre la norme et le réel, le prévu (et, si
celui-ci n'existe pas, |'attendu) et le vécu.

L'émergence d'une telle situation parait inévilable a la
lumiére du constat fait en A. Tout, en fait, la nourrit:
aussi bien les besoins, les attentes, les conjonctures
et les initiatives personnelles que les exigences des
etudiants et les contraintes de la matiére, de 'horaire,
de I'équipement ou des ressources. Deux précisions
s'imposent ici pour bien comprendre ce qui se passe.
La premiére est que cetle situation n'évolue pas né-
cessairement dans le sens de la facilité. Le contraire
est méme probablement aussi fréquent. En deuxiéme
lieu, il convient d'éviter toute confusion entre le régne
de l'officieux et celui de l'arbitraire. En effet, dans
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certains cas, la cohérence des évolutions constatées
dans le sens d'un second cégep nous a paru particu-
ligrement forte et trés attentive aux impératifs d'une
formation de qualité.

On ne peut pas dire non plus que cette situation, qui
pose pourtant de sérieux problémes, soit vécue sous
le signe de la culpabilité ou de ta géne. En philoso-
phie, en électronique et en informatique par exemple,
ce cégep réel s'impose ici et 1A comme allant de soi,
le cas extréme élant sans doute celui des techniques
infirmiéres ou, disposant d'un cadre de référence pro-
pre déja éprouveé, il est présenté avec une grande
assurance et une grande franchise. Dans plusieurs
cégeps, sinon dans tous, la répartition des taches et
I'organisation réelle du travail entre les enseignants et
les enseignantes en techniques infirmidres ou en
soins infirmiers sont ouvertement différentes des nor-
mes et des régles considérées comme « officielles »,
celles-ci étant jugées, en l'occurrence, comme tout &
fait inadéquates. En informatique, une situation sem-
blable existe ici ou 13, avec cette difference cependant
que, sur certains points (concernant, par exemple,
I'un ou l'autre contenu et I'approche la plus appropriée
pour le dispenser), le cadre officiel est tellement va-
gue que ce qui existe devient tout simplement ce qui
doit exister.

Le cégep officiel, assez peu différent finalement du
cégep institutionnel, et le cégep réel fonctionnent
donc plus ou moins en paralléle. Celui-la ne peut pas,
ou ne veut pas, assumer le cégep réel, tandis que
celui-ci se construit entre enseignants sans attendre
grand-chose du cégep institutionnel. Au-deld de
l'écart qui sépare ces deux cégeps, on ast donc
amené a attirer 'attention sur un phénomene beau-
coup plus important encore: le parallélisme qui prési-
de au développement de chacun.

C) IMPASSE « 1 »

Le cégep avec lequel les enseignants se sentent en
complicité, le seul méme que la majorité d'entre eux
connaissent, est celui ou ils échangent avec des
collégues appartenant a la méme discipline ou a la
méme Spécialisation qu'eux et ol ils rencontrent des
étudiants, |a plupart du temps dans le cadre de cours.
A la limite, on n'enseigne pas «dans un cégep »,
mais seulement « a des étudiants ». Ceux-ci pour-
raient fort bien se rendre ailleurs pour recevoir le
méme enseignement.

A lintérieur du cégep, I'enseignant n'est satisfait ni de
'espace physique, ni de I'espace social dont il dispo-
se. « En dehors de la classe, commente I'un des
enseignants interviewés, I'enseignant n'est nulle part.
Il N’y a rien qui le distingue des autres personnels.
Symboliquement, I'enseignant n'existe pas... »

Dans cel univers, il existe peu de forces qui aillent
dans le sens de I'édification d'une institution a la fois
englobante et diversifiée (nous aurions écrit « polyva-
lente », si nous n'avions 'impression que ce terme est
tombé en désuélude dans le milieu enseignant des
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cégeps; en tout cas, au cours des entrevues, a peu
prés aucun enseignant ne i'a utilisé). Pour la grande
majorité des enseignants, le cégep considéré en tant
que projet institutionnel demeure quelque chose de
trés vague; plus, il ne parait pas excessif d'affirmer
qu'lls ne voient en lui, pour le moment, ni un idéal
souhaitable, ni une utopie indicatrice d'une direction.

