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PRESENTATION

Depuis septembre 1985, c’est par milliers que des Québécoises et des
Québécois se sont impliqués dans une vaste réflexion collective en vue
d'améliorer la qualité de l'éducation dans le systéme public
d’enseignement.

Cette démarche, sous la responsabilité conjointe des principaux orga-
nismes d'éducation, a atteint son point culminant du 2 au 5 avril 1986, alors
que les Etats généraux sur la qualité de {'éducation ont réuni & Montréal
prés de 6000 intervenants. Leur objectif: rechercher ensemble des
moyens pour rendre les services éducatifs etI'encadrement des éléves, au
primaire et au secondaire, plus conformes aux besoins et aux attentes de
la société québécoise.

De plus, tous souhaitaient que par cet événement unique on puisse
développer une habitude & la concertation chez les divers agents
d’'éducation.

Dans leurs échanges, les participants ont pu s'inspirer des nombreuses
réflexions recueillies dans le cadre de la phase régionale des Etats géné-
raux. Cette étape préparatoire et essentielle a permis non seulement la
participation d'un plus grand nombre de Québécois aux discussions sur
I'avenir de I'école publique mais aussi de faire ressortir les constantes et
les particularités des différents milieux de a Province, comme on a pu le
constater dans les synthéses des activités régionales. La participation a
ces activités, colloques, journées de réfiexion et autres est évaluée 2 3 500
personnes environ.

Par ailleurs, on a pu comparer les perceptions de 1a population du Qué-
bec a 'égard de I'enseignement, au moyen d’'un sondage d’opinion publi-
que effectué a 'automne 1985 et dont les résultats ont été rendus publics
en janvier 1986.

Les Actes: un outil de premiére main

Le document qui suit constitue un instrument supplémentaire pour pour-
suivre la réflexion dans les milieux en vue d’'atteindre I'objectif de 100%
dans la qualité de I'éducation au Québec. :

On atenté de cerner 'essentiel des propos qui ont été échangés dans le
cadre des Etats généraux du 2 au 5 avril 1986.

Ce ne fut pas une mince tache puisqu’il s'agissait d’ordonner, de
manigre cohérente, le contenu des rapports de 201 ateliers, soit prés de
1 000 pages de textes dans les quelque 250 pages qui suivent.

Tous les propos n'ont pu étre rapportés comme tels. Toutefois, on a pris
soin de refléter toutes les positions exprimées, méme celles partagées par
des minorités. C'est ce qui explique aussi les divergences et les contradic-
tions que I'on pourrait retrouver dans le présent document.

Les Actes des Etats généraux constituent, néanmoins, un instrument de
premiére main pour tous ceux et celles qui désirent s’engager dans des
actions concrétes et poursuivre la concertation sur les sujets qui n'ont pu
étre abordés que de fagon superficielle.



Pour leur part, tous les organismes membres du Comité des Etats géné-
raux ont manifesté leur volonté d’assurer un suivi a un tel événement.

Au nom du Comité des Etats généraux sur la qualité de I'éducation
Gabriel Légaré, président
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NOTES METHODOLOGIQUES

1. Synthéses, résumés et mises en ordre

La raison d’étre du présent travail, ¢'est d’abord de fondre dans un
seul texte les propos qui, sur un méme sujet ou théme et a partir de
questions identiques(reproduites dans un encadré placé ci-apres),
originent de divers groupes ou ateliers”. Ce document contient
done, en tout premier lieu et essenticllement, les 52 synthéses
auxqueliles a donné lieu la discussion, dans 201 ateliers (165 en fran-
Gais et 36 en anglais), de 53 themes différents®. Les matériaux utili-
$és pour ia rédaction de ces synthéses ont été les comptes rendus
dactylographiés des ateliers, et uniquement ces comptes rendus.

Ces synthéses sont des résumés, et ce d'une double maniére:
d'une part, elles réunissent les propos similaires qui ont été tenus
dans plus d’un atelier ou a plus d'une reprise a l'intérieur d'un méme
atelier® et, de l'autre, elles abrégent certains propos quasi identi-
ques qui reviennent au cours de la discussion de plus d'un théme et
qui ont déja fait 'objet au moins une fois d'un développement précis.
Les propos qui n’ont été retenus d’aucune fagon, a cause de leur non-
pertinence ou pour toute autre raison, sont trés peu nombreux. Quel-
ques statistiques ou faits manifestement erronés ont cependant été
rectifiés ou laissés de c6té. En cas de doute ou lorsqu’il pouvait s’agir
d'une interprétation particuliére d'un événement ou d’une situation, le
compte rendu du secrétaire a été respecté. Ces synthéses-résumés
essaient donc, dans toute la mesure du possible®, d’exploiter com-
pletement 'ensemble des matériaux disponibles dans les comptes
rendus.

(1) Le nombre d'ateliers qui ont discuté d’'un méme théme est toujours indiqué en note au bas
de la premiére page de la synthése portant sur ce théme ou, dans quelques cas, dans les
premiéres lignes du texte de cette page.

(2) Deux thémes, la supervision pédagogique et Pévaluation du personnel, n'ont donné lieu
qu'aune seule synthése. Des 53 thémes, 14 ontété discutés séparément dans des ateliers
francophones et anglophones, 2 dans des ateliers anglophones seulement et 37 dans des
ateliers francophones seulement. Les deux thémes qui n'ont été discutés que dans des ate-
liers tenus en anglais sont L’avenir de I'école anglaise au Québec et Les programmes
d’immersion en frangais.

(3) De telles répétitions, a l'intérieur d'un méme atelier, sont fréquentes, soit parce que les
questions posées elles-mémes incitaient & procéder ainsi (pour décider, par exemple, de
priorités), comme on peut s'en rendre compte en consultant ces questions, soit pour quel~
que autre raison (idée ou fait jugés particuliérement importants, propos rapportés par le
secrétaire a la queue leu leu, etc.).

(4) Laplupart des comptes rendus sont peu explicites, méme quand il s'agit de problémes trés
sérieux ou de propositions susceptibles d'avoir, de toute évidence, des répercussions
majeures sur tout un secteur du systdme d’'enseignement, voire sur la totalité de ce sys-
téme, et les termes utilisés sont assez souvent approximatifs. En conséquence, le senset, a
fortiori, la portée de maints propos ne sont pas toujours faciles & établir avec certitude.
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LES QUESTIONS DE BASE PREVUES
DANS TOUS LES ATELIERS

1. BILAN

1.1 Comme bilan critique des orientations de la réforme des
années soixante, que considérez-vous comme des
arientations a conserver?

1.2 Comme bilan critique de la réforme des années soixante sur
ce sujet, que considérez-vous comme des problémes non
résolus ou des orientations & modifier?

2. PROSPECTIVE

2.1 Comme éléments de prospective, que suggérez-vous comme
orientations pour I'avenir sur ce sujet?

2.2 Quels sont les principaux problémes que vous anticipez &
ce sujet?

2.3 A quoi devrait-on s’attaquer en priorité?

3. ELEMENTS NE POUVANT ETRE CLASSES DANS
LES RUBRIQUES PRECEDENTES.

Ces synthéses sont aussi des ensembles structurés, des mises en
ordre; elies regroupent, elles fusionnent, mais elles ordonnent aussi.
Elies ne se présentent pas comme une compilation matérielie ou tech-
nique, si soignée soit-elie, mais bien comme une oeuvre proprement
intellectuelle, toute modeste certes, mais néanmoins réelle. En effet,
un effort a été fait dans les textes qui ont été produits pour se rappro-
cher, autant que possible, du sens et de ia portée que, selon
toute probabilité, les propos notés avaient au moment ot ils ont
été prononcés dans les ateliers.

Un méme plan de base et, dans ce cadre,
une adaptation selon les thémes

Pour chaque synthése, le plan de base estle méme; il s'inspire trés
sensiblement de celui qui a présidé a la répartition des questions
suggérées aux participants. Une premiére partie s'intitule «Bilan» et
une seconde «Propositions». A lintérieur de ce cadre, 'organisation
du texte et, en conséquence, s'il y a lieu, les titres et les sous-titres
varient d’'apreés ce qui parait le plus opportun a ia lumiére du contenu
de I'ensemble des comptes rendus se rapportant a un méme théme.
La principale raison qui a conduit a cette fagon de procéder plutdt qu'a
un regroupement selon les questions de base est le fait que, selon
toute apparence, la plupart des ateliers n’ont considéré les questions
prévues que comme un cadre de discussion trés général, certains
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d'entre eux indiquant d'ailleurs clairement qu’elles n'étaient pas perti-
nentes dans leur cas ou qu'elles ne leur plaisaient pas.

Le bilan constitue, en un sens, un état de la question. Ainsi, dans
les cas limites les plus favorables, ce bilan mentionne, dans un pre-
mier temps, quelques orientations reconnues que les participants
jugent en termes plutdt positifs et, dans un deuxiéme temps, un cer-
tain nombre de problémes, d'interrogations et de situations pergues
comme négatives.

Quant aux propositions, elles sont de nature fort variée. En gros,
elles appartiennent & trois types. Celles du premier type, souvent peu
nombreuses, se rattachent directement au théme tel qu'énoncé; il
s'agit de propositions que I'on peut qualifier de spécifiques. Celles
qui appartiennent au second type, particuliérement abondantes, peu-
vent étre qualifiées de générales®; il est possible de leur trouver un
lien avec le théme, assez fort méme dans certains cas, mais seule-
ment si on accepte de considérer la question en cause dans une large
perspective, avec le réseau de causes, de conséquences et d'interac-
tions qui la conditionnent ou qui, & moyen ou a long terme, sont sus-
ceptibles d'en modifier les données. Enfin, tes propositions du dernier
type sont, dans {a mesure ot il s’avére possible d'en saisir comecte-
ment la portée, tout simplement hors théme, sinon hors de propos. Si
elles ont été quand méme retenues dans les synthéses, ¢'est parce
que de nombreux participants ne les avaient pas, pour autant, jugées
mal & propos. ..

Deux préoccupations majeures

Concernant fes contenus comme tels des comptes rendus, deux
questions nous ont sans cesse accompagné durant la réalisation de
ce travail. On peut les formuler ainsi:

— Quelle est, dans cet atelier (ou: dans ce groupe d’ateliers), I'impor-
tance de 'adhésion a tel ou tel propos?

— Quelle est, compte tenu du contexte, 'importance relative (ou le
«poids») de ce propos a lintérieur de chaque atelier?

En relation avec la premiére question, Pimportance de I'adhé-
sion, un bon nombre de comptes rendus contenaient une précieuse
indication. En effet, on avait invité le secrétaire de chaque atelier ins-
crire, autant que possible, dans une colonne réservée a cette fin, sile
point de vue, le probléme ou la proposition soumis aux participants de
Vatelier était «largement» (L), «moyennement» (M) ou «faibiement»
(F) partagé ou assumé par eux. Dans les cas, tout de méme assez
fréquents, ou les comptes rendus ne contenaient pas de telles indica-
tions, nous avons utilisé, au mieux, a lintérieur de chaque compte
rendu, toute note, tout indice, toute répétition ou redondance, en pre-

En prenant connaissance de certaines propositions, le lecteur ressentira sans doute fa frus-
tation qui a 6té la ndtre a plusieurs reprises au cours de ce travail. Que veut-on dire au juste,
se demandera-t-il? Ou: comment cela pourrajt-il fonctionner? Nous prions le lecteur de
croire que ce n'est pas nous qui avons introduit ces éléments de suspense, typiques de
maintes propositions.

13



nant en compte I’ensemble des propos consignés par le
secrétaire.

Quant & Fimportance relatlve des divers propos d'un méme ate-
lier, C'est essentiellement par une lecture répétée de ces propos con-
sidérés comme un tout, a partir de divers points de vue, qu'il s’est
avéré possible de s’en faire une idée. Une telle approche ouvre diver-
ses possibiltés. Ainsi, la relation plus ou moins explicite établie par
I'atelier lui-méme avec lintitulé du théme, la longueur et la structure
des développements, les répétitions, la force des termes employés
sont autant d'éléments interes au texte dont il était possible de tirer
partie. Par ailleurs, la lecture des notes introductives aux ateliers insé-
rées dans le cahier de présentation des thémes était aussi de nature a
éclairer le rédacteur sur 'un ou l'autre point. Enfin, la connaissance
que ce rédacteur avait du systeme scolaire et des milieux de I'ensei-
gnement pouvait, en maintes occasions, se révéler un atout précieux.

Le résuitat obtenu est, aussi bien pour l'importance de I'adhésion
que pour le poids des propos, évidemment indicatif; il ne donne pas
une mesure exacte, mais il établit assez clairement et assez ferme-
ment, selon nous, dans quelle direction vont les choses; a l'inté-
rieur de cette direction, ce résultat comporte méme une certaine préci-
sion. Un effort considérable a été fait pour utiliser, dans chaque
situation, les termes appropriés et, par 'emploi d'adverbes, de qualifi-
catifs ou d'autres mots, pour apporter les nuances qui paraissaient
s'imposer. Par ailleurs, si nous ignorions combien de personnes
avaient participé a tel ou tel atelier, nous pouvions, par contre, dans de
nombreux cas, savoir combien d’ateliers partageaient un méme point
de vue ou s'accordaient sur une méme proposition; en conséquence,
lorsque possible, nous avons fourni ces renseignements dans le texte
des synthéses.

Il importe d'éviter toute équivoque par une derniére précision: le fait
qu’un propos soit rapporté dans une synthése ne présume d’au-
cune maniére, ni directement, ni indirectement, qu’il soit juste, per-
tinent ou vrai. Aucun passage ne doit étre interprété comme signi-
fiant un jugement de notre part a ce sujet. Nous avons seulement
essayé de donner a chaque idée, a chaque opinion, & chaque proposi-
tion le maximum de clarté et de précision.

Présentation et conclusion

Les 53 thémes déja évoqués se répartissent a Fintérieur de six
aspects ou composantes du systéme scolaire: les orientations géné-
rales, la formation générale, la formation professionnelle des jeunes,
les services complémentaires aux éléves, I'adaptation scolaire et
I'éducation des adultes. Une bréve présentation introduit le groupe de
thémes relié & chacun de ces aspects ou composantes. Une vue d'en-
semble des principaux éléments qui ressortent est proposée a la fin,
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LES ORIENTATIONS GENERALES
PRESENTATION

Les orientations générales du systéme scolaire ont été 'objet de discus-
sions en ateliers a partir de 12 thémes, dont quatre ont donné lieu & des
ateliers distincts en francais et en anglais™ et un (L'avenir de 'école
anglaise au Québec) a des ateliers tenus en anglais seulement. Au total,
cet aspect de la réalité scolaire a été discuté dans 97 ateliers (80 en fran-
¢ais et 17 en anglais).

Quatre de ces thémes sont largement centrés sur Pactivité ou la vie
interne de I'école; ils portent respectivement sur la polyvalence, considé-
rée en tant que régime d’options et regroupement des secteurs général et
professionnel, sur les types d’apprentissage a privilégier, ce qui, on le
verra, a fourni aux participants 'occasion de reprendre la plupart des gran-
des interrogations qui hantent actuellement les agents du systéme sco-
laire, sur Pencadrement et le suivi de I'éléve et, plus globalement, surfa
définition d’'une formation de qualité. En pleine continuité avec ces the-
mes, deux autres s’intéressent aux acteurs principaux de I'école, soit aux
éléves eux-mémes (Qu’attendent les jeunes de I’école?) et aux ensei-
gnants (La formation des maitres). Passant a un autre registre, quatre
thémes illustrent jusqu’a quel point et de quelie maniére I'école est une
composante de I'ensemble de la société; ces thémes s'intitulent respecti-
vement Ecole et pluralisme, L’école: un fourre-tout?, L’école et les
valeurs et L’égalité des chances. Un dernier théme coiffe le tout: Le
financement des services éducatifs.

(1) Ces quatre thémes sont: L'école: un fourre-tout?, L'encadrement et le suivi de ’éléve,
L’école et les valeurs et L’égalité des chances.
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LA POLYVALENCE DANS LA FORMATION
" DE BASE"

1. BILAN
1.1 Acquis majeurs

a) La polyvalence, au moins en tant que régime d’options, se pré-
sente comme une réalisation majeure dans le processus de
démocratisation de 'enseignement amorcé au Québec depuis
vingt ans. Elle est également considérée, aussi unanimement,
comme une large voie d’accés a une formation de base com-
pléte et un important mécanisme d’adaptation aux besoins et
aux rythmes variés des éléves.

On lui reconnait aussi un caractére éducatif exceptionnel en
ce qu'elle oblige continuellement & faire et a vivre des choix
personnels.

La polyvalence a encore & son crédit 'allongement de la période
de scolarisation pour un grand nombre, amélioration sensible de
la formation secondaire offerte en milieu rural et le bel éventail de
chemins qu'elle offre aux finissants.

Pour tout dire, la polyvalence apparait aujourd’hui comme une
structure et un procédé scolaires nécessaires au développe-
ment culturel des jeunes générations & l'intérieur du pays. Quant a
la satisfaction plus précise que 'on manifeste a son sujet, elle porte
aussi bien sur ce en quoi elle consiste comme politique que sur
I’encadrement général qu’elle offre et sur un certain nombre de
ses réalisations.

b) En tant que regroupement des secteurs général et professionnel,
la polyvalence n'est ici louée spécifiguement que par rapport a ce
deuxiéme secteur. On sent le besoin de souligner que ce secteur
professionnel s’avére une réalité essentielle au double plan cul-
turel et technologique, et que les éléves de ce secteur ont, de
fait, montré qu’ils possédent des qualités propres et la capacité
de parvenir a un développement remarquable.

1.2 Quelques déviations

En comparant la situation actuelie aux ambitions des années 1960,
on en vient cependant, de maintes fagons, a pointer du doigt diverses
déviations et, tout particulierement, les suivantes.

La premiére concemne, de I'avis général, les performances attein-
tes jusqu’ici. D’abord une certaine ségrégation, car le secondaire
actuel ne permet qu'a peine a la moitié de ceux qui le fréquententd’ac-
céder au collégial, alors que ses services rejoignent 'ensemble ou, du
moins, la trés grande majorité des jeunes. Ensuite, le systéme actuel
ne permet pas une maitrise minimale des connaissances et habiletés
de base (lecture, écriture, calcul, expression) en raison, entre autres,

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers tenus en frangais.
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de lindétermination et de F'imprécision des programmes, du non-
respect de la «hiérarchie» obligatoire des séquences d'apprentis-
sage, d'un grand laxisme, de la surcharge des programmes, d'une
insistance exagérée sur 'objectif «rendre heureux» plutt que sur
celui — essentiel — de «transmetire le savoir». Enfin, le tronc com-
mun de connaissances, normalement préalable a tout engagement
dans la spécialisation, est largement insuffisant.

Une deuxiéme déviation correspond assez, suivant un grand nom-
bre, a une dévalorisation multiforme, théorique et pratique, du
secteur professionnel. Plusieurs arguments sont avancés a ce
sujet:

a) L'un des grands objectifs du rapport Parent, & savoir la cohabita-
tion harmonieuse des secteurs général et professionnel dans fa
revalorisation, sur tous les plans, des éléves de celui-ci, «n'a
jamais été atteint»; dans ce domaine, la polyvalence n’a pas réussi
a trouver un équilibre satisfaisant. Cela est attribuable, entre
autres, au désintéressement des dirigeants pour ce secteur, 4
Forientation systématique des bons éléves vers le secteur général
et a la considération, assez répandue, du secteur professionnel
comme un exutoire pour les éléves faibles ou en difficuité de com-
portement.

b) La polyvalence, selon un bonnombre, reproduit le «systéme a filia-
res», avec un secteur général ouvert et un secteur professionnel
terminal. En outre, le «glissement vers des contenus académi-
ques de plus en plus allégés» a défavorisé et distancé encore
davantage le secteur professionnel. Finalement, ce que produit
celui-ci, le plus souvent, ce sont «des illettrés techniques».

c) Les polyvalentes devaient permettre de regrouper un large pour-
centage d’éléves au secteur professionnel: on a méme parlé de
70%. De fait, actuellement, cette proportion est trés sensiblement
inférieure.

d) De méme, la soi-disant adaptation des cours de formation géné-
rale ou de base pour le secteur professionnel est sérieusement
mise en doute par une bonne moitié des ateliers. Aussi, les pro-
grammes de ce secteur, dans'ensemble, sont désuets; ce secteur
est visiblement «mal chaussé» et, en conséquence, mal adapté au
marché du travail. De surcroit, les conseillers d'orientation ne se
génent pas pour le dénigrer. Quant au «professionnel court», c’est
un plus grand point d’interrogation encore.

e) C'est assez dire que le secteur professionnel constitue un pro-
biéme de fond et interroge fortement le systéme sur les trois gran-
des questions de la «formation de la personne», de la «définition
de lintelligence» et de la «définition de la culture».

Une troisiéme déviation prend la forme d’'une continuation de la
reproduction sociale. lci aussi, les avis sont assez fortement étayés,
dans un atelier ou l'autre, et renvoient & un certain nombre de faits ou
d’évidences:

a) L'enseignement secondaire ne fait que calquer «la division sociale
des savoirs»; dans le secteur professionnel, on retrouve en trés
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grande proportion des jeunes issus des milieux socio-
économiques faibles.

b) Aussi, pour certains, le systéme parait-il avoir rempli surtout la
fonction de «sélection» (plutdt que celles «de diagnostic, de com-
pensation et de correction»}, en raison de l'irréversibilité pratique
des voies dans lesquelles if a amené un grand nombre & s'enga-
ger.

c) De fait, les éléves des secteurs défavorisés (professionnel court,
inadaptation scolaire, rythme allégé, etc.) ont en commun les
rmémes caractéristiques sociales.

d) Chez «la majorité des éléves provenant de milieux économique-
ment faibles», la polyvalence ne contribue qu’a affermir leur senti-
ment d’échec scolaire.

€) Enfin, la question se pose de savoir si ne se trouve pas actuelle-
ment ainsi perpétuée cette idée que la société demande & I'école
deux catégories de citoyens: les intellectuels et les manuels, et
rejetée cette autre idée que quelqu’un puisse étre I'un et F'autre.

1.3 Modalités d’application de la polyvalence

Un large consensus s'établit autour d'un certain nombre de situa-
tions a corriger ou de modalités concrétes a revoir, dont
notamment:

— V'age auquel on impose a des jeunes des choix souvent décisifs;

— la place réservée aux matiéres de base dans I'horaire de I'éléve;

— F'abandon du choix des options aux seuls goQts ponctuels et aléa-
toires des éléves, dans un comportement de «facilité» qui apparait
comme «un vice fondamental des polyvalentes»;

— la réduction pratique de la polyvalence & une addition hétéroclite
de toutes sortes de cours, sans plus, ou, au mieux, l'isolement des
diverses matiéres et leur manque d'intégration dans un tout;

— le facile délaissement du «développement intellectuel» et de ses
exigences pour des préoccupations et des connaissances secon-
daires qui pourraient avantageusement étre laissées a d'autres
agents;

— la maitrise trés problématique que les éléves francophones ont
actueliement de leur langue maternelle;

— Finstauration de cours obligatoires sans obligation paraliéie de les
réussir;

— le hiatus entre, d’'une part, la formation donnée et, de l'autre, I'évo-
lution de la technologie et les besoins de l'industrie;

— la fabrication de grilles de cours & toutes fins pratiques incompati-
bles avec les éventuelles exigences du cégep;

— la disproportion entre les investissements, de toute nature, con-
sentis aux différents groupes d'éléves: les doués, la masse, les fai-
bles;

— enfin, le climat d'accueil comme tel de la polyvalente, de méme
que, quoique ce point soit peut-étre moins fortement souligng, la
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trop grande condescendance de I'école par rapport a I'excessive
demande de suppléance que lui adresse la société et, surtout, la
famille.

PROPOSITIONS
Formation de base

Ce qui est préconisé par rapport a cette formation émane claire-
ment forme de divers avis impératifs:

— maintenir cette formation générale, mais 'améliorer;

— la prolonger jusqu’en 5° secondaire car, pour plusieurs jeunes,
c’est l1a un point terminal;

— assurer d’abord la possession des habiletés fondamentales,
quelle que soit la matiére en cause;

— revaloriser cette formation, spécialement en frangais, langue
maternelle, et en mathématiques, notamment en «étoffant le con-
tenux;

— effectuer les corrections qui s'imposent au niveau du primaire, ou
cette formation est largement déficiente;

— «hausser les exigences»;

— tenir compte de I'évolution continuelle de la société et, spéciale-
ment, du marché du travail, élargir cette formation «jusqu’au déve-
loppement des habiletés manuelles» et en faire I'objet d’'une atten-
tion toute particuliére au secteur professionnel.

En somme, cette formation de base requiert surtout trois ajuste-
ments: une construction vraiment «solide», une transformation quila
rende «identique» et «uniforme» pour tous (en n’étant plus faite «a
rabais» au secteur professionnel) et une articulation cohérente et effi-
cace entre ses deux étapes primaire et secondaire.

2.2 Cohabitation des secteurs général et professionnel

A ce sujet s’expriment, 4 peu prés également, trois positions, trois
visions des choses.

Dans le premier cas, on maintient que le secteur professionnel
doit demeurer au secondaire. On pose cependant a cela une condi-
tion expresse et d'importance: ¢’est qu'il donne dorénavant lieu & une
bonne formation générale et devienne, lui aussi, une option noble, soit
tout le contraire d’'un «déversoir». C’est dans cette optique que l'on
préconise une formation de base renforcée pour les éléves de ce sec-
teur, un support financier spécial au besoin et une collaboration posi-
tive avec le milieu industriel.

La seconde position améne a considérer le secteur professionnel
comme une entité bien particuliére. Aussi, un traitement spécial y
est-il envisagé pour ces éléves: un enseignement axé sur leurs
besoins propres, des options qui s’ajustent aussi a ces besoins, des
programmes établis conjointerent avec e monde du travail et, éven-
tuellement, une année supplémentaire pour colmater.
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Un troisiéme groupe opte résolument pour «sortir» le secteur pro-
fessionnel des polyvalentes, soit en retournant aux écoles techni-
ques et en corrigeant ainsi leur intégration jugée néfaste, soit en insti-
tuant un nouveau régime, mitoyen entre les écoles d'antan et ce qui
existe auvjourd’hui ef, de toute maniére, en prenant bien soin qu'il n'y
ait plus de protessionnel court.

2.3 La polyvalence comme telle

Quoique accepiée en principe, la polyvalence comme telle n'en est
pas moins indirectement mise en cause a travers toute une série de
directives que tui adresse la majorité ou, du moins, une bonne part des
personnes qui se sont exprimées sur le sujet. On se trouve ainsi en
face d’une douzaine de préoccupations; que I'on peut regrouper de
la maniére suivante.

Il y a d’abord I'importance, égale ou non, a reconnaitre judicieuse-
ment aux différentes matiéres. Ce sera 'occasion d’élaguer en fonc-
tion d’'objectifs et de finalités bien pergus.

On questionne aussi 'application intégrale de la polyvalence, sans
distinction et sans réserve, partout et pour tous; en somme une poly-
valence mécanique et aveugle.

C’est précisément une telle conception de la polyvalence qui pro-
duit actuellement un «nivellement» dangereux, en ignorant visible-
ment te potentiel d’'un grand nombre de jeunes, en rejetant tout ce qui
ne s'ajuste pas parfaitement a ses moules.

En délaissant un peu ce statisme et cette rigidité au profit d'une cer-
taine plasticité de bon escient, la polyvalence rapprocherait au moins
un peu le discours officiel, qui fait grand état des aptitudes et du poten-
tiel personnels, de la réalité, ol I'on ne jure que par de stricts «résul-
tats scolaires=. En somme, a l'intérieur d’un certain corridor néces-
saire, certains aimeraient voir ce qui pourrait étre souhaitable,
possible, etc. Chose certaine, en tout cas, c'est que les moins doués
subissent présentement & peu prés le méme sort qu'il y a vingt ans.

Quant au «produit» de la polyvalence, il est 'objet surtout de trois
considérations corollaires. La premiére est qu’il est mis en question
par une partie de la population qui, par exemple, préfére I'école pri-
vée, C'est donc qu'effectivement la polyvalence ne répond pas — ou
ne parait pas répondre — aux exigences qu’elle doit rencontrer, dont,
notamment, le développement d’attitudes de vie chez I'éléve, spécia-
lement aux plans de l'effort et de 'adaptation (de plus en plus impé-
rieux de nos jours). Ce «produit», souligne-t-on en deuxiéme lieu,
pourra étre sensiblement amélioré par un retour a une évaluation
rigoureuse des apprentissages (et méme des éducateurs) et 4 beau-
coup de rigueur et d'exigences au plan de la certification; on suggére
aussi une organisation semestrielle de I'enseignement. Enfin, cela
devrait s’accompagner d’'une claire définition d’objectifs etde leur visi-
ble poursuite efficace. Ces objectifs seront de trois ordres: la compé-
tence intellectuelle d’abord, ensuite l'inculcation de valeurs morales,
puis la préparation plus ou moins immédiate a un travail futur.
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Dans la méme veine, et par un bon nombre également, sont avan-
cées trois propositions:

— qu'ity ait possibilité de choix entre plusieurs écoles (plus ou moins
spécialisées?), de telle sorte que la polyvalence (intégrale) se
trouve limitée au profit d'une meilleure formation de base;

— que la polyvalence s’affranchisse de la dichotomie qui est large-
ment & la source de son échec relatif, & savoir son articulation «en
termes exclusifs de préparation aux études supérieures» et de pré-
paration «au marché du travail»;

— que la polyvalence se réduise ou méme «se ferme», entre autres
en diminuant et en rationalisant quelque chose qui parait présente-
ment assez anarchique, soit les nombreux changements de cours
que les éléves doivent subir d'une année & l'autre, la fréquence
avec laquelle ces mémes éléves doivent entrer en relation avec
des enseignants différents et les interventions que des tiers effec-
tuent entre le maitre et I'éléve.

Un peu en guise de conclusion-synthése a tous ces avanceés, plu-
sieurs ont posé que la polyvalence doit certes offrir de grandes dispo-
nibilités mais a lintérieur des limites qu'imposent natureliement un
nécessaire contrdle et une non moins nécessaire cohérence. Les
lacunes actuelles a ce sujet tiennent surtout 2 une «mission» insuffi-
samment définie et & des «balises» également trés imprécises.

«Généraliste» et «spécialiste»

Pour les éléves, il a été posé plus haut que la spécialisation ne doit
pas étre prématurée. Aussi, ces termes s’entendent-ils ici pour les
enseignants et renvoient au dilemme qu'ils posent pour eux.

Au regard d’un certain nombre, le probleme est simple: qui dit com-
pétence dit spécialisation. Pour les autres, la question parait plus
complexe et les prises de position s'étalent en nuances et en précau-
tions. De fait, on se montre surtout sensible a deux réalités. La pre-
miére prend la forme d’'une question qui parait bien demeurer entiére:
aprés que l'on ait obligé les enseignants & se spécialiser presque a
tout prix, faut-il maintenant qu’ils redeviennent des généralistes?
Si oui, et c'est la seconde réalité, il importe que les programmes de
formation des maitres soient rapidement ajustés en conséquence,
mais surtout gue cette métamorphose ne soit aucunementimposée et
ne vienne que comme un fruit mir, ¢’est-a-dire a la suite de réflexions
et de prises de conscience objectives.

En corollaire a cela, quelques-uns tiennent & préciser que, si on doit
maintenir des spécialistes, ce soit seulement dans la mesure ot ils
seront quand méme «suffisamment universels» et pourvus d'une
bonne «culture générale». Il ne faudrait pas non plus que cette recher-
che de polyvalence soit le fait d’'un simple opportunisme ou d’'une fuite
en avant, en raison d’un surplus de personnel ou pour d’autres motifs
semblables.
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2.5 «Personnalisatior_\» et «collectivisation»

Un autre dilemme, proprement pédagogique celui-1a, a fait rebondir
ici deux courants: la prédominance pratique de I'éléve ou celle du
systéme dans 'aménagement et le déroulement du processus d’en-
seignement ou, plus largement, de scolarisation. De fait, ce sont
apparemment des tenants de la «personnalisation» qui se sont
fait entendre surtout. lis préconisent que la polyvalence tienne bien
compte «des besoins des éléves et des milieux» et qu'elle «respecte
le plus possible leur rythme d’apprentissage». lis pronent aussi que
toutes les orientations soient axées sur lindividu ptutdt que de relever
d'impératifs ou de planifications du «systéme=». Bien plus, ce dernier
doit, de plus en plus, s'adapter lui-méme a I'étudiant: «Le centre de
toutes les analyses doit étre les besoins de I'enfant. . .telsqu'illesres-
sent».

2.6 Propositions et commentaires divers

D’autres propositions ou simples commentaires généraux sont plu-
tot isolés en ce sens qu’un seul groupe s’y est en général attardé,
quoique presque toujours majoritairement. lis touchent surtout au pro-
bléme dela conciliation entre les matiéres de base et la formation
technologique, au rdle social del'école, 4 lafinalité de 'enseigne-
ment, a 'implication des enseignants, & la «fabrication» de leurs
«outils», & 'école privée, a la recherche en éducation et aux rela-
tions entre le secondaire et le collégial. Nous en retenons lidée
principale dans chaque cas:

a) Dans la formation, il faut effectivement reconnaitre pour tous une
importance égale au culturel et au technologique.

b) L'école devrait se reprendre en main, fixer elle-méme ses balises
et obliger ses partenaires sociaux a s'en tenir a cela.

¢) Hestheureux que la pédagogie soit marquée au coin de I'écoute et
de Pattention, mais elle doit rester axée sur 'acquisition de con-
naissances.

d) L'engagement des éducateurs est nécessaire dans I'actuelle ana-
lyse de la situation et dans I'élaboration des changements éven-
tuels.

e) Les attentes a 'égard des enseignants quant a leur capacité de
construire eux-mémes un grand nombre de leurs outils de travail
sont tout  fait irréalistes; de méme, dans une société résolument
technicienne, on ne peut plus concevoir les solutions aux probleé-
mes de I'éducation uniquement en termes de «relations humai-
nes».

f) Quant a I'école privée, c’est aux besoins des parents qu'elle
répond surtout.

g) La recherche en éducation doit demeurer une priorité.
h) I faut aussi développer attentivement les liens avec le cégep.



ECOLE ET PLURALISME®

BILAN
Peu d’acquis clairs

Parce que la question du pluralisme dans I'école est largement
polarisée au Québec a lintérieur de groupes sociaux bien précis, et
sans doute aussi pour quelque autre raison, les participants n‘ont pu
inscrire qu'un trés mince bilan positif parmi les réalisations dans ce
domaine. lis sont un peu plus abondants au regard de l'aspect
négatif, comme on le verra aux points 1.2 et 1.3. De fait, ils se sont
surtout appliqués a faire des recommandations (section 2); et cela
d’autant plus que plusieurs ateliers ont, & I'occasion, expressément
ignoré le canevas de discussion proposé.

Néanmoins, trois réalités de I'école actuelle en matiére de plura-
lisme se sont mérité quelque mention dans I'un ou l'autre atelier. i
s'agit du caractére toujours confessionnel de I'école québécoise,
de la valeur des présents services d’accueil aux éléves parlant une
autre langue et, finalement, de ce fait que le matériel scolaire lui-
méme comporte une certaine initiation minimale au phénomeéne de
plus en plus immédiat de la diversité.