En conséquence, le cégep ne constitue pas un lieu ol
on s'inscrit dans un projet multidimensionnel & réali-
ser, oll on participe de diverses maniéres et A divers
niveaux, oll on investit dans une action a longue
portée et ou on développe des relations multiples.
Comme de telles exigences, qui paraissent pourtant
inhérentes a toute pratique professionnelle, voire es-
sentielles & tout étre humain au travail, ne trouvent
pas de réponse satisfaisante pour {'enseignant dans
linstitution & laqueile il est formellement rattaché, il
adopte une position de repli. Il se retrouve finalement
seul avec, comme oasis, un cercle restreint de rela-
tions professionnelles et, au mieux, un petit groupe de
collégues qui partagent avec lui certains problémes et
le soutiennent sur l'un ou l'autre point. On peut seule-
ment souligner que cet isolement est moins prononcé
dans le secteur des spécialisations que dans celui
des disciplines.

«0On a perdu de vue les objectifs d'un colleége...
Chacun s'est retranché dans un rapport de forces...
La pedagogie est laissée pour compte... Il te reste &
trouver toi-méme ta motivation... » Ainsi parle un en-
seignant. Il exprime en clair, croyons-nous, ce que
vivent ou ressentent sur ce point, dans leur grande
majorité, les enseignants les plus conscients et les
plus responsables.

2. LENSEIGNANT DE CEGEP
A) EXPERIENCE ET FORCE DE L'AGE

En 1983-1984, le corps des enseignants a temps
complet, permanents et non-permanents, des 46 cé-
geps du Québec comprenait environ 9500 person-
nes®. C'est & I'intérieur de cefle population que les
201 enseignants rencontrés ont été sélectionnés. Qui
sont ces enseignants de cégep? Avant de dégager
quelques traits majeurs de leur situation et de leur
pratique professionnelles, il s'impose de dire un mot
de leurs caracléristiques personnelles et socio-
educatives, car celles-ci sont de nature a jeter un
éclairage particulier et, de toule maniére, indispensa-
ble sur la problématique qui est la leur & l'intérieur du
cégep.

Nous savons déja que sept sur dix des enseignants
de cégep sont des hommes et que, parmi eux, trois

(1) Le nombre de personnes qui y donnalent un enseignement,
tous statuts compris, était d'environ 15 000,

sur cing enseignent dans le secteur des disciplines®.
Ces enseignants sont plutdt jeunes. En effet, plus de
80 % d'entre eux ont de 30 & 50 ans. Les femmes
sont, dans I'ensemble, un peu plus jeunes que les
hommes, tout particulidrernent dans le secteur des
disciplines. Il s’agit donc d'une population dont on a
de bonnes raisons de croire qu'elle est aple a relever
des défis de longue haleine. D'autant plus que ces
enseignanis ont, dans une proportion de 56 %, plus
de 12 années d'expérience reconnues dans I'ensei-
gnement et, dans une proportion des deux tiers envi-
ron, de 18 & 20 années de scolarité reconnues.

Par ailleurs, un peu plus que la moitié de ces ensei-
gnants possedent un dipléme universitaire de premier
cycle. Il y en a cependant un sur cing environ qui
posseéde seulement un dipldme de niveau collégial ou
un dipléme de niveau inférieur. Enfin, notons qu'envi-
ron 50 % détiennent un dipléme qui inclut une forma-
tion en pédagogie, « en enseignement » ou « en édu-
cation »®, Sur ce point, il N’y a guére de différence
entre les enseignants qui enseignent dans une disci-
pline et ceux qui enseignent dans une spécialisation.

A la lumiére de ces données, on s'apergoit que les
enseignants 4 temps complet des cégeps sont encore
relativement jeunes (méme si on n'y compte gu'snvi-
ron 3% de moins de 30 ans) et qu'ils sont gens
d'expérience. On peut sans doute se poser certaines
questions sur le niveau et la pertinence de leurs
diplémes (en particulier dans le domaine pedagogi-
que), mais il demeure que le fait pour une institution,
quelie qu'elle soit, d'avoir & son service un personnel
ayant de telles caractéristiques ne peut pas étre con-
sidéré autrement que comme un atout, voire comme
un atout exceptionnel.

B) UN DISPENSATEUR DE COURS

Pour le public en général, I'activité d'un enseignant
consiste & donner des cours. Il ne se trompe guére
dans sa perception giobale. En effet, ¢'est ainsi que
l'enseignant de cégep iui-méme se voit et qu'il ameé-
hage son temps; pour lui comme pour tout un chacun,
cette occupation, qui peut revétir des formes variées,
constilue le centre de sa pratique professionnelle.
L'ensemble de sa tache et, en conseguence, sa ré-
munération et la plupart de ses autres conditions de
travail sont, pour I'essentiel, fixées a partir d'un nom-
bre de cours clairement identifiés a dispenser. Tout le

(1) Quelques-unes des données utllisées ici proviennent du chagi-
tre Il et les autres de tableaux commandés spécialement dans
le cadre de la présente élude (et dont nous avons déja parlé).
Les nombrres, de méme que les pourcentages, sont arrondis.