1.2 Problémes plus aigus

Les difficultés dont il est question ici et au point suivant (1.3), de
méme que les orientations qui seront suggérées plus loin (section 2),
chevauchent trois catégories de différences proprement constitutives
du pluralisme. La majorité sont de I'ordre de la religion, un bon nom-
bre touchent la culture ou I'ethnie, quelgues-unes concernent d'au-
tres caractéristiques particuliéres.

Cela dit, le plus grand défi que plusieurs ateliers, et en majorité,
percoivent pour I'école en est un qui lui vient d’abord de la société
dans laquelle elle baigne et de la réalité que, bon gré mal gré, elle par-
tage avec cette société. Il s'agit d’un triple probléme de réalisation,
de compréhension, et d’«acceptation» (théoricqque et pratique)
d’une nouvelle réalité québécoise, en pleine transition et irréversi-
ble, soit celle d’'un mono-culturalisme qui évolue vers un pluri-
culturalisme, notamment aux plans des ethnies, des croyancesetdes
valeurs. Comme la société, I’école vit les «frictions culturelles» inhé-
rentes a ce phénomeéne; elle en est angoissée et désorientée et, mal-
gré toute sa bonne volonté, elle ne parvient pas, elle non plus, a voir
comment peuvent se concilier dans sa praxis le respect premier
et la survie premiére de sa propre identité avec une honnéte prise
en compte de celle des autres qu’elle est plus ou moins forcée d'ac-
cueillir, mais visiblement pas a n'importe quel prix.

En deuxiéme lieu, dans quelques ateliers, est rappelée par un cer-
tain nombre F'impasse ou, a toutes fins pratiques, sembient bien con-
duire en ce moment un courant et des efforts qui visent a concilier,

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers tenus en francais.

23



au sein de 'école, confessionnalité et pluralisme. Les propos de
ces participants tendent & démontrer que ces deux concepts, ou réali-
tés, s’excluent mutuellement. C’est d'aiileurs dans ce contexte que
'on signale, entre autres, la «marginalisation» des éléves (et des
parents) qui n‘optent que pour un enseignement «moral»s.

Vient ensuite, dans quelques groupes, un cri ou une revendication
de la part de minorités: nous sommes inquiets, disent-ils, de la
place actuelle de I'enseignement religieux, de méme que de la
«minorisation» de enseignement moral; par son attachement aux
valeurs chrétiennes, I'école catholique devient discriminatoire
pour nous; bien plus, un systéme scolaire confessionnel ne peut
que brimer nos droits fondamentaux.

En outre, dans un atelier, 'ensemble des participants s'est inquiété
d'un double danger: que I'établissement d’écoles multiconfession-
nelles aboutisse a la présence de plusieurs écoles sur un méme
territoire ou que des forces de pression en viennent facilement a
transformer un quartier et son école en ghetto.

1.3 Autres problémes

Un cri de minorités se continue a un autre niveau: la domination
muitiforme des catholiques est insupportable méme en ce qui
concerne la morale; 'école actuelle tend a nous enfermer dans des
ghettos; et, enfin, ie programme (sans doute celui de morale, quoi-
qu’on ne le précise pas) va a 'encontre d’orientations sexuelles de
certains étudiants.

De fagon plus pragmatique, plusieurs ateliers insistent sur les diffi-
cultés d’organisation, puis d’insertion dans I'horaire, des cours
optionnels engendrés par une volonté d’ouverture aux
particularismes.

Deux ateliers, mais presque a I'unanimité, ont indiqué, d'une part,
deux obstacles assez importants: la quasi-impossibilité pour un
milieu homogéne d’accepter pratiquement la diversité, de méme
que la perturbation des «professionnels de I'école» face & la diver-
sité; et, d’autre part, un danger subtil: que I'école opte finalement pour
Pintolérance ou se réfugie dans le paternalisme.

Un peu au-dela de la mélée, un groupe a fortement déploré la pro-
biématique de la promotion générale de tout ce qui s’appelle
«valeurs» présentement a I'école; a son avis, les moyens disponibles
sont tout & fait insuffisants.

2. PROPOSITIONS

Ces propositions ont pour caractéristiques principales d'étre nom-
breuses et contradictoires. Trés peu paraissent nouvelles ou sont pré-
sentées sousun angle qui enillustre la véritable portée oul'intérét pro-
fond. Elles renvoient assez & deux grandes catégories et on peut les
dire «de principe» ou «de fait» suivant le plan ol elles se situent
davantage.
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2.1 Propositions de principe

Cette premiére catégorie se subdivise naturellement elle-méme en
trois groupes, suivant que les propositions faites rejoignent un aspect
fondamental, sont plutét de I'ordre de simples voeux ou ne dépassent
que trés peu les mots qui servent a les formuler.

Les propositions qui abordent des points fondamentaux (encore
qu’'elles demanderaient a étre explicitées pour lever bon nombre
d’ambiguités qui peuvent facilement y devenir des piéges) prénenten
quelque sorte au point de départ le respect, celui de la démocratie,
des langues officielles et de ce qu’«impose» la présence des Néo-
Québécais, tout cela sans plus de précision. Comme il s’articule par la
suite, ce respect parait comporter des degrés, deux surtout. Les
tenants de la version la plus radicale optent, dans deux ateliers et
avec un consensus moyen, pour cette perspective que I'école estun
«assemblage» social plutdt que religieux et, en conséquence, qu'on
devrait y unifier la formation sur la base de «la» morale naturelle,
dans une institution «neutre, laique et commune», en se limitant stric-
tement & une formation de base, et avec, au plus 8, une révisiondela
pertinence du régime pédagogique actuel. Quant aux partisans de la
version plus douce, présents dans trois ateliers au moins, et assez
fortement, ils font valoir que ce respect des minorités ne doit en
aucun cas Pemporter sur celui des droits de la majorité et que,
cela étant posé, I’école doit demeurer confessionnelle, ce qui ne
Iempéchera nullement de s’ouvrir & un certain pluralisme, par exem-
ple en facilitant 'intégration des nouveaux venus ou, encore, en main-
tenant des cours dits d’enseignement religieux et d’enseignement
moral. Par ailleurs, les deux courants conviennent qu'il faut voir,
accepter et intégrer la diversite.

Les simples voeux, pour leur part, en appelient aux «communau-
tés de base», ou la satisfaction est pius facile a atteindre; a d'éven-
tuels projets éducatifs autonomes ou, la aussi, les particularités
trouveront aisément une place; ou encore a une «largeur de vue»
générale, a développer autant chez les étudiants et les parents que
chez les enseignants et les commissaires. Leurs espoirs se porient
également sur Faugmentation des capacités d’accueil, sur l'inven-
tion de nouvelles fagons de vivre ensemble et sur une prise de
conscience et un auto-recyclage des enseignants.

Ailleurs, dans plusieurs ateliers, et avec un accord assez général,
on ne trouve pour l'instant que des phrases, sans doute pertinentes et
pas nécessairement dépourvues de noblesse ou de sens, mais peu
précises, telles que:

— que progresse le pluralisme pour un enrichissement;

— que l'école, en plus de transmettre des convictions religieuses,
respecte celles qui s’y trouvent;

— allons vers une éducation multi-culturelie intégrée;
— choisissons un pluralisme pédagogique, religieux et culturel;
— nous devons former des citoyens pour le grand village de demain;
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— on nedoit pas se prendre trop au sérieux mais transmettre sérieu-
sement.

2.2 Propositions de fait

La moitié environ de cette trentaine de prises de position se rappor-
tent spécifiquement & I'éventuelle option de I'école québécoise en
matiére de religion; soit au caractére de cette option, soit encore et
surtout aux comportements conséquents a prévoir. L'autre moitié tou-
chent des aménagements plus généraux en vue d’une solution miti-
gée au dilemme.

A lintérieur des huit ateliers, cinq groupes de participants, tant6t
en majorité, tantdt en minorité, recommandent a toutes fins pratiques
le maintien du caractére confessionnel du systéme scolaire, tan-
dis que six groupes, semble-t-il, revendiquent sa non-
confessionnalité. De plus, un atelier, qui avoue avoir de la difficulté
avec le théme, émet une opinion de quelques lignes seulement, qu'il
est impossible de catégoriser.

Au plan des dispositions afférentes se trouve précisé, suivant le
cas:

— que I'option pour 'enseignement religieux ou pour 'enseignement
moral doit étre maintenue;

— que P'enseignement religieux doit étre abandonné a I'Eglise, a la
famitie ou a la communauté;

— queladivision des structures scolaires devrait se faire uniquement
au plan linguistique (avec des écoles frangaises, anglaises ou
autres suivant la langue maternelle);

— que des locaux scolaires devraient étre mis a la disposition des
personnes du milieu chargées de 'enseignement religieux, en fin
de journée ou de semaine.

En ce qui a trait aux aménagements divers, les principales recom-
mandations, habituellement faites dans un seul groupe, en sont qui
renvoient la décision du caractére religieux de I'école au choix
des parents ou, plus largement, du milieu, qui supportent (malgré les
dangers de nuisance ou d’opposition & I'école commune dont on se
montre conscient) le compromis des «écoles alternatives» subven-
tionnées, qui privilégient les cours actuels de religion et ceux de
morale comme lieux d’intégration des valeurs particuliéres aux diffé-
rentes ethnies ou qui verraient bien que les régions a forte concentra-
tion «ethnique» soient dotées d'un réseau d’écoles particuliéres
adéquates aux besoins des communautés en cause. Plus largement,
quelques propositions visent la participation des personnes d’autres
«ethnies» aux divers comités scolaires, une formation particu-
liere des maitres propre a les sensibiliser aux besoins des autres
groupes ethniques, lintégration aux programmes scolaires
d’objectifs relatifs & la diversité (les contenus eux-mémes n’étant
cependant «pas trop structurés=), une campagne de sensibilisation
a «linterculturalisme» scolaire dans le milieu méme de I'école, le



développement d’activités muiti-culturelles auprés des éléves et,
pourquoi pas. . . le jumelage avec des écoles «des pays d'origine».
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1.

L’ECOLE: UN FOURRE-TOUT?®
BILAN

1.1 Bilan général

A la question posée ici: «L'école est-elle présentement un fourre-
tout?», les participants, aussi bien francophones qu’anglophones,
répondent oui, ou plutdt: «Oui. . .mais».

— OUI I'école actuelle est le lieu de rencontre d’'un grand nombre de
partenaires, d’'objectifs, de mentalités, de disciplines, d’enseigne-
ments, d'attentes, etc., et cela est normal et méme une réussite
jusqu’a un certain point.

— MAIS, d'une part, les projets personnels, familiaux et sociaux qui
s'y installent sont vraiment trop nombreux et, d’autre part, leurs
essais de réalisation se font dans un beau fouillis.

Cependant, cetfte relative prise de conscience de la situation sco-
laire ne désespére pas et plusieurs chemins sont envisagés pour nor-
maliser les choses le plus possible, soit par amputations, soit par cor-
rections. De fait, les réflexions, sans étre exhaustives par rapport au
probléme en cause, en couvrent un large champ. Elles se structurent
autour de deux axes. Le premier est une description presque analyti-
que de I'état de 'école, l'autre est, a toutes fins pratiques, une
demande précise et circonstanciée, a tous les responsables et a tous
les intervenants impliqués, d'étre logiques, honnétes et réalistes,
autant dans leurs visées que dans leurs comportements.

1.2 Acquis majeurs

Ce qui retient 'attention du coté positif se rattache a quatre thémes.
Le plus important est le maintien par 'école d’'une fidélité histori-
que, c'est-a-dire d'un attachement a sa doubile finalité d’instruc-
tion et d’éducation. Cela grace surtout a une attitude courageuse et
consciencieuse des enseignants au milieu des difficultés du réamé-
nagement scolaire des derniéres années. Cette poursuite d'un déve-

loppement intégral est assez fortement soulignée dans quatre
ateliers.

C’est dela méme maniére que 'on note, en ce qui concerne les pro-
grammes, la continuelle importance donnée aux matiéres dites «de
base», larecherche d’'une habileté «& apprendre», la grande diversité
(de contenu et de forme) des enseignements maintenant offerts et,
enfin, la meilleure qualité du frangais enseigné en tant que langue
seconde.

Vient ensuite, remarqué de fagcon majoritaire dans au moins sept
ateliers, ce que l'on pourrait globalement appeler une «ouverture»
ou un «aggiornamento» de Pécole. Cela s'entend au regard de son
accessibilité générale ou universelle, de son association a la famille et
a d'autres partenaires sociaux, de son implication socio-

(1) Ce théme a été discuté en francais dans huit ateliers et en anglais dans trois.
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communautaire et de sa propre conception d'elle-méme comme
«milieu de vie». Cela renvoie aussi & deux autres réalités trés impor-
tantes: la réunion des secteurs général et professionnel dans une
méme institution et, nonobstant tous les mauvais effets qu'elle enres-
sentdans l'immédiat, ce fait que 'école s’est beaucoup rapprochée de
la société comme telle.

Un autre acquis, auquel on n'est pas moins sensible, concerne les
efforts sinon d'individualisation du moins de «personnalisation» de
enseignement. C'estle lieu de rappeler f'insistance mise sur la prise
de responsabilité par les éléves, attention apportée & ceux qui sont
de quelgue maniére en difficulté, 'amélioration générale de ia reiation
maitre-éléve et l'implication des jeunes dans leur propre évaluation.

1.3 Problémes majeurs

La plupart des ateliers ont identifié, en touchant 'une ou l'autre
facette, trois probléemes, d’ol ils ont fait découler 'essentiel du désar-
roi multiforme de I'école: son orientation, sa planification, sa direction.

A labase méme de P'action sociale spécifique de I'école, une orien-
tation précise et adéquate fait largement défaut. En multipliant les
intervenants de droit dans le fonctionnement du systéme scolaire, on
s'est retrouvé avec un large éventail de nobles objectifs mais qui ont
ces caractéristiques d’étre trop nombreux et d'importance diverse, et
méme assez opposés. La collectivité, et particulierement la famille, se
déchargent sur I'école de toutes les responsabilités d’éducation en ne
se gardant pratiquement que le seul role de critique. C'est dans ce
contexte que I'on en vient & poursuivre de fait un commun dénomina-
teur intellectuel, ou proprement scolaire, absolument minimal et
méme que I'on se retrouve face & un «oubli du développement du cer-
veau», dans une sorte de «garderie géante».

Au plan normal suivant, celui de la planification, la situation est
aussi grave. En raison du comportement de 'Etat et des attentes vel-
léitaires de la collectivité, I'école s’y trouve sous le sighe d’'une
improvisation obligée. ll y a une grande incohérence dans l'action
des différents partenaires scolaires; les ressources rendues disponi-
bles sont tout & faitinsuffisantes ou inadéquates par rapport aux espé-
rances nourries; ¢’'est le chaos au niveau des valeurs, des fins et des
moyens; et méme les matiéres scolaires elles-mémes ne se trouvent
l'objet d’aucune intégration sérieuse, autant entre le primaire et le
secondaire qu’a l'intérieur méme de chacun de ces cadres d’ensei-
gnement. Dans cetillogisme et cet irréalisme d’Etat et de société dont
écope I'école, chargée comme un bouc émissaire ou abandonnée au
gré des flots, elle ne peutremplir son «role», et encore moins sa «mis-
sion»; son accessibilité elle-méme se trouve compromise et tout le
régime pédagogique de mille maniéres désorienté ou paralysé. Les
éléves ne sont pas sans subir le contrecoup de tout cela: préparation
inadéquate, manque de motivation, indiscipline, choix réel de cours
trés restreint, etc.

Rien de surprenant, en conséquence, que de nombreuses lacunes
soient aussi décelées dans la direction de I'école. La trop grande
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centralisation gouvernementale, la négation a I'école des pou-
voirs nécessaires pour remplir sa tache efficacement, 'inadéqua-
tiondes évaluations et des programmes (notamment en ce qui tou-
che les enfants plus doués et I'enseignement des arts, sans compter
les incessants changements dont ces programmes sont 'objet et le
bas niveau général de certains d’entre eux) sont au premier rang de
ces lacunes. Si 'on ajoute a cela le dilemme de la relation maitre-
éleve, les orientations scolaires peu judicieuses, rinsuffisance du
temps réservé aux matiéres de base, le tableau devient déja trés
chargé. Ces anomalies et celles qui ont été relevées plus haut cuimi-
nentdans un grand malaise chez les enseignants, qui, par ailleurs, ne
se renouvellent que trés lentement. Tout cela arrive, a-t-on mentionné
a 'unisson dans un atelier, quand, pour toutes sortes de circonstan-
ces et de raisons, I'école oublie d'enseigner et la société (dont la
famille) d'éduquer.

1.4 Autres difficultés

21

Les inquiétudes, dans au moins un atelier et le plus souvent chez
plusieurs personnes, rejoignent aussi un certain nombre de proble-
mes, la plupart corollaires de ceux qui viennent d’étre soulevés. Leur
simple formulation semble déja trés expressive:

— lincertitude sur faménagement concret souhaitable du réle social
que Fon attribue a P'école;

— la parficipation souvent factice ou superficielle des parents;

— louverture de 'école a tout. .. et & rien;

— [activisme pratiguement imposé a I'enseignant;

— les tours de force d’adaptation demandés aux éléves;

— la politique de non-transparence de i’école;

— elc.

PROPOSITIONS

Aprés cet examen critique de la situation de I'école comme fourre-
tout, les participants de ces onze ateliers ont formuié des proposi-
tions. Elles sont trés nombreuses, certaines de principe, d’autres
plutot pragmatigues, mais toutes constituent un appel et visent a
une économie logique du systéme scolaire, a une honnéteté dans les
mandats et & du réalisme dans les attentes, ce qui implique explicite-
ment un bon coup de barre.

Au plan idéel

Le point majeur, sur lequel insistent au moins huit ateliers, parait
bien étre la définition et la délimitation de la mission et du role de
P’école face, entre autres, aux tentatives croissantes d'envahissement
du «socio-communautaire».



Celafait, et ¢’'est 'avis majoritaire de trois groupes, il faudrait décen-
traliser les prises de décision, ajuster les demandes de performances
et de services aux possibilités réelles et tendre & un enseignement
équilibré entre les droits, les besoins et le potentiel des éléves.

Suivent de prés des recommandations a I'effet de s’attacher & une
vraie concertation entre enseignants, dirigeants et parents, d'insister
sur la priorité a donner aux matiéres de base que I'école est seule a
transmetire, de s’ouvrir & un role social croissant et approprié au
milieu, de tendre a une augmentation plutdt qu'a une diminution des
normes, en tout et particuliérement dans les nouveaux programmes.

Plusieurs autres demandes, quoique plutét isolées, ne sont pas
sans intérét si 'on tient compte du diagnostic posé plus haut. Elles
invitent, entre autres, & bien situer les réves d'individualisation dans le
contexte trés voulu «d’éducation de masse», & consentir des pouvoirs
vrais et suffisants a la direction de 'école, & accroitre la quantité et la
qualité de I'éducation scolaire, a intégrer les divers programmes et &
revaloriser de mille maniéres la fonction d'enseignant.

2.2 Au plan pratique

Comment atterrir aprés tout cela? A ce stade de la réflexion, les
choses se corsent. Voici néanmoins quelques suggestions (initiales)
qui émergent des ateliers pour cette manoeuvre.

Autant les personnes que les groupes insistent d’abord sur la stabi-
lisation des programmes et sur celle des ressources de toute
nature nécessaires & leur application efficace; sur la révision com-
pléte de toute la question de la pondération des notes et surtout de
la promotion automatique; et aussi sur la nécessité d'un moratoire
affectanttous les programmes d’enseignement et méme le régime
pédagogique dans son ensemble, jusqu'a ce que I'on soiten mesure,
sur tous les plans, de vraiment entreprendre et mener a bien quelque
chose de mieux.

Les recommandations touchent ensuite (émanant chacune d’au
moins deux ateliers) le grand ménage a faire, I'éventuelle gestion col-
|&giale (idéale) de I'école de méme que la formation etl'évaluation des
maitres. Une opération nettoyage est primordiale pour libérer I'école
de tout I'extrascolaire qui 'entrave actuellement et pour vraiment inté-
grer le peu qui en serait finalement conservé. On dit oui a la gestion
communautaire de 'école mais en s'assurant qu’elle est possibie
dans le milieu et a la condition expresse que chaque intervenant s'at-
tache avant tout a remplir ses propres obligations. C’est, en ce qui a
trait & la formation des enseignants, le temps qui est 'élément le
plus nécessaire, autant dans la formation proprement dite que dans
ses possibilités d'application. Viendrait alors, de toute nécessité
aussi, mais alors seulement, une évaluation de leur compétence et de
leur performance.

Enfin, quelques autres moyens d’action sont avancés ici ou la:
redevenir réaliste (et efficace) dans I'enseignement du frangais; sou-
mettre 'école a une évaluation périodique de ses buts et de son
action, éventueliement par un mécanisme de sondage; instaurer une
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année complémentaire — une année-bouée — a la fin du cours pri-
maire; laisser aux entreprises, le cas échéant, le soin du savoir-faire
specialiseé; et méme, n’ouvrir 'école qu'a ceux qui y sont raisonnable-
ment intéressés.
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1.

DEFINITION D’UNE FORMATION DE QUALITE®
BILAN

1.1 Général

Le bilan qui est donné ici de la formation scolaire initiale dispensée
au Québec au cours des derniéres années est un bilan typique. En
effet, ce qui y est dit de la formation s’identifie facilement & ce que 'on
veut dire ou pourrait dire de I'école elle-méme. D’autre part, tous les
traits principaux de la formation ou de l'institution scolaire s’y trouvent
présentés. La réflexion et le message sont les suivants: Pécole a
besoin de dispositifs (structurels), absolument, mais aussi de
conditions «sine qua non» pour fonctionner de mariére valable.
Ces dispositifs et ces conditions sont interdépendants. De fait,
avancent les participants, il y a présentement du positif et du négatif
dans 'un et 'autre domaines. Le positif indique ce qui est a garderet 2
ameliorer, le négatif ce qui est a changer ou & éliminer. C'estdans une
telle perspective que les propos tenus et rapportés peuvent devenir
autre chose qu’une simple énumération, de circonstance et relative-
ment peu significative.

1.2 Les acquis

Ainsi, le bilan proprement dit est-il a f'effet que la réforme des
années 60 a surtout servi & implanter un certain nombre de structu-
res de base, qui du reste demandent a étre complétées, mais que
peu de réalisations adéquates ont a ce jour été réussies quant
aux conditions de fonctionnement d’une école efficace. Plus pré-
cisément encore, ces structures sont présentées comme des engins
ou une machinerie dont on n'aurait pas encore réussi a déterminer a
quoi au juste elle doit servir ni, encore moins, dans quelles conjonctu-
res elle peut donner un rendement satisfaisant.

Dans cette veine, les huit ateliers vont donc louer, mais, en méme
temps, préner:

— Paccés universel & I'école, mais un accés plus libre®;

— le maintien de la polyvalence, mais selon une ordonnance et un
suivi logiques;

— un égal et juste traitement pour tous, mais sans la tendance
actuelle au nivellement;

— une féconde liberté pédagogique, mais néanmoins relative et limi-
tée par les contraintes de lefficacité;

— l'ouverture réelle aux parents, mais a la condition qu'ils s'attellent
aussi a la charrue;

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers tenus en frangais.

(2) L'idée sous-jacente parait consister dans une invitation au respect et au réalisme en relafion:

avec la «situation fondamentale= de chaque jeune.
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— un effectif d’enseignants important, mais avec des potentialités
{formation et évaluation), un rble (contribution) et un statut (rétribu-
tion et environnement) adéquats;

— efc.

C’est assez dire que, si I'on se réjouit de ce qui a été mis en place,
on n'enva pas moins relever bon nombre de problémes, majeurs et
«mineurs», autant structurels que de fonctionnement, qui empé-
chent la machine de toumner rond. Plus péniblement il est vrai mais
quandméme, onva aussi proposer des mesures de redressement ou,
plus facilement, émettre plusieurs voeux. . . enlaissant & d’autres ins-
tances le soin de les rendre opérationnels.

1.3 Difficultés

Quelles soient fondamentales ou non, plus ou moins facilement
solubles, intérieures ou & portée de la main, les principales difficultés
de formation soulignées ne sont vraisemblablement, en fait, que des
exemples de plus larges ensembles de lacunes ou d’anomalies. Ces
difficultés revétent certes une importance en elles-mémes, mais elles
ne prennent probablement tout leur poids que si 'on considére qu'el-
les renvoient surtout & plusieurs des paramétres majeurs de I'école.
Elles indiquent que ceux-ci sont tous de quelque maniére défectueux
et représentent des lieux ot le réaménagement presse. Ces princi-
paux parametres sont les programmes, la pédagogie, le budget, les
intervenants eux-mémes, la mission de {'école et la matrice sociale
dans laguelle celle-ci se trouve enfermée.

a) Dans le cas des programmes se trouve relevé, dans au moins
trois ateliers et plutot majoritairement, la diversité incohérente des
manuels scolaires, le manque de matériel didactique signifiant, le
refrait des «voies», les nombreux problémes que créent la fré-
quence et I'implantation de nouveaux programmes, de méme que
leur valeur toute relative dans le domaine de Yéducation des adul-
tes. .

b) Dans quatre groupes, assez fortement, les préoccupations
pédagogiques toument surtout autour de la troublante hétérogé-
néité des groupes, de F'oubli des lois et des normes classiques de
Papprentissage, de 'excessif ratio maftre-éléves et du noeud gor-
dien que constitue I'évaluation adéquate et des connaissances et
des habiletés.

¢) Les nombreuses restrictions budgétaires, auxquelies s'arrétent
quelques-uns, sont jugées malheureuses en elles-mémes en rai-
son de toutes les difficultés qu’elles créent, et notamment au plan
des conditions de travail.

d) Chez certains intervenanis scolaires, en I'occurrence chez les
enseignants et les éléves, on déplore, dans un atelier seulement
mais a |'unisson, le grand manque de motivation, et, pour les pre-
miers, Pobligation pratique de passer outre a certaines contraintes
vraiment inadéquates et paralysantes de leur «contrat de travail».



e) Cesinquistudes au sujet de la maniére dont I’école congoit son
réle de formation et s’en acquitte se manifestent dans deux ate-
liers et a plusieurs reprises. Elles ont trait a la «qualité» & laguelle
peut atteindre I'école dans la multiplicité des roles et des domaines
de formation qu’elle reconnait comme siens ou qui lui sont refilés, &
la problématique de I'évaluation, celle-¢i étant sansinfluence surla
promotion comme telle ou maquillée par divers procédés de nor-
malisation des notes, et a 'excés d'attentions et de services que
I'école accorde aux «faibles», au détriment des plus adaptés ou
adaptables a cette institution.

f) Enfin, dans un groupe, certains attirent I'attention sur ce fait que,
sous bien des aspects, Fécole émane de la société; et qu'en con-
séquence il ne lui est pas possible de reproduire ce qui ne s’y
trouve pas. Un certain abandon social de plusieurs valeurs, notam-
ment du culte de I'effort, et donc de la discipline, se répercuterait
ainsi fatalement dans la démarche scolaire.

PROPOSITIONS
Générales

Ces propositions épousent normalement le schéma de réflexion qui
précéde. Ici aussi, comme dans le cas des difficultés, les participants
se situent au plan piutét indicatif qu’«explicitatif». Soit que, sous le
poids du quotidien, la réflexion sur I'école n'ait que peu réussi a pren-
dre son envol, soit que I'on se trouve submergé par le nombre et 'am-
pleur des probiémes en cause, ou peut-étre en raison du contexte de
la rencontre ou d’une certaine réticence a tout dire, la démarche de
réflexion, quoique importante et de bon augure, dépasse rarement un
premier palier. Elle s'oriente vers Fun ou l'autre des deux pdles sui-
vants: celui des principes généraux ou des grandes réalités abstrai-
tes ou, au contraire, vers celui des comportements trés concrets
(ou du moins trés précis), sans que I'on s’arréte au lien nécessaire
entre les deux. Le moyen terme semble absent. il y a présentation
d'un point de départ «A» et d'un point d'arrivée «B», mais sans que le
«comment» les réunir ne soit proposé, encore que ces points «A» et
«B» demanderaient a étre élargis et complétés.

2.2 Propositions de base

D'un certain point de vue, on pourrait considérer que les proposi-
tions de cette premiére catégorie sont complétes, en ce sens qu’elies
parcourent tout 'horizon scolaire et que «personne» n'est oublié.

L’institution doit avant tout étre redéfinie, pour que 'on sache
bien a quoi s’en tenir a son sujet et aussi pour I'évaluer sur ce qu'elle
doit réellement étre. Cela est exprimé de fagon majoritaire dans quel-
ques ateliers.

L’enseignant, quant a lui, a fortement besoin d’étre valorisé,
notamment par le biais d'une reconnaissance officielle de son travail
aupres des jeunes, par le soutien nécessaire a ce travail, par des faci-
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lités de perfectionnement et la préparation d'une reléve & la hauteur.
Plusieurs rapports insistent la-dessus.

L’éléve, pour sa part, est 'objet de nombreuses interventions. La
préoccupation principale — et généraie — est a l'effet qu’il recoive
une formation intégrale et adaptée. intégrale, ¢’est-a-dire qui tou-
che toutes les dimensions de la personnalité reconnues comme fon-
damentales et ouvre la voie au développement de toutes les potentia-
lités du sujet. Formation adaptée aussi, c’est-a-dire quitient compte le
plus possible des divers rythmes d’apprentissage, mais qui, surtout,
ajuste son action et son but au vécu, aux capacités et aux «différen-
ces». Cela étant dit — et fait —, que, tout au long du déroulement de
cette action éducative, et pnncnpalement a son terme, les évaluations
soient «réelles».

La famille revient plusieurs fois sur le tapis. Son implication
devrait étre accrue, réelle, et son importance faire I'objet de quelque
campagne générale de «publicité». Ce sera aussi le lieu d'insister en
méme temps sur la nécessité d’'une concertation efficace et suivie
entre tous les intervenants scolaires, en somme sur furgence de la
construction et de la réalisation d’un vrai projet éducatif dans chaque
école.

Mais c'est Penseignement iui-méme, dans son contenu et dans
sa forme, qui tient le premier rang dans les considérations de
tous les ateliers. En ce qui a trait au contenu d’abord, on va réclamer
qu’il soit adapté a ce dont les jeunes auront besoin pour bien traverser
la vie qui les attend, que I'on s’attache a I'acquisition des matiéres de
base et notamment du pauvre frangais par tous les éléves, que fon
favorise la maitrise de 'anglais comme langue seconde, que f'on
mette 'enseignement professionnel & point & tous égards et que 'on
assure la stabilité des programmes. Quand on en vient a la forme de
I'enseignement, tous les espoirs se fondent avant tout sur la réintro-
duction a l'école, entre autres, des valeurs de «rigueur intellectuelle»,
de «discipline=», de socialité, d'effort, d’«excellence», etc., toutes cho-
ses, est-il précisé, qui passent par des «pratiques» bien plus que par
des «programmes». C'est dans une telle optique que Fon congoit la
reconstruction aussi de la relation maitre-éléve.

2.3 Essai d’«opérationalisation»

En fin de parcours, une dizaine de propositions visent, nonobstant
les éventuels plans d’ensemble souhaités, a colmater les bréches les
plus importantes ou les plus propres a une intervention assez rapide.

Parmi ces propositions, deux surtout font I'objet d’'un large consen-
sus. La premiére vise I'évaluation systématique du personnel
enseignant pour promouvoir ses efforts et assurer la qualité ou la per-
tinence de son action. La seconde réclame la cohérence et méme
l'uniformisation des programmes, des manuels, des formules
d’examens et, dans un atelier, des bulletins.

Les autres recommandations émanent habituellement d’'un seul
atelier, quoique trés souvent a la majorité des voix. Elles constituent
des demandes ou des options pour;
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— |a fréquentation scolaire libre au secondaire;

— le maintien des enseignants dans leur spécialité;

— le retour & une évaluation sommative sous I'égide du ministére de
'Education;

— la réduction du nombre de matiéres différentes enseignées au
début du primaire;

— lintégration de certains programmes, au primaire et au secon-
daire;

— la reconsidération du systéme des «voies»;

— Passouplissement et 'adaptation des conventions de travail, en
insistant sur la «<compétence»;

— la réduction des activités extrascolaires de I'école;

— une mise au point suffisante des nouveaux programmes ou métho-
des avant leur lancement.

CONCLUSION

li est difficule ici de ne pas recevoir le message. A travers leurs prises de
position, leurs acceptations, leurs rejets, leurs demi-mots aussi et leur
unisson, les participants semblent bien vouloir faire entendre et compren-
dre au moins trois choses.

a) Bien qu'elle ne soit pas rejetée, loin de 13, comme assise d’une éven-
tuelle construction dans ce qu'elle a réussi a mettre en oeuvre, la for-
mation scolaire actuellement dispensée n’est pas du calibre de
celle que I'on voudrait, que I'on devrait avoir.

b) Ce dont on veut c’est d’une formation beaucoup plus «raisonna-
ble», qui soit structurée, rigoureuse et qui rime visiblement 4 quel-
que chose. Elle doit se fonder sur un certain nombre de valeurs quiont
fait et font encore leur preuve.

c) L’heure n’est plus aux utopies, ni aux essais, si généreux ou si pro-
metteurs qu'ils puissent respectivement paraitre; les dangers de telles
aventures sont trop grands. Ce qui pouvait peut-étre se défendreily a
vingt ans ne le peut plus dans le désarroi et les urgences du présent.
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QUELS TYPES D’APPRENTISSAGE
FAUT-IL PRIVILEGIER?®

1. BILAN
1.1 Général

En raison du théme proposé peut-étre, les différents comptes ren-
dus des ateliers comportent ici deux séries de données assez distine-
tes. Les unes prennent l'aliure d’'une récapitulation de considérations
antérieures et plutdt générales sur I'école, et cela tant aux plans des
acquis et des difficultés qu’'a celui des propositions. Les autres for-
ment un ensemble, triple Iui aussi, de réflexions plus nouvelles et qui
collent davantage au théme, encore gu'elles renvoient & plusieurs
acceptions de celui-ci: «types d'apprentissage~», oui, mais au sens
large et signifiant tour & tour des types d’écoles, d’éléves, de contenu,
de polyvalence, de pédagogie, de relations entre I'école et le minis-
tére de 'Education, etc.?. Seuls les apports plus originaux et reliés
plus immédiatement au théme ont été retenus ici. En effet, il a paru
superflu de reprendre de nouveau tout ce qui a été dit au cours des
pages précédentes sur la démocratisation de 'enseignement, le
nécessaire développement intégral de P'éleve, la concertation, la
redéfinition de I'école, limplantation des nouveaux programmes, la
valorisation de I'enseignant, etc.

1.2 Acquis

Si Fon met ensemble diverses prises de position, dont chacune
n'est le fait que d’'un seul atelier, 'apprentissage de demain devrait
conserver au moins une bonne demi-douzaine de ses caractéristi-
ques actuelies.