{2) Une tells formation correspond plus ou moins & dix cours
universitaires de trols crédils dans des domaines comme la
pédagogie, la psychopédagogie ou |a didactique (générale ou
de telle matiére en particulier). Le pourcentage indigué inclut
les enseignanis qui possédent un certificat de perfectionnement
en ensegignement collégial.



reste, qu'il s’agisse de rencontres avec des étudiants
ou avec des collegues, d'évaiuation des étudiants,
d'activité de recherche ou de relations avec le monde
du travail est, par la force des choses, cantonné dans
une zone plus ou moins périphérique.

L'analyse de la pratique professionnelle actueile de
Fenseignant de cégep montre qu'il existe une distance
considérable entre l'attention qui est accordée a la
dispensation de cours et celle qui I'est & nimporte
quelle autre occupation; en fait, aucune des occupa-
tions identifiées dans le tableau 33, sauf |a dispensa-
tion de cours, ne parait valorisée & cause de son
importance intrinséque.

Prenons le cas des rencontres avec les étudiants en
dehors des cours. Dans le cadre de la pratique actuel-
le, on sait qu'elles constituent d’abord et avant tout un
prolongement des cours. Sauf dans les cas ou ces
rencontres, pour une raison particuliére, font partie
intégrante du cours lui-méme, relativement peu de
choses paraissent prévues pour leur assurer régulari-
té et, surtout, efficacité et qualité. Comme telles, elles
font rarement l'objet d'une préparation précise et,
encore plus rarement, d'une évaluation, Le temps
gu'on leur accorde, c'est trés souvent celui qui reste
et I'espace ol elles ont lieu celui ou Penseignant se
trouve au moment ou I'étudiant prend contact avec lui.
Au total, il s’agit d'une occupation dont I'avénement
ou I'« effectuation », de méme que la conduite, dé-
pendent uniguement du bon vouloir, de I'intérét et de
linitiative des enseignants et des étudiants. Bien plus,
tout enseignant qui veut, de fagon systématique, en
faire une composante essentielle de sa pratique pro-
fessionnelle ne peut y parvenir qu'au prix de grands
efforts et en se marginalisant. Tout se passe comme
si les rencontres avec les étudiants faisalent partie de
la pratique professionnelle de I'enseignant, mais & la
condition qu'il n'y en ait pas trop, qu'elles ne requie-
rent pas d'espaces particuliers, qu'elles visent des
objectifs plutdt limités, qu'elles puissent se glisser
enlre d'autres occupations jugées prioritaires, en un
mot comme en cent, qu'elles n’exigent rien de spécifi-
que.

Mutadis mutandis, on pourrait dire la méme chose de
n'importe quelle autre occupation déja identifiée de
I'enseignant: activité de coordination, création de ma-
tériel didactique pour d'autres enseignants, voire cor-
rection des travaux des étudiants. Ces occupations
sont possibles, souhaitables méme, mais elles ne
jouissent pas d'une reconnaissance explicite et, en
conséquence, elles ne sont guére prévues comme
telles & lintérieur d'un horaire, d'un aménagement
concret de services et de ressources, d'une pédago-
gie ou d'un projet. Le cours, et plutdt un certain cours,
constitue la norme et l'aune & partir desquelles on
définit, on organise et on évalue la pratique profes-
sionnelle de I'enseignant.

Dans un tel contexte, on doit se demander si une
véritable pratique professionnelle peut s'épanouir.
Cette centration sur une occupation en particulier, par
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ailleurs plus ou moins coupée de toutes les autres,
n'a-t-elle pas pour effet, en définitive, de les vider
toutes de leur substance? Aussi, & force de relier
I'enseignement & la dispensation de cours, ne finit-on
pas par I'y réduire?

Par ailleurs, si on analyse ce qui se passe concra-
tement, il semble bien que cette orientation de base
conduise a mettre l'accent sur les contenus eux-
mémes, aux dépens d'autres dimensions. De fait, si le
coeur de l'enseignement c'est le cours a dispenser
plutdt que la relation muitidimensionnelle a établir
avec des jeunes et le milieu éducatif & développer &
partir d'une diversité d'activités et de documents, ce
resultat s'avére cohérent. Par la suite, cette place
accordée aux contenus a elle-méme un effet de cas-
cade: ainsi, par exemple, le perfectionnément devient
une activité qui consiste 4 accroitre la maitrise des
contenus, tandis que linnovation est réduite & la
recherche d’'un moyen pour les adapter. On s'apergoit
ainsi que linsistance trop unilatérale sur la maitrise
des contenus conduit le milieu enseignant et les res-
ponsables des cégeps a accorder une grande impor-
tance & cette maitrise. Les chapitres antérieurs ont
cependant démontré que les malaises les plus graves
sont souvent ailleurs et autres.

C) TROIS ATTITUDES FONDAMENTALES

Face & ce quil vit dans son milieu professionnel,
l'enseignant est bien obligé de réagir, d’'une manidre
ou d'une autre, de choisir parmi diverses voies possi-
bles et, avant tout, d'adopter des attitudes qui as-
surent sa survie et rendent son fonctionnement possi-
ble. Le fait de dégager quelques-unes de ces attitu-
des devrait donc permetire de comprendre de l'inté-
rieur, dans ce qui la définit le plus clairement, la
situation de I'enseignant en relation avec sa pratique
professionnelle.

Au cours de l'analyse des données recueillies, trois
de ces attitudes se sont dégagées avec une évidence
particuliére: 'adaptation, la résignation et la colére.
On en décele la présence a l'intérieur de presque
toutes les dimensions professionnelles considérées.
Le relief avac lequel elles ressorient n'est cependant
pas aussi prononcé dans le cas de chacune, ni selon
que I'enseignant qui a choisi ces attitudes est un
homme ou une femme, un enseignant dans une disci-
pline ou dans une spécialisation ou méme un ensel-
gnant dans telle discipline ou dans telle spécialisation.
On a d'ailleurs déja pu se rendre compte de ce fait, en
particulier par le chapitre VIIl. Cette précision étant
faite, il convient piutét ici de considérer ces attitudes
en tant qu'elles sont communes & un grand nombre
d'enseignants. Aussi, chacune d'entra elles sera plu-
tot présentée en se référant & une seule dimension,
soit, dans chaque cas, celle ot I'attitude identifiée se
manifeste avec le plus de netlteté.
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a) L'adaptation

Lors des entrevues, c'est d'abord en relation avec les
contenus de formation gue les enseignants ont fait
état le plus fréqguemment d'une attitude allant dans le
sens d'une adaptation. lls ont précisé que cette adap-
tation était double, tout en insistant surtout sur la
premiére. Celle-ci consiste & adapter aux éludiants
les contenus prévus ou déja préparés, afin de les
intéresser, voire, tout simplement, de les rejoindre et
la seconde a s'adapter eux-mémes aux nouveaux
savoirs, aux nouvelles technologies ou aux nouvelles
réalités sociales, afin de pouvoir les enseigner.

Les enseignanis des cégeps sont préoccupés, sous
divers aspects, par les contenus de formation. Cette
caractéristique est méme l'une des principales qui
ressorteni de la présente étude. Cependant, quels
que soient les contenus présentés et quelle que soit
la maitrise qu'ils en ont, les mémes enseignants sen-
tent que les étudiants leur échappent. Sur ce point
aussi, l'inquiétude des enseignants va loin. Il existe en
effet, selon eux, un « décalage », un « fossé », une
« rupture » enire eux-mémes et les étudianis. Ce
phenomene est profond et il serait de plus en plus
caraclérisé. Certains croient méme pouvoir dater avec
précision le moment ol il s'est produit (« Depuis
quatre ou cing ans, on ne peut plus faire ce que l'on
faisait avant »). Les enseignants de cégep que nous
avons rencontrés comparent souvent, a parlir d'exem-
ples trés concrets, les capacilés des étudiants aciuels
et celles des étudiants du passé. Ces comparaisons
vont presque toujours dans le sens du « maitre dégu
qui se souvient de mieux ».

Dans ce contexte, un grand nombre d'enseignants,
sGrement une bonne majorité, se sont faits & l'idée,
non sans réticence dans plusieurs cas et, parfois,
avec une certaine angoisse, qu'il fallait « adapter les
contenus ». Est-il nécessaire de préciser dans quel
sens? Non, l'adaptation & laquelle on pense ne signi-
fie pas un accroissement, ni de plus fortes exigences.

En méme temps qu'il doit revoir ses cours et modifier
ses méthodes, I'enseignant doit aussi s'adapter au
« virage technologique » et & d'autres développements
qui surgissent sans cesse dans le domaine des con-
naissances. Dans leur ensemble, les enseignants pa-
raissent favorables a cette seconde adaptation, tout
comme a la premiére, mais sa mise en oeuvre souléve
un vent de fébrilité. lls se sentent, en particulier,
coinces par le temps et dépourvus de moyens.