D'abord tridimensionnel, il ne saurait renoncer a I'objectif sacro-
saint des trois savoirs (cognitif, affectif et portant sur des habiletés).
Aussi, Forientation vers P'acquisition de connaissances sera-t-elie
maintenue telle quelle, car on ne congoit pas qu’elle devienne prépon-
dérante. Ce sera également un systéme d’apprentissage optionnel,
comme il 'est au moins de fagon minimale présentement; il y va de
Fintérét et de la motivation des jeunes. Par ailleurs, doublement mixte,
ce systéme demeurera fidéle a une répartition entre matiéres de
base et matieres facultatives etil laisserala formation profession-
nelle inscrite a I'enseignement secondaire. Enfin, ses program-
mes seront pareils & ceux que 'on a actuellement (surtout les nou-
veaux): excellents et bien structurés!

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers tenus en frangais.

(2) Le fait que denombreux propos déja rapportés dans ies résumés sur les thémes précédents
apparaissent également dans les comptes rendus relatifs a ce théme peut s’expliquer par la
structure de finstrument de travail utilisé (les mémes questions de base revenant dans tous
les cas) et les recoupements qui, dans le cadre de discussions trés ouvertes entre éduca-
teurs, ne peuvent manquer d’apparaitre entre des thémes aussi évidemment complémen-
taires que la polyvalence dans la formation de base, I’école comme fourre-tout, la définition
d'une formation de qualité et les types d'apprentissage & privilégier.

38




1.3 Difficultés majeures

La conservation méme attentive de certains acquis sera loin d’étre
suffisante pour atteindre & des «types d’apprentissage» satisfaisants.
De nombreuses bréches dans le systeme actuel sont aussi a réparer
ou, au moins, a colmater. L'inquiétude, quasi générale la plupart du
temps dans un atelier ou dans un autre, s’arréte d’abord 4 une bonne
dizaine de telles anomalies profondes (1.3), pour ensuite en signa-
ler quelques autres, plus générales ou plus ponctuelles, auxquel-
les nous en viendrons au point suivant (1.4).

a) Une erreur de base est, en pratique, 'organisation méme du
secteur secondaire, déja calquée sur le modéle universitaire par
la place privilégiée qu’elle accorde au contenu de 'enseignement
et aux matiéres elles-mémes plutdt qu'a 'éléve.

b) Tout aussi fondamentale est la question des aftitudes et des
mentalités des enseignants. Elles n‘ont pas encore suffisam-
ment emboité le pas & la transformation générale de I'école, alors
gu’elles en constituent évidemment une pierre d'assise.

¢} D'autre part, les apprentissages souffrent beaucoup de F'idéologie
trés en vogue des trois savoirs. Les enseignants se reconnais-
sent surtout comme des professionnels de la connaissance et ils
se sentent relativement démunis face & un éventuel enseigne-
ment de savoir-étre et de savoir-faire, sur lesquels les nouveaux
programmes en particulier mettent I'accent.

d) Une autre illusion, généreuse mais téméraire, consiste & avoir
voulu et a vouloir a tout prix attribuer & I'«<enfant» un réle quile
dépasse, a savoir d’étre le propre maitre de son apprentissage et
de son cheminement.

e) Dans cette optique, les exigences de toutes sortes, surtout au pri-
maire et dans les matiéres de base, sont loin d’étre méme mini-
males.

f) S'enchainent naturellement & cela un manque de «suivi» de .
I'éléve et F'absence de véritables évaluations.
Dans cette foulée, I'école présente une égale inadéquation pour
les éléves doués et pour les moins doués. Les premiers s’y mor-
fondent, les seconds s'y désespérent.
S'ajoutent & cela, d'un coté les «ballons politiques» comme la
micro-informatique, l'intégration des éléves, etc., au détriment de
la poursuite de 'essentiel, de ce pourquoi I'école est 1a; et d'un
autre c6té, en corollaire, la dichotomie perpétuelle entre un minis-
tére qui se spécialise en belles théories et une école qui se débat
seule avec la pratique.

i) De la la constante recherche de boucs émissaires. Les ensei-
gnants en font habituellement les frais, alors qu'il s'agit plutot d'un
échec collectif de I'école. A ce chapitre, Yon ne peut s’empécher de
signaler les grandes lacunes familiales au plan des nécessaires
incitations et soutiens a la lecture, al'écriture et, tout au moins, aun
langage correct.

~

9

h

~—
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j) Malgré tout cela, comme si elle était au-dessus de ses affaires,
Pécole, par la voix et I'action de certains de ses intervenants, est
amenée A se payer le luxe de cours tout a fait superflus, sinon
carrément inutiles.

1.4 Autres difficultés

2.1

A un autre palier, les participants ont voulu attirer l'attention sur dif-
férents comportements ou situations également difficiles.

L’école ne s'occuperait pas beaucoup d'apprendre & pécher. . ., &
cheminer personnellement dans les sentiers de la connaissance. De
méme, ses fenétres seraient loin de s’ouvrir suffisamment, toutes pro-
portions gardées, & une claire et nécessaire vision du monde environ-
nant, de la collectivité et de son fonctionnement. Dans ses exigences
de passage au cégep, elle en aurait trop qui sont du méme ordre;
ainsi, par exemple, Foption pour les arts s’y trouve-t-elle conditionnée
par des performances en chimie et en physique.

Quelques-uns relévent le manque de temps pour un enseignement
efficace des mati¢res de base, en pointant du doigt certaines discipli-
nes comme la refigion ou des programmes comme ceux de formation
personnelle et sociale et d'éducation au choix de carriére, qui pour-
raient possiblement étre sacrifiés en vue d'une solution. A cela, d’'au-
tres rétorquent que le temps importe finalement assez peu si la
maniére d'enseigner est a la hauteur.

Deux problémes spécifiques sont aussi soulevés: celui du renou-
vellement de I'égquipement au secteur professionnel et celui de 'ambi-
tieux programme de mathématiques en quatriéme et cinquiéme
secondaire avec, paradoxalement, son difficile arrimage & Fenseigne-
ment collégial.

On s’attarde aussi a ce fait que I'«<implantation obligatoire des che-
minements particuliers pour septembre 86 fait en sorte qu'une cer-
taine catégorie d'éléves (16-18 ans) semble oubliée».

PROPOSITIONS

A ravenant du bilan qui précéde, les membres des différents ate-
liers ont formulé des propositions de deux ordres. Les premiéres (2.1),
que I'on pourrait appeler «de principe», paraissent trés importantes et
tout a fait indiquées, les autres (2.2) sont plus restreintes et plus con-
crétes; chacune, dans I'un et I'autre groupes, reléve d’'un seul atelier
mais & la majorité des voix.

Propositions principales

a) Au plan des finalités, que 'on vise une formation équilibrée de
'enfant. Pour cela, que 'enseignement dispensé fasse une juste
part autant aux sciences et a la technologie qu'aux lettres et aux
arts.

b) Au plan des objectifs, que I'on reconnaisse de maniére efficiente
a I'école une double vocation, d’ordre cognitif et de formation
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plus globale de la personne, en insistant sur le premier pble.
C’est dire que I'on s’attachera surtout au développement cognitif
de I'éléve en lui faisant franchir idéalement les trois étapes ou sta-
des: d’acquisition de connaissances générales, d’exploration ou
de recherche dans tels domaines et de poursuite d’'un projet per-
sonnel de développement ocu d'épanouissement. Dans ¢ce con-
texte, une place trés large sera accordée a I'évaluation formative,
de maniére & ce que tous les intéressés, en commengant par
Péleve lui-méme, puissent étre convenablement assurés par
Pécole que tel ensemble de connaissances a réellement été
acquis. Une autre condition «sine qua non» pour atteindre pareil
objectif sera de rehausser les seuils de rendement exigibles, en
«poussant» vers Fenrichissement personnel le plus grand possible
plutdt que de laisser aller vers le petit minimum des programmes
communs actuels. Mais comme 'on pose également que e déve-
loppement global de la personne est, pour une part, aussi du res-
sort de 'école et qu’il est complémentaire de son enseignement
proprement dit, 1 aussi il s’agira de conduire vers les hauteurs par
des chemins difficiles, et non plus de laisser capricieusement
vagabonder dans la vallée: on s'attachera au développement d’at-
titudes comme le sens de I'effort, la curiosité intellectuelle, la créa-
tivité réelle, le dépassement. Il N’y aura plus alors rien & craindre:
les jeunes ainsi formés seront «employables».

2.2 Autres propositions

a) Que la formation de base soit la préoccupation majeure de I'en-
seignement primaire et de 'enseignement secondaire. Cela dit, les
uns optent pour une réduction conséquente des matiéres option-
nelles, les autres veulent laisser les choses telles quelles, plu-
sieurs vont vers une augmentation de cette formation de base de
maniére a déja ouvrir plus de chemins pour avenir aux jeunes en
cause.

b) Linsistance est aussi assez forte pour Pintégration des matiéres
jusqu’en deuxiéme secondaire inclusivement; pour gu'au premier
cycle du secondaire les enseignants soient des généralistes; et
pour que, de facon générale, on développe une nécessaire con-
naissance de I'informatique.

¢) Quant au probléeme du francais, langue maternelle, on est d'avis
que sa solution peut résider, pour une bonne part, dans une conti-
nuelle attention & sa bonne qualité «a travers toutes les matiéres
du programmes.

d) Quelques recommandations concernent spécifiquement le sec-
teur professionnel. Elles sont & I'effet que la formation générale
dispensée y soit originale et adaptée, qu’une place importante soit
faite a l'industrie dans la conduite de 'enseignement, que I'éventail
des divers métiers offerts soit suffisamment large, qu'il y ait des
possibilités de spécialisation dans des centres régionaux et, sur-
tout, que le Ministere fasse enfin connaitre sa politique en ce
domaine.
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L’ENCADREMENT ET LE SUIVI DE L’ELEVE®

BILAN
Orientations a conserver

Les groupes qui ont approfondi ce théme se montrent trés en
faveur du courant actuel de personnalisation de I'acte éducatif.
Sur le plan des apprentissages, mais aussi et surtout quand il s’agit de
fencadrement et du suivi de V'éldve, au primaire et au secondaire
(notons toutefois que I'ensemble de commentaires laisse croire aune
satisfaction plus grande concernant le primaire). Certains se féli-
citent des diverses tentatives, évoquées ici et1a dans les ateliers, pour
faire de I'école «une grande famille», un milieu d’épanouissement
pour f'enfant; aussi, on rend hommage aux enseignants pour leur
effort d’adaptation aux exigences d’'un systéme scolaire qui a évolué
trés rapidement.

En outre, diverses formules de tutorat, de «team-teaching», d'éco-
les & aires ouvertes, aux couleurs de chaque milieu, se sont avérées
concluantes et I'on se réjouit que le dialogue entre I’'enseignant et
I'éléve occupe, en divers endroits, une place impartante.

De ravis d’'une forte proportion de participants, il faut donc conser-
ver la souplesse qui permet des modéles d’encadrement variés
d’une école a l'autre, selon le type d'éléves et le mode d'action privi-
légié. Doit &tre maintenu aussi, et accru, le souci de prendre en consi-
dération les différences individuelles.

Dans la plupart des ateliers, 'encadrement des éléves n'est pas
percu comme une approche pédagogique parmi d'autres, mais
comme une composante de base du systéme scolaire, tout au
moins au primaire spécifieront certains participants, désireux de voir
le secondaire évoluer dans le méme sens. C'est pourquoi & peu prés
tous sembient d’accord pour maintenir ia fonction de titulaire au pri-
maire et plusieurs paraissent souhaiter I'implantation de quelque
chose de semblable au secondaire.

Parmi les autres acquis a conserver, on reléve le fonctionnement
par objectifs, la décentralisation de certains budgets au niveau
de Pécole et, au primaire, la présence de spécialistes (déja qu'on
en a peu, regrette-t-on dans un groupe, «gardons-les»). Cependant,
lorsqu'il s’agit, comme ici, du contexte général dans lequel on veut
situer 'encadrement et le suivi de I'éléve, les propos deviennent
moins unanimes, s'opposant méme. Ainsi, pendant que les uns tien-
nent au «cloisonnement» du secondaire en premier et deuxiéme
cycles, les autres expriment I'espoir contraire: voir s’échelonner en un
seul continuum toutes les années du secondaire. Certains — une
minorité, précisons-le - se montrent satisfaits du nombre d’éléves par
groupe (au primaire surtout) et désirent le statu quo en cette matiére;
beaucoup d’'autres revendiquent des ratios moins élevés.

(1) Ce théme a été discuté en frangais dans huit ateliers et en anglais dans deux.
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1.2 Orientations a modifier

Les nombreux problémes soulevés dans la plupart des ateliers rele-
vent 4 la fois du contexte et de 'organisation. On y déplore & peu prés
également, quoique avec des accents différents, 'attitude de Pécole,
des parents et des enseignants et on insiste sur l'indigence des res-
sources affectées & 'encadrement, le morcellement des responsabili-
tés & ce chapitre, les vices organisationnels qui rendent illusoire une
véritable prise en compte des capacités individuelles et le manque de
communication entre les intervenants.

a) Les attitudes jugées néfastes

L'encadrement familial doit précéder et suivre celui que
recoit le jeune & I'école. Pourtant, constate-t-on, la famille est lgin
d’'apporter un tel soutien a I'enfant. Cette réalité se remarque
encore davantage au secondaire. Qui plus est, les parents deman-
dent de plus en plus a I'école d’'assumer la transmission d’appren-
tissages jadis réservés a la famille. Or, I'école ne peut jouer le rdle
des parents: «Teachers cannot fulfill all roles in the commu--
nity». Pas étonnant, donc, que les attentes de la société soient
décues. Pourtant, 'école refiéte la société dans laquelle les jeu-
nes vivent. Peu habitués & étre encadrés a domicile et & ce
qu'on exige d’eux des efforts, plusieurs fonctionnent mal a
I'école. ls y vivent de I'aigreur, selon certains, et cela affecte leurs
rapports avec ces substituts plus ou moins acceptés des parents
que sont les enseignants.

Une difficulté importante de 'encadrement et du suivi découle de
la fagon dont cette fonction est percue actuellement. Pour plu-
sieurs, on voit dans le tutorat une mesure disciplinaire plutét
que d«accompagnement de I'éléve a travers une relation posi-
tive». L’encadrement gagnerait beaucoup a étre replacé dans une
optique pédagogique. li faut donc modifier orientation présente en
ce sens. L'enseignant qui encadre et assure le suivi d’éléves (en
particulier dans les trois derniéres années du secondaire) doit étre
considéré autrement que comme un «donneur de bulletin», un
«surveillant» ou un justicier.

Plus de chaleur est souhaité de la part de I'enseignant, dans une
relation personnalisée avec I'éléve. Mais, au dire de plusieurs, la
pieétre image de I'enseignant auprés des éléves, comme auprés
du public, des parents ou du Ministére, ne contribue en rien a f'at-
teinte de cet objectif. Au contraire, cela crée davantage de
méfiance a son endroit, entravant ainsi l'instauration d'un climat
propice a des échanges fructueux.

b) L'indigence des ressources

A ce point de vue, on est unanime: aussi bien au primaire qu'au
secondaire, les ressources (de divers types) font défaut pour
encadrer et suivre adéquatement les éléves «ordinaires» et, plus
encore, ceux qui présentent des caractéristiques spécifiques (élé-
ves en difficulté d'apprentissage, avec des difficultés de comporte-
ment, handicapés, allophones, etc.). Certains s’insurgent contre
les coupures budgétaires, suggérant plutdt d'élaguer les organi-
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c)

grammes du ministére de 'Education ou de rapatrier au secteur
public les subsides octroyés au privé. Respecter les différences
individuelles sans pouvoir compter sur des instruments per-
mettant d’identifier le milieu d'origine, les problémes et les styles
cognitifs des divers groupes d’éléves et sans avoir lacapacité d’y
faire correspondre des modeles pédagogiques adaptés parait
a lensemble irréalisable.

L’émiettement des responsabilités

La volonté de suivre I'éléve dans son cheminement et d’assurer
une continuité & ce suivi & travers les années ne va-t-elle pas a'en-
contre du morcellement actuel des interventions auprés des
éléves? C’est la question que se posent ceux qui trouvent déshu-
manisants la prolifération des intervenants et, surtout, le chrono-
métrage a la minute de ces interventions. Pour eux, le suivi de
I'éléve avait beaucoup plus de sens et d'efficacité «autrefois»,alors
que cette tdche n'était pas élaborée et décrite de fagon aussi
sophistiquée — quantitativement surtout — et se vivait sur le mode
volontaire. Le fait d’enchasser aussi formellement la fonction d'en-
cadrement dans la tache d’'un enseignant ne peut que conduire &
une automatisation des rapports entre éléves et maitres et
représenter, finalement, un «fardeau» pour chacun. Pour plu-
sieurs, le mode légaliste selon lequel s'exécute le suivi de 'éleve
dans les écoles s’avére plutét démobilisant pour les enseignants.
Sile but du décret était de faire travailler plus d’enseignants a'en-
cadrement, ¢'est un échec, affirment trés majoritairement les parti-
cipants d’'un atelier anglophone; selon eux, ce sont les mémes
enseignants, autrefois «volontaires», qui font toujours le plus
d’efforts.

d) Les vices organisationnels

Les contraintes administratives et syndicales rendent onéreux
I'encadrement et le suivi de I'éléve. Si le contexte exposé précé-
demment, & cause de I'accent mis sur le formel, tue le golt pour
linformel chez les enseignants, déja affectés par lavalanche des
nouveaux programmes et I'accroissement de leur tache, le régime
pédagogique en ferait tout autant. Les hombreuses matiéres
scolaires (11 en premiére secondaire, fera-t-on remarquer dans
un groupe), la briéveté des périodes d’enseignement, ia
démarcation entre I'enseignant spécialiste et le «généra-
liste», ajoutées & ia présence de groupes-classes trop nom-
breux, ne favorisent en rien un suivi individualisé desjeunes. L'en-
seignant ne peut sans conséquences déborder sa matiére en
classe, et les horaires serrés des éléves ne permetient pas les
rencontres hors classe & des moments qu’on jugerait propices de
part et d'autre. Aussi, dans la plupart des formules actuelles d’en-
cadrement, note-t-on, les tuteurs ne peuvent vraiment connaitre
les jeunes dont ils sont chargés.

Le syndicalisme enseignant n'échappe pas, lui non plus, a la
critique des participants. Dans un atelier, on I'accuse de constituer



Fobstacle majeur 4 la mise sur pied d'un systéme d'encadrement
valable.

Par ailleurs, en s’appuyant sur le principe de I'ancienneté, on
favorise, dans certaines matiéres, un enseignement donné par
des enseignants insuffisamment préparés aux dépens de ceux
qui ont la compétence requise. Une telle approche constitue un
obstacle a tout encadrement et ne facilite en rien I'atteinte de la
qualité dans l'enseignement.

Pour plus d’un participant, Fheure devrait étre 4 la professionna-
lisation du corps enseignant {«renourish the concept of professio-
nalism», souhaite-t-on dans un atelier) plutdt qu'a sa balkanisa-
tion. il faut aller au-dela des décrets, des normes: «<Encadrement is
from the heart a sharing and must be encouraged, not legislated».
1l importe de concevoir un encadrement ol ¢'est 'ensemble des
enseignants qui s'intéressent aux éléves «en tant que personnes»,
non seulement quelques-uns®.

e) La pauvreté des communications

Les lacunes au plan de la communication et de la concerta-
tion entre les divers intervenants du monde de 'éducation, notam-
ment au plan local, font partie des problémes souvent soulevés
dans les ateliers. Réunir & une méme table parents, directeurs,
enseignants, commissaires, représentants du ministére de 'Edu-
cation et d’autres ministéres sembls une entreprise trés compli-
gquée. Au nombre des intervenants, on voudrait voir davantage les
éléves; eux aussi doivent se prononcer sur les questions qui les
concernent. Toutefois, on s'interroge sur la facon d'actualiser ce
principe.

Dans les écoles, diront certains, on écoute peu «ceux qui
font» de 'encadrement. Leurs recommandations restent letire
morte. Le manque de concertation entre les partenaires et dhar-
monisation des énergies rend précaire la conjonction de I'enca-
drement et des objectifs éducatifs qu'on se propose d’atteindre.
Mais attention aux ingérences! La participation active d’interve-
nants multiples souléve quelque scepticisme chez certains. Dans
un atelier, on exprimera I'avis que le probléme de notre société
vient justement du sentiment trés répandu que tout le monde con-
nait tout et de I'habitude qui s’ensuit de méler tout le monde a tout:
on craint que le nécessaire professionnalisme des enseignants ne
puisse s'épanouir si une mosaique d'intervenants cherchent &
déterminer trop précisément en quoi doit consister leur métier.

2. PROPOSITIONS

Plusieurs solutions, les suivantes avec une certaine urgence, sont
proposées aux problémes exposés plus haut: humaniser 'école, défi-
nir plus précisément le concept d’encadrement et de suivi de I'éléve,

{2) On verra plus loin que cette opinion, exprimée dans certains ateliers, n'est pas enti¢rement
partagée. Pour certains, en effet, Fencadrement devrait constituer une spécialité a lintérieur
de la tache.



clarifier le rdle des intervenants sur ce point, fournir & chacun les
moyens nécessaires, aménager (ou réaménager) les structures, etce
en privilégiant 'autonomie de P'établissement local.

2.1 Humaniser I'école et 'encadrement

Le théme de 'humanisation, on I'aura compris & la lecture d’autres
comptes rendus®, revient comme un leitmotiv au cours des dis-
cussions. Sans doute s’agit-il 1a d’une insistance commune des parti-
cipants sur 'urgence d’établir, voire de rétablir, dans I'école un
climat propice au contact plus prolongé et davantage personna-
lisé entre les enseignants et les éléves. Les relations entre ces
deux groupes, en classe et en dehors de celle-ci, marquent le chemi-
nement de 'éléve et, A ce titre, s’avérent aussi importants que Fatti-
tude générale de I'enseignant ou «sa fagon de donner le cours». C'est
un éléve de 5° secondaire, participant & un atelier, qui I'affirme.

Humaniser 'école, cela revient & dire pour plusieurs: atténuer les
tensions entre les groupes impliqués dans la vie scolaire, «changer le
cercle vicieux des négociations de conventions collectives & tous les
trois ans», accorder plus d’attention & la qualité de 'enseignement et
éliminer le formalisme de I'acte pédagogique.

Chez les enseignants, la fierté du travail bien fait, l'esprit profes-
sionnel et I'estime de soi doivent succéder a ce que d’aucuns quali-
fient d'«apathie». Pour cela, les enseignants ont besoin d'étre
réhabilités dans I'opinion publique (on compte sur le ministére de
'Education pour mener une campagne publicitaire en faveur des
enseignants). Les syndicats ont un réle important a jouer dans cette
transformation des mentalités et ils devront dorénavant adopter
comme philosophie premiere Famélioration de la qualité de vie dans
les écoles. Les administrateurs, quant & eux, devront s’'occuper
davantage des aspects humains a 'école et privilégier moins le maté-
riel ou les finances. Ce serait la d’ailleurs aussi le voeu des parents.

Humaniser 'encadrement, c’'est transformer Faspect discipli-
nairede 'encadrement, tel qu'il existe présentement, en une appro-
che pédagogique et chaleureuse. Aussi, il faut repenser 'encadre-
ment des éléves sur 'heure du midi et en faire autre chose qu'une
«affaire de surveillance». Humaniser I'encadrement signifie aussi étre
plus présent aux éléves, ce qui sous-tend des horaires plus souples
laissant le temps aux éleves et a leurs enseignants de se rencontrer
sur une base moins formelle, plus volontaire et moins intriquée a la
matiére scolaire proprement dite. Pour certains, humaniser encadre-
ment et le suivi implique idéalement que ces rencontres entre des élé-
ves et un méme tuteur s’étendent sur plus d’'une année.

Restaurer la confiance dans et envers I'école, recréer a son
endroit un sentiment d’appartenance et cesser d'y répandre tou-
tes sortes de refrains pessimistes tels I'éventualité soi-disant
implacable du chémage s’imposent comme autant de préalables pour
redonner a 'école une signification et auxjeunes le goat d’y séjourner.

{3) Voir, par exemple, ci-aprés, le compte rendu portant sur 'égalité des chances.
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.2 Définir le concept d’encadrement et de suivi

Assurer un «bon= encadrement a 'éléve consiste 2 prendre des
mesures pour qu’il s'intéresse a ses études, ne les abandonne
pas trop t6t et se tire d’affaire plus tard dans la société. De telles
mesures doivent se fonder sur la recherche de I'autonomie de I'éléve.
A cet effet, d'ailleurs, il en est qui suggerent de nencadrer ce dernier
que sur sademande expresse ou, & tout le moins, de diversifier le type
d’encadrement suivant les étapes de sa croissance. Un étudiant
préne, quant & lui, un élargissement de la liberté concédée a I'éleve
qui soit proportionnelle a sa maturation; en 4° et 5° secondaire, on
devrait moins lui «pousser dans le dos» que durant les années
antérieures.

Quoi qu'il en soit, on s’entend en général pour considérer 'enca-
drement comme un «accompagnement». Dans un groupe, on pré-
fere d'ailleurs ce terme a celui d’'«encadrement» pour désigner en-
semble des procédés utilisés afin de suivre I'éléve dans son
cheminernent scolaire et personnel. Car c’est la personne globale de
I'éleve qui est visée par 'encadrement: on «accompagne» ce dernier
pour favoriser son épanouissement.

A titre de moyens mis en ceuvre pour aider les éléves A se prendre
en charge, on recommande dans un atelier ia création de conselils
étudiants pouvant se prononcer surtoute question relative a la réalité
de leur école. On préconise aussi le développement d’outils d’auto-
évaluation destinés aux éléves: une sorte de «vade-mecums», par
exemple, qui les suivrait tout au long de leurs études et auquel ils
pourraient se référer en cours de route.

Enfin, pour permettre aux jeunes d’'avoir une plus grande prise sur
leur formation, certains suggerent de constituer & Fécole, suivant le
principe que tout jeune a besoin d’'une unité sociale ol il se crée un
dynamisme propre & fagonner sa personnalité, des groupes stables
ou une part de 'encadrement repose sur les pairs. (A noter qu'un
éléve, dans I'atelier ou cette proposition a été avancée, en verraitle
bien-fondé surtout & partir de la premiére année du secondaire; par la
suite, selon lui, le nombre de groupes pourrait augmenter au furet a
mesure qu’on se rapproche du cégep, histoire de s’y mieux adapter).

.3 Clarifier le r6le des intervenants

Quel role doit jouer chaque intervenant par rapport & 'encadrement
et au suivi de I'éléve? A quel organisme, par exemple, revient 1a res-
ponsabilité de certaines catégories d'éléves «trés lourdes», comme
les autistiques? Ces questions apparaissentici et |4 dans les comptes
rendus des discussions.

Il'y a des intervenants dont on voudrait bien voir le réle assumé
avec plus de constance ou de consistance. Aussi, on aimerait que
le ministére de I’Education présente des objectifs plus nets aux direc-
teurs d’'école, aux enseignants, aux parents; que les écoles et les
commissions scolairtes orchestrent avec plus de doigté et de perti-
nence la rencontre de tous ceux qui ont & coeur de définir Fécole d’au-

47



jourd’hui et de demain (que F'on tienne des «états généraux» au
niveau local, par exemple). Plus que jamais, la concertation est de
mise. Il faut informer les parents, les consulter et faire au mifieu plus
de place dans I'école. Les parents doivent prendre parti, &tre impli-
qués dans les politiques de I'école, la famille étant la structure d'enca-
drement et de suivi par excellence.

Arécole, les enseignants doivent compter sur un contact régulier
avec les parents, pour mieux comprendre les jeunes. Aussi, ia pré-
sence des parents doit-elle y &tre accrue, méme si cela présente plus
de difficultés pour ceux qui ont plusieurs enfants fréquentant divers
établissements. Dans un groupe, on propose de sensibiliser les
parents sur le rdle capital de la famille auprés des enfants en bas age.
Peut-étre devrait-on scruter aussi, d’aprés quelques-uns, le pourquoi
de ce réflexe de plusieurs parents de confier leurs enfants au secteur
privé.

On demande donc aux parents de cesser, 4 'avenir, de se départir
de leur fonction de soutien principal de enfant en la confiant exclusi-
vement aux spécialistes du monde scolaire.

2.4 Fournir les moyens adéquats

a) Accroitre les ressources financiéres et humaines

Sila société choisit de mettre 'accent sur la personnalisation de
F'enseignement et 'encadrement pédagogique, elle doit alors con-
sentir & une augmentation des ressources, et le gouvernement
cesser de les réduire. Au dire de plusieurs, les parents déplorent
que les «coupures» se fassent sur le dos de la qualité de 'ensei-
gnement, soiten formant a I'école des groupes trop denses, soiten
créant des classes jumelées, soit, dans les petites écoles, en joi-
gnant éléves du primaire et du secondaire.

I est urgent, en outre, de diminuer le ratio maitre-éléves: trop
d'éléves par groupe trouble la communication et rend vaine toute
vélléité de prise en compte des différences individuelles. De plus,
c’est un constat assez général que les ressources humaines affec-
tées directement & 'encadrement font défaut. Il faut donc ajouter
du personnel, de méme qu'il est nécessaire d'augmenter le
temps ol un enseignant est en contact avec les éléves. Dans
un atelier, on verrait d'un bon oeil I'ajout d'une période par jour de
contact, soit six périodes par cycle de sept jours. Déja expérimen-
tée dans certaines écoles, la formule aurait fait ses preuves. Pour
les uns, c’est au primaire qu'il importe d’accroitre le temps réservé
a 'encadrement; pour les autres, c’est au secondaire.

Gardons-nous cependant de retrancher des ressources déja
prévues pour 'encadrement des éléves «ordinaires» afin de mieux
répondre aux besoins de groupes particuliers. On rappelie avec
insistance, dans plusieurs ateliers, que tous les éiéves (surdoués,
moyennement doués ou aux prises avec des difficultés sérieuses
d'apprentissage) ont droit & un encadrement de méme qualité.
Onjuge important néanmoins d’accroitre les ressources humaines
pour l'intégration des éléves en difficulté ou de ceux qui se sont
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absentés temporairement de 'école pour cause de maladie; ces
éléves, précise-t-on, doivent recavoir une attention spéciale avant
leur intégration dans une classe réguliére.

b) Mieux répartir les ressources existantes

Pour plusieurs, la carence de personnel en contact avec I'éléve
est d’'autant plus regrettable que I'on affecte, par ailleurs, trop de
ressources a «la paperasse». Au lieu de sabrer dans le corps
enseignant,«pierre angulaire» de Pencadrement, on devrait,
dit-on, utiliser autrement le personnel ainsi occupé. Pourquoi ne
pas mettre directement a l'oeuvre auprés des éléves des person-
nes déja en poste dans e systéme scolaire, comme le personnel
non enseignant? Ou ne pas détourner une partie des fonds du
socio-culturel pour grossir les ressources attribuées a 'apprentis-
sage des matiéres de base? On pourrait également se servir avec
plus d'a-propos des enseignants mis en disponibilité, en leur con-
fiant — ou a leurs substituts — une tache d'encadrement. C'est ce
que proposent, entre autres, ceux qui sohaitent une meilleure ges-
tion des ressources. Peut-étre, conclut-on dans un atelier,
faudrait-il aussi former les commissaires d'école & gérer plus judi-
cieusement les ressources de la communauté.

¢) Soutenir 'enseignant

Une priorité affirmée par la plupart: seconder davantage I'ensei-
gnant dans son travail. Ce qui peut se faire de diverses fagons, soit
par:

— un allégement de téiche: en réduisant les ratios d’'une pan, ef,
de l'autre, en libérant les enseignants d’une partie de leur tache
(de la moitié, souhaitent certains), de maniére a ce que le tuto-
rat devienne partie intégrante de celle-ci. Au contraire de ceux
qui soutiennent qu'il revient & tous les enseignants d’encadrer
leurs éléves, quelques-uns croient qu'il serait préférable
d’en spécialiser certains dans le suivi, alors que d’autres
investiraient davantage leurs énergies dans la transmission
d’'une matiére. Sur le plan de la tache, on recommande aussi,
dans un atelier, de «libérer» un enseignant & chaque niveau,
qu’on chargeraitd'encadrer ses collegues dans le suivide leurs
éléves;

— une incitation au travail d’équipe. Pour encourager les
échanges entre enseignants et assurer plus de continuité dans
leur action auprés des ¢léves, on pourrait, par exemple, créer
des équipes de titulaires ou encore des groupes multidiscipli-
naires & l'intérieur desquels chacun trouverait appui en travail-
lant de fagon concertée et plus cohérente au bien de I'éléve;

— des renforcements positifs. Il ressort de plusieurs comptes
rendus qu’on doit donner aux enseignants — de méme qu’aux
éleves — un renforcement (incitations a I'excellence, récom-
penses) plus stimulant qu’a I'heure actuelle dans 'accomplis-
sement de leur travail, en reconnaissant I'effort et la réussite.
Cette stimulation est attendue, au plan local, de la part des
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directeurs.d’école: on veut les voir derriére les enseignants et
davantage prés des éléves;

— des activités de perfectionnement. Pour certains, bien des
enseignants n’'ont pas la capacité d’assumer une fonctiond’en-
cadrement. lis ont besoin de se perfectionner, en particulier en
pédagogie et en psychologie (en relation d’aide, par exemple).
Quelgues-uns suggérent méme d'accompagner les ensei-
gnants dans leur démarche de développement personnel.
Parmi les formes possibles de ces activités de perfectionne-
ment, on cite la tenue de journées pédagogiques réservées
exclusivement au théme de l'encadrement et du suivi de
réléve. On exprime aussi le voeu de voir les enseignants mieux
documentés sur le sujet (qu'on leur foumisse les livres perti-
nents, recommande-t-on). Certains ressentent dailleurs la
nécessité d'une publication du ministére de I'Education, faisant
état de tout ce qui se fait dans les écoles comme expérience
d’encadrement. De plus, compte tenu des conditions de travail
actuelles, un perfectionnement dans la discipline s'impose
pour les enseignants spécialistes qui se voient obligés de
transmettre une matiére dans laquelle ils se sentent plus ou
moins & l'aise. (Pour se prémunir contre ce genre de malaise,
on recommandera, dans un atelier, de former des spécialistes
«polyvalents», c'est-a-dire capables de dispenser deux ou trois
matiéres, tout en maintenant cependant la prédominance des
«généralistes» dans les petites écoles).

2.5 Aménager (ou réaménager) les structures

Ici et 13, dans les groupes de discussion, sont apportées diverses
solutions aux problémes relatifs a 'encadrement et au suivi qui remet-
tent en cause un élément ou F'autre du systéme scolaire. Cet élément
concerne tantdt les aménagements physiques, tantot les program-
mes, tant6t les contenus de cours (leur nombre, leur succession,
leur durée), tantét, enfin, le régime pédagogique dans son ensem-
ble, du préscolaire & Ia fin du secondaire. Parmi les idées exprimées,
certaines débordent parfois le théme proprement dit de I'encadre-
ment. Cependant, elles ne sont pas sans rapport avec lui, puisqu’elles
se situent dans I'axe méme du cheminement de I'éléve. Ainsi en va-t-il
des propositions suivantes qui, en général, n'apparaissent qu’'une fois
dans les comptes rendus:

— quon crée de petites écoles a l'intérieur des grosses polyvalentes;
— quon cesse de normaliser les notes;
— quon abandonne la promotion automatique au primaire;

— quon redécoupe les contenus de cours de maniére a faire place a
des échanges «non académiques»;
— quon rende plus progressif le cheminement au primaire en amé-

nageant des transitions plus souples entre la maternelle et la pre-
miére année;



— qu'onaménage une transition plus souple aussi entre le primaire et
le secondaire et entre ie secondaire et le cégep;

— qu'on mette 'accent sur les matiéres de base au primaire.