Il existe donc chez I'enseignant acluel, surtout dans le
domaine des contenus de formation, une attilude rela-
tivement développée dans le sens de |'adaptation.
Cetle atlitude est beaucoup plus courante que le
raidissement, qui existe aussi cependant. En conclu-
sion sur ce point, on nous permetira de mentionner
quelques-unes des interrogations que le mouvement
vers l'adaptation des contenus aux étudiants fail res-
sortir. La premiére concerne la réalilé elle-méme: est-
il aussi vrai que les enseignants [l'affirment que la

preparation a des études collégiales, voire la capacité
méme de poursuivre de telles études, ont chuté — et
continuent de chuter — aussi fortement? Une secon-
de se rapporte aux motifs profonds qui animenl les
enseignants lorsqu'ils adaptent les contenus aux étu-
diants: ne s'y méle-t-il pas, ici ou I3, une certaine
faiblesse imaginative, une cerlaine peur de l'innova-
tion véritable a partir d'autres moyens ou selon d'au-
tres cheminements, voire une ceraine démission?
Enfin, il semble bien que la trame dramatique qui
sous-tend acluellement toute la question des conte-
nus réels de formation évolue de fagon incertaine,
avec un bon nombre de malentendus et d'ambigui-
1es™. Il y a la une zone certaine de malaise et de
lensions croissantes inévitables.

b) La résignation

Cette attitude est déja visible dans le domaine des
échanges avec l'administration. On accepte méme
facilement de n'avoir aucun contact avec elle. C'est
cependant dans un autre domaine — qui, incidem-
ment, concerne également I'administration — que la
résignation parait avoir fait son nid: il s'agit des ser-
vices & l'enseignant et des ressources pour I'ensei-
gnement (en excluant ici les équipements majeurs, ot
la situation est plus complexe).

En bref, il est possible de schématiser ainsi la situa-
tion: on a trés peu, mais on est plutdt content quand
méme, car on réussit & se « débrouiller ». Le secré-
tariat fenctionne cahin-caha? « Je dactylographie
mes textes moi-méme ». La bibliothéque ne peut pas
commander les livres nécessaires ? « Je fais des pho-
tocopies ». Il n'y a pas de budget pour faire venir des
conférenciers? « Je fais autre chose ». C'esl Irés
compliqué de commander des films ou d'obtenir un
magnetoscope ? « Je ne passe plus ni films, ni vidéos.
Je me contente d'utiliser ce qui est le plus facile: des
acetates, une craie et un tableau ». On manque de
produits pour effectuer des expériences en labora-
loire? « Les étudiants en font moins... lis travaillent
davantage ensemble... ». Une piéce mécanique de
trente sous se brise en plein milieu d'un cours en
atelier? « Le coordonnaleur n'est pas la pour signer la
réquisition nécessaire. Le cours est perdu...» Les
services « se dégradent » et « tout est & I'abandon » ?
« On fait ce qu'on peut avec ce qu'on a ». Voila le 1on
dominant des réponses recueillies au cours des entre-
vues sur la question des services et des ressources,
méme si quelgues enseignants, notamment en infor-
matique, en fabrication mécanique et en électronique,

{1) Ce phénoméne est particulidrement évidenl en langues el
lilérature el en philosophie, mais les enseignants interviewés
ont également fail étal de problémes sérieux, el ressentis
comme 1els, en techniques de secrétariat, en mathémaliques,
ainsi que dans plusieurs autres discipiines el spécialisations



se sont montrés moins conciliants*. Et les silences,
nombreux dans ces domaines, de méme que les « |
n'y a pas de probléme; je n'en uliise pas» sont
encore plus éloquents.

Cette résignation met en lumiére ce qu'il est bien
difficile de ne pas considérer comme une pauvreté
générale de services de soutien a I'enseignant et de
ressources pour l'enseignement®. Cette pauvreté, il
faut y insister, n'est pas seulement, ni méme toujours,
matérielle; elle est aussi de I'ordre de I'aménagement
des choses, du crédit que I'on accorde a ces services
et & ces ressources, du climat qui entoure leur utilisa-
tion.