On remarquera que quelques-uns de ces énoncés font appel a plus
de rigueur dans le systéme scolaire. I s'agit en effet d'un théme qui
émerge des discussions a plus d’une reprise. Des participants recom-
mandent, en outre, d’évaluer plus en profondeur les enseignants,
entre autres afin d’aider ceux qui connaissent des difficultés a exécu-
ter leurs taches, et de relier la sécurité d'emploi a la qualité de leur
travail. D’autres tiennent a ce qu’on indique aux éléves des «lignes de
conduite plus définies» et qu'on exige davantage d’eux. Le tout en
respectant un certain équilibre toutefois: en considérant les ensei-
gnants comme des professionnels et en respectant le rythme person-
nel des éléves. Car, précisons-le, la souplesse doit accompagner la
rigueur dans l'application des normes du ministere de I'Education, de
la Commission scolaire, du régime pédagogique et des conventions
coliectives ou décrets.

)6 Favoriser I'autonomie locale

S'il est un assouplissement sur lequel on s’entend, C’est sur la
latitude qu’on doit laisser & chaque école. En particulier quant a 'en-
cadrement et au suivi de 'éléve. I appartient & chaque milieu de
donner le jour aux formules d’encadrement qui lui conviennent
(a la condition toutefois, précise-t-on, qu'il soit attentif aux performan-
ces dans les matiéres de base: langue materneile, mathématiques et
sciences). Ces formules peuvent varier d’'une région a l'autre, d'une
école a l'autre, méme en termes administratifs ou syndicaux. La diver-
sité des procédés ne peut qu’étre bénéfique, & plus forte raison sifon
diffuse le résultat des expériences tentées un peu partout pour enri-
chir le savoir-faire commun.

Faire confiance & I'école locale et lui octroyer une marge de
manoeuvre dans la détermination de son propre «code de vie» fait
partie de la décentralisation souvent réclamée pour P'école locale.
Qu’on lui abandonne le soin de décider, par exemple, de la proportion
souhaitable d'enseignants spécialistes et généralistes; qu'on lui per-
mette aussi de disposer & son gré de ses ressources humaines, maté-
rielles et financiéres, de réaliser son projet éducatif en concertation
avec tous ses partenaires et de spécifier elle-méme les catégories
d'éléves qui devront recevoir un encadrement particulier (suivant le
niveau, le secteur, etc.). On souhaite, somme toute, comme on le for-
mulera dans un atelier, que I'école locale s’habitue a régler ses pro-
blémes sans toujours recourir au Ministére,



L’ECOLE ET LES VALEURS™

1. BILAN
1.1 De Funanimité au pluralisme

Depuis la parution du rapport Parent, la société québécoise a beau-
coup changé. Au début des années 1960, il existait encore une
continuité entre ’échelle des valeurs de la famille et celle de
I'école. Toutes les valeurs reconnues prenaient place al'intérieur d’'un
modgéle qui était unifié et unique. Aujourd’hul, la familie est instable,
I'école plus anonyme et les échelles de valeurs multiples. La société
québécoise est devenue pluraliste.

Dans ce contexte, le choix et la définition des valeurs susceptibles
d’étre promues & l'intérieur de 'école soulévent des difficultés inédites
et considérables, et ce d’autant plus que I'on décélerait un écart de
plus en plus manifeste entre les valeurs privilégiées respective-
ment par les jeunes et par les éducateurs. Toutefois, malgré ce
constat global, certains se demandent si, effectivement, les valeurs
véhiculées par I'école ont beaucoup changé.

1.2 Les tensions entre les intervenants

Lesdifficultés inhérentes a cette situation nouvelle dela société ont,
dans le milieu scolaire, été accentuées par le manque de dialogue,
voire, en maints endroits, par le climat d’affrontement ou de
méfiance qui s’est établi entre les parents, les enseignants et les dif-
férents autres agents responsables de I'enseignement.

Il en est résulté une certaine confusion sur le réle de I'école, les
responsabilités propres de chaque intervenant et, plus spécifique-
ment, sur les valeurs qu'il convient de promouvoir.

1.3 La remise en cause de la dimension chrétienne
de Ia vie et de la confessionnalité de I’école

Traditionnellement, au Québec, Péducation aux valeurs s'inscrivait
tout naturellement & I'intérieur d’'une conception de la vie qui s’inspirait
du christianisme et elle faisait corps avec l'orientation d’'une école qui
était confessionnelle. Au cours des vingt demiéres années, ces deux
dimensions ont été de plus en plus clairement et fortement remises en
cause. Aujourd’hui, selon certains, le ministére de I'Education n’a
pas a véhiculer de valeurs; il doit se limiter & 'administration des
écoles. Quant aux valeurs religieuses, en tant que telles, on affirme
maintenant, ici et 14, qu'elies sont «propres a chacun» ou, encore,
qu’elles ne doivent relever que des parents et des églises. En
conséquence, éducation aux valeurs, dans {a mesure ol on accepte
de lui accorder une place dans le cadre scolaire, ne doit faire réfé-
rence & aucune religion exclusivement, voire a aucune religion.

(1) Ce théme a été discuté en frangais dans huit ateliers et en anglais dans deux.
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Sur un plan concret, ces remises en cause engendrent une série de
problémes et de situations qui, au niveau des individus, demeurent
sans solution et provoguent maintes insatisfactions. Plus profondé-
ment, ¢'est I’organisation de base elle-méme de I'institution sco-
laire qui est contestée de différentes maniéres et dans diverses
directions. Certains tiennent & un systéme scolaire confessionnel,
soit dans son ensemble, soit dans 'une ou f'autre de ses composan-
tes. Par ailleurs, la part du systéme reconnue comme confessionnelle
peut comprendre des écoles catholiques et des écoles protestantes
(comme c’est le cas actuellement) ou seulement des écoles ot diver-
ses religions sont reconnues ou acceptées. On met également de
Favant diverses variantes dans le sens d’un systéme scolaire dit «plu-
raliste». Parfois aussi, le qualificatif «pluraliste» semble d’abord s’ap-
pliquer & chaque école distinctement plutét qu'au systéme scolaire lui-
méme.

1.4 Quelques probliémes particuliers

Dans le secteur de éducation des adultes, on ne se préoccupe
guere de I’éducation aux valeurs; en fait, le mode de fonctionne-
ment actuel dans ce secteur ne parait pas permettre I'élaboration de
projets précis dans ce sens.

Au moins trois ateliers soulignent la place prise par Is médias,

notamment la télévision, dans la vie quotidienne et la formation des
jeunes.

2. PROPOSITIONS
2.1 Une responsabilité partagée

Pour une forte proportion des participants aux ateliers, I'éducation
aux valeurs est une responsabilité qui reléve de plusieurs interve-
nants. Elle concerne I'école certes, mais également la société plus
large — et plus spécialement «I'agir social» —, ia famille, le milieu par-
ticulier d'ou proviennent les enfants de chaque école et les médias.
C'est'ensemble de ia société (et le gouvernement qui la représente)
qui décide des valeurs de I'école autant que linstitution scolaire
elle-méme.

C’est dans ce contexte giobal que I'on situe assez généralement le
r6le de I'école dans la transmission des valeurs. Déja, par ce qu’elle
est, 'école promeut certaines d’entre elles; elle est foujours, de
quelque maniére, marquée par son temps. i lui appartient toutefois de
jouer un réle plus conscient et plus actif dans ce domaine. Tel est
du moins l'avis de la plupart®.

Enfin, au niveau de T'école elle-mé&me, la promotion des valeurs
exige la participation de tous: enseignants, parents, professionnels
non enseignants et personnel de direction, de gérance et de soutien.
Dans la méme perspective, si confessionnalité de 'école elle-mémeiil

(2) Les réserves exprimées proviennent surtout d'un atelier: selon lui, «I'école n'a pas & trans-
mettre de valeurs. . . Le role de 'école est d'enseigner et de transmetire le savoirs.

53




doit y avoir, plusieurs semblent favoriser une prise de décision a ce
niveau de préférence a tout autre.

2.2 Quelles valeurs?

On énumeére plusieurs valeurs que P'école se doit de promouvaoir.
Celle qui revient le plus freguemment et avec le plus de précision dans
les rapports des ateliers est sans aucun doute «le respect». Selonle
contexte, on parlera de respect de soi, de ses droits, des autres en
général, des personnes appartenant & une ethnie différente, de toute
minorité, des idées et des comportements de chacun ou des valeurs
nouvelfles émanant de la société.

Parmi les autres valeurs habituellement définies comme fonda-
mentales, on cite 'excellence, le sens de Vautonomie (ou de la
liberté), le sens des responsabilités, la justice, la solidarité, 'amour de
la paix et la beauté.

On mentionne également la compétence, le désir d’apprendre, la
rigueur inteliectuelle, Ja créativité, la fierté du travail bien fait, la con-
fiance en soi, la capacité de gérer son propre apprentissage, la préoc-
cupation d'une vie physique saine, I'aptitude a créer une relation avec
d’autres, la conscience d’une interrelation entre les droits et les
devoirs, la préservation de sa langue maternelle ainsi que le sens de
'appartenance, de la famille et de la démocratie. Comme on peut s’en
rendre compte, certaines de ces «valeurs» se situent dans le prolon-
gement de valeurs fondamentales plutdt qu'elles n’en sont elles-
mémes. Dans 'un ou l'autre cas, on peut aussi se demander s'il ne
s'agit pas d’attitudes ou de comportements considérés comme
ayant une signification ou une portée particuliéres davantage que
de valeurs au sens strict.

2.3 Dans quelle optique?

Deux questions, parfois confondues, occupent le fond de scéne de
la plupart des ateliers:

a) L’éducation aux valeurs doit-elle se référer a une religion?
b) Dans quelle mesure les valeurs promues par I'école doivent-

elles se rapprocher de celles du milieu d’ou proviennent les
éléves?

Dans les deux cas, les réponses apportées sont relativement
partagées. Ainsi, par exemple, plusieurs sont d’avis qu’il ne saurait
exister d'éducation aux valeurs en dehors de la référence a une
religion précise. D'autres, au contraire, soulignent qu’'«on ne doit
pas méler éducation et foi»; selon eux, une éducation aux valeurs
dans une perspective humaniste est tout a fait possible. Enfin, un
troisiéme groupe, qui comprend surtout ceux qui ont participé aux
ateliers tenus en langue anglaise, est plutoét d'opinion que les
valeurs mises de 'avant par 'école ont nécessairement leurs raci-
nes dans une religion, mais qu’elles ne doivent pas étre reliées a
quelque dogme religieux que ce soit, ni étre présentées de
maniére & provoquer un engagement dans une foi religieuse.

54



Concernant la seconde guestion, nombreux sont ceux qui atti-
rent I'attention sur la responsabilité des parents et sur la relation
étroite qui, dans le domaine des valeurs, doit exister entre le milieu
social d'origine ou d’habitation, la famille et 'école. D’autres, par
contre, insistent plutét sur le fait que 'école doit avoir en vue «la
formation intégrale» et, en conséquence, qu'il est de sa responsa-
bilité de promouvoir d’autres valeurs et, méme, de développer un
esprit critique face aux valeurs véhiculées dans la société en géné-
ral ou dans les milieux d’ou proviennent ies éleves. Selon certains,
la responsabilité spécifique de I'école par rapport aux valeurs &
promouvoir tire aussi sa justification de I'option de notre société
pour la démocratie, option qui implique que tous les jeunes adhé-
rent & des valeurs communes.

2.4 A travers quels canaux ou moyens? .

Tout en laissant entendre qu'il existe d'autres canaux— ou moyens
— comme véhicules des valeurs dans 'école, on s’arréte surtout, de
fait, sur les suivants.

Sion laisse de c6té I'école elle-méme en tant qu'institution — dont il
a déja &té question de fagon précise —, Fun des premiers canaux ala
disposition des enseignants pour la transmission des valeurs, ce sont
les programmes d’études. Ce point est toutefois mentionné avec
peu d'insistance et un minimum de commentaires, sauf dans les
deux ateliers de langue anglaise, ol une bonne partie des échanges
semble avoir pris comme pdle de référence les programmes de reli-
gion et de morale. On note cependant qu’un atelier tenu en frangais
rappelle, dans ce contexte, 'importance des «apprentissages de
base» et la nécessité de maintenir des programmes axés sur «la for-
mation intégrale de I'enfant».

Il en va tout autrement pour le projet éducatif de I'école, surtout.
dans les ateliers tenus en langue frangaise. Une bonne proportiondes
participants parait considérer I'élaboration d'un tel projet comme étant
a la base des options de I'école dans le domaine des valeurs.
Toutes les personnes intéressées, notamment les enseignants et les
parents — et, selon un atelier, «surtout les enfants» — doivent avoir
'occasion de s'exprimer sur les valeurs qui leur sembient devoir étre
privilégiées, sur la compréhension gqu’ils ont de ces valeurs, sur la
relation qui devrait étre établie entre les valeurs et la dimension reli-
gieuse, de méme que sur tous les autres aspects jugés importants. Un
atelier souligne que le ministere de I'Education devrait fournir un appui
a cette démarche de chaque école.

Un demier moyen, mentionné avec une certaine insistance et
qui constitue en méme temps une condition nécessaire, consiste &
multiplier, & 'intérieur du systéme d’enseignement, les lieux de dia-
logue et de réflexion: entre enseignants, entre enseignants et
parents, entre enseignants et éléves, etc. On suggére également
d'encourager le développement de conseils étudiants, méme au pri-
maire précise un atelier. Ce n'est qu’ainsi, souligne-t-on, que chacun
trouvera progressivement sa place. Aussi, 'objectif visé est de rétabilir
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{a communication entre les partenaires et de leur permettre de retrou-
ver peu a peu le chemin de divers consensus.

2.5 Selon quelles approches pédagogiques?

La ligne de démarcation entre les options de base et les choix d'or-
dre pédagogique est, dans le cas présent, peu claire. Voici tout de
méme quelques orientations et propositions qui, considérées sous
'angle pédagogique, semblent recueillir une large adhésion, bien
qu'elles ne soient peut-étre pas comprises dans tous les cas selon le
méme esprit.

a) En définitive, ce sont les jeunes eux-mémes qui doivent choisir
leurs valeurs et leur échelle de valeurs. Hi faut donc =s’asseoir
avec eux= et tenir compte de ce qu'ils ont a dire sur le sujet. L'édu-
cation aux valeurs est nécessairement, selon une expression utili-
sée dans un atelier de langue anglaise, «discussion oriented». Si
on croit devoir proposer, tout au moins faut-il le faire sans imposer
et dans un climat «d'écoute» et d'échange. Un atelier parle a ce
sujet de «démarche valuative», celle-ci comprenant, semble-t-il,
'habileté & nommer ce qui est de I'ordre des valeurs, I'habileté a
effectuer et & hiérarchiser des choix et la capacité d’agir dans le
sens choisi.

b) Les valeurs mises de I'avant doivent étre rendues visibles par
des attitudes et des comportements. On se montre insistant, dans
différents ateliers, sur la cohérence qui doit exister sur ce point
entre 'ensemble des intervenants d’une part et entre le discours et
la réalité de Pautre.

¢) Etant donné ce que I'on attend de I'école publique dans notre
société, la charte des droits de la personne pourrait, suggére-
t-on, constituer un point d’'appui majeur pour I'éducation aux
valeurs.

d) Quelques orientations concernent plus spécifiquement les
enseignants.

Ainsi:

— tout enseignant qui s'occupe d’'un programme sur les valeurs
doit étre diment qualifié et étre vraiment intéressé par I'activité
requise;

— aucun enseignant ne doit étre obligé de donner un enseigne-
ment religieux ou moral contre sa conscience ou sa volonté;

— un atelier tenu en anglais souligne que 'on doit encourager les
enseignants a exprimer librement leurs points de vue et les
soutenir lorsqu'ils le font; I'enseignant modéle, précise-t-on, est
celui qui est authentique («genuine»).

e) Selon les participants étudiants d’'un atelier de langue anglaise et
la majorité des participants de I'autre, 'enseignement moral ou
religieux ne devrait pas étre obligatoire durant les derniéres
années du secondaire.
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1.

QU’ATTENDENT LES JEUNES DE L’ECOLE?®
BILAN

1.1 L’'ouverture de I’école

L'école d'aujourd’hui est non seulement ouverte a une plus forte
proportion des jeunes, mais elle se préoccupe aussi davantage
de leur «personnalité totale». Selon certains, il y a lieu de se réjouir
de la plus grande cohérence qui existe aujourd’hui & l'intérieur des
objectifs cognitifs; cependant, ce qui est surtout souligné, c’est qu'il
faut préserver I'attention que I'école actuelle porte au développement
affectif et social des éléves.

On note également, avec une certaine insistance, que, plus que
jadis, I'école respecte les éléves, est a leur écoute et favorise leur
capacité d’expression. Aussi, les relations qui existent entre eux et
les enseignants sont-elles devenues moins formelles. Par ailleurs,
ces éleves, que I'on estime plus «impliqués> dans le milieu social, dis-
posent d’une liberté de choix plus considérable, notamment en ce qui
concerne les cours, «qui correspondent a ce qu’ils veulent et a ce
quils sont». Cette école, note un atelier, répond davantage aux
besoins des jeunes de bouger, de parler, d'écouter, d’échanger et
d’'apprendre a apprendre. Elle doit, précise un auire, demeurer «un
milieu de vie».

Quelques opinions divergentes ou plus réservées émergent ici
ou la sur ces mémes points. L'expression la plus claire en est sans
doute donnée par cet atelier qui tranche: «L'école n’est pas a I'écoute
des jeunes, mais d'un systéme». On croit aussi percevoir que certains
craignent que la démocratisation qualitative ne soit pas aussi assurée
que la quantitative.

1.2 Les programmes d’études

Quelgues opinions portent surles programmes d'études en général
ou une matiére en particulier; cependant, aucune ne domine nette-
ment. Selon les ateliers, on affirme que les programmes sont trop
chargés (on cite celui de mathématiques), qu’on les change trop fré-
quemment, qu'ils sont trop compartimentés selon les disciplines ou
que les parents les trouvent compliqués et que certains d’entre eux
entretiennent des doutes sur I'un ou l'autre aspect de leurs contenus.

1.3 L’organisation et le fonctionnement de I'école

Sur ce point, certaines opinions sont exprimées avec force, mais
elles apparaissent rarement dans plus d’un rapport et jamais dans
plus de deux. Pour Fessentiel, ces opinions font valoir que I'école
mangque d'objectifs a long terme, que la grille-horaire n’est pas assez
souple, que le temps imparti a chaque matiére est inadéquat, que les
classes comptent trop d'éléves, que plusieurs enseignants doivent

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers tenus en frangais.
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rencontrer trop de groupes différents, que le chronométrage dutemps
dans les écoles est excessif, que la suppléance cause des préjudices
aux éléves, que la présence en classe d'éléves en difficulté d'adapta-
tion etd'apprentissage occasionne des pertes de temps, que la péda-
gogie utilisée est trop exclusivement centrée sur la matiére (aux
dépens des relations interpersonnelles), que les services aux éléves
sont insuffisants, que les conseils d’'orientation de I'école sont encore
trés peu nombreux ou que les conseils étudiants qui existent, au
demeurant peu nombreux eux aussi, ne sont pas représentatifs, man-
quent dinformation ou sont contrdlés par la direction de Yécole.

1.4 L’évolution des attentes et ses conséquences

L’éclatement de la famiile et divers autres problémes sociaux
qui, depuis quelques années, se sont beaucoup aggravés condition-
neraient de plus en plus les attentes des jeunes face a I'école.
Dans certains cas, le fait d'élre aux prises avec de tels problémes
accroit de fagon démesurée les attentes face a I'école; dans d’autres,
elle atténue la motivation et va jusqu’a engendrer ce qu'un atelier qua-
lifie de «désintéressement chronique».

Cette situation a pour effet, affirme-t-on, de démotiver encore
davantage les enseignants, de transformer ’école en «garderie»
et de pousser de nombreux jeunes a la quitter prématurément.
On regrette que, d’'une maniére générale, les jeunes Québécois
ne possedent pas, comme les jeunes du Japon, de la Chine ou de
IEspagne, une fierté qui les porte & penser au progrés du pays.

PROPOSITIONS
L’école et la vie en société

L'école est ce qu'elle est; elle ne remplace rien d’autre. Insérée
dans une société et dépendant d'elle, elle est limitée. Ainsi, elle ne
peut pas favoriser 'autonomie compléte de tous et de chacun. Elle
doit cependant, avec la participation active des parents, jouer un réle
dans latransformation de la société et, en conséquence, ouvrirles
éléves aux réalités sociales — y compris 2 celles des autres pays
—, les considérer déja comme des citoyens, soutenir leur participa-
tion aux événements qui les concement, les mettre en contact avec
les exigences du marché du travail et les préparer mieux que mainte-
nant a des études plus avancées.

2.2 Les programmes d’études

Les éléves veulent, dit-on, des programmes plus proches de la vie
et des cours sur des themes d’actualité tels que la paix, les relations
internationales et 'écologie. On voudrait également que certains pro-
jets originant des éléves ou dans lesquels ils s'insérent (on cite Jeu-
nesse Canada-Monde) soient reconnus.

Un atelier suggére plus de rigueur dans les programmes, un autre
un retour A un nombre restreint de matiéres de base et deux ateliers
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attirent attention sur la cohérence qui devrait exister entre les
objectifs de chaque ordre d’enseignement.

Quelques propositions, rarement reprises dans plus d'un atelier, se
rapportent 4 une matiére en particulier. On suggeére, par exemple,
d’'améliorer le programme d'éducation physique, de repenser I'ensei-
ghement de la religion et de la formation morale ou de changer e con-
tenu du programme actuel, de porter plus d’attention a I'enseigne-
ment du frangais et d'en tenir compte dans toutes les matiéres, de
décloisonner les options et les activités offertes au secteur profes-
sionnel, de regrouper dans le temps les cours du programme Educa-
tion au choix de carriére, d'utiliser systématiquement le programme
REPERES pour linformation scolaire et professionnelle aux éléves
et, plus globalement, de valoriser autant les sciences humaines que
les sciences de la nature.

Enfin, dans un atelier, on exprime F'opinion qu'il faudrait intéresser
les éléves & l'implantation des programmes et, dans un autre, que,
d'une maniére générale, les programmes d'études devraient étre
davantage préparés selon un mode collégial et étre d’abord soucieux
de qualité.

2.3 Attitudes de base face aux éléves

Le théme du respect ou de I'écoute de I’éléve domine: il fautres-
pecter ses rythmes, étre a I'écoute de ses besoins, adopter des
fagons de faire ou des approches attentives a son vécu, le consuiter
sur ses golts et ses attentes, développer un projet éducatif qui
réponde a ses pourquoi, le «valoriser» et, tout en déterminant certai-
nes balises, lui accorder une plus grande liberté.

On doit aussi, note-t-on, entretenir avec lui des relations plus
empreintes de chaleur humaine, I'habiliter & travailler pour une moti-
vation autre que la réussite en fin d’année, devenir plus exigeant sur
sa maitrise des sujets enseignés et lui permettre de développer un .
sentiment d’appartenance & un milieu particulier. C’est sans doute a
ce demier point que I'on doit relier la proposition voulant que divers
moyens (des «camps» par exemple) soient prévus afin que les éléves
fassent mutuellement connaissance dés le début de 'année.

2.4 L'organisation et le fonctionnement de I'école

A plusieurs reprises, on revient sur la nécessité d’améliorer les
relations et la communication entre toutes les catégories de per-
sonnes intéressées par la marche de I'école et, plus spécialement,
entre les enseignants et les éléves et entre les enseignants et les
parents.

C’est autour du projet éducatif de 'école ou en vue de son élabo-
ration que les interactions sont surtout appelées a se développer. On
parle également de «tables rondes» entre enseignants, parents et
éléves et d’'une collaboration soutenue dans le cours ordinaire des
choses; ce qu'il faut, souligne-t-on, ¢’est «créer un milieu d'associa-
tion plutét qu'un milieu hiérarchisé» et, dans un tel contexte, amener
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chacun & préciser son role ainsi gu'a définir ses objectifs et & détermi-
ner les moyens auxquels il fera appel pour les atteindre.

Plusieurs propos vont dans le sens d'un soutien nécessaire a
divers organismes d’'éléves, le plus fréquemment mentionné étant
le conseil d’éléves (ou conseil étudiant). Selon un atelier, on devrait
méme obliger les écoles & reconnaitre ces conseils. Onsuggére éga-
lement de donner une formation spéciale a leurs membres et on met
en garde contre le danger que de tels conseils ne comprennent que
des éléves «foris»,

Toujours dans le but d’améliorer 'organisation et le fonctionnement
de I'école, on propose, en outre, d’assouplir la grille-horaire, de
regrouper séparément les éléves doués et ceux qui sont «mésadap-
tés», de réduire le nombre d’éléves dans chaque classe et le nombre
de groupes différents que chaque enseignant doit rencontrer, d'en-
courager le développement d’'activités parascolaires (et, soulignent
certains participants, inter-écoles), de faire appel a4 des parents
comme personnes-ressources, de donner plus d’autonomie a chaque
établissement, de séparer les deux cycles du secondaire, d’organiser,
selon un modéle similaire au cégep, un enseignement structuré par
semestre et, enfin, d’accroitre les services aux éléves et le support
aux enseignants. On souhaite également que le personnel de I'école
soit davantage présent & la cafétéria ou lors d’activités communes.

.5 Pédagogie et évaluation

Sur ces deux dimensions de la réalité scolaire, la plupart des rap-
ports contiennent des propositions précises et, dans ['un ou 'au-
tre cas, des énoncés plus généraux stipulant qu'il faut revoir les
approches et les techniques pédagogiques actuelles les plus couran-
tes ou réviser les modes d'évaluation.

Parmi les propositions concrétes d’ordre pédagogique, on
trouve le développement du travail en équipe, linitiation & des métho-
des de travail, I'identification, si possible, du style cognitif de chaque
éléve, laccroissement de l'aide et de 'encadrement individuels en
méme temps que de la liberté laissée a I'éleve de choisir les options
désirées, la mise en place de mesures concrétes pour venir rapide-
ment en aide aux éléves qui rencontrent des difficultés particuliéres,
l'utilisation maximale des ressources déja disponibles dans chaque
école, une organisation reposant sur un ensemble de cheminements
individuels une fois que l'essentiel de la matiére a été présenté, une
insistance sur la nécessité de développer la motivation des étudiants
et, afin d'accorder plus de temps a la transmission de valeurs ou a la
dispensation de cours de formation personnelle et sociale, la réduc-
tion des périodes d’enseignement. Toutefois, certains s’interrogent
sur le colit de 'un ou 'autre de ces changements ou se demandent si
les enseignants sont préts 3 les accepter.

ConcemantI'évaluation, on souhaite qu'il y ait un «meilleur» équi-
libre entre l'importance qui est accordée respectivement aux travaux
de I'année et aux examens de fin de session (surtout ceux préparés
par la commission scolaire, semble-t-if), que les notes accordées tien-
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nent compte de «I'amélioration globale» de F'éldve plutbt que de ses
seuls résultats «académiques» et que les éléves soient récompensés
autrement que par des notes (par une inscription a un tableau d'hon-
neur par exemple).

2.6 Autres propositions

It reste, enfin, & mentionner quelques propositions difficilement
classables & Pintérieur des catégories précédentes.

a) Le secteur professionnel ne doit pas devenir un lieu olt on «expé-
die» les éléves qui ne veulent pas apprendre certaines matiéres de
base.

b) On devrait repenser 'école en fonction de ceux qui ne 'aiment pas
etde ceux quiy éprouvent des difficultés. Ense rétérant pius spéci-
figuement & ces derniers, on suggére aussi d’accroitre ou de mieux
partager entre les ministéres de I'Education et de la Santé et des
Services sociaux les ressources financiéres qui leur sont consa-
crées.

¢) Parmiles attentes des éléves, ontrouve aussi celies d’enseignants
plus jeunes d’esprit et plus disponibles. Certains éléves voudraient
également pouvoir procéder a f'évaluation de leurs professeurs.

d) Les enseignants ne devraient enseigner que dans le domaine
qu'ils ont choisi et pour lequel ils se sont préparés. On suggére
également de reconnaitre des demi-faches.

e) On revient & quelques reprises sur la revalorisation de I'image ou
de la fonction de enseignant. Sur ce demier point, un atelier
suggére comme moyen'emploi du terme «role» plutdt que celuide
«tache», .

f) On souhaite un plus grand nombre d’animateurs spécialisés pour
la vie étudiante.

g) Des jeunes, fortement majoritaires dans un atelier, souhaitent que
F'orientation (au choix d'un métier ou d'une profession, semble-t-il)
débute plus t0t que maintenant, «méme au primaire».

h) Enfin, dans un atelier, on souhaite la tenue d'états généraux pour
les parents.
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1.

LA FORMATION DES MAITRES®
BILAN

1.1 Acquis majeurs

A Fintérieur d’'un temps de formation devenu plus long, les futurs
enseignants ont maintenant acceés a une formation théorique plus
poussée, de méme qu'a certains cours, tels ceux sur la technologie
éducative par exemple, jugés «excellents».

Quant a Vuniversité elle-méme, elle contribue maintenant bien
davantage au développement de la recherche en éducation etains-
tauré une collaboration croissante avec le milieu de 'enseigne-
ment. Dans ce domaine, on rappeile en particulier les initiatives
jugées heureuses que furent, dans les années 1970, les programmes
de perfectionnement des maitres en frangais et en mathématiques
(PPMF et PPMM).

1.2 Quelques problémes non résolus ou nouveaux

Parmiles problémes non résolus par la réforme qui a suivi le rapport
Parent ou qui ont émergé au cours des deux demiéres décennies,
cing se dégagent avec un relief particulier.

Un premier concerne les stages de formation pratique. Méme si
on note qu'ils sont, ici ou 13, réalisés «de fagon satisfaisante», ils font
plutot fabjet, de la part des participants, d’interrogations multiples.
En bref, on affirme que ces stages sont trop courts, qu’ils ont des
objectifs peu clairs, qu'ils sont mal organisés et qu'ils ne font I'objet
que d’une supervision minimum. Les résultats seraient a 'avenant;
d’'une fagon générale, ils ne permettraient pas aux futurs enseignants
d’établir un vrai contact avec la réalité de 'enseignement et, a fortiori,
d’apprendre a la maitriser.

Un autre probléme, le second, se rapporte aux activités de perfec-
tionnement. Celles-ci demeurent insuffisantes et ne répondent pas
toujours aux besoins du milieu. Un atelier affirme que le perfection-
nement est «trop souvent mal fait» et «peu rentable».

Un troisiéme probléme jugé sérieux a comme péle central Pévalua-
tion. En effet, dans ’ensemble, celle-ci est considérée comme étant
particulierement faible a toutes les étapes du processus de sélec-
tion et de formation: lors de 'admission méme a l'université, durant
la poursuite des études universitaires, au cours de la réalisation des
stages pratiques et pendant les premiéres années d’enseignement. I
ressort des affirmations rapportées que 'enseignant en formation est
peu suivi et peu supervisé, la composante pratique de la formation
étant foutefois la plus négligée.

Enquatriéme lieu, onreléve le peu d’efficacité du systéme actuel
de probation. Certains expriment méme f'opinion qu’ii a perdu toute
signification.

{1) Ce thema a été discuté dans quatre ateliers tenus en francais.
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Enfin, on rappelie que la confiance du public dans les ensei-
gnants a sensiblement décru et que leur statut a subi une forte déva-
lorisation.

1.3 Réserves particuliéres

La formation initiale est jugée Inadéquate dans «certaines matié-
res» (sans plus de précision). On note également que le milieu dans
lequel cette formation s’effectue est peu motivant. Comme raisons
expliquant ce constat, on mentionne la sélection peu rigoureuse des
candidats a I'entrée, la quasi-absence de débouchés, le type de con-
vention collective appliquée dans le milieu de I'enseignement et le sta-
tut de I'enseignant dans la société.

L’opinion favorable a Puniversité déja rapportée (en 1.1) est nuan-

cée par les réserves suivantes:

— la formation que propose Funiversité est trop exclusivement orien-
tée vers 'approfondissement de matiéres précises, aux dépens du
développement d’habiletés susceptibles de permettre une con-
naissance de V'enfant en situation et une communication efficace
avec lui;

— ses programmes ne prévoient pas, tout au moins comme telle, une
formation éthique;

— les personnes qui y enseignent sont souvent mal informées des
problémes réels du milieu de 'enseignement;

— un certain nombre de programmes de certificat qu’elle offre ne pos-
sédent pas une orientation assez précise et sont, tout compte fait,
de peu de valeur;

— la recherche qu’elle réalise demeure insuffisante et, par ailleurs,
trop axée sur la recherche dite fondamentale.

Un atelier, en se plagant a un niveau plus général, fait aussi remar-
quer que I'université subit peu de pressions en provenance du .
milieu des enseignants concernant le type de formation souhai-
table ou désiré; les enseignants n'ont, semble-t-il, ni les moyens, ni
I'habitude de faire savoir aux universités quelle formation devrait étre
donnée. D'autre part, les employeurs immédiats des enseignants
(essentiellement les commissions scolaires) ont fort peu de prise sur
la formation initiale que l'université décide d’offrir.

PROPOSITIONS
La connaissance de la société actuelle

Aujourd’hui, constatent les participants d’un atelier, «les enfants ne
sont plus ce qu’ils étaient». La cause en est, pour une part notable, les
transformations qui se sont produites dans les valeurs et, consé-
quemment, dans la famille de méme que dans I'ensemble de la
société. ll en résulte pour I'école des orientations, des programmes et
diverses contraintes qui obligent 'enseignant & effectuer son activité
professionnelle dans un contexte de changements incessants et d'in-
sécurité. Dans son ensemble, cette situation place I’enseignant
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devant une tache immense. Aussi, une préparation appropriée doit-
elle le rendre conscient de cette situation et le préparer effectivement
a la prendre en compte.

2.2 La formation initiale

Sur ce point, 'idée qui semble avoir suscité le plus de commentai-
res consiste a savoir 8’il convient ou non d’allonger d’'un an la for-
mation universitaire obligatoire. De fait, certains jugent gu'une for-
mation universitaire comprenant 90 crédits est suffisante, tandis que
d'autres considérent que 'on devrait penser & une année supplémen-
taire de formation.

Par ailleurs, on émet I'opinion que la responsabilité de cette forma-
tion devrait étre davantage assumée selon une approche «partena-
riale», incluant les universités, les commissions scolaires, les parents
et les étudiants eux-mémes. De plus, un atelier suggére que certains
enseignants devraient étre dégagés de leur commission scolaire
pour assister dans leur enseignement certains professeurs
universitaires.

Quant aux contenus, un atelier propose de les structurer autour de
trois axes: la théorie (comme c'est déja le cas), la pratique (plus
qu’actuellement) et Tinitiation A la recherche. Ii souligne égaiement
qu'il faudrait «élargir» la formation des enseignants, de maniére & y
intégrer le développement d’habiletés en animation, en travail
d’équipe, en communication, en développement socio-affectif, en
création de matériel et en évaluation. Un autre atelier insiste, pour sa
part, sur le développement des «habiletés en relations humaines»,
tandis qu'un troisiéme met l'accent sur la formation dans la langue
matemelle. On suggére également de donner aux futurs enseignants
une meilleure connaissance des programmes et de les préparer a
«une certaine polyvalence».

Enfin, quelques propositions touchent plus spécifiquement les
universités:

a) On souhaite que celles-ci sélectionnent plus rigoureusement (trés
" rigoureusement, précisent méme certains) les étudiants qu'elles
admettent en vue de les préparer a I'enseignement; on devrait
notamment, note-t-on, tenir compte des capacités de chacun et
des besoins prévisibles de la société.

b) On insiste pour que les professeurs universitaires (que 'on voit
comme effectuant a la fois de 'enseignement et de la recherche)
s'appliquent & mieux saisir la situation réelle qui existe dans les
écoles et, pour certains d'entre eux, qu'ils accroissent leur compé-
tence dans la matiére qu'ils enseignent.

2.3 Les stages dans le milieu enseignant

Une quasi-unanimité parait exister aussi bien sur I'importance de
tels stages que sur leur faibiesse actuelle. Pour corriger la situation,
c'est, souligne-t-on, Fensemble de la relation université-école qu’il



faut repenser. D’'ores et déja cependant, on met sur la table quel-
ques moyens concrets, notamment:

— la création de classes et d’écoles-pilotes;

— 'encadrement par des «maitres associés», formés spécialement
dans ce but;

— l'utilisation des meilleurs enseignants en exercice — libérés par-
tiellement de leur t&che réguliére pour Poccasion — & titre de
«tuteurs»;

— I'étalement des stages durant ia totalité de la période de formation
universitaire;

— la réalisation par chaque étudiant de divers types de stages (au
début, stage permettant surtout & I'étudiant de se connaitre et, par
la suite, stage auprés d'enfants en difficulté, dans différents
milieux, etc.).

2.4 Le perfectionnement

Un nombre élevé de participants considére le perfectionnement
comme un domaine particuliérement névralgique. Aussi, met-on
de 'avant a son sujet quantité de réflexions et d’orientations. Deux
ateliers expriment méme tidée que le perfectionnement devrait faire
Pobjet d’'une planification précise, I'un deux allant jusqu’a suggérer la
mise au point d’'un «plan national», établi aprés entente entre toutes
les parties concernées.

On prend pour acquis que certaines des activités de perfectionne-
ment jugées souhaitables doivent relever essentiellement des univer-
sités, mais on souligne que d'autres doivent étre organisées au
niveau local, voire dans chaque école. On trouve d'ailleurs une illus-
tration de cette derniére préoccupation dans les types d’activités
mentionnés, soit:

— la tenue de journées pédagogiques, auxquelles il conviendrait,
précise-t-on, de «redonner leur fonction par rapport au perfection-
nement;

— le soutien d'initiatives qui prennent appui sur Féchange etl'entraide
entre pairs;

— la reprise de programmes déja réalisés en collaboration avec le
milieu (tels les programmes PPMF et PPMM) et la mise en place
d'autres programmes similaires;

— la création de «centres de perfectionnement», aptes a répondre
rapidement aux besoins des enseignants.

Concernant I'orientation comme telle du perfectionnement, on
reléve les propositions suivantes:

a) lidoit étre orienté vers le développement d’'une compétence péda-
gogique concréte plutét que vers une connaissance théorique. On
prendra cependant garde d’en rester a une simple sensibilisation.

b) Les activités de perfectionnement seront aménagées de maniérea
se révéler attentives aux réalités nouvelles de la société actuelle et
A certaines situations particuliéres, telies que l'intégration dans les



classes réguliéres des éléves en difficulté d’adaptation et d'ap-
prentissage, la composition multi-ethnique de divers milieux et
limplantation de nouveaux programmes.

¢) Certaines activités de perfectionnement seront orientées vers une
aide directe a des enseignants qui éprouvent des difficultés de
fonctionnement dans leur classe.

d) Lorsque de nouveaux programmes sont approuvés, un perfection-
nement approprié doit toujours étre prévu et prendre place, dans
une large mesure, avant la phase d'implantation de ces program-
mes.

Enfin, quelques propositions concernent les conditions requises
pour que les activités de perfectionnement atieignent les objectifs pré-
vus. A ce sujet, on suggeére notamment d’accrottre les fonds disponi-
bles (qui sont, en ce moment, de l'ordre de 140 $ par enseignant en
moyenne), d'intégrer un temps réservé au perfectionnement a l'inté-
rieur de la tiche réguliére, de tenir compte, dans I'organisation méme
des aclivités, des contraintes humaines et matérielles, d’améliorer
sensiblement la concertation entre les universités et les commissions
scolaires et de favoriser 'émergence de formules qui permettent aux
enseignants de quitter I'enseignement durant une période détermi-
née.

2.5 La probation

On semble souhaiter qu’un systéme de probation existe. Celui
qui est appliqué actuellement doit cependant étre substantiellement
revu, de maniére a donner a cette étape du cheminement profession-
nel de Fenseignant une valeur et un sens. Il faut, en particulier, en
revoir Forganisation, y affecter des fonds spécifiques, associer & son
fonctionnement des enseignants ayant une longue expérience de
'enseignement et assurer a 'enseignant en probation un encadre-
ment et un soutien continus. Aussi, selon certains, la période de pro-
bation devrait précéder 'obtention du dipléme universitaire.

2.6 L’évaluation

li convient de développer ou d'améliorer sensiblement tout ce
qui se rapporte a I'évaluation des enseignants, surtout, quoique
non exclusivement, durant leur période de formation et au début de
leur carriére. Cette évaluation doit, précise-t-on, se réaliser dans un
climat de confiance mutuelle, étre orientée vers la motivation, la cor-
rection des lacunes constatées et la proposition d’activités précises
de perfectionnement et, enfin, prendre sérieusement en considéra-
tion la dimension pratique de la formation. Un atelier souligne que les
professeurs des universités devraient, eux aussi, faire 'objet d'une
évaluation.



.7 Une corporation professionnelle?

Plusieurs participants expriment une opinion favorable 2 la
création d'une corporation professionnelle d’enseignants®,
Celle-ci serait, croit-on, de nature a situer vraiment I'activité d’ensei-
gnement a un niveau professionnel et, par voie de conséguence, a
revaloriser le statut de 'enseignant. Selon certains, un tel organisme
devrait méme se substituer au syndicat.

Un tel organisme se préoccuperait essentiellement, par divers
moyens (évaluation, perfectionnement, etc.), de promouvoir la qualité
de la pratique professionnelle chez les enseignants et d’assurer le
respect d'un code d’'éthique approprié, I'accent étant mis sur les
devoirs plutot que sur les droits.

.8 Voies compliémentaires

Quelques propositions, que 'on peut considérer comme complé-
mentaires de celles qui précédent, ont également été mises de Pavant
alintérieur des quatre ateliers qui ont discuté de la formation des mai-
tres. Ainsi, certains voudraient que les directeurs d’écoles s’occu-
pentdavantage de pédagogie et d’autres que I'on précise le réle de
I'école, de maniére & «élaguer les attentes non pertinentes». D'autres
encore — ou, parfois, les mémes — souhaiteraient une simplifica-
tion de la convention collective des enseignants ou une allocation
plus substantielle de fonds & la recherche appliquée et, surtout, 4 la
recherche-action (diverses activités de perfectionnement pouvant,
assez facilement, se greffer a un tel type de recherche).

2} Un atelier emploie I'expression tantét au singulier et tantdt au pluriel. Peut-étre y a-t-il dans
ce cas une certaine confusion entre les associations professionnelles par matiére (ou
groupe de matidres) qui existent déja et I'idée d'un nouveau regroupement 2 l'intérieur
d'une «corporation».
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1.

L’EGALITE DES CHANCES®
BILAN

1.1 Acquis majeurs

Le principe de la démocratisation de I'enseignement ne rencon-
tre aucun adversaire dans les dix ateliers qui ont discuté du théme de
«I'égalité des chances» dans le systéme scolaire. On se montre en
faveur d’'une école accessible a tous, y compris aux «clientéles
spéciales», comme les enfants handicapés ou en difficulté d’appren-
tissage. Ce, dans tous les ordres d’enseignement, de la prématernelie
au cégep, voire a Puniversité.

Pour plusieurs, la démocratisation a été bénéfique pour les
enfants des milieux défavorisés. Al'école, les classes hétérogénes
ont exercé sur ces derniers une influence positive. Le systéme des
préts et bourses a permis a plus de jeunes de fréquenter le cégep et
'université, tandis que la gratuité scolaire a favorisé un accés plus
étendu aux autres niveaux. Créé a la fin des années soixante, le
cégep représente aussi un acquis.

Dans les ateliers anglophones, on considére également gu'une
meilleure répartition des ressources financiéres a l'intérieur du sys-
téme d’enseignement ainsi que la démocratisation de son accés ont
eu d’heureux effets. Ainsi, on a développé un certain «partenariat».
Dans ce domaine, 'engagement des parents dans les affaires scolai-
res constitue sans nul doute un acquis trés important. Le systéme
d’enseignement québécois dispose maintenant d’'un corps d'ensei-
gnants qualifiés, de bons programmes (en particulier dans le domaine
du frangais, langue seconde) et de structures souples. En outre, on
apprécie la latitude laissée aux commissions scolaires et aux écoles
face au pouvoir central.

De lavis de tous, semble-t-il, Pobjectif de I'égalité des chances
doit étre non seulement maintenu, mais intensifié. Les efforts
déployés pour accueillir les enfants des milieux défavorisés et inté-
grer les «marginaux» (handicapés, décrocheurs, adultes, etc.) doi-
vent étre encouragés et accrus. L'éducation pour tous doit rester
une priorité du gouvernement, qui n'a pas a couper dans des pro-
grammes dont le bien-fondé a été démontré. Plusieuts craignent les
effets des coupures déja effectuées ou annoncées. Dans un groupe,
cette crainte se manifeste plus spécifiquement en relation avec les
programmes «maternelle-maison», «maternelle quatre ans» et
«Passe-Partout», destinés au préscolaire.

1.2 Problémes non résolus

Pour la plupart des participants, malgré les intentions et les efforts
consentis, maigré les discours, les inégalités existent toujours
dans notre systéme scolaire. Ainsi, par exemple, les enfants des
milieux rural et urbain n'ont pas les mémes chances d'accés a un

(1) Ce théme a &1é discuté en frangais dans huit ateliers et en anglais dans deux.



enseignement de qualité; les chances ne sont pas identiques non plus
pour les surdoués, les éléves en difficulté et les minorités ethni-
ques ou cultureiles; ni entre les enfants des milieux défavorisés et
favorisés (dans un atelier, on souligne cependant la difficulté d’identi-
fier les milieux défavorisés). On ne peut pas parler d’égalité des chan-
ces dans le cas des adultes. Pour certains, cette catégorie d'«élé-
ves» est négligée, tant sur le plan de 'accessibilité que sur celui du
financement. Il en est de méme, affirme-t-on, concemant la place des
femmes dans la structure scolaire.

D'autres s’élévent contre le fait qu'on retrouve trop systématique-
ment les enfants des milieux socio-économiquement faibles
dans le secteur de Penseignement professionnel. lls estiment que
ce type d'éléves est en général considéré & part des autres. L’ensei-
gnement professionnel est d’ailleurs au centre des préoccupations de
quelques participants, qui appréhendent tes retombées négatives
qu’aura sur ce secteur la scission des grosses commissions scolaires.

Plusieurs soutiennent que les mesures de sélection et d’élimina-
tion sont toujours agissantes dans les écoles. Dans certains pro-
grammes, le contingentement se fait sévére. La discrimination n’est
pas chose du passé: on catalogue trop rapidement les éléves, et les
programmes manquent de flexibilité. De plus, s'insurgent certains, le
partage des ressources n’est pas tout & fait équitable entre les établis-
sements. Quelques-uns se demandent en outre s'il y a vraiment éga-
lité des chances entre francophones et anglophones par rapport a
I'apprentissage de {a langue seconde.

Dans plus d’un atelier, cependant, on reconnait que Pinégalité
prend sa source en dehors de Pécole, dans le milieu socio-
eéconomique. La famille, environnement, la disparité des ressources
financiéres et culturelles contribuent a perpétuer les inégalités (d'au-
cuns accuseront 'école d'en faire tout autant). Les parents, par leur
fagon d’élever leurs enfants, sément déja des ferments d’inégalité. On
compte sur 'école pour remédier & cette situation. )

Toutefois, plusieurs intervenants font remarquer qu'on ne saurait
envisager le concept d’égalité sous le seul angle quantitatif. Les
«chances» ont besoin d’étre «diversifiées»: «Un méme nombre de
chances, dira-t-on, mais pas nécessairement les mémes pour tous».
Faute d'une telle considération, des éléves, aussi bien surdoués
gu'en difficulté d’apprentissage, voient actuellement leur potentiel
lésé. Dans ce contexte, P'élimination des «voies» constituerait une
erreur; tout comme celle des classes spéciales, selon certains. Par
ailleurs, un atelier propose I'abandon des classes culs-de-sac de type
occupationnel. D’autres encore voient plutdt d’'un bon oeil les classes
spéciales, mais a la condition qu’elles aboutissent & une intégration
dans une classe réguliére. L’opinion majoritaire considére cepen-
dant que I'intégration des éléves en difficulté d’adaptation ou d'ap-
prentissage constitue la solution la plus susceptible de favoriser
leur développement optimal; non toutefois sans que certains aient
jugé nécessaire d’ajouter que cela ne doit pas nuire aux autres éléves.
On souligne également & maintes reprises que les ressources maté-
rielles et, surtout, humaines requises pour cette intégration sont net-
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tement insuffisantes, voire inexistantes. Selon les participants d’'un
atelier, fintégration des éléves en difficulté d’apprentissage aurait,
jusqu'ici, été faite «sans soutien et sans personnel spécialisé».

En général, les participants aux ateliers estiment que le finance-
ment actuel des écoles rend impossible Pexistence de services
vraiment adaptés aux besoins des éléves, spécialement de ceux qui
présentent des problémes particuliers, Le secteur de l'enseignement
sembile de plus en plus négligé par I'Etat; plusieurs s’en offusquent.
Drautres soulignent l'incohérence entre les politiques du ministére de
"Education et la réalité. Ainsi, on parle de gratuité scolaire alors que
les éléves ont a défrayer le colit des cahiers d’exercices et de certai-
nes activités. De méme, au niveau local, malgré les apparences, les
parents ne sont pas véritablement bienvenus dans I'école a titre de
partenaires.

Chez les participants anglophones, on s’attarde davantage au con-
texte def'école moderne. On déplore en particulier la lourdeur bureau-
cratique du systéme scolaire et certains d'entre eux jugent les écoles
trop grosses et impersonnelles. En plein accord avec un bon nom-
bre de participants francophones, on souligne également que la com-
munication entre les divers partenaires laisse a désirer et que,
tout compte fait, les parents demeurent peu informés.

Ici ou 13, enfin, une voix se fait entendre pour demander un retour &
la rigueur et a la discipline ou une meilleure place dans I'école pour
Fenseignement des arts.

PROPOSITIONS

Méme en visant I'égalité des chances, I'école n’a pas résolu les pro-
biémes sociaux qui sont a la racine des inégalités. Dans I'avenir, au
dire de plusieurs, elle aura & composer de plus en plus avec les
besoins primaires non comblés de certains éléves (nourriture,
soins, eic.), la multiplication des familles monoparentales, la vio-
lence, I'apathie des parents pour les affaires scolaires, le «burn
out» des enseignants et la rareté de 'emploi pour les jeunes. Le
manqgue de ressources financiéres devient le probléme majeur auquel
le systéme scolaire aura a faire face au cours des prochaines années.
Déja, affirme-t-on, trop d’éléves se voient dans l'obligation d’aban-
donner leurs études faute de ressources. Devra-t-on leur verser un
salaire? Ou étendre au secondaire le service des préts etbourses
(en particulier au secteur professionnei)? C'est ce que suggerent
quelques participants & un atelier.

Pouriaplupart cependant, il West pas question de stopper I'effort de
démocratisation entrepris dans les années soixante. Au contraire, les
énergies devront étre dynamisées et orientées — d'une fagon pour
ainsi dire également prioritaire — de maniére a réaffirmer l'idéal de
I'égalité des chances, a redonner a 'enseignement la priorité qu'il
mérite, & changer les mentalités, a rendre I'école plus humaine, a
favoriserla concertation, & impliquer la communauté dans I'organisa-
tion scolaire, a ajuster le régime pédagogique et, enfin, a revaloriser



les enseignants, 'enseignement professionnel et 'école publique en
général.

2.1 Réaffirmer I'idéal de 'égalité des chances

L’école estun moyen d’aplanir les inégalités entre les individus. Elie
supplée a la carence des stimuli dans certaines familles.

Plusieurs effectuent toutefois une mise en garde: égalité ne signifie
pas une uniformisation des services pour tous. Une définition plus
claire et réaliste des paramétres de cet idéal s'impose. N'a-t-on
pas trop demandé a I'école ces derniers temps? Ne lui a-t-on pas con-
fié, 4 tort, trop de missions?

Ce que I'école doit viser, c'est de ne pas favoriser une élite au détri-
ment de la majorité. Ce qui ne lui interdit nullement, bien au contraire,
d’accorder une attention particuliére au phénoméne de la «douance».
Les éléves doués, en effet, comme d’autres catégories d'éleves «spé-
ciaux», méritent qu'on leur fournisse les outils nécessaires pour assu-
rer leur développement. En fait, c’est pour tous les jeunes que le
systéme d’enseignement doit prévoir un plan qui tient compte
des besoins, du potentiel et du rythme individuels. Cet objectif est
valorisé par la plupart des participants. Dans I'avenir, on doit, affirme-
t-on, trouver des substituts au moule unique qui, en 1986, caractérise
I'enseignement (cela peut consister, par exemple, a adapter des
manuels au pluralisme ethnique). Un effort reste & accomplir pour
connaitre les capacités individuelles des éléves, car ceux-ci, plus que
jamais, devront étre au centre du projet éducatif.

2.2 Redonner a 'enseignement la priorité qu’il mérite

De l'avis général, il ne faut pas hésiter & investir dans le systéeme
d'enseignement. En temps, en concertation, en ressources et en ser-
vices: «Education is a very valuable commodity which we must con-
serve and encourage its development». ’

Le soutien financier a I'école doit étre accentué et 'Etat doit lui
fournir de meilleures ressources. En particulier pour les services
aux catégories d’éléves présentant des besoins spécifiques, comme
les enfants surdoués, les éléves en difficulté d’apprentissage et ceux
des milieux défavorisés. C’est au niveau le plus prés possible des
éleves qu’il faut accroitre les ressources, entre autres en étendant
lagratuité scolaire au matériel d’exercices et aux activités éducatives;
en diminuant le ratio maitre-éléves par classe, dans les milieux défa-
vorisés spécialement; en «coupant» du coté administratif pour alléger
la tache de I'enseignant et en rationalisant les crédits de fagon a ce
que les fonds consentis a 'éducation profitent directement al'enfant. Il
faut pondérer les normes budgétaires en fonction des besoins spécifi-
ques des divers milieux, en accordant — beaucoup insistent sur ce
point — une attention particuliére aux milieux défavorisés.

Les adultes font partie de ceux dont il est urgent de s’occuper, lis
sont en droit de jouir des mémes conditions et facilités que les jeunes.
lls peuvent prétendre a un traitement égal dans les établissements
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scolaires. Une politique d’éducation des adultes articulée devrait pré-
voir leur insertion dans le monde scolaire, surtout dans le cas de ceux
qui sont faiblement scolarisés.

Un atelier insiste également sur les services que le systéme sco-
laire devrait donner a la petite enfance.

2.3 Changer les mentalités

L’amélioration du systéme scolaire n’est pas fonction seulement
des sommes investies; elle dépend aussi des mentalités. Entre autres
efforts exigés en ce sens par les participants, se dégagent les
suivants:

— qu’on arréte de tout réclamer de I'école et de la prendre pour un
fourre-tout; définissons plutdt son vrai role;

— que les syndicats d’enseignants tendent vers une philoso-
phie et une action de type «professionnel» plutt que revendi-
cateur; les enseignants devraient étre incités a travailler en équipe,
a prendre des responsabilités et & participer aux décisions, surtout
sur le plan local (a noter que les participants anglophones se mon-
trent davantage sensibles a cette orientation);

— que le réseau scolaire se fasse le promoteur de I'égalité de la
femme et donne lui-méme 'exemple en accueillant véritablement
les femmes autant dans sa structure que sur ses bancs;

— qu'a l'intérieur du systéme d’enseignement, on combatte les sté-
réotypes reliés a la couleur des individus, a leur religion, 4 un han-
dicap ou a leur orientation professionnelle.

2.4 Rendre I’école plus humaine

Rendre 'école plus humaine, pour certains, c'est d’abord la «débu-
reaucratiser». Pour d’autres, on y réussira surtout en se mettant a
I'écoute des jeunes, des enseighants, des parents. Desjeunes, en
tenant compte de leurs besoins et de leurs différences culturelies ou
ethniques (quelqu’un suggére méme la création dans les écolesd’'une
sorte d’'ombudsman pour défendre les droits des éléves); des ensei-
gnants, en abaissant le ratio maitre-éléves (ceci, fait-on remarquer,
est d’autant plus urgent que les classes sont hétérogénes) et en les
impliquant dans la recherche de solutions; des parents, enleur faisant
jouer un réle actif dans le projet éducatif. On doit trouver des formules
aptes & favoriser le développement de 'éléve et a établir entre I'ensei-
gnant et lui un climat de confiance. Climat de confiance qui s’étendra
aussi aux autres intervenants et qui générera chez tous, et d’abord
chez I'éléve, un sentiment d'appartenance.

Certaines mesures pourraient y contribuer. Ainsi, par exemple, les
enseignants qui oeuvrent dans les milieux défavorisés devraient
le faire délibérément; on faciliterait ainsi, croit-on, le développement
d’'une pédagogie valorisant les jeunes dans leur propre milieu.

L'école doit se montrer humaine, en outre, avec ses «clientéles
spéciales»: ceux qui, parmi les participants, ne s'opposent pas a leur
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regroupement au sein d'unités spécifiques insistent toutefois pour
qu'on mette sur pied des programmes favorisant leur réintégra-
tion au moment opportun. Assurons-nous par ailleurs, dit-on aussi,
que les éléves en classe d’accueil atteignent un niveau de compré-~
hension suffisant avant de les faire passer dans une classe régu-
liere.

2.5 Favoriser la concertation des intervenants

Des participants déplorent i'absence de concertation entre les
ministéres (MSSS, MEQ et MMSR) et préconisent des «états géné-
raux inter-ministériels», afin d'assurer une continuité dans les
divers plans d’action relatifs & la formation. On souhaite aussi une
concertation entre le ministére de la Santé et des Services sociaux et
les organismes impliqués lors d'interventions dans les familles. De
méme, une meilleure coordination s'impose, selon certains, entre
action du ministére de ’Education et celle, que l'on veut large-
ment autonome, entreprise au niveau local. Les écoles, estime-t-on
dans I'un ou l'autre atelier, doivent étre «de quartier», adaptées aux
caragtéristiques de leur milieu. Quant aux programmes, le ministére
de I'Education doit continuer a les élaborer dans leurs grandes lignes,
mais ils doivent se préter & une adaptation plus souple au niveaulocal.

D’aucuns voient la nécessité de réévaluer les services offerts
aux éleves, si I'on veut réellement assurer une continuité ou une
cohérence a l'intérieur du réseau, a tous les niveaux. A cet effet, tous
les partenaires dans I'école doivent étre mis & contribution. Encore
faut-it que la communication entre eux, et notamment avec les ensei-
gnants, existe.

2.6 Impliquer la communauté dans I'organisation scolaire

La participation des parents et, plus largement, du milieu d’ori-
gine des éléves ressort comme étant une exigence essentielle
pour fa mise en oeuvre d’une politique concréte d'égalité des chances
a l'intérieur de I'école. Dans ce cadre, on met de 'avant plusieurs
propositions, assez différentes cependant selon les ateliers.
Ainsi, I'un d’eux insiste pour que tous les intervenants d’une méme
école effectuent ensemble une recherche sur les besoins de la com-
munauté environnante. Un autre fait valoir que, avant d’établir ou
d’abolir tout programme qui les touche, les milieux socio-
économiquement faibles devraient étre consultés. Dans deux ou trois
ateliers, on suggere plutot d'inciter les parents a motiver et a encadrer
leurs enfants dans leur démarche d'apprentissage et, 4 cette fin, de
leur faire connaitre les choix de divers ordres qui s’offrent a leurs
enfants et les programmes d’études qu'ils suivent, de méme que les
ressources qui sont disponibles. D’autres groupes, enfin, invitent
école a se montrer plus réceptive a une collaboration avec diverses
ressources non scolaires ou proposent de laisser plus de liberté aux
éléves dans le choix de leurs cours, voire de «favoriser les projets pré-
parés par les éléves eux-mémes».



2.7 Ajuster le régime pédagogique

Aprés une effervescence sans précédent dans le systéme scolaire,
il serait temps, d’'aprés des participants, de revoir les programmes,
la structure globale du systeme et son fonctionnement. Les
besoins sociaux ont changé depuis le début des années soixante et
continuent d'évoluer. Aussi, est-il devenu nécessaire, indique-t-on
dans un groupe, de faciliter aux jeunes filles accés aux program-
mes des métiers non traditionnels. Les programmes doivent étre
adaptés aux besoins des jeunes et étre conformes & la nouvelle réa-
lité sociale; en conséquence, certains devraient recevoir moins d'étu-
diants, puisqu’ils ne ménent nulle part. L’équation formation-travail ne
se vérifie plus aussi facilement qu'autrefois. Les besoins de la société,
pour les uns, demandent eux-mémes une redéfinition; pour les
autres, ce sont les standards de performance exigés par 'école
qui doivent étre révisés. D’'autres encore désirent gu'on accentue la
formation de base ou insistent sur «’excellence», a laquelle il faut
viser. Cependant, aprés quauront été effectués les rajustements
nécessaires, on espére une «stabilisation» du régime pédagogi-
que.

2.8 Revaloriser les enseignants,_I’enseignement
professionnel et I'école publique

Les enseignants ont vu leur image se dégrader depuis quelques
années. Certains les disent vieillis, fatigués, écrasés par une charge
trop fourde et mal préparés a affronter les défis actuels. Ceux-1a
croient que la professionnalisation du corps enseighant pourrait
contribuer & hausser I'estime de soi de I’enseignant et a revalori-
ser sa profession. Ce qui, cependant, ne parait pas devoir étre une
tache facile.

L’enseignement professionnel aurait, lui aussi, besoin d'une
revalorisation: «Que celui qui décide d'aller en enseignement profes-
sionnel, souhaite-t-on, le fasse par choix, non par obligation ou par
manquede prérequis pour poursuivre des études supérieures». Com-
ment y amriver? En prenant des mesures pour faire mieux percevoir ce
secteur d'enseignement dans la société, en améliorant les contenus
de ses programmes et en rajeunissant ses équipements.

Enfin, pour d'autres, c'est ’'enseignement public dans son
ensembile qu'il faut revaloriser, et non seulement I'enseignement pro-
fessionnel. Siles partisans du secteur privé voient dans celui-ci unter-
rain de prédilection pour la recherche de I'excellence, les tenants du
public soutiennent que le réseau public peut prétendre a la méme
excellence (certains estiment qu'il y arriverait encore mieux s'il bénéfi-
ciait, en plus, des fonds alloués au privé). li faudrait tout simplement
réhabiliter I'enseignement public auprés de la population, puisque
c’est lui, tout compte fait, qui assure a tous I'égalité des chances.
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LE FINANCEMENT DES SERVICES EDUCATIFS®

. BILAN
.1 Un consensus sur les principes

Personne ne remet en cause le bien-fondé de la réforme en éduca-
tion, surtout en ce qui a trait a I'égalité des chances, a la fréquenta-
tion scolaire obligatoire et 4 la gratuité des manuels. La satisfac-
tion est manifeste aussi par rapport a l'universalité et a 'accessibilité
des services, & la «transférabilité» des ressources, & la marge de
manoeuvre laissée aux commissions scolaires et a la stabilité des
personnels. On insiste pour que les ressources soient maintenues a
un niveau adéquat et qu’elles soient équitablement réparties. A cet
effet, plusieurs mettent 'accent sur la participation de tous les interve-
nants, dont on loue le principe a défaut de constater son actualisation.

1.2 Deux grands problémes

D’accord sur les principes énoncés, on s’entend également, dans
une forte proportion, sur deux critiques fondamentales 4 Fendroit du
systéme scolaire québécois: on a présumé de la capacité de ce sys-
téme d'intégrer tant de réformes en si peu de temps et on a surévalué
la capacité de payer des citoyens.

a) La capacité d’intégrer

Trop de changements, trop rapidement. Les manuels de

base, déja manquants, ne réussissent pas a suivre le courant. Les
efforts sont dispersés et la concertation en demeure aux voeux
pieux. Les luttes de pouvoir {au ministére de 'Education, dans les
commissions scolaires, a l'intérieur des écoles et entre les cadres
et les syndicats) gaspillent les énergies. De fait, au cours des
années 2 venir, la résistance des «décideurs», apparemment a
tous les niveaux du systéme scolaire, pourrait, de 'avis d'un bon
nombre, s'avérer le probléme fe plus difficile a résoudre.

b) La capacité de payer

Le ministére de 'Education n'y est pas allé de main morte en
réformes, projets et expérimentations de toutes sortes. Plusieurs
le lui reprochent, en soulignant I'incohérence et le déséquilibre
entre, d’une part, la quantité de projets mis en branle et, d’autre
part, le peu de ressources affecté¢ a leur réalisation. Méme
observation concernant I'intégration des «clientéles particuliéres»
(éléves en difficulté d’adaptation et d’'apprentissage, adultes, sur-
doués, etc.): les intentions sont sans cesse réaffirmées, mais leur
concrétisation s’effectue trop souvent sans les ressources
indispensables.

Plus d'un accuse la lourdeur bureaucratique des structures de
s’accaparer une trop grande part des budgets et juge le partage
actuel des ressources peu équitable. Dans I'ensemble, on s'en

(1) Ce théme a été discuté dans quatre ateliers tenus en frangais.
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prend aussi a la centralisation: les conventions coliectives négo-
ciées au plan national «sont transformées en normes d'organisa-
tion» et les régles budgétaires sont «utilisées pour conditionner les
priorités budgétaires du milieu».

2. PROPOSITIONS

Les mots d’ordre, dans la plupart des ateliers, sont: décentraliser,
simplifier, rationaliser, maximiser.

On soutient dans un atelier qu’il faut revenir & «la mission de base»
en éducation et, dans un autre, que le ministere de 'Education doit se
transformer essentiellement «en un organisme qui rend disponibles
son expertise et ses services». Le temps est venu de stabiliser le
régime et de fixer de facon plus définie les orientations a privilégier.
Car, dans un contexte de pénurie de ressources, font remarquer cer-
tains, des choix s'imposent. Rationalisons donc, en concertation
entre tous les agents d’éducation (ministeres de 'Education et de la
Santé et des Services sociaux, commissions scolaires, cadres, syndi-
cats, voire ia population en général), et limitons les projets a ceux
que I'on peut réaliser et, en tant que collectivité, se payer. A tout le
moins, souhaite-t-on, que le Ministére défraie le colit de ses décisions
ou révise ses politiques. Conformément & cet esprit de rationalisation,
des participants invitent le gouvernement a réévaluer les cofts du
secteur anglophone (sans cependant fournir aucune précision).

Entre autres paramétres, le financement devra tenir compte des
services que le régime pédagogique impose sur le plan national en
méme temps que de la spécificité de chaque commission scolaire.
Pour la piupart, la commission scolaire est la cellule administra-
tive par excellence du réseau scolaire. C'est 4 elle qu'il appartient de
développer les mécanismes permettant aux éléves — a tous les élé-
ves — de recevoir les mémes services, de prétendre a la méme qua-
iité de la formation.

Le financement du réseau doit donc prendre en compte les parti-
cularités régionales, telles I'éloignement et les structures économi-
ques, et emprunter des modalités que, d'un atelier a 'autre, on
entrevoit de différentes facons. Ainsi, dans 'un, on parle d’'un «cadre
financier triennal» et de I'évaluation du rendement du personnel des
commissions scolaires, tandis que, dans un autre, on insiste plutét,
avec une bonne majorité dans chaque cas, sur la nécessité de con-
centrer les énergies disponibles sur une meilleure utilisation des res-
sources actuelles plutdt que sur la revendication de ressources addi-
tionnelles, sur la suppression du plafonnement & 6% de la taxe
scolaire locale et sur un financement en provenance du ministére de
I'Education qui serait calculé & partir du coGt requis pour assurer 2
chaque éléve «une formation de base».

Ici ou 13, on insiste également sur la gestion participative ou sul
d’autres formes de consultation et de participation, en particulier at
niveau de la commission scolaire, mais aussi a celui de I'école.

Dans le contexte économique actuel, on doit rationaliser les cofits
et les expérimentations. En outre, le vieillissement du personne
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incite & revenir sur la sécurité d’emploi, laquelle rend quelque peu pro-
biématique une meilleure utilisation des ressources.

Quant aux services offerts aux «clientéles spéciales» déja mention-
nées, il est urgent d'établir plus judicieusement les critéres d'interven-
tion et d'y adjoindre les ressources appropriées. Les adultes, notam-
ment, méritent plus d’attention et ont le droit de profiter de structures
disposant de budgets adéquats. Plusieurs font de 'amélioration du
sort de I'adulte «a I'école» une priorité.



L’AVENIR DE L’ECOLE ANGLAISE AU QUEBEC"

1.

BILAN

1.1 Des actifs a préserver

Arévidence, les participants a ces ateliers ne se sont pas préoccu-
pés spécialement d’établir le bilan positif de ia réforme scolaire des
deux derniéres décennies; ils ont plutdt, 'emblée, cherché a faire le
point sur les difficultés de 'heure et & préciser ce qui pourrait étre
amélioré et dans quel sens.

Toutefois, par-ci par-1a, on remarque qu'ils se réjouissent de cer-
tains des changements qui ont été effectués. Deux points suriout sont
considérés comme des «actifs» ou font I'objet, dans deux ateliers en
particulier, d’appréciations trés favorables: il s’agit du développe-
ment des programmes d’immersion en frangais (malgré la diffi-
culté que 'on rencontre pour les implanter dans certaines écoles rura-
les) et du pouvoir que les parents ont maintenant acquis dans
I'école. En outre, un atelier ou 'autre juge comme étantunpasdans|la
bonne direction'utilisation de I'ordinateur dans le systéme scolaire
(sans cependant dire en quoi il en est ainsi), e report de 'enseigne-
ment professionnel a un niveau plus avancé du secondaire, le
renouvellement des programmes de sciences et de mathémati-
ques, I'utilisation d’'une pédagogie pius nettement orientée vers la
résolution de problémes et l'instauration de programmes précis
d’enseignement religieux ou de formation morale dans les écoles
(méme si, ajoute-t-on, de teis programmes n’existent pas encore par-
tout). Par ailleurs — et cela méme constitue sans nul doute un facteur
de renforcement dans le sens d’'un actif & préserver —, aucun de ces
points ne donne prise, dans I'un ou l'autre compte rendu d'atelier, a
Pexpression de réserves un peu sérieuses.