Si l'enseignant ne se montre pas plus exigeant dans
ce domaine, c'est peut-éire parce qu'il ne voil pas
bien, dans la conjoncture acluelle, comment la prati-
que de sa profession pourrait étre plus efficace. Ou
peut-&tre, on I'a souvent dit®, a-t-il peur des change-
ments, voire des bouleversements, que [utilisation
imensive de services techniques et professionnels
développés et de ressources didactiques de tous gen-
res entrainerait nécessairement dans I'aménagement,
voire dans l'orientation méme, de sa pratique profes-
sionnelfle ?

¢) La colére

On acceple sans trop de difficulté des photocopies
« pales », une gamme restreinte de documents utili-
sables directement par I'étudiant et des laboratoires
qui manquent de produits pour les expériences les
plus couranies, mais la colére pointe lorsqu'il est
question des bureaux a tous vents et des salles de
cours mal chauffées ou mal climatisées.

Cette question ayant été longuement traitée dans le
chapitre V (section 2) el reprise ailleurs dans le rap-
port, il ne parait pas pertinent d'y revenir, sauf pour se
demander pourquoi c'est probablement sur ce point
que les sentiments sont le pius a vif.

Une premigre explication est évidente: ces conditions
nuisent gravement & tous les aspects de I'activité
professionnelle de l'enseignant: la préparation des
cours, leur prestation méme, les rencontres avec les
étudiants, la correction des travaux, etc. Le fait de
s'en inquiéter ne peut étre considéré que comme un
signe de santé et il doit, jusqu’'a preuve du contraire,
étre interprélé comme une volonté, de la par des

{1) Dans ces cas, il s'agissait beaucoup plus d'équipements que de
services ou de ressources didacliques. En refation avec des
probldmes d'équipement toujours, un enseignant avait méme
praparg, avant I'entrevue, quelques pages de notes sur toul ce
qui n‘allait pas dans son département a ce sujel.

(2) Peut-&tre faut-il émeltre ici quelques réserves concemant la
bibliothéque. En tout cas, les renseignements que nous avons
& ce sujet sont moins précis.

(3) Dans les milieux québécols de la technologie dans |'enseigne-
ment, il s'agit méme, en général, d'une conviction plutdt que
d'une hypothése.
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enseignants, d'améliorer l'efficacité et la qualité de
leur enseignement.

Une deuxiéme explication possible, et pas nécessai-
rement contradictoire avec la premiére, est plus déli-
cate. Elle consiste a affirmer que, tout au moins dans
le contexte actuel, il existe une équation entre la
considération que I'on a pour I'enseignhant et I'atten-
tion que l'on porte aux conditions environnementales
dans lesquelles il doit effectuer son travail. C'est de
cetle fagon que le gouvernement, le public et, plus
directement, I'administration locale lui conféreraient,
ou non, un « statute« ™,

D) IMPASSE « 2 »

Au fond, les enseignants que nous avons rencontrés
croient peu au cégep d'aujourd’hui, et encore moins a
celui de demain si I'évolution en cours se poursuit
dans la méme direction. Leur relative jeunesse n'est
pas un cordial. Dans leur esprit — et ils I'expriment
assez clairement auss! par leur action —, ce cégep a
peu d'avenir et, s'il en a, ¢'est un avenir qui mérite
peu de peine.

C'est donc vers leur discipline ou vers leur spécialisa-
tion — et, dans son prolongement, le département —
que les enseignants se replient et, beaucoup plus
précisément encore, vers les étudiants qu'ils se tour-
nent. Mais la aussi, hélas! de nombreuses déceptions
les attendent. La difficulté de la tache dépasse les
capacités de ces francs-tireurs, compétents et dé-
vousés, qui, lancés seuls dans toutes les directions,
n‘arrivent que trés_difficilement & repérer la bonne
cible. Chacun est alors renvoyé a lui-méme, obligé,
pour survivre, d'accepter maints compromis gu'il fait
semblant de justifier par la résignation, la colére ou
{'indifférence. Dans une institution qui refuse de se
nommer clairement, le voild 4 son tour qui se présente
comme chimiste pluldt qu'enseignant ou qui déclare:
« Je ne dis jamais & personne que je suis enseignant.
J'ai honte! »

3. LENSEIGNANT AUTRE
DE L'AUTRE CEGEP

A) DES MALAISES
QUI S’ENTRECROISENT

Par définition, un malaise n'est pas un mal précis; il
annonce ce mal, il prévient seulement qu'il va venir (a
moins que certaines dispositions ne solent prises..,

{1} Sur ce point, le témolgnage déja cité: « L'enseignant n'est nulle
part... Symboliquement, il n'existe pas » n'est-il pas particuliére-
maent éloquent?
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Nous y reviendrons). En fait, les enseignants de cé-
gep sont aux prises avec plusieurs malaises en méme
temps; ceux-ci ont leur source dans la société, dans
le cégep et dans leur propre comportement, comme
on I'a vu au fil des pages précédentes. Aussi, dans la
conjoncture acluelle, il semble bien que ces malaises
se rejoignent, se renforcent et tendent a se confirmer.