1.2 Des créances douteuses

Méme si I'école anglaise n'est pas immédiatement menacée au
Québec, note un atelier, il ne faut pas s’en faire accroire avec lidée
que «tout va bien». En fait, si on envisage les choses sur une période
d’'une certaine durée, disons une quinzaine d’années, iui répond en
écho un autre atelier, il apparait que c'est la question méme de sa sur-
vie qui est posée. Entretemps, il existe certaines situations, certains
problémes dont Fissue est incertaine, depuis quelque temps déja.

Tel est le cas, par exemple, pour la diminution des inscriptions
dans plusieurs commissions scolaires et écoles (malgré 'augmenta-
tion, signalée au passage, du nombre d’éléves francophones dans le
secteur protestant). D'ores et déja, fait-on remarquer, dans le
domaine des activités extrascolaires aussi bien que dans celui de 'en-
seignement lui-méme, cette diminution a conduit & de substantielles
réductions de services. Aussi, dans certains endroits, elle a rendu
excessives les structures administratives en place. Au cours des

(1) Ce théme a été discuté dans huit ateliers, tous de langue anglaise.
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prochaines années, la situation ainsi créée risque méme de s’aggra-
ver, en particulier dans certaines zones rurales.

C'est cependant quand il est question des régimes pédagogiques
de 1981 et, tout spécialement, des programmes que les inquiétu-
des et les doutes se manifestent en plus grand nombre; toutefois,
il convient de souligner que les participants d’un atelier reconnaissent
que, sans ces nouveaux régimes, un certain nombre de change-
ments nécessaires n'auraient sans doute pas été faits. On peut
résumer ainsi I'essentiel de ces commentaires (chacun d'entre eux
ayant 616 formulé par un ou deux groupes et, sauf exception, suggéré
indirectement par au moins un ou deux autres):

a) Limplantation de ces régimes a été plutot mal congue. En consé-
quence, si ['on veut s’assurer qu’ils sont partout appliqués dans ie
méme sens, les controles requiérent passablement de temps.

b) Le budget prévu pour leur implantation a été nettement insuffisant.
L'exemple le plus clair est celui des manuels.

¢) Ces régimes n‘accordent pas une place satisfaisante aux arts
(y compris a la musique).

d) Dans le domaine plus précis des programmes, la large autonomie
dont disposaient les protestants dans le passé a pratiquement dis-
paru. It faut maintenant attendre que des programmes uniformes
préparés au ministere de 'Education soient, avec retard, traduits
en anglais. D’autre par, il n'existe & peu prés pas de ressources
disponibies permettant leur adaptation au niveau local.

e) Les nombreux changements de programmes de ces derniéres
années ont, dans plusieurs cas, affecté négativement les ensei-
gnants et leur enseignement. A ce sujet, on attire aussi I'attention
sur un probléme particulier, & savoir que, en certains endroits, fes
enseignants ont été les viclimes des tensions qui existaient entre
leur commission scolaire et le ministére de 'Education concemnant
les nouveaux programmes.

f) Enfin, on fait remarquer que I'impact de ces nouveaux régimes

pédagogiques demeure incertain, d'ou l'inquiétude de plusieurs.

Une derniére «créance», qui a déja fait couler beaucoup d'encre,
continue de hanter un certain nombre de participants: en ce moment,
tous les éléves ont-ils un accés égal aux services éducatifs du
systéme scolaire? De toute évidence, laréponse est négative sif'on
pense aux Noirs, mais on laisse entendre qu'’ils ne sont probablement
pas les seuls qui trouvent difficilement place dans I'école actuelle.
D ailieurs, note un atelier, on peut se demander si la maniére dontles
fonds disponibles sont répartis permet d'assurer effectivement 'éga-
lité des chances souhaitée. Plus fondamentalement, toutefois, le
méme atelier émetFopinion qu'il faut se reposer la question: vraiment,
tous les jeunes doivent-ils avoir un accés égal aux divers services
éducatifs?
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PROPOSITIONS
1 Les structures politiques de base

Le Québec réel, dans le domaine scolaire, ce sont des catholiques
et des protestants, des francophones et des anglophones. Voila un
fait dont on prend acte dés le point de dépan, pour se demander
ensuite, dans presque tous les ateliers, quelles structures de base
sont les plus susceplibles d’assurer la survie et le développementde
I'école anglaise. Il ne fait pas de doute, pour tous ceux qui en parlent,
que les structures actuelles doivent étre soumises & un sérieux
réexamen.

Pour les uns, ie temps est venu de réunir a Pintérieur de com-
missions scolaires linguistiques les anglophones catholiques et
protestants. Ce nouvelaménagementstructurel estdevenuimpératif,
en particulier dans les milieux ruraux. On est cependant conscient
qu’une telle évolution posera certains problémes, concernant notam-
ment 'obtention de garanties appropriées a l'intérieur de la constitu-
tion canadienne ainsi que la place qui sera accordée a certaines
«valeurs» et, plus spécifiqguement, & 'enseignement religieux confes-
sionnel. Un atelier souléve également le probléme de la juste repré-
sentation, reconnue par une législation appropriée, a lintérieur des
structures politiques de la province.

Pour les autres, au moins aussi nombreux, moins optimistes sur le
temps qu'il faudra pour obtenir les garanties constitutionnelles dési-
rées ou plus sensibles & la volonté des catholiques, voire de cerlains
groupes protestants, de maintenir leur identité & l'intérieur d'un cadre
juridique qui leur soit propre, ¢’est d’abord de coopération (plutot
que de fusion) qu’il faut parier. Que 'on commence, disent-ils, dans
la foulée de ce qui se fait d'ailleurs déja en certains endroits, par étu-
dier ensemble I'un ou Fautre probléme et par partager des services et
des équipements. Aussi, éventueilement, que 'on délegue certaines
responsabilités a une autre commission scolaire. Ou encore, certains
participants se fontinsistants sur ce point, que les anglophones, tous
ensemble, s'appliquent d’abord & étudier attentivement quels sont
leurs besoins dans le domaine scolaire, gu'ils les fassent ensuite con-
naitre selon une approche cohérente et, s'il y a lieu, qu'ils demandent
au ministére de I'Education d’apporter une solution pertinente.

Dans un cas comme dans Vautre, les aménagements concrets
requis ne seront sans doute pas tout 2 fait les mémes pour l'lle de
Montréal et pour le reste du Québec.

Quelques-uns, enfin, esquissent une troisiéme voie. Ayant déja
expérimenté une coopération jugée fructueuse entre catholiques et
protestants, ils se sont guand méme butés, finalement, & un obstable
de taille: les parents qui appartiennent a une religion autre que celle
de la commission scolaire qui accueille leurs enfants n'ont pas le droit
de vote dans cette commission scolaire. Si ce droit leur était accordé
(avec les droits et obligations qui lui sont afférents), le probléme serait,
a leur avis, réglé. Aussi présument-ils qu'un amendement constitu-
tionnel dans ce sens serait plus facile a négocier que celui visant a la



création de commissions scolaires linguistiques. s soulignent égale~
ment que, pour les petites écoles, la solution qu'ils avancent pourrait
s’avérer la plus satisfaisante de toutes.

Par ailleurs, un atelier a accordé beaucoup d’attention & une idée
mise de 'avant par une personne-ressource, a savoir la création, a
bréve échéance, d’'un «secrétariat» qui serait au service de 'en-
semble des écoles anglaises du Québec, elles-mémes réunies
dans un réseau plus organique. Ce nouvel organisme exercerait un
role de coordination et de soutien. Les structures régionales seraient
cependant maintenues, mais avec un appareil plus léger. Cette idée
fut cependant rejetée par une nette majorité des participants de cet
atelier.

2.2 L'organisation pédagogique et les programmes

Depuis quelques années, note 'un des huit groupes, la défense de
divers droits a drainé beaucoup d'énergie; maintenant, c’est vers des
questions plus proprement éducatives que I'attention doit se porter.

La premiére de ces questions est I'introduction de plus de sou-
plesse dans I'application des régimes pédagogiques, tout parti-
culierement dans les régions isolées. Formulée tantét comme un
voeu, tantot comme un objectif, cette préoccupation fait I'objet d’'un
consensus quasi général.

La deuxiéme de ces questions, fortement mise en relief dans cer-
tains ateliers, conceme la responsabilité de la préparation des pro-
grammes. Deux courants s’affirment & ce sujet. Les uns voudraient
que les programmes soient élaborés directement en anglais par des
anglophones, les autres, en majorité, insistent plutdt sur la latitude qui
devrait étre laissée aux commissions scolaires (et aux écoles?) pour
procéder & leur adaptation. Celle-ci doit étre comprise dans un double
sens: adaptation a la spécificité culturelie des anglophones et adapta-
tion aux besoins particuliers des éléves. On souligne également
qu'elle devrait, de préférence, étre faite selon une optique innovatrice
et avec le soutien d’un organisme ayant une dimension provinciale.

Une troisiéme série de questions ou, plutdt, de propositions se rap-
porte a certaines matiéres d’enseignement spécifiques. Ainsi,
deux ateliers souhaitent que I'on fasse, & I'avenir, plus de place & la
musique et aux arts en général. Un atelier exprime le méme souhait
en regard des sciences et un autre de linitiation a la technologie. Un
autre encore voudrait plutét que 'on enrichisse le contenu des pro-
grammes de mathématiques et de sciences. L’enseignement de
P'anglais fait aussi, assez naturellement, objet de quelques recom-
mandations: on doit viser, pour tous, excellence dans I'expression
écrite; il importe, en conséquence, selon certains, de mettre 'accent
sur la grammaire et l'orthographe «in ali subject areas by all tea-
chers»; toutefois, on portera aussi une grande attention 3 la capacité
de s’exprimer devant un groupe; enfin, on pensera a des siratégies
pédagogiques variées, de fagcon a tenir compte des diverses catégo-
ries d'éiéves. Aujourd’hui, affirme-t-on par ailleurs, I'école anglaise
doit mettre I'accent sur le bilinguisme (Y'objectif a court terme étant
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de former des diplémés bilingues et ultime des personnes capables
de vivre au Québec aussi bien comme citoyens francophones que
comme citoyens anglophones), ce bilinguisme é&tant congu a la fois
comme un objectif souhaitable en lui-méme et comme une voie de
coopération avec les francophones.C'est pourquoi les programmes
d’'immersion en frangais (et les autres programmes simifaires) doi-
vent étre développés encore davantage, au besoin aprés une mise
au point, au demeurant probablement nécessaire dans certains cas.
On insiste pour que ces programmes soient vraiment ouverts & tous
dés le primaire et qu'on leur assure un meilleur suivi au secondaire;
dans un atelier toutefois, on se demande si, pour les enfants trés han-
dicapés, il ne serait pas préférable de penser a autre chose qu'a un
programme d'immersion. Ces diverses orientations conduisent aussi
les participants a souhaiter une augmentation des fonds et, pour 'en-
seignement du francais notamment, un accroissement du nombre de
spécialistes.

La quatriéme question soulevée, moins prévisible peut-étre, con-
cerne le professionnel court et la préparation au monde du tra-
vail. Deux ateliers s’y attardent. il en ressort que 'on doit maintenir le
professionnel court et, peut-&tre, songer & 'implanter 1a ol il nexiste
pas encore. Un tel cheminement scolaire est considéré comme
répondant @ des besoins précis, certains jeunes étant peu attirés par
les matiéres «académiques». La mise en place de programmes d'ap-
prentissage — ou d’'autres mesures innovatrices similaires — en col-
laboration avec le monde du travail s'impose également, si 'on veut
assurer & tous une formation adéquate et éviter les colts etles proble-
mes sociaux ultérieurs.

Enfin, sur 'un ou l'autre aspect de l'organisation pédagogique ou
des programmes d’études, on reléve divers propos plus généraux
ou qui n’ont fait 'objet, dans les comptes rendus, que d’'une mention
plutot discréte:

a) Un atelier s'inquiete du manque d’«excitement» qui existe en
5° secondaire. On émet 'hypothése que, si les programmes
étaient plus exigeants (ou plus vivants?), moins de jeunes quitte-
raient 'école avant d’avoir obtenu leur dipiéme d’études secondai-
res.

b) Dans une ligne similaire, un autre atelier, quoique non unanime-
ment, propose d’accroitre la participation des éléves dans les pro-
grammes et, plus largement, dans la vie de I'école.

¢) Un atefier met de 'avant la regle suivante: 'axe de nos efforts, ce
doit étre I'étudiant, celui de nos ressources I'école. Un autre insiste
pour que 'on maintienne ie concept de «services alternatifs= pour
les groupes d’éléves qui possédent un style d'apprentissage diffé-
rent de la majorité.

d) Dans certaines régions rurales, on doit penser & des écoles mobi-
les («moveable schools»). A un autre endroit, on propose de reve-
nir al'école rurale communautaire de jadis (jugée préférable, en
foute hypothése, aux pensionnats que d’atcuns ont suggerés).



e) Sicertains services ne sont pas fournis dans une région, un atelier
est d'avis que les parents devraient avoir droit & un crédit d'impot
approprié.

f) Un atelier fait état de sa préoccupation concernant 'harmonisation
des diplomes a travers tout le Canada.

g) Une certaine compétition entre fes écoles pourrait étre bénéfique
dans la poursuite de 'objectif de la qualité en éducation, si vive-
ment souhaitée par tous. Sur le méme théme, un autre atelier souli-
gne qu'il y aurait lieu de définir avec plus de précision ce qui, en
éducation, doit étre considéré comme étant «de qualité».

h) On peut également rattacher a ce théme de 'organisation pédago-
gique et des programmes cefte interrogation d'un atelier concer-
nant le réle de I'école dans la solution des problémes sociaux et
familiaux et, en corollaire, ceile des conséquences qu'un tel enga-
gement de F'école entraine dans 'aménagement concret de la
tache des enseignants.

2.3 Les ressources didactiques

Sans jamais faire I'objet d’un développement un peu précis, ce
sujet pointe néanmoins fa téte dans la majorité des ateliers. ici, on
parle d'un déploiement plus rationnel ou d’un usage plus adéquat des
ressources disponibles et d'un besoin de nouvelles ressources pour
soutenir I'enseignant dans son enseignement («teacher aids»), en
particulier (encore une fois!) dans les régions rurales. La, on suggére
d’utiliser davantage a télévision, lordinateur ou les cours par corres-
pondance. Selon les participants d'un atelier, on devrait inciter 'indus-
trie a la créativité dans ce domaine. . . et t'inviter a fournir des fonds.
Enfin, on souligne combien sont essentielles aujourd’hui les habiletés
permettant d’utiliser a des fins d’apprentissage la bibliothéque, I'ordi-
nateur et les autres moyens modernes d'information ou d’accés a
l'information.

2.4 Les enseignants

Tels enseignants, tel enseignement, affirme I'un des groupes. En
conséquence, on doit, souligne-t-on dans divers ateliers, valoriser
les enseignants, respecter la dignité de leur travail, leur conférer un
statut, les associer  titre de partenaires dans la marche du systéeme
scolaire et mettre & leur disposition les ressources requises. Ceci
étant dit, 'observation du réel conduit 4 faire état de certains proble-
mes: le manque de «sang neuf», étant donné le peu d’engagement au
cours des derniéres années; la rigidité des conventions collectives ou
décrets; la faiblesse de la préparation a 'implantation des nouveaux
programmes et la difficulté, pour un certain nombre d’enseignants, de
suivre des cours de perfectionnement.

Face a ces problémes — et & d’autres que I'on devine mais qui ne
sont pas explicitement mentionnés —, fe correctif le plus ferme-
ment mis en relief, par plusieurs participants, est sans doute I'en-
couragement a la «mobilité»; en effet, on considére que les ensei-
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gnants devraient passer plus fréquemment d’'une école & l'autre et
d’'une commission scolaire a I'autre. Une telle mobilité devrait, si 'on
en juge par les quelques détails qui sont fournis, étre planifiée en tant
que telle en prenant comme base 'ensemble du réseau des écoles
anglaises. Les autres propositions mises de 'avant vont dansle sens
de congés de perfectionnement plus ou moins longs, d’'une évaluation
formative orientée vers un soutien fonctionnei (tout autre type d’éva-
luation étant cependant rejeté aussi longtemps que I'on n‘aura pas
procédé a une évaluation globale du systéme scolaire), d'une forma-
tion plus poussée en relations humaines, d'un accroissement des
fonds mis & la disposition des enseignants en surplus et d'activités de
perfectionnement qui soient plus «réalistes» et plus «utiles».

2.5 Les autres intervenants

Au gouvernement, un atelier demande d'éliminer les restrictions
imposées par la Loi 101, de fagon a permettre aux parents de choisir
lalangue d’enseignement de leurs enfants. Du ministére de PEduca-
tion, un autre atelier attend qu'il réduise importance de ses structu-
res. Dans certaines commissions scolaires protestantes, on vou-
drait moins de bureaucratie et, de la part de certaines commissions
scolaires catholiques a dominante francophone, on souhaite plus
d’empressement a fournir des services complémentaires aux éléves
anglophones. Concernant les parents, on suggére de les inciter &
s'engager davantage, de leur fournir plus d’information, de les utiliser
avec plus d'a-propos et de ne pas hésiter a les faires entrer dans
I'école et dans la classe. Enfin, on souhaite une augmentation du
nombre des conseillers en orientation ainsi que des conseillers en
aide individuelle («personal guidance»).



LA FORMATION GENERALE
PRESENTATION

La formation générale a 6té I'objet de discussions en ateliers a partir de
huit themes, dont cing ont donné lieu & des ateliers distincts en frangais et
en anglais et un, celui sur les programmes d'immersion en frangais, a des
ateliers en anglais seulement. Au total, cet aspect de la réalité scolaire a
été discuté dans 30 ateliers (20 en frangais et 10 en anglais). Il ne com-
prend cependant que sept résumés, au tieu des huit attendus, tous les
compies rendus se rapportant & deux des thémes, soit la supervision
pédagogique et Févaluation du personnel, ayant été regroupés.

Trois des huit thémes se rapportent directement aux programmes d’étu-
des: le premier est centré sur la maitrise des langues maternelles, fran-
gais ou anglais, le deuxieéme sur les programmes d’immersion en fran-
¢ais pour les éléves anglophones et le troisieme sur Pimplantation de
Fensemble des nouveaux programmes. Un gquatriéme théme a aussi,
en réalité, beaucoup a voir avec les programmes, car il a comme axe les
enseignants spécialistes (au primaire et au secondaire}. Les quatre
autres thémes portent respectivement sur le soutien aux enseignants
par diverses personnes-ressources (essentiellement des profession-
nels non enseignants et des parents), sur les nouvelles technologies
{tout spécialement les micro-ordinateurs) et, tel que déja signalé, la super-
vision pédagogique et I'évaluation du personnel.



LA MAITRISE DE LA LANGUE MATERNELLE®
BILAN

Bien que, dans leur ensembile, les discussions se rejoignent en plu-
sieurs endroits dans les ateliers en francais et en anglais, l'insistance
des deux groupes n'est pas la méme en ce qui concerne le bilan sur
Pétat de la jangue des éiéves. Du c6té francophone se manifeste
une volonté de disculpation a ’égard du réseau scolaire: on est
conscient de la faiblesse de la maitrise des habiletés langagiéres des
éléves, mais on évite d'en faire porter tout le poids sur le systeme sco-
laire. Du coté anglophone, les opinions s’expriment surtout en ter-
mes de satisfaction envers le nouveau programme d’anglais
{«English Language Arts Program») et ne s’arrétent que trés indirec-
tement sur les lacunes.

1.1 La maitrise du francais, langue maternelle

Lamaitrise du frangais par ies éiéves francophones n'est certes pas
source d’entiére satisfaction: le goiit pour fa lecture baisse, I'ortho-
graphe et iasyntaxe laissent tout particuliérement a désirer. Tou-
tefois, pour plusieurs, la situation alarmante décrite par les médias est
exagérée. Iis rappellent que, déja au XVIiI* siécle, on décriait la pietre
performance de {'école: «Les éléves sortent de nos colléges aussi
ignorants que s'ils n'y étaient pas allés», cite-t-on dans un groupe.

On reproche aux médias de cuitiver un sentiment de honte
chez les francophones. Le pessimisme, croit-on, ne devrait pas étre
aussi fargement affiché, 'école ayant tout de méme certains mérites:
si P'écrit souffre davantage, 'expression orale, elle, s’est améliorée,
le vocabulaire enrichi et le godt d’écrire vivifié.

En fait, rappellent des participants, la langue de 'éléve se voit
fagconnée par bien d’autres intervenants que ’école. La famille,
les amis la société en général comptent pour beaucoup parmi les cau-
ses probables de la faiblesse des éiéves en la matiere. A commencer
par les médias eux-mémes, souligne-t-on, qui donnent souvent
'exemple d'une pauvreté dans Pexpression, emploient des anglicis-
mes et répandent d'autres usages fautifs.

it importe de combatire tous ces «clichés», trop facilement répan-
dus, selonlesquels les éléves d'antan s'avéraient de beaucoup supé-
rieurs & ceux d'aujourdhui: si le nombre de jeunes aux études avait
été aussi élevé que maintenant, fait-on observer, nul doute gque les
écarts par rapport a la norme fussent aussi remarquables. Jusqu'ici,
les programmes n'ont peut-étre pas été a la hauteur, jugeront cer-
tains, mais la foi dans le nouveau programme, plus exigeant, est de
nature a rassurer.

{1) Ce théme a & discuté dans quatre ateliers, deux en frangais et deux en anglais.



1.2

2.1

La maitrise de I'anglais, langue maternelle

Ce gqu’'on apprécie du nouveau programme d’anglais, c’'est son ¥
approche «globale», qui met 'accent autant sur la «production» que
sur le «produit», en intégrant I'écoute, le parler, ia lecture et Pécriture,
sans isoler ces habiletés de 'ensembie qu'elles constituent en vue
d’une communication riche et efficace. Le programme a comme force,
entre autres, de partir du vécu de I'éleéve, dont il veut développer l'es-
prit critique. C'est pourquoi il faut le maintenir, tout en améliorant et
en l'enrichissant.

PROPOSITIONS

Qu'il s'agisse du frangais ou de anglais langue matermeille, on mise
sensiblement sur les mémes moyens pour en raffermir {a maitrise
chez les éléves des deux systémes d'enseignement. Les mesures
évoquées concernent tantot les programmes, tantét la pédagogie, et
elles relévent d'interventions qui, outre celles des enseignants, sont
d'ordre social, administratif ou politique. Les particularités les plus
affirmées selon chacun des deux groupes se situent surtout au plan
des programmes.

Concernant les programmes

a) Du coté francophone

On s’entend, en général, pour le maintien du nouveau pro-
gramme de frangais («De grace, qu'on ne le change pas. !l faut
vivre avec, lui laisser le temps de faire ses preuves»). On recom-
mande cependant d’en préciser davantage les objectifs et, dans
I'enseignement, d’en accentuer certains, comme l'importance de
la logique, la sensibilisation a la lecture, le développement de
Pexpression écrite et la maitrise de techniques de base en lecture
et en écriture. ,

Quant aux contenus, on propose d’utiliser davantage de
notions linguistiques pour faire saisir la signification du langage,
d'intégrer I'analyse grammaticale aux «productions» de I'éléve et
de remettre en vigueur la mémorisation de texies d’auteurs, tels les
Fables de La Fontaine.

Lorsque viendra le temps d'évaluer le programme, certains
recommandent que ses «concepteurs» fassent partie des évalua-
teurs.

b) Du c6té angiophone

Alors que, dans les ateliers tenus en frangais, on veut mettre
davantage F'accent sur la langue écrite, chez les participants de
langue anglaise on demande d'accorder plus d’attention &
I'expression orale.

Pour une pleine réalisation du nouveau programme, on précist
quel devrait étre I'objectif général de 'enseignement de l'anglais
accroitre chez I'éléve la capacité d'écouter, d'écrire, d'interpréter
de comprendre et d'analyser la parole et I'écrit. Ce, & la fois d
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facon pratique et créative. S'il a atteint cet objectif, 'éléve devrait
démontrer qu'il peut: s’exprimer avec clarté et d'une maniére struc-
turée, que ce soit expressivement ou informativement, autant ora-
fement que par écrit; maitriser 'orthographe et la ponctuation;
écouter, comprendre et produire lui-méme un exposé oral;
employer des techniques variées d'expression; comprendre le lan-
gage des médias et exercer un jugement critique vis-a-vis de la
littérature.

Afin de vérifier Patteinte de ces objectifs, le Ministére devrait met-
tre au point une formule d’évaluation compléte et appropriée du
nouveau programme.

2.2 Concernant la pédagogie

a) Plus de soutien

Autant en ce qui concerne le frangais que 'anglais, tout le monde
est d’accord pour que Penseignement de la langue matemelle
devienne une priorité dans les écoles. L'atteinte de cet objectif
exige une diminution du nombre d’éléves par groupe. Cela
demande aussi un enseignement davantage soutenu par des
techniques éducatives modernes, branché sur des réalités
contemporaines et se fondant sur des textes stimulants pour les
éleves. Car il importe au plus haut point de développer leur goGt
pour la lecture.

Un consensus s'étabiit aussi autour de la nécessité du perfec-
tionnement des enseignants en langue maternelle (ainsi d’ail-
leurs que de tous ceux qui interviennent auprés des éléves). Les
enseignants, selon certains, devraient plus spécialement étre
davantage au fait des nouvelles technologies de I'enseignement.

Leur travail cependant doit étre secondé par diverses mesures
de soutien a Fenseignement: la disponibilité d’un matériel didac-
tique varié, dont un plus grand nombre de livres, une bibliothéque
mieux organisée et plus riche, avec du personnel suppiémentaire.
Des participants voient la nécessité d’'un centre de ressources lin-
guistiques permanent & I'école, ol les éléves pourraient recevoir
une aide individualisée. Dans le méme but, on suggére, du cité
anglophone surtout, le rétablissement des «voies» au secondaire.

b) Plus de rigueur

C’est dans les ateliers tenus en frangais qu’on insiste vraiment
sur le besoin d’'une plus grande rigueur dans enseignement de la
langue maternelle, méme si, dans les groupes anglophones, on
prone de développer désormais davantage les habiletés d’expres-
sion que ia créativité dans les compositions d’éléves.

Dans ces mémes ateliers, on dénonce, en outre, le fait qu'un
éléve puisse obtenir un dipldme de 5° secondaire tout en ayant
«échoué» en frangais et on s’en-prend au «trafiquage» des notes
dans cette matiére. Il faut, au contraire, apprendre aux jeunes a
persévérer et A travailler. C’est pourquoi, de l'avis de plusieurs, il
s'impose de rétablir au plus t6t dans les faits la correction du fran-
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cais dans les autres matiéres scolaires. A ce sujet, on regrette,
tant du coté francais qu'anglais, le manque de coopération entre
les matiéres. Dans tous les ateliers, on affirme vigoureusement
que la maitrise par 'éléve de sa langue maternelle est Paffaire de
tous les enseignants, non seulement de ceux dont la tAche con-
siste proprement a I'enseigner. Parce qu'elle constitue fa clé
essentielle de toutes les autres disciplines, la fangue ne doit pas
faire 'objet de préoccupations isolées. De méms, diverses mesu-
res devraient étre prises dans toutes les matieres afin d’améliorer
les capacités d’expression de I'éléve. Ainsi, un examen ne
devrait jamais comporter plus de 50% de questions «objectives»; il
devrait, au contraire, faire place a plus de réponses du type essai.

2.3 Concernant ia communauté

Pour qu'on puisse réalistement prétendre a la priorité de Fenseigne-
ment de lalangue maternelle aI'école, il faut que toute la communauté
soit dans le coup. Spécialement les parents: qu'on les informe perti-
nemment, qu’on les forme méme, souhaitent certains, en les encoura-
geant 4 lire et & faire usage des ressources de la bibliothéque. Dans
les ateliers tenus en anglais, on recommande d’expliquer {«to sell»)
aux parents (de méme qu’aux enseignants et aux administrateurs) {es
principes et les objectifs du nouveau programme. La comme ailleurs,
on juge indispensable la concertation de tous les partenaires en édu-
cation et on aimerait plus de cohérence entre les politiques du Minis-
tére et celles des commissions scolaires.

Les parents pourraient faire des pressions sur les commissions
scolaires pour qu'on applique les programmes avec tout le support
requis et, dans un contexte de coupures budgétaires, ils pourraient
jouer eux-mémes un role plus actif a I'école. Le monde des affaires,
déja conscient de f'importance de la maitrise de la langue, devrait
aussi apporter sa contribution. Chez les participants francophones,
on désire que disparaisse la «<honte» linguistique, que chacun prenne
sur soi d'étre plus attentif au phénomeéne de la langue et refasse con-
fiance a I'école pour améliorer les choses; ce qui suppose, on y
insiste, que tous s’y mettent et que 'on remédie, entre autres, au cloi-
sonnement entre I'enseignement de la langue maternelle et celui des
autres matiéres, de méme qu'a certaines incohérences entre les
ordres d’enseignement. L’enseignement du frangais, pour plusieurs
est trop «compartimenté». Pour certains, une fagon de corriger cette
situation serait de décerner trois notes aux éléves pour le francais
une en frangais oral, une autre en frangais écrit et une troisiéme pou
le frangais dans les autres matiéres de base.

2.4 Concernant les responsables administratifs et politique:

Dans les ateliers en frangais comme dans les ateliers enanglais, 0!
sollicite ’action du gouvernement, surtout du ministére de 'Edu
catlon, pour affirmer l'importance de I'apprentissage de la langu
maternelle.
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Dans les ateliers francophones, on réclame du gouvemement
québécois qu'il révise son attitude vis-a-vis de la Loi 101 et qu'il
prenne des mesures pour souligner l'importance de la langue (en
décrétant, par exemple, 'année 1987 année du francais). Du minis-
tére de 'Education, on espére qu'it «redonnera» les moyens finan-
ciers aux commissions scolaires pour soutenir plus adéquatement
I'enseignement du frangais et qu'il réévaluera les critéres de réussite
des éléves en cette matiére. Aux commissions scolaires, on demande
d’adopter une politique linguistique mettant 'accent sur la généralisa-
tion de la responsabilité des apprentissages en langue matemelle et
faisant un plus grand cas du frangais écrit.

Dans les ateliers anglophones, la premiére requéte que f'on
adresse au ministére de 'Education, c’est de reconnaitre l'originalité
de I'approche adoptée au Québec pour I'enseignement de Panglais,
langue maternelle (par comparaison avec ce qui se fait dans tous les
autres pays oit on parle I'anglais). On demande égaiement pius de
ressources humaines et financiéres pour la préparation de matériel
didactique et la correction des travaux des éléves, on insiste pour que
Penseignement de Fanglais au secondaire soit vraiment donné par
des spécialistes et on suggeére que les commissions scolaires réexa-
minent la priorité qu'elles accordent au frangais, langue seconde
(sans toutefois préciser dans quel sens).
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11

ENSEIGNANTS SPECIALISTES:
POUR OU CONTRE?"

BILAN

1.1 Pour ou contre?

L'accord est & peu prés total pour une orientation ou, au primaire, il
y a des enseignants généralistes et des enseignants spécialistes
(ceux-ci pour la langue seconde, les arts plastiques, la musique, la
danse et 'éducation physique) et, au secondaire, essentiellement
des spécialistes. Cependant, un atelier se montre trés intéressé par
l'idée d’un certain équilibre entre enseignants généralistes et spécia-
listes au premier cycle du secondaire et un deuxiéme, aprés avoir
retourné cette idée & quelques reprises, affirme qu'il ne faudrait pas,
au premier cycle du secondaire, empécher certains regroupements
de matiéres si une telle chose pouvait favoriser un meilleur encadre-
ment des éléves ou il fait finalement remarquer qu’une telle alliance
pourrait tout de méme assurer aux éléves une transition plus souple
entre le primaire et le secondaire. La position d’un troisieme atelier,
qui, incidemment, est celui qui parait tenir le plus au maintien des spé-
cialistes au secondaire, surprend guelque peu: en effet, alors que la
proposition défendant le maintien d'enseignants spécialistes dans
I'ensemble du secondaire a manifestement regu de sa part un trés
large appui, la proposition voulant que 'on développe «une structure
allégée» d'enseignants spécialistes au premier cycle du secondaire
regoit quand méme un appui «moyen». Pour étre complet, soulignons
que, dans un atelier, un petit groupe de participants souhaite un
accroissement du nombre de spécialistes au primaire.

1.2 Les justifications

Tout d’abord, il convient de noter que le théme discuté dans ces ate-
liers n'a fait I'objet d'un débat théorique & aucun moment. En consé-
quence, aucune raison n’est apportée contre le fait que les ensei-
gnants soient des généralistes ou des spécialistes; sous réserve de
guelques nuances, toutes les raisons données sont favorables
aux uns ou aux autres, non en principe dans ce cas également, mais
dans le contexte bien précis de fa prise de position rapportée ci-haut.

Ainsi, de 'enseignant généraliste au primaire, on dira qu'ii consti-
tue un élément de sécurité et de I'enseignant généraliste, considéré
sans référence a un ordre d’'enseignement précis, qu'il se trouve habi-
tuellement dans une meilleure situation globale de communication
par rapport aux éléves; il connait mieux leur vécu, note-t-on, etil peut
ainsi, plus facilement, établir un contact significatif avee eux.

On s"attarde plus longuement sur les raisons qui conduisent 2 faire
appel 2 des enseignants spécialistes. La raison majeure est,
semble-t-il, que la compétence jugée nécessaire pour enseigner se
trouve habituellement chez la personne qui est en méme temps spé-

(1)Ce théme a été discuté en frangais dans quatre ateliers et en anglais dans deux.
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cialiste dans une matiére précise (ou, éventueliement, dans deux). On
avance aussi comme justification, avec passablement d'insistance
dans divers ateliers, que, comme des spécialistes existent, il faut res-
pecter strictement ce fait et les employer entant que tels. il en estd’ail-
leurs de méme pour les programmes, précise-t-on: ceux-ci ont été
congus «par des spécialistes et pour des spécialistes». L 'enseigne-
ment par des spécialistes a également divers avantages pour I'éléve;
elle lui permet, par exemple, d’entrer en communication avec plus
d'adultes difiérents et multiplie les chances d'une identification avec
f'un ou 'autre d’entre eux. A cause de leur formation plus poussée, ies
enseignants spécialistes sont aussi plus aptes, tout au moins en prin-
cipe, & intéresser les éléves a une matiere particuliére. Enfin, on soui-
ghe que, dans le domaine des langues, il est bien connu que 'on peut
enseigner plus facilement et avec plus de profit sa langue matemnelie
qu'une langue qui a été seulement apprise.

1.3 Les problemes non résolus

Si on s'entend sur Porientation d’ensemble, on n'est pas toujours
aussi heureux de la fagon dont cette orientation est mise en oeuvre.
Ainsi, cing ateliers sur six, tous avec un large appui, s'élévent contre le
parachutage d’enseignants mis en disponibilité dans des disci-
plines spécialisées pour lesquelles iis n'ont pas été formés.
Cette situation se produit tant au primaire qu’au secondaire. En outre,
trois ateliers attirent attention sur la place décroissante que les arts
plastiques et la musique occupent dans 'enseignement primaire et
secondaire et deux sur le fonctionnement peu satisfaisant ou trop
lourd de la division par champs et sous-champs d'enseignement qui
figure dans les dispositions actuelles constituant des conventions
collectives.

On fait également état, dans quelques ateliers, de I'essoufflement
de nombreux enseignants et d'une situation qui touche d'une fagon
particuliére les enseignants spécialistes: le nombre de groupes et
d'éléves que chacun doit rencontrer réguligrement. Enfin, dans un
atelier ou l'autre, on signale encore les problémes suivants:

— la difficulté, dans les petites écoles rurales, de confier certaines
matiéres a des spécialistes seulement;

— certaines tensions entre spécialistes concernant le temps qui est
réservé a chacun;

— le faible encadrement des éléves;

— la quasi-impossibilité de répondre & certains besoins concrets
d’ordre social des éléves.

PROPOSITIONS

L’accord sur le fond ayant été apparemment vite réalisé dans tous
les ateliers, la discussion sur les enseignants spécialistes a, en fait,
donné lieu 4 une profusion de propositions aliant dans toutes les
directions; plusieurs d’entre elles n’ont, avecle théme en tant que tel,
qu’un lien ténu ou trés indirect, voire aucun lien. Pour le bénéfice du
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lecteur, il a quand méme paru utile d'effectuer un certain regroupe-
ment. Une premiére catégorie rassemble les propositions qui se rap-
portent 4 la formation des enseignants et la seconde a divers aména-
gements et objectifs d'ordre pédagogique. Une demiére catégorie
réunit les autres propositions, pour lesquelles le qualificatif «généra-
les» parait, en F'occurrence, tout a fait approprié.

2.1 La formation des enseignants

Pour une bonne majorité des participants, la formation des ensei-
gnants (entendue ici dans un sens large, incluant la formation initiale,
le perfectionnement et le recyclage) constitue un sujet dinquiétude.
Tantét par un biais, tant6t par un autre, cette question rebondit sans
cesse. En fait, si on joint ensemble les diverses propositions mises de
Favant, il en ressort que f'enseignant se trouve a un carrefour qui
ouvre sur quatre voies qu'on l'invite a explorer attentivement; elies ont
respectivement pour nom Spécialité, Théorie de 'apprentissage, Pra-
tique de 'enseignement et Monde actuel.

Le groupe de pression le plus nombreux et ie plus insistant est celui
quiinvite 'enseignant & acquérir une maitrise approfondie et continue
de la discipline ou de la spécialité qu'il enseigne. Sur la route Spé-
cialité, précise-t-on, il y a des activités structurées, mais du temps est
également laissé a chacun pour butiner plus librement. Ceite route
n'est pas réservée aux enseignants spécialistes. En effet, les ensei-
gnants généralistes ne sont-ils pas, eux aussi, & leur maniére, des
spécialistes? Leur spécialité, assure-t-on, c'est 'enseignement a des
éléves regroupés selon le critére de 'age.

Ce sont surtout les participants anglophones qui signalent l'intérét

de la route Théorie de 'apprentissage. Beaucoup d’enseignants,
disent-ils, auraient profit & voir ce qui se fait dans cette vallée large-
ment inconnue des nouvelies théories de I'apprentissage et des nou-
velles méthodologies et, par la suite, & modifier en conséquence leur
style d'enseignement. Tous sont invités, y compris les spécialistes,
car la compétence disciplinaire, si importante soit-elle, ne suffit pas; il
faut aussi étre bon pédagogue.
L’enseignement est aussi une pratique, un art de communiquer. C'est
pourquoi, en particulier durant la période de sa formation initiale, I'en-
seignant devrait, dit-on, effectuer de longs stages dans les terres qui
longent la route de ia Pratique de 'enseignement.

Enfin, de plus en plus, 'enseignant, qu'il soit généraliste ou spécia-
liste, doit tenir compte, entre autres, de I'évolution profonde de la
famille et des explosions contemporaines de l'information et de la
technologie. Enseigner dans une telle société en évolution constitue
un grand défi pour I'enseignant. C'est pourquoi, de temps a autre, il
empruntera aussi la route Monde actuel!

Etant donné, peut-étre, 'ampleur du domaine & couvrir, un atelier
propose, dans une optique de perfectionnement, Forganisation de
stages durant I'été. On indique cependant que cette proposition
n'a pas soulevé beaucoup d'enthousiasme. Avec un large appui
cette fois, un autre atelier soutient que les centres universitaires de
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formation des enseignants devraient étre améliorés («should be
upgraded»).

2.2 Aménagements et objectifs d’ordre pédagogique

a) Par définition, si 'on peut dire, Fenseignant spécialiste doit s'illus-
trer par sa compétence et 'enseignant généraliste par sa capacité
de communiquer. Toutefois, tous deux sont des enseignants et, a
ce titre, tous deux doivent se préoccuper de 'encadrement des
éléves.

C'est pourquoi les enseignants spécialistes devraient tra-
vailler davantage en équipe afin de s'assurer du développement
de certaines habiletés chez les éléves et avoir plus de contacts
avec les enseignants généralistes qui oeuvrent auprés des
mémes éléves qu’eux. Il pourrait aussi y avoir plus de communica-
tions entrel'ensemble des enseignants de lafin du primaire et ceux
du début du secondaire.

b) Au primaire, afin de corriger un certain malaise qui semble exister,
on met de 'avant quatre propositions: des «activités intégrées»
prévues a I'horaire, des spécialistes plus stables, le gel d'une
méme proportion du temps réservé en permanence aux spécialis-
tes et unréaménagement de la tache et de I'organisation du travail
des spécialistes tel que ceux-ci puissent remplir plus pleinement
leur rdle.

¢) Au secondaire, du temps devrait &tre prévu dans la grille-horaire
pour permettre des échanges entre enseignants et entre ensei-
gnants et éléeves.

d) Deux ateliers surtout proposent qu'il y ait plus de souplesse dans
les modes de fonctionnement interne de I'école et plus de latitude
laissée al'école elle-méme pour définir un style d’intervention, ten-
ter des expériences nouvelles, amorcer des initiatives sur des
points tels que le titulariat, le tutorat, 'enseignement par semestre
et le regroupement de certaines matiéres, pour, en somme, per-
metire a 'école de s’organiser davantage en tenant compte des
compétences et des projets pédagogiques du personne! qui sy
trouve.

Cette latitude institutionnelle doit aussi, note-t-on, s’appliquer a
I'enseignant lui-méme; on devrait, par exemple, luilaisser la liberté
d'utiliser et d’améliorer «les trucs du métier» qu'il a développés au
cours des années.

Un atelier insiste également pour que 'on fasse connaitre large-
ment les expériences réalisées dans divers milieux.

¢) Dans un atelier, un groupe de participants se demande s'il ne fau-
drait pas allonger le primaire afin de permettre le retour d'un
enseignement plus satisfaisant en musique et en arts plastiques.

f) Lintégration des éléves en difficulté d’adaptation et d’appren-
tissage est, affirme un atelier, une excellente chose, mais seule-
ment & la condition que les régles budgétaires actuelles soient



modifiées de maniére a dégager plus de ressources pour le classe-
ment des éléves et le soutien des enseignants.

2.3 Les propositions générales

Exception faite de celie «li faut plus de ressources», les proposition
regroupées ici sont trés rarement mises de F'avant par plus d’un ate-
lier, et pas toujours unanimement. Les plus précises sont & l'effet de
donner la priorité & la compétence plutot qu’a 'ancienneté, de repren-
dre la question du «burn out» des enseignants et de tenter de lui
apporter des solutions innovatrices, de favoriser le partage de certat-
nes ressources entre les systémes catholique et protestant et entre
les secteurs francophone et anglophone (une bonne occasion de
commencer étant fournie par ces enseignants anglophones en dispo-
nibilité, qui pourraient enseigner I'anglais comme langue seconde a
des éleves francophones), de réinstaurer des groupes-classes sta-
bles, de revenir a la promotion «par niveau» au premier cycie du
secondaire, de porter plus d’attention aux régions rurales et de ne pas
confier plus de 200 a 250 éléves a chaque enseignant spécialiste.

Les autres propositions ressemblent davantage a des commentai-
res généraux, a des souhaits ou 2 des voeux. Voyons:

— la méthode est aussi importante que la matiere;

— le contenu est aussi important que la méthodologie;

— il y a eu assez de changements; il faut maintenant consolider;

— on doit intégrer les enseignants en disponibilité;

— la politique du gouvernement doit &tre plus cohérente;

— il faut, enfin, encourager le changement dans un sens positif,
metire plus d’enthousiasme dans 'ensemble du systéme actuel
d’'enseignement et envisager |'avenir avec confiance.
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LE SOUTIEN AUX ENSEIGNANTS: LE ROLE DES
PERSONNES-RESSOURCES

1. BILAN
1.1 Qui et pour quel réle?

Dans les deux ateliers tenus en frangais qui ont discuté de cette
question, on a donné au terme «personne-ressource» une acception
plutdt large. En effet, au fil des diverses appréciations et propositions
mises de Favant, on découvre que sont réunis sous ce vocable le con-
seiller pédagogique, le directeur d’école, le parent, le spécialiste des
moyens d’enseignermnent, le bibliothécaire, 'orthopédagogue, le psy-
chologue et animateur de pastorale.

e conseiller pédagogique est celui dont on parle le plus etle plus
clairement. On lui attribue un rdle aussi bien auprés de la direction des
écoles que des enseignants eux-mémes. Sans doute & cause du con-
texte qui a prévalu au cours des derniéres années, on définit farge-
ment son rdle en se référant aux programmes: il informe & leur sujet, il
en promeut la mise en application, il assure le suivi de leur implanta-
tion, il aide les enseignants & en «iraduire» le contenu et, sur 'un ou
T'autre point, it fournit une aide pédagogique particuliére. Cependant, il
arrive aussi que l'on $’exprime sur le rle du conseiller pédagogique
en termes plus généraux; on considére alors surtout qu'il doit favoriser
les échanges entre les enseignants et les interpeller sur divers
aspects de leur travail.

Quant aux autres personnes-ressources, voici, dans le cadre du
présent théme, ce qu'on attend d’elles. . . ou que 'on regrette a leur
sujet,

— le directeur d’école doit agir comme soutien et comme animateur

auprés de Pensemble du personnel de l'école. I se distingue
cependant nettement du conseiller pédagogique; son réle en est
davantage un de supervision que d'aide immédiate ou continue.
Malheureusement, dit-on, il est souvent accapare par des taches
administratives et n’est guére disponible pour une action propre-
ment pédagogique;
—le parent, souligne un groupe restreint, peut constituer pour
Iécole une ressource utile dans divers domaines. Dans le
deuxiéme atelier, un autre groupe, également restreint, signale
que le parent, méme s'il n'est pas nécessairement compétent pour
«accompagner» ['éléve, fournit a école une aide jugée utile pour
le fonctionnement de la bibliotheque;

— du spécialiste des moyens d’enseignement, on dit essentielle-
ment que, iors des coupures budgétaires, il est le premier qu'on
élimine et, du bibliothécaire, qu'il en faudrait un a plein temps
dans chaque école;

— l'orthopédagogue est considéré comme une personne-
ressource indispensable auprés des mésadaptés; aussi, on com-
mence a entrevoir pour lui un rble auprés des surdoués;
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— le psychologue, dit-on, doit suivre un trop grand nombre d'éléves;

—enfin, ¢’est en rendant 'école plus humaine et en améliorant le
climat qui y existe que I’animateur de pastorale apporte un sou-
tien a 'enseignant.

1.2 Quelques probliémes

a) Le ministére de 'Education et les commissions scolaires ont le
geste rapide pour couper dans les services de soutien aux ensei-
gnants. On se trouve déja, signale-t-on, devant un processus trés
avancé. La question suivante est devenue urgente: les ressources
requises pour appliquer les orientations définies parle ministére de
I'Education existent-elles?

b) La «lourdeur du systéme» empéche les personnes-ressources
d’effectuer tout le travail qu’'elles pourraient et les enseignants ou
les éiéves de faire appel a elles comme il serait souhaitable. Ainsi,
par exemple, aucun temps spécifique n'est prévu pour permetire
une rencontre avec ces personnes. Aussi, signale-t-on, les éléves
connaissent mal leur réle.

c) Les changements sont trop fréquents parmi les personnes-
ressources.

d) Les personnes-ressources ne se préoccupent pas suffisamment
ensemble de lintégration des éléves mésadaptés.

PROPOSITIONS
Au centre: 'acte pédagogique

Il faut, souligne un atelier, redonner la priorité a I'acte pédagogi-
que; c’est dans cet esprit que les personnes-ressources sont appe-
lées & oeuvrer a lintérieur de 'école. Dans une direction similaire, le
second atelier parle d’«une gestion active de la pédagogie» et
suggeére la création de «cercles pédagogiques». On met en relief I'im-
portance de la communication entre les enseignants et les
personnes-ressources et la nécessaire disponibilité de tous si 'on
veut que les objectifs pédagogiques visés soient atteints. Dans ce
contexte, le projet éducatif de I'école doit, ajoute-t-on, étre considéré
comme un lieu privilégié d'engagement. Dans un atelier, un groupe
restreint propose également de «rechercher des mécanismes afin
d’assurer un soutien valable aux enseignants dans une période d’'aus-
térité».

2.2 Des ressources humaines ou des ressources

didactiques?

Alintérieur du systéme d’enseignement, il est de premiére impor-
tance qu’il y ait des personnes-ressources autres que des ensei-
gnants et qui soient, elles aussi, directement en contact avec les élé-
ves; cette affirmation fait 'unanimité. Un groupe, quoique restreint,
propose d'ailleurs que ces personnes disposent d'une enveloppe
budgétaire protégée, de fagon & assurer leur permanence a un certain
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niveau. Ontient également & ce que ces personnes-ressources soient
effectivement présentes «dans 'école»; un tout petit groupe, dans un
atelier seulement, a jugé qu'il faudrait utiliser davantage ies ressour-
€es non scolaires.

Faut-il ne compter que sur les ressources humaines ou investir
aussi dans les ressources didactiques? La réponse semble étre qu'it
faut aussi investir dans les ressources didactiques, mais pas trop et
plutdt peu que beaucoup. En effet, un atelier approuve a une large
majorité une proposition stipulant que 'on devrait investir plus dans la
production de ressources didactiques, mais un bon nombre de partici-
pants du méme atelier affirment également qu'il faut «investir plus
dans les ressources humaines et un peu moins dans les instru-
ments». D'autre part, les deux ateliers souhaitent une amélioration de
la bibliothéque scolaire, mais tous deuxinsistent avant tout pour qu'on
y engage du personnel («compétent» dans le premier cas et «atemps
plein dans chaque école» dans le second).

2.3 Les éléves en difficulté

Trois propositions concernent les enfants qui, & cause de certains
handicaps, rencontrent des difficuités d'adaptation ou d’apprentis-
sage dans le systéme scolaire. Deux de ces propositions, approuvées
aune large majorité, sont & 'effet d’accorder en priorité un soutien aux
handicapés physiques et de fournir une aide particuliere aux parents
qui ont des enfants en difficulté. La troisiéme, moins fortement soute-
nue, constitue une invitation a mettre 'accent sur la prévention,

2.4 Les propositions sans commentaires

Certaines propositions, quoique relativement précises, sont pré-
sentées sans aucun commentaire, explicitation ou justification. Ainsi,
dans cefte veine, on propose:

— QUE les concepteurs de tous les nouveaux programmes se réu-
nissent et préparent un document-synthése regroupant les objec-
tifs de tous les programmes;

— QUE T'on redéfinisse la mission et les responsabilités de 1'écoe;

— QUEFon donne au personnel de soutien un mécanisme lui permet-
tant de s'exprimer;

— QUE l'on clarifie le role du chef de groupe.

2.5 Les propos divers

Dans le contexte, ces propos paraissent avoir surtout valeur d’en-
couragement ou de rappel. lis sont tous partagés par une large majo-
rité des participants de l'atelier qui les a formulés. Il faut donc, dit-on,
«investir dans I'éducation afin d’assurer la société de demain», reva-
loriser 'école publique, introduire plus de cohérence dans la planifica-
tion, donner confiance aux enseignants et, enfin, manipuler moins de
papier, pour se consacrer davantage & I'essentiel.



1.

SUPERVISION PEDAGOGIQUE ET QUALITE DE

L’EDUCATION®™
BILAN

Dans les ateliers qui ont discuté de ce théme, la supervision péda-
gogique et, plus globalement, I'évaluation du personnel du systéme
scolaire n'ayant pas été per¢ues comme des orientations significati-
ves de la réforme des années 1960, elles n‘ont donné lieu qu’a fort peu
de commentaires critiques sur la fagon dont elies ont été mises en
oeuvre et, a fortiori, sur'opportunité de leur maintien. Le bilan, auguel
les ateliers ont quand méme procédé, a porté sur une période plutot
bréve et, surtout, sur la situation telle qu’elle apparait en ce moment.

1.1 La ligne de départ

m

Un atelier s’étonne que la supervision pédagogique en soit encore
au stade des préliminaires et du tdtonnement plutét qu'a celui de I'ap-
plication et deux autres font remarquer que 'ensemble de la question
de la supervision pédagogique et de 'évaluation du personnel n'a
méme pas encore été clairement posée. Sans étre aussi direct dans
leur diagnostic général, aucun autre atelier, néanmoins, ne les contre-
dira. Des divers comptes rendus, il ressort clairement qu'il se fait peu
d’évaiuation et que ce peu manque de rigueur, est irrégulier ou
n’a été implanté que trés récemment.

Certes, on rappellera que, dans le contexte actuel, on utilise sou-
vent & des fins d'évaluation les notes des éléves, les préparations de
cours des enseignants et d'autres moyens similaires, mais ¢’est sur-
tout pour souligner que ces moyens, quoique parfois utiles, sont fous
aussi peu aptes les uns que les autres pour juger de 1a qualité de l'en-
seignement d’un enseignant. De méme, trois ateliers feront état d'une
évaluation «sous a table» ou reposant seuiement sur des «réseaux
informels»; dans ces cas, laisse-t-on entendre, les objets d’évaluation
et les indicateurs utilisés sont mal connus et l'optique en est essentiel-
lement une de contrdle. Un autre atelier encore rapporte brievement
Yexpérience d’'une école ol, «depuis deux atrois ans, ¢ga commence».

Par ailleurs, la définition des concepts de base pose aux partici-
pants de réelles difficultés; plusieurs le signalent. Aussi, aucun ate-
lier ne se risque-t-il & proposer une définition un peu précise des ter-
mes «supervision pédagogique», «évaluation des enseignants» ou

Ce theme a été discuté en frangais dans six ateliers et en anglais dans deux. Rappeions

que, lors de la réunion des Etats généraux, les participants ont ét6 invités a discuter de ce
théme sous trols titres différents: «Supervision pédagogique: de la théorie  la pratique=,
«Evaluation du personnel et qualité de I'éducations et «Pedagogical supetvision and eva-
luation of personnel». Cependant, étant donné que, quel que soit le sujet discuté, il est sur-
tout question des enseignants, qu'il est au moins autant question des catégories de person-
nel autres que les enssignants dans les ateliers qui ont discuté de supervision pédagogique
que dans ceux qui ont discuté des deux autres thémes (alors que ceux-ci, en principe,
auraient da en discuter davantage), qu'aucun atelier n'a discuté plus spécifiquement gu'un
autre de la qualité en éducation et gue les recoupements dans les appréciations, les com-
mentaires et les propositions sont irés nombreux, un seul résumé a été fait.
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«@évaluation du personnei». Cela ne signifie pas, cependant, gu'on n’a
aucun point de repére. En réalité, deux notions sont présentes enfond
de scéne ou explicitement dans pratiquement tous les comptes ren-
dus: ce sont celles d'évaluation formative quand on veut parler
d’une évaluation de cheminement, de parcours ou d’étape et d'éva-
luation sommative quand on veut suggérer une évaluation plutét
synthétique, globale ou de type «bilan».

1.2 Les difficultés initiales

Avant méme que 'on pense & un véritable départ dans le sens de la
recherche d'une politique appropriée, le regard que 'on porte sur ies
questions relatives a la supervision pédagogique et a I'évaluation du
personnel, a la lumiére de I'expérience et des connaissances que l'on
en a, conduit & soulever de multiples obstacies et difficultés. En voici
l'essentiel:

a) On a conservé un mauvais souvenir de certaines évaluations
du passé, jugées trompeuses ou arbitraires. En conséquence, le
terme évaluation lui-méme a revétu une connotation négative. Peu
a peu, la méfiance a fait tache d’huile, en particulier, précise-f-on,
dans le milieu des enseignants. On demeure toujours trés préoc-
cupé, par exemple, par Vutilisation qui sera faite des résultats des
activités d’évaluation.

b) Qu’est-ce qui va étre évalué, demande-t-on? Les programmes
d’études? Les méthodes d’enseignement? Le comportement indi-
viduei? «On ne peut pas metire la faute sur ['enseignant=, affirme
un atelier, car «C’est le systéme qui ne fonctionne pas». Cette
crainte d'une évaluation qui ne tienne pas compte des conditions
réelles dans lesquelles les enseignants doivent exécuter leur tra-
vail est fortement soulignée. On attire tout spécialement Pattention,
dans au moins trois ateliers, sur le fait que plusieurs enseignants
sont obligés d'enseigner dans d'autres matiéres que celles pour
lesquelles ils sont préparés. On se demande comment il sera pos-
sible de procéder a 'évaluation de ces enseignants. On signale
également que I'imprécision de certains programmes peut rendre
difficile une évaluation qui, par exemple, voudrait prendre en
compte le rendement des éléves. Enfin, on ne manque pas de rap-
peler que le «produit» de 'enseignement d'un enseignant est une
réalité trés complexe dont, a la limite, seul le futur dira s'il est de
qualité, et encore!

¢) Une autre question, qui se réveéle tout aussi lancinante dans les
comptes rendus des ateliers, est: qui va évaluer? Peu d’adminis-
trateurs, croit-on, sont préparés pour une telle tache; «on ne s'im-
provise pas superviseur», affirme notamment un atelier. llyas
longtemps que les administrateurs se tiennent en dehors de Iz
classe, plusieurs directeurs d'école primaire n’ayant jamais ensei
gné dans une école de ce niveau constate un autre atelier, qu'il es
difficile de leur faire confiance. Un autre atelier encore illustre s:
réticence face & une évaluation des enseignants par des adminis
trateurs scolaires en se demandant, par exemple, comment ut
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administrateur qui ne parle pas francais pourrait étre considéré
comme compétent pour évaluer un enseignant enfrangais. Under-
nier atelier est d’avis que, de toute maniére, «la relation d’autorité
fausse les rapports de supervision»,

d) Enfin, on s’interroge sur les instruments et |les autres moyens
concrets qui seront utilisés. On a l'impression que, pour le
moment, il en existe fort peu. Un atelier prévient qu'onne devra pas
accorder trop de poids aux constatations faites lors de visites dans
des classes, de telles visites pouvant étre assez largement artifi-
cielles.

PROPOSITIONS

Dans Fensemble des comptes rendus des atefiers, i y a dong,
comme on vient de le voir, beaucoup d’hésitation, de perplexité, d’in-
terrogations et de si. Plusieurs participants sont, & toutes fins prati-
ques, opposés i toute supervision ou évaluation qui aurait un carac-
tére le moindrement officiel; au total, ils ne croient pas que de telles
initiatives amélioreront la qualité de I'enseignement ou des ensei-
ghants. Certains d’entre eux feraient cependant confiance & une cor-
poration professionnelle d'enseignants qui aurait, entre autres res-
ponsabilités, celle d’assurer le respect d'un code d'éthique; «la
supervision se ferait d’elle-méme par le professionnalisme», dit-on.

Si on croit qu’un processus de supervision et d'évaluation doit pren-
dre forme a lintérieur du systéme scolaire québécois, et dans la
mesure méme ol on croit qu'un tel processus doit éfre amorcé, il con-
vient de se demander en quoi i pourrait consister. i sera donc ques-
tion tour & tour des objectifs, des caractéristiques, des conditions de
réalisation et de l'esprit d’'une telle supervision ou évaluation sur les-
quels les participants de ces huit ateliers ont attiré l'attention. Suivront
quelques commentaires et propositions hors theme ou ayant un
caractere particulier.

Les objectifs visés

Un processus reconnu de supervision et d’évaluation pourrait
notamment, croit-on:

— contribuer 4 une revalorisation de I'école publique aussi bien
que de fa profession d’enseignant; un atelier insiste sur le fait
que 'école publique doit étre fiere de ce qu'elle accompiit et un
autre émet F'opinion qu'une valorisation des enseignants pourrait
contribuer & accroftre leur motivation (jugée déficiente);

— conférer un caractére démocratique et ouvert a un processus
qui existe actuellementd’une fagon plus ou moins secréte, camou-
fiée ou informelle;

— fournir des informations plus précises concernant les besoins
des éléves, le degré deréalisation des objectifs fixés (compte tenu,
par exemple, du projet éducatif de I'école), les aspects sur lesquels
la qualité de I'enseignement est plus faible, les améliorations a
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apporter au projet éducatif de I'école et le sens & donner au soutien
et au perfectionnement des enseignants.

2.2 Les caractéristiques du processus d’évaluation

Si on réunit les caractéristiques que les participants des divers ate-
liers ont fait valoir, le processus d’évaluation mis en place sera, quant
alessentiel, systémique, participatif, centré sur le soutien (ou I'aide)
et intéressé surtout par les aspects pédagogiques.

a) |l sera systémique, en ce sens qu'il touchera tous les agents d’'une
institution ou d’un «systéme», en 'occurrence au moins tous ceux
d’un établissement, habitueilement tous ceux d’une commission
scolaire et, préférablement, ceux de tout le systéme d'enseigne-
ment. Les enseignants seront donc évalués, mais aussi, et en
méme temps, les commissaires, les cadres et les conseillers péda-
gogiques, ainsi que le systéme en tant que tel dans son entier.

b) Ce processus portera non seulement sur les performances de tous
et de chacun, mais il associera & son élaboration et & son applica-
tion, avec une égale transparence, tous les agents concernés. I
sera donc participatif (voire communautaire). Selon plusieurs, les
parents, de méme que les éléves, par leur structure représenta-
tive, devraient également étre invités a s’inscrire a I'intérieur de ce
processus.

¢) Les résultats seront considérés comme des «échanges d’appré-
ciations» entre les divers agents et comme autant de moyens pour
déceler 'aide a fournir. Les informations recueiilies serviront donc
avant tout & rectifier certaines orientations de I'établissement ou de
'organisation scolaire et & soutenir chacun plus a-propos. « La
relation d’aide doit rester I'orientation fondamentale de Facte de
supervision», affirme-t-on dans un atelier. L'évaluation doit étre
«gratifiante», juge-t-on dans un autre.

d) Enfin, ce processus s'intéressera surtout aux aspects pédagogi-
ques: application des programmes d'études, méthodes d’ensei-
gnement, organisation du travail dans la classe, etc.

2.3 Les conditions de réalisation

Il est difficile de reproduire les cent nuances de ces conditions, qui
parsément tous les comptes rendus. Peut-étre est-il possible d'en
faire le résumé suivant:

a) Pour que ce processus — ou cette démarche — d’évaluation réus-
sisse, tous doivent en bien connaitre les objectifs, les objets, les
mécanismes, les critéres et les instruments. Au préalable, il
faudra également, précise encore un atelier, s'étre bien entendu
sur les finalités et les buts de 'éducation. On parle également, ici
ou 13, avec une certaine insistance, d'objectifs et d’objets clairs,
précis, concrets et réalistes.

b} On devra tenir compte du contexte, aussi bien globai que local, et
des conditions réelles d'exercice de la profession: caractéristiques
des éléves, précision des programmes, priorités établies dans le
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projet éducatif de 'école, ressources didactiques a ia disposition
de l'enseignant évalué, etc.

¢) Toutau moins dans un premier temps, I'accent seramis sur Pauto-
évaluation (voire sur «I'auto-supervision»). Au moins cing ateliers
en parient explicitement. A cette fin, on fournira aux enseignants
divers instruments pertinents. Avant d'en venir a une évaluation
plus systématique et davantage «externe», certains proposent
qu'il y ait, en outre, une phase de co-évaluation (ou méme, dans
Pun ou Fautre cas, qu'on en reste |&); ce type ¢'évaluation, fait-on
valoir, permettra aux enseignants de se connaitre davantage, de
développer un sentiment d’appartenance et d’apprendre & faire le
point en équipe sur leur travail. En toute hypothése, un bon nombre
de participants considérent que les pairs devront jouer un rble
déterminant dans toute démarche collective de supervision péda-
gogique ou d'évaluation du personnel enseignant.

d) Toutce qui pourrait permettre d'identifier une personne en particu-
lier devra demeurer confidentiel.

e) Dans quelques comptes rendus, on souléve, quoique plutdt brié-
vement, {a question des structures et des réseaux de soutien
requis pour une opération d’'une telle envergure. Un atelier s’y
attarde un peu plus longuement; il suggere, entre autres, la créa-
tion d’un organisme provincial habilité a offrir des services profes-
sionnels en supervision, la mise sur pied, dans le milieu scolaire,
d’équipes de recherche-action, la diffusion de publications et d'ins-
truments, Forganisation de sessions d'études a divers niveaux et la
nomination de responsables locaux. Un autre atelier se limite a
proposer la création d’'un centre de recherche, sans préciser de
quoi il s’occuperait plus précisément, et un troisiéme (sans peut-
étre penser seulement au présent theme) propose Fimplantation
de «centres locaux de ressources pédagogiques». Concernant le
ministére de I'Education, on se demande surtout en quoi devrait
consister son role. Un atelier aimerait qu'il propose des orienta-
tions, mais il craint qu'il ne soit aussi tenté de iégiférer. Un autre
attend d'abord de lui qu'i soutienne le milieu scolaire par le déve-
loppement de divers instruments ou outils.

2.4 L'esprit

Il faut eréer un climat de confiance, compter avec le godt de s’amé-
liorer des enseignants et aborder toute cette question avec une men-
talité positive. Tels sont les propos qui décrivent avec ie plus de préci-
sion Pesprit que 'on veut, au cours des prochaines années, voir
imprimer a une éventuelle mise en oeuvre d’'une démarche systémati-
que d'évaluation. Les idées directrices en seront I'aide, non le con-
trole; 'encouragement, non le jugement; le perfectionnement profes-
sionnel, non la sélection; le travail concret avec les éléves, non les
caractéristiques personnelles; le consensus, non la coercition.
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2.5 Autres propositions

a) Deux ateliers insistent pour que les centres de formation des mai-
tres évaluent avec beaucoup de soin ceux qui se préparent a 'en-
seignement. C'est [, précise-t-on, que devraient étre éiiminés
ceux qui ne sont pas compétents.

Deux autres ateliers émettent une opinion sur le systéme actuel
de probation, 'un pour affirmer qu'il donne peu de résultats et 'au-
tre pour suggérer qu'on le conserve, mais suite & une révision
sérieuse,

b) On devrait porter une attention particuliére aux enseignants plus
agés ou victimes de «burn outs; selon les cas, on pourrait les aider
a se recycler, les affecter a d’autres taches qu’a la prestation d'un
enseignement ou leur proposer une pré-retraite.

€) Un atelier insiste sur l'instauration de congés de diverses durées
pour les enseignants et sur lanécessité que les directeurs d’écoles
soient affectés réguliérement a des écoles différentes.

d) U'enseignement & un groupe d'éléves assumé par une équipe (plu-
16t que par un seul enseignant) devrait étre encouragé; il constitue
un bon moyen de pousser 'enseignant & s’améliorer sans cesse.

Deméme, 'enseignement individualisé et par objectifs peut faci-
liter grandement la supervision pédagogique, note-t-on.

€) Un atelier suggére un réexamen de la permanence accordée aux
enseignants etun autre F'inclusion dans les conventions collectives
des enseignants des mécanismes relatifs 4 'évaluation qui auront
&té convenus.
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L’IMPLANTATION DES PROGRAMMES:
DE LA THEORIE A LA PRATIQUE®

BILAN
Les nouveaux programmes comme tels

On se montre généralement satisfait des nouveaux program-
mes; ils sont, dit-on, bien structurés, s'inspirent d’'une bonne philoso-
phie et contiennent des mises en situation riches et stimulantes. De
méme, on se réjouit qu'ils soient plus précis que les précédents etque
la place considérable faite aux objectifs donne & I'enseignant pilus de
latitude lors de la phase d’application ainsi que la possibilité d'un
engagement plus profond dans la préparation de ses cours. On const-
dére également comme «un pas en avant» le fait que ces program-
mes soient axés sur le développement d’habiletés et comme positive
la liberté qui est laissée aux commissions scolaires de les adapter
selon les besoins locaux. Enfin, un atelier signale que les interrela-
tions établies entre ies diverses matiéres semble avoir amélioré I'en-
sembie du programme d'études du primaire. Au cours des prochaines
années, conciut un atelier, it ne faut donc pas modifier de nouveau
ces programmes, mais seulement les améliorer.

Dans cette veine, on a d’ailleurs déja quelques commentaires
généraux a formuler. Ainsi, du c6té anglophone, si on n'a aucune
réserve a faire sur les programmes du primaire en «Language Aris»,
«Science,» «Physical Education» et «Social Studies», on se montre
un peu plus hésitant face a ceux du secondaire en «Geography of
Canada~», «Economics» et «Career Education». Du c6té anglophone
également, on s'étonne que ce ne soit pas le méme programme
{méme quant aux objectifs minima) qui s’applique a tous les éleves,
que ceux-ci fréquentent le secteur général ou professionnel, qu'ils
soient reconnus comme doués ou en difficulté.

Selon un atelier francophone, par ailleurs, les programmes du pri-
maire sont beaucoup trop chargés. Les objectifs sont tellement nom-
breux qu'on se demande si, en réalité, on arrivera méme a couvrir
ceux qui sont considérés comme minima. On affirme également, avec
un fort appui, que «lfa démarche d’apprentissage est lourde» et, dans
un autre atelier, que le temps suggéré pour 'étude de certains sujets
est tout A fait irréaliste. De leur ¢6té, une proportion significative de
participants d'un atelier anglophone croient plutdt que les nouveaux
programmes se situent & un niveau plus bas que les précédents («The
educational standards have been lowered»).

1.2 L’implantation des nouveaux programmes

Un atelier inscrit au compte de F'actif de I'implantation la sauplesse
qui existe quant aux dates limites d’'implantation des nouveaux pro-
grammes. C'est, & travers les comptes rendus des quatre ateliers qui
ont discuté de l'implantation des programmes, & peu prés le seul point

(1) Ce théme a été discuté dans quatre ateliers, deux en frangais et deux en anglais.
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signalé avec une connotation positive. Ce sur quoiI'on s’arréte plutot,

la plupart du temps avec un consensus quasi général, c'est sur des

constats comme ceux-ci:

a) Il y aeu— etil y a encore — un décalage déplorable entre le
moment ol les programmes ont été implantés et celui ot les res-
sources didactiques et les guides qui doivent les accompagner ont
été disponibles, pas toujours d’ailleurs en quantité suffisante et de
qualité satisfaisante.

b) Les cadres scolaires et les enseignants ont manqué de temps
pour se préparer a ['implantation de la plupart de ces programmes
et ils n'ont recu qu'une formation trés limitée, voire aucune for-
mation, en relation avec leur contenu et leur esprit.