D'un cbété, les enseignants interviewés décrivent un
cégep qui n'est certainement plus une utopie mobili-
satrice et qui, dans son fonctionnement concret, n'est
pas, non plus, une institulion viable & moyen ou a
long terme.

De lautre, ces enseignants laissent deviner leur soli-
tude et le sentiment d'impuissance qui les habite,
impuissance multiple, car on evoque aussi bien, dans
ce contexte, les étudiants et les collegues que I'admi-
nistration et le public. Dans un tel climat, les attitudes
ouvrant & la prise de conscience des problémes (ceux
qui concernent la relation avec les étudiants en parti-
culier}, & la prise en charge de l'institution cegep, &
une responsabilité assumée avec d'autres colldégues
et a la gratuité dans un effort soutenu ont bien du mal
& naitre. Non seulement I'autonomie professionnelie
est pratiquement inexistante, mais il n'y a pas davan-
lage, dans ce cas, occupation significative de roles a
lintérieur d'un systéme de communications ™.

Ce rapport a assez montré, nous I'espérons, que le
malaise de I'enseignant de cégep est repérable dans
plusieurs champs et dimensions de sa pratique pro-
fessionnelle (évaluation des étudiants, comportement
pédagogique, utilisation de ressources didactiques,
relations avec I'administration, le syndicat, les colle-
gues ou les étudiants, etc.). Une réflexion plus globale
montre maintenant que ce malaise est bien prés
d'élre général et qu'il atteint lenseignant dans sa
raison d'étre méme comme professionnel de I'ensei-
gnement.

B) UN APPROFONDISSEMENT NECESSAIRE

Cet autre enseignant et cet autre cegep formant
couple n'émergeront pas sans un approfondissement
continu de ce qu'it convient de faire et sans des efforts
soutenus pour le faire. Sans aller jusqu'a des recom-
mandations précises, dont nous avons déja dit
qu'elles dépassent le cadre de ce rapport, on nous
permettra sans doute de mentionner, a titre indicatif,
quelques axes de recherche susceptibles d'encadrer
cet approfondissement et quelques secteurs d'action
ou parait s'imposer en priorité une concertation.

a) Axes de recherche

‘Un premier axe se situe dans le prolongement direct
de la présente étude. Sur les mémes points que celle-

{1} Nous nous inspirens ici de la réflexion suivante d'Afain Tourai-
ne: « Dans les sociélés industriellas, ... on assiste a la dispari-
tion de l'autonomie professionnells... |'activité professionnella
est de plus en plus directement définie en termes de réles
occupés dans un systéme de communications » {1984, p. 233).

Ci, ou sur des points similaires, on pourrait aller plus
loin au niveau de chacun des secteurs, ou méme a
celui de tel groupe de disciplines ou de tel groupe de
spécialigations, de telle discipline ou de telle spéciali-
sation. Etant donné I'hétérogénéité de I'enseignement
collégial, de semblables études, si elles étaient assez
nombreuses et convergentes, permetiraient de tenir
compte des différences lors d'éventuelles réformes et,
en conséquence, d'asseoir celles-ci sur des bases
beaucoup plus solides.

Deux autres axes, jugés importanis au moment ou
cetle élude a été entreprise, mais laissés plus ou
moins dans 'ombre pour diverses raisons, pourraient
étre de nouveau considérés: la premiére concerne la
situation de I'enseignant dans la société et la seconde
ses aspirations et ses motivations.

Enfin, un autre axe au moins doit étre signalé avec
insistance: il s'agit de I'ensemble des interrelations
qui existent entre ies enseignanis et les étudiants. Un
tel sujet devrait couvrir aussi bien les relations « hu-
maines », a l'intérieur ou A I'extérieur des cours, que
les diverses relations « médiatisées » (par des ma-
nuels, des travaux ou tout autre canal),

b) Secteurs d’action

Le département constitue sirement I'un de ces sec-
teurs prioritaires ou une action s'impose. Ce lieu
privilegié de rencontre des enseignants fait pratique-
ment l'unanimité sur son importance. Il y a cependant
lieu de s'interroger sérieusement sur son rale et sur
son fonctionnement,