¢) Les enseignants du primaire — surtout dans les petites écoles
selon un atelier — doivent implanter trop de programmes diffé-
rents durant une trop bréve période de temps. Le probléme est
similaire pour les enseignants du secondaire qui enseignent a plus
d’un niveau.

d) Lespersonnes-ressources compétentes ont été trop peunom-
breuses et les muitiplicateurs locaux ont transmis F'esprit des nou-
veaux programmes de fagon tellement différente selon les endroits
que les enseignants ont parfois euFimpression qu'on ne parlait pas
des mémes programmes.

e) Les parents n'ont pas encore regu une information satisfai-
sante sur ces programmes.

f) Un atelier juge «inégale selon les milieux et les matiéres=» ia situa-
tion concermant I'implantation de ces programmes et, au total, con-
sidére qu'on n’a pas encore atteint une vitesse de croisiére. Un
autre se demande si on peut «vraiment» parler d’implantation et
lance la question suivante: «Quels sont les programmes réelle-
ment appliqués dans les classes?»

En outre, 'un ou Fautre atelier signale que la consultation a été fai-
ble entre les commissions scolaires et les enseignants concernant
limplantation de ces programmes, qu'il y a eu un manque de coordi-
nation entre les commissions scolaires elles-mémes, que les guides
pédagogiques sont arrivés tellement en retard dans plusieurs cas qu'il
en est résulté une remise en cause de F'opportunité de leur wutilisation
et que les enseignants qui sont inscrits en formation initiale ne con-
naissent pas encore -les nouveaux programmes au moment ou ils
effectuent leur stage dans des écoles.

1.3 L’évaluation des apprentissages

Les instruments d’évaluation sont encore peu nombreux et,
dit-on, mal accordés aux contenus des nouveaux programmes.
Dans maints cas, les guides d'évaluation ne contiennent, a vrai dire,
gue «des démarches sans fournir d'outils pratiques». La situation
dans ce domaine est aggravée, précise-t-on, par le fait que, d’'une
maniére générale, la formation des enseignants en évaluation des
apprentissages est faible. Par aifleurs, il existerait une certaine confu-
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2.1

sion, considérable méme selon un atelier, entre la politique d’évalua-
tion des apprentissages et celles qui se rapportent 4 la note de pas-
sage et a la certification.

PROPOSITIONS

Ces propositions portent respectivement sur les programmes, leur
implantation dans le systeme scolaire, 'évaluation des apprentissa-
ges et les ressources didactiques. Les propositions qui semblent se
situer en dehors du théme de discussion prévu sont regroupées sépa-
rément, & la fin.

Les programmes

a) Malgré Fopinion plutét favorable émise au sujet des nouveaux pro-
grammes, plusieurs croient que leurs objectifs devraient en étre
précisés et, dans "'un ou l'autre cas, revus. Par ailleurs, un atelier
voudrait qu'on élimine, en plus, un certain jargon et un autre qu'on
établisse «des priorités minimales sur ce qui doit étre obligatoire-
ment vu dans les programmes».

b) Concemant le champ couvert par ces programmes, un atelier se
demande s'il revient bien a 'école de s’occuper de certains conte-
nus, de ceux, par exemple, qui se rapportent a la consommation.
Un autre atelier, quoique non unanimement, est, pour sa part,
d'avis que 'on doit aussi enseigner 'habileté a penser etla maitrise
de l'affectivité («To teach thinking skills and affective education»).

¢) Dansunatelier, on rapporte que les éléves présents, avec 'appui
de plusieurs autres participants semble-t-il, souhaitent que, dans
I'avenir, les contenus des programmes soient décidés a partir d’'un
processus de planification plus rigoureux, que ces contenus soient
compatibles avec ceux des autres provinces du Canada et qu'ils
soient plus proches de la vie de tous les jours, notamment en phy-
sique et en chimie («On ne comprend pas & quoi servent ces conte-
nus», disent-ils). Ces mémes éléves demandent également que
certains programmes, dont celui intitulé «Education au choix de
carriere», soient plutdt considérés comme des «services» aux éle-
ves, que davantage de programmes de mathématiques soient
obligatoires, qu'on ajoute un programme sur les techniques de tra-
vail et que les objectifs de tous les nouveaux programmes leur
soient présentés plus explicitement par les enseignants.

2.2 L’implantation

Du temps, de l'information et de I'argent: tels sont les trois ingré-
dients de base qui, selon les participants aux ateliers, entrent dans la
recette d'une implantation réussie.

a) En effet, I'implantation de nouveaux programmes & fintérieur du
systéme scolaire doit étre considérée comme un changement
majeur; c’est pourquoi, comme dans tout changement sacial, et a
plus forte raison s'il s’agit du champ de I'enseignement, on doit
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prendre trés sérieusement en compte la dimension temporelle.
Les enseignants, redit-on de plusieurs maniéres dans les diffé-
rentsateliers, doivent disposer de temps pour se préparer aux nou-
veaux programmes (y compris de journées compiétes réservées
uniquement a cette fin, en particulier au début de I'anhée scolaire),
pour les assimiler progressivement, pour les adapter selon le
milieu ol ils travaillent, pour résoudre les difficultés que leur appili-
cation pose et, éventuellement, pour combler les lacunes quils y
découvrent.

b) L'implantation des nouveaux programmes dans un systéme tel
que celui de 'enseignement est aussi un processus complexe; en
conséquence, il exige une bonne information de nombreux
agents et une communication poussée entre eux. Selon les ate-
liers, on insiste sur la circulation de finformation pertinente du
ministére de 'Education au milieu et du milieu au ministére de
PEducation (selon des voies que d’aucuns voudraient bien voir cla-
rifier), entre les diverses commissions scolaires et a Vintérieur de
chacune, ainsi que vers les enseignants, les parents et les éléves.

Non seulement chacun doit-il étre informé, mais il doit aussi,
dans le prolongement de cette information, agir; 'implantation des
nouveaux programmes exige, notent deux ateliers, que tous les
agents du systéme scolaire se sentent responsables.

c) Enfin, l'implantation de nouveaux programmes est une opération
qui commande des ressources considérables. On insiste pour
que des ressources financiéres supplémentaires soient mises ala
disposition du milieu, en particulier pour le soutien des ensei-
gnants.

2.3 L’évaluation deé apprentissages

Beaucoup reste a faire pour intégrer la «<nouvelle évaluation» & I'in-
térieur des nouveaux programmes. Pour y parvenir, les enseignants
ont besoin de personnes-ressources, d’instruments précis
d’évaluation et de perfectionnement. Sur ce dernier point, un ate-
lier suggére un certificat en évaluation organisé sur le modéle de an-
cien programme de perfectionnement des maitres en frangais
(PPMF) et, concernant les instruments d’évaluation, il souhaite que
'on dégage des enseignants pour en produire. Aussi, précise-t-on, on
doit améliorer la cohérence interne de la politique actuelle d’évalua-
tion et la traduire en termes opérationnels plus satisfaisants.

Deux ateliers abordent la question des bulletins. On espére qu'il
sera possible d’en faire bient6t de nouveaux et que ceux-ci auront un
sens pour toutes les parties concernées (les parents, les éléves et
I'école elle-méme notamment).

2.4 Les ressources didactiques

Afin de combler la pénurie actuelle de ressources didactiques, il
importe d’abord d'en produire! Un atelier propose qu’on libére & cette
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fin des enseignants et un autre insiste pour que ces ressources tien-
nent vraiment compte des objectifs des programmes.

Une fois produites, ces ressources doivent étre diffusées. Dans le
milieu, on les attend! Un atelier souhaite que I'on fournisse aux com-
missions scolaires les moyens d'acheter des manuels «nombreux et
variés», un autre veut plutét que le ministére de 'Education et les
commissions scolaires «soient plus rigoureux dans le choix du maté-
riel proposé aux élévess.

A 1a toute fin de son compte rendu, un atelier met sur la table deux
autres propositions, a savoir que les taches proposées aux éléves
dans les manuels soient expliquées plus simplement et que les ensei-
gnants soient consultés sur le choix des manuels.

2.5 Autres propositions

Les propositions suivantes sont le fait d’un seul atelier:

a) Ul serait souhaitable que les enseignants soient associés & cha-
cune des étapes de I'élaboration des cheminements particuliers
pour les éléves en difficulté d'adaptation et d’apprentissage.
Actuellement, dit-on, aucune organisation particuliére n'est encore
prévue dans les écoles.

b) Outre le perfectionnement déja mentionné en relation avec les
nouveaux programmes, on en entrevoit un, pius large, sur divers
aspects du régime pédagogique et sur les nouveaux dévelop-
pements qui se produisent a Pintérieur du systéme scolaire
(classes a degrés multiples, intégration d’enfants ayant des handi-
caps particuliers, etc.). I estimportant, ajoute-t-on, que les univer-
sités soient aussi partie prenante dans une formation des ensei-
gnants orientée vers les besoins du futur. La proposition d'un
réseau plus formel regroupant les enseignants anglophones peut
également, sans doute, étre vue comme un atout particuliérement
favorable dans le sens du perfectionnement souhaité.

¢) ll est nécessaire de se donner des mécanismes efficaces d’éva-
luation des programmes.

d) Au cours de la prochaine décade, il faudra apprendre & travail-
ler avec des enseignants plus 4gés, devenir plus attentif & divers
problémes sociaux des éléves (les enseignants auront besoin,
indique-t-on, d’'une formation en travail social), assister a la modifi-
cation de nombreuses attitudes chez les enseignants et, une fois
Fimplantation des nouveaux programmes terminée, s’arréter un
moment. . . et tout réévaluer.
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LES NOUVELLES TECHNOLOGIES: UN LUXE?"

1.1

BILAN

L'énoncé du théme se présente comme trés général, mais, en réa-
lité, les participants ont discuté quasi exclusivement des micro-
ordinateurs et de leurs applications & des fins d’enseignement
ou d’apprentissage; méme si, ici ou I3, les expressions utilisées don-
nent l'impression de référer a quelque chose de plus englobant,
aucun autre moyen n'est jamais nommé.

En relation avec ce qu’il a été convenu d’appeler «un bilan», on peut
regrouper autour de quatre points les commentaires et les inter-
rogations des participants. Le premier résume les propos qui por-
tent sur les besoins auxquels les technologies nouvelles — ou, plus
exactement, les technologies informatiques — veulent répondre et,
dans le prolongement de ces besoins, les propos qui touchent aux
objectifs généraux pour lesquels on fait appel a ces technologies. Le
deuxiéme concerne un domaine dont on a moins parié, mais que 'on
a traité en utilisant apparemment un langage plus vif; il s’agit du mode
d’'implantation des technologies informatiques dans le systéme sco-
laire. Un atelier s’est attardé sur un troisiéme point, trés spécifique,
soit le cours d'introduction a la science informatique (ISI), offert depuis
quelques années déja dans I'enseignement secondaire. Enfin, les
autres problémes, que moins de participants ont soulevés ou au sujet
desquelsils n’ont fourni que peu de précision, ont été regroupés dans
un quatriéme paragraphe.

Les besoins et les objectifs

En faisant appel aux technologies informatiques, a quels besoins
de base veut-on — ou a-t-on voulu — répondre? Une bonne moitié
des participants ne sont pas loin d’affirmer qu’ils ne le savent
pas. Dans un monde de plus en plus imprégné de technologie, «nous
n'avons pas le choix», constatent les participants d’un atelier. Jus-
qu’ici, poursuit la méme forte majorité, 'analyse des besoins a surtout
été inspirée par la peur d'étre en retard sur le reste du monde; aussi,
les objectifs visés manquent-ils de clarté. Ceux-ci demeurent a déter-
miner, conclut-on, avec la méme fermeté, dans deux autres ateliers;
on devra, précise le premier, les fixer «ensemble~ et ils devront étre
«réels et réalistes», de commenter le second.

La difficulté qu'ont les participants de situer les nouvelles technolo-
gies par rapport & des besoins précis ou a des objectifs généraux
reliés au systéme scolaire parait si considérable que l'interrogation
comprise dans le théme lui-méme surgit naturellement: «Mais alors,
ces technologies ne constitueraient-elles pas un luxe?» De fait,
un seul sous-groupe, a l'intérieur d'un atelier, émet explicitement une
telle opinion: selon ce sous-groupe, ce qu’il faut d’abord régler, ce
sont des problémes de base tels que celui de I'enseignement de la

(1) Ce théme a &¢é discuté dans quatre ateliers.

110



langue et du manque de manuels dans certaines matiéres. il convient
cependant de signaler que, dans un autre atelier, on se retrouve sen-
siblement sur la méme longueur d’ondes lorsqu’on affirme que Fordi-
nateur est trop colteux si on doit, pour en disposer, «se passer d'en-
seignants ou d’orthopédagogues» ou lorsqu’'on tient a faire savoir que
ce ne sont pas les enseignants qui ont réclamé les technologies infor-
matiques. Un autre atelier encore (incidemment le 3° de 4) juge éga-
lement nécessaire, & une large majorité, de souligner que Fimplanta-
tion de l'informatique ne doit pas faire oublier les besoins qui restent &
combler dans d’autres domaines. En outre, dans 'un ou l'autre de ces
trois ateliers, et chaque fois avec un assez large appui semble-t-il, on
rappelle que les nouvelles technologies «inspirent encore de la
crainte et de la peur» et on se demande si, compte tenu du temps
requis pour créer un didacticiel, «ga en vaut le colit» ou si, finalement,
tout cela «ce sera meilleur qu'un maitre=.

1.2 Le mode d’'implantation

Les technologies informatiques ont été, affirme-t-on quasi unani-
mement, introduites dans le systéme scolaire québécois a la hate, a
partir d’'un plan improvisé et sans tenir compte des opérations en
cours ou déja prévues a P'intérieur des commissions scolaires.
De plus, quelgues-uns signalent que ce dossier a éié politisé et que
«la chicane» qui a entouré I'achat des micro-ordinateurs en a décou-
ragé certains.

Toujours sur cette question de I'implantation, on souléve quelques
autres points, plus précis, a savoir:

— que les technologies informatiques sont entrées dans le systeme
scolaire par le biais du budget des immobilisations (et pour une
somme proportionnellement importante par rapport au budget des
immobilisations qui est habituellement attribué a chaque école
pour d'autres fins);

— que 'on a mis Faccent sur les appareils et que 'on a négligé les
logiciels, de méme que la formation et le perfectionnement des
enseignants (I'achat de I'équipement ayant précédé le plan de for-
mation et celui-ci la production de logiciels);

— que trés peu de didacticiels disponibles portent sur les program-
mes existants.

1.3 Le cours ISI

Un atelier émet quelques commentaires critiques sur le cours
ISI. De fagon nettement majoritaire, on s’interroge sur le sens méme
de ce cours («On enseigne l'informatique pour Finformatique»), on
juge que son contenu est trop différent de celui de toutes les autres
matieres, on se demande quels motifs poussent les éléves a s’y ins-
crire et, enfin, on regrette que ce cours n'ait encore fait 'objet d'au-
cune évaluation. Quoique dans une proportion moins élevée, on note
aussi, & lintérieur de ce cours, 'absence de préoccupation concer-
nant le fonctionnement des appareils et de compréhension concer-
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nant le langage LOGO et on considére que plusieurs des enseignants
qui en sont responsables ne sont pas suffisamment qualifiés.

1.4 Autres problémes

Deux autres problemes surtout empécheraient le développement
des technologies informatiques dans le systéme scolaire du Québec:
leur colt et ie petit nombre de logiciels ou de didacticiels adé-
quats. Les logiciels sont trop chers et trop américains, note un atelier.
Les co(ts actuels de l'informatique obligent les commissions scolai-
res a choisir entre la craie, la photocopie et 'ordinateur, constate un
autre, tout aussi massivement. L'essentiel de la recherche et du déve-
loppement se fait aux Etats-Unis et il semble, par ailleurs, que I'on n'ait
pas encore évalué ce qui se produit en francais comme logiciels.

PROPOSITIONS
Pour quels objectifs de formation?

Si, en ce moment, dans les écoles, on a gquelque peine & voir & quoi
servent les technologies informatiques et méme pourquoi on a com-
mencé a les y introduire, les hypothéses et suggestions sont assez
nombreuses — et soulévent peu d'objections — lorsqu’il s’agit de
déterminer & quoi, dans l'avenir, elles pourraient servir.

Ainsi, dans un atelier, on les voit comme des instruments suscepti-
bles de favoriser 'émergence d’'une nouvelle démarche de déve-
loppement intellectuel. Aussi juge-t-on qu'elles devraient étre inté-
grées dans la formation de base et servir au développement
d’habiletés qui ont leur place dans toutes les matiéres aussi bien
que dans la vie courante (v.g. la résolution de problémes). Un autre
atelier, dans le méme sens, considére que, moyennant certaines con-
ditions dont it sera question dans le paragraphe 2.2, 'ordinateur peut,
des le primaire, permettre de développer chez I'éléve «la logique et
une bonne structure de pensée». Le méme atelier signale que l'utili-
sation actuelle la plus courante est centrée sur le traitement de texte.
Enfin, un tfroisiéme atelier met l'accent sur la capacité du micro-
ordinateur de favoriser I'exploration et la créativité chez i'éléve.

Dans Fun ou F'autre atelier, on reléve également divers propos,
presque toujours trés largement partagés, qui indiquentque les atten-
tes que I'on a face aux technologies nouvelies sont, quoique impréci-
ses, plutdt positives. Ainsi, on affirme que:

— les technologies nouvelles doivent demeurer des instruments
d’épanouissement;

— l'entrée de ces technologies dans les écoles est «une nécessité
absolue»;

— ces technologies doivent, le plus rapidement possible, étre inté-
grées dans tous tes domaines de la formation;

— elles ne sont ni un jouet, ni une récompense, comme l'utilisation
que l'on en fait tend, ici ou |a, a le laisser croire, mais un «outil d'ap-
prentissage»;
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— elles devraient étre disponibles pour tous les éléves a l'intérieur de
chaque cours;

— la nécessité de ces technologies se développe avec 'usage;

— les applications pédagogiques de l'ordinateur (APO) et Fenseigne-
ment assisté par ordinateur (EAO) constituent «les véritables voies
d'implantation de l'informatique».

2.2 A quelles conditions?

C’est sur ce point que les participants se montrent le plus loquaces;
ils multiplient les avertissements, les conseils, les exigences et les
préalables visant a engendrer, a terme, une utilisation efficace des
nouvelles technologies.

La premiére condition formulée, celle aussi sur laquelle on insiste le
plus, c’est La formation des enseignants. On attire I'attention aussi
bien sur la formation initiale que sur le perfectionnement, de courte ou
de longue durée. On mentionne que cette formation devrait étre systé-
matique et on suggére qu’elle ait un caractére plus pratique que ce
n'est le cas actueliement.

On veut aussi plus de logiciels et de meilleurs logiciels. Pour
deux ateliers au moins, unlogiciel estbon quand il est bati directement
a partir des programmes d’études existants et qu'’il est adapté aux éle-
ves avec lesquels on [utilise.

Plusieurs des conditions formulées mettent en cause certaines atti-
tudes et comportements ou appellent leur développement. C'est
ainsi, par exemple, que 'on insistera sur la participation des éléves ou
des enseignants (voire «de tout le monde dans le systéme») & l'im-
plantation des technologies informatiques, que I'on parlera de démys-
tifier I'informatique et de le sortir du cercle des initiés, que on invitera
chacun a se demander ce que finformatique pourrait lui apporter, que
I'on souhaitera 'avénement d’une attitude plus positive face a f'ordi-
nateur, que F'on suggérera de ne pas brusquer le rythme des ensei-
gnants (leur participation devant, de toute fagon, demeurer volontaire)
ou, plus simplement, que I'on affirmera que I'avenir doit étre envisagé
avec optimisme.

L’équipement lui-méme fait également I'objet de quelques bréves
remarques. Ainsi, un groupe revendique du «meilleur matériel» et
suggeére de donner plus d’ampleur a la technologie informatique par
l'intégration du son et de I'image. Un autre souhaite que 'on achéte un
équipement qui se rapproche ie plus possible des normes.

Enfin, si on tient & une implantation fructueuse des technologies
informatiques dans le systéme scolaire, il faut encore, croit-on dans
'un ou f'autre atelier, que des personnes-ressources soient disponi-
bles auprés des enseignants, que les concepteurs des program-
mes pensent aux nouvelles technologies au moment ot ils élabo-
rent ces programmes, que le cours IS soit davantage orienté vers
«le savoir utiliser» (plutdt que vers «le savoir programmer»), que
'ordinateur soit installé dans la classe, que les éleves puissent uti-
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liser eux-mémes Fordinateur et que les enseignants disposent
d'instruments de travail préparés avec leur participation.

2.3 Selon quelles stratégies?

Certaines des propositions mises de I'avant, quoique également de
nature conditionnelle, portent sur un ensemble plus vaste ou ouvrent
vers une action plus large; elles définissent en quelque sorte «une
stratégie» susceptible d'avoir des répercussions @ moyen ou a long
terme plutét que dans l'immédiat. Voici 'essentiel de ces diverses
propositions.

a) Laproposition la plus typique dans ce sens est sans doute celle qui
souhaite la préparation d’'«un véritable plan global~-. Ailleurs,
dans une optique similaire, on évoque la nécessité d'une large
concertation et ia préparation de didacticiels en étroite collabora-
tion avec des enseignants et des éléves.

b) Une autre proposition, qui provient de deux autres ateliers, est
aussi clairement d’ordre stratégique: elle suggére de favoriser
I'émergence de «projets collectifs d’enseignants». On précise
méme que des fonds devraient étre disponibles dans chague
région afin de susciter I'élaboration et la réalisation de tels projets.
Par ailleurs, on donne 'assurance que cette approche, déja expéri-
mentée dans une commission scolaire, a produit des résultats trés
positifs.

¢) L'achat par le ministére de 'Education, «dans les plus brefs
délais», de certains droits pourrait également permettre un
emploi plus continu et plus stable des technologies informatiques.

d) Un atelier propose avec insistance la création d'un centre de
documentation. Les enseignants etdivers autres utilisateurs pour-
raienty trouver, entre autres, des documents sur 'état de larecher-
che et diverses réalisations concrétes.

e) Un autre atelier, pour sa part, souhaite que les universités organi-
sent des collogues régionaux portant sur Futilisation d’instru-
ments spécifiques.

f) Le méme atelier, s’appuyant sur des résultats de recherche qui
démontreraient que, dans le domaine des technologies informati-
ques, les filles sont désavantagées par rapport aux gargons,
insiste pour que la formation offerte aux enseignants tienne
compte de ce fait.

g) Ense référant apparemment & une expérience concréte, un atelier
suggére de metire enfre les mains des éléves des logiciels
«ouverts», c'est-2-dire des logiciels construits de telle maniére que
les éléves puissent, & partir d'eux, créer eux-mémes des didacti-
diels.

h) Enfin, on ne manque pas, ici et la, d’attirer 'attention sur quelques-
unes des vertus que f'on associe habituellement aux personnes
et aux entreprises dont les stratégies ont réussi: l'initiative,
faudace, I'art de créer un climat propice, le sens critique et la
sireté de jugement.
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1.

LES PROGRAMMES D’IMMERSION EN
FRANCAIS®

BILAN

1.1 Satisfaction générale

La satisfaction est unanime. Cette formule d’apprentissage de la
langue seconde s’est révélée un succeés avec les années et n'a plus,
selon les participants, & démontrer son efficacité. Non seulement on
juge nécessaire son maintien, mais on estime qu'il faut maintenant
Iétendre aux écoles o1 on ne l'applique pas encore (& quelques
réserves prés, certains se demandant s'il faut continuer de permetire
a Féieve, a autant de moments différents de son cheminement sco-
laire, de s’inscrire a l'intérieur d’'un programme d'immersion).

La double obligation, d’une part de sauvegarder les écoles anglai-
ses, d’autre part de former des éléves bilingues, ne peut qu'appeler la
création de tels programmes. On souhaite seulement que le minis-
tére de 'Education en reconnaisse lui aussi le bien-fondé. Cha-
que communauté anglophone, considere-t-on, devrait pouvoir comp-
ter sur la présence et d'écoles anglaises et d'écoles d'immersion
frangaise sur son territoire.

1.2 Lacunes a combler

a) Du coté des enseignants

Les enseignants affectés a I'enseignement du frangais par
immersion ont besoin d'étre mieux préparés professionnelle-
ment. L'immersion est un contexte particulier et, en tant que tel,
elle exige la maitrise de techniques en méme temps que d’un esprit
spécifiques.

b) Du co6té des parents .

La confiance des parents a I'endroit des programmes d'immer-
sion en frangais n’est pas trés élevée. On pense que leur malaise
provient surtout du fait que, n'étant pas trés familiers avec le fran-
cais, ils se sentent peu utiles auprés de leurs enfants en ce
domaine. Les écoles qui offrent les programmes d'immersion
devraient familiariser les parents avec ces derniers. Sion réussit a
créer une attitude plus positive chez ies parents envers 'immer-
sion en frangais, nul doute que celle-ci stimulera les éléves et se
répercutera sur leur rendement. C'est ce que plusieurs espérent.
Car, si les éleves trouvaient & la maison des occasions de consoli-
der leurs acquis en frangais, cela dynamiserait encore davantage
Pefficacité déja appréciable de la formule.

¢) Du coté des ressources

Pour étre viable, un programme d’'immersion doit pouvoir s’ap-
puyer sur des disponibilités financiéres qui permettent la produc-
tion des ressources didactiques requises pour I'enseignement

(1) Ce théeme a été discuté dans deux ateliers, tous deux de langue anglaise.
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comme tel ainsi que pour le perfectionnement des enseignants. Et
il importe aussi qu'un tel programme soit officiellement reconnu
et financé par le ministére de 'Education.

Ces points font Fobjet d'insatisfaction chez les participants, qui
les estiment pourtant essentiels pour la survie des programmes

auxquels, tout au long des discussions, ils se montrent trés atta-
chés.

2. PROPOSITIONS
2.1 Généraliser les programmes d’immersion

D’'uncommun accord, on réciame «l'universalité» des programmes
d'immersion en frangais. Pour plusieurs, les commissions scolaires
devraient se voir forcer d'offrir de tels programmes. Quelques-uns
souhaitent méme que ces programmes deviennent obligatoires pour
‘tous les éléves du systéme anglophone; toutefois, dans ce cas, on
tient a ce que les parents aient ie dernier mot. On espére au moins que
les parents continueront d’exercer des pressions sur leur commission
scolaire pour qu'elle mette des programmes d'immersion 4 la disposi-
tion des éleves.

En plus de la généralisation de limmersion dans les écoles, on
prone une formule semblable pour les niveaux collégial et univer-
sitaire; les habiletés acquises par les éléves du primaire et du secon-
daire en langue seconde risqueraient moins ainsi de se perdre.

2.2 Instaurer le méme type d’approche dans le systéme
d’enseignement francophone

Si 'immersion réussit au systéme anglophone, pourquoi la formule
ne connaitrait-elle pas autant de succés pour I'enseignement de f'an-
glais chez les francophones! A condition, bien sir, qu'eux aussi se
voient octroyer ces ressources qu’on réclame dans les deux groupes
de participants.

2.3 Ne pas négliger pour autant ’enseighement de P'anglais

Si souhaitable que soit la recherche des voies les plus propices
pour parfaire I'apprentissage de la langue seconde, il ne faudrait pas,
pendant ce temps, investir moins d'efforts dans les cours d'anglais. A
ce sujet, on estime nécessaire d’améliorer la qualité de I'enseigne-
ment de P'anglais |a ou on pratique I'immersion en frangais, tout
comme dans les autres écoles d’ailleurs, ou on décéle certaines
faiblesses.
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LA FORMATION PROFESSIONNELLE
DES JEUNES

PRESENTATION

La formation professionnelle des jeunes a été l'objet de discussions en
ateliers a partir de neuf thémes, dont un seul a donné lieu & des ateliers
distincts en francais et en anglais (La formation professionnelle des jeu-
nes: s'en préoccupe-t-on?). Au fotal, cet aspect de la réalité scolaire a été
discuté dans 22 ateliers (20 en frangais et 2 en anglais).

Quatre des themes retenus constituent d’abord une invitation A faire le
point. Le premier est une question globale: La formation profession-
nelle: s’en préoccupe-t-on? Les trois autres thémes de ce groupe, au
contraire, sont trés spécifiques; ils portent respectivement sur les ensei-
gnants (Recyclage et perfectionnement des enseignants en forma-
tion professionnelle), sur les relations qu'une partie de la population, soit
les femmes, entretient avec certains aspects de la formation profession-
nelle (L’orientation des filles vers des métiers non traditionnels) et sur
le financement (Le financement de la formation professionnelie). Les
cing autres thémes soumettent & la discussion autant d'orientations possi-
bles ou souhaitables. Trois portent directement sur I'organisation générale
du secteur professionnel: L'intégration de la formation professionnelle
des jeunes et des adultes, La formation professionnelie en industrie:
une voie d’avenir? et Pour ou contre une carte nationale des options
professionnelles? Les deux derniers, enfin, s'interrogent sur les ressour-
ces humaines les plus pertinentes {(Le soutien a la formation profes-
sionnelledes jeunes) et les responsables de la préparation des program-

mes (Mise a jour des nouveaux programmes: a qui la
responsabilité?).
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1.

LA FORMATION PROFESSIONNELLE DES
JEUNES: S’EN PREOCCUPE-T-ON?"

BILAN

1.1 Un bon principe, peu de bonnes pratiques

Selon la majorité des personnes qui ont participé a la discussion de
ce théme en ateliers, on doit maintenir le principe de l'intégration
de 'enseignement professionnel a l'intérieur de ’école secon-
daire polyvalente. Les raisons qui justifient cette option, peu nom-
breuses et, surtout, peu explicites, sont, semble-t-il, les suivantes: il
est important de conserver une formation professionnelle de niveau
secondaire; l'intégration a accru la fierté des enseignants et des élé-
ves; les jeux d’'options qui existent dans le systéme actue! respectent
davantage que I'ancien les besoins, les habiletés et les intéréts de
chaque éléve.

Toutefois, si 'on en croit les comptes rendus des mémes ateliers,
«la réforme des années soixante» n’a pas, dans le domaine de la for-
mation professionnelle des jeunes, produit beaucoup de résultats
susceptibles de figurer dans une liste d’acquis fermes et dignes de
durer. L’atelier qui donne le plus clairement son appui au maintien de
l'intégration est aussi celui qui affirme sans ambages que ce mariage
des enseignements général et professionnel a l'intérieur d'un ensem-
ble défini comme polyvalent n'a «vraiment pas eu lieu». Un autre, en
termes plus réservés mais tout aussi unanimement, constate: «li sem-
ble bien que ¢a n'a pas marché», De fait, outre I'élargissement des
options possibles déja évoqué, un seul élément de la formation pro-
fessionnelle actuelle est percu avec netteté comme étant a conser-
ver: il s’agit des stages en milieu de travail. Pour étre complet, on
pourrait peut-étre ajouter que, dans un atelier, une majorité faible
retient les expositions de travaux pratiques effectués par les éléves du
secteur professionnel.

1.2 Une réalité inquiétante

Unautre atelier que ceux dont les propos ont été cités dans le para-
graphe précédent juge, pour sa part, que «I'enseignement profession-
nel vit actuellement une situation dramatique». Compte tenu des pro-
blémes nommés ou, assez souvent, seulement évoqués dans les
rapports d'ateliers, on peut décrire cette situation de la fagon suivante:
a) Les inscriptions diminuent

On passe vite sur le fait comme tel de cette diminution. L'atten-
tion est plutdt centrée sur les raisons ou facteurs qui expliquent,
sans doute parce que 'on croit que c’est a ce niveau, etnon dansle
fait lui-méme de la baisse des inscriptions, que se situent les vrais
problémes. On avance les cinq facteurs suivants:

(1) Ce théme a été discuté en frangais dans quatre ateliers et en anglais dans deux.
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— la fermeture de certains profils professionnels et lincertitude
qui plane sur plusieurs autres;

— le climat créé par les discussions, en cours depuis maintenant
plusieurs années, sur 'orientation du secteur professionnel au
secondaire;

— le chdmage, qui ameéne les parents 2 inciter leurs enfants &
s’orienter vers le secteur général® plutét que professionnet;

— la publicité en faveur du cégep et de l'université, considérés
comme des voies plus prestigieuses;

— «la baisse graduelle des exigences des cégeps», ce qui
pousse un certain nombre d'éléves & tenter leur chance & ce
niveau plutét que de suivre un cours professionnel au secon-
daire.

b) Un secteur dévalorisé et en attente

Le secteur professionnel parait se trouver dans une situation
d’attente. Les commissions scolaires, dit-on, ont cessé d'enfairela
promotion; on se limite & le tenir en vie. De quelque cbté quon le
regarde, ce secteur est dévalorisé; on le confond méme, soutient
un atelier, avec Fadaptation scolaire. D’ailleurs, on ne donne plus
guére d'information a son sujet et ce qui est diffusé «mangue
d’objectivité». L'un ou 'autre atelier signale encore les points sui-
vants: les programmes du secteur professionnel ne sont plus a
jour, le décalage entre les équipements utilisés dans les écoles et
ceux qui existent dans les industries va en s’'accroissant, ensei-
gnement dans les matiéres «académiques» — entre autres parce
qu'il est donné sans lien avec les réalités socio-économiques —
rejoint moins bien les éléves du professionnel que ceux du général
et le passage du secondaire professionnel au cégep demeure trés
difficile.

L’existence, a intérieur du secteur professionnel, d'un profes-
sionnel court, considéré comme une voie secondaire et miséra-
ble de formation, accentue sans doute le probléme. On semble se
trouver devant un dilemme: d’un c6té, on se demande quoi faire
avec les éléves «lents» ou qui rencontrent des difficultés particulié-
res dans leur apprentissage, de 'autre, on considére que le profes-
sionnel court ne mene nulle part et ne respecte pas les besoins et
les attentes de ceux qui y sont cantonnés. Quant aux «chemine-
ments particuliers», appelés, comme on le sait, a remplacer le pro-
fessionnel court, on se demande s'il y aura des fonds pour les
implanter.

(2) Dans le compte rendu d'ot ce passage est tité, on ne parle pas du «générais, mais du
«régulier». Il est assez tentant de penser que ce lapsus renforce la portée du compte rendu,
en ce sens qu'il reflete I'opinion profonde qui, dans plusieurs milieux, a cours sur le secteur
professionnel.
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2. PROPOSITIONS
2.1 Deux priorités globales

Diverses propositions générales attirent F'attention sur 'urgence
d’une politique claire et cohérente de la formation professionnelle au
secondaire et, plus fortement encore, sur la nécessité d'une revalori-
sation de ce type de formation.

Cette politique de I'enseignement professionnel, on I'attend
d’'abord du ministére de I'Education, mais on espére qu'elle sera éta-
biie en collaboration avec les autres ministéres concernés. Par ail-
leurs, pour revaloriser le secteur professionnel, on souligne quil
faut renforcer la formation de base, viser la qualité des dipidmes, favo-
riser 'accés