En deuxiéme lieu, la commission pedagogique vient
spontanément & l'esprit. Dans ce cas cependant, les
problemes se posent de maniére tout autre que pour
le département. Ce n'est pas de réforme, méme radi-
cale, dont il faut parier ici, mais d'une nouvelle consi-
dération en profondeur de ce en quoi consiste le
« pouvoir pédagogique » dans un cégep el selon
quels principes el modalités il doit &tre réparli el
controlé. « Nouvelle considération » ne signifie pas,
nous y insistons, faire table rase du passé : tout ce qui
a été realisé jusqu'a maintenant devrait, au contraire,
étre recueilli avec attention et sympathie et éire mis a
la disposition de tous ceux qui veulent y réfléchir.

Enfin, parmi plusieurs autres possibles, il nous sem-
ble que la définition des occupations qui font partie de
l'activité professionnelle de I'enseignant devrait faire
l'objet d'une attention toute speciale. Nous avons
tenté, a partir des résultats recueillis au cours de la
présente recherche, de nommer ces occupations (voir
le tableau 33). Beaucoup reste a faire pour donner a
chacune', en se référant & des engagements con-
crets, un sens et une dimension.

(1) Si nous soulignans « & chacune », c'est pour attirer l'altention
du fecteur sur lo fait que la craation de matériel didactique par
I'enseignant pour d'autres que lui-méme el le maintien d'une
retation active avec une association prolessionnelle ne doivent
pas élre davantage oubliés que le perfectionnement et la re-
cherche.



C) UN AVENIR POSSIBLE SOUS LA
LUMIERE DE DEUX REGARDS

Sur la couverture du livre remarquable de René
Huyghe et Daisaku lkeda (1980) consacré aux boule-
versements et au déclin actuels de notre civilisation
{(dans son ensemble, et non seulement dans son volet
occidental) dans tous ses domaines-charniéres, et
notamment dans celui de I'éducation, on trouve une
reproduction partielle de deux oeuvres d'art (une
sculpture de I'Orient et une peinture de I'Occident, un
Van Gogh en l'occurrence). On ne voit que leurs
yeux; ce sont, en somme, deux regards sur le monde.

L'Occidental a les yeux grand ouverts. Il regarde droit
devant lui. li interroge. Il a I'air inquiet, angoissé peut-
étre méme. L'Oriental, au contraire, a les yeux mi-
clos. Il observe aussi ce qui se passe, mais son
regard est pluldt tourné vers l'intérieur, Le peu que
Fon voit de ses yeux laisse deviner une attention
aussi vive au monde, mais on ne percoit chez lui
aucune inquiétude; la sérénité domine.

C'est avec I'évocation de ces deux regards que nous
aimerions terminer ce rapport. Si I'on veut empécher
que les malaises profonds qui affectent le milieu de
l'enseignement collégial dégénérent en crise insolu-
ble, si 'on veut méme plutét comiger les malaises dont
ces pages ont montré qu'ils affleuraient ou se mani-
festaient en de multiples endroils, comme autant de
crises en sursis, si I'on veut, en somme, qu'a une
certaine nuit succéde une nouvelle aurore, il faut une
prise de conscience de la situation, une prise de
conscience étendue, ouverle, qui regarde lucidement
les faits, qui en mesure la gravité et qui ait la sagesse
de s'en inquiéter. Mais il faut aussi ce regard plus
posé, moins dramatique (nous allions écrire: « moins
dramaturgique »), plus tourné vers l'intérieur, plus
sensible aux ouvertures qui ne vont pas de soi, aux
zones plus claires, qui existeni et qui sont quand
méme assez nombreuses, aux potentialités qui som-
meillent & I'intérieur des personnes et que recélent les
situations ou, tout simplement, & la fol dans le futur,
qui est, selon Pierre Lacour, « 'honneur et le péril de
la condition humaine »,

Au cours des entrevues, la derniére question que
nous posions aux enseignants portait justement sur
leur avenir; nous leur demandions comment ils
voyaient leur avenir professionnel. L'un d'entre eux,
inquiet comme beaucoup d'autres, a ainsi résumé sa
vision personnelle: « Ce qui me conserve, entre au-
tres, malgré tout, c'est que je sens qu'il y a quelque
chose & faire la ». Notre souhait le plus vif est que ce
rapport aide cet enseignant, ses collégues, de méme
que loutes les personnes et toutes les institutions
concernées, a découvrir ce en quoi consiste ce
« quelque chose » et qu'ils puissent tous, un jour,
ensemble et « la » méme, le « faire ».
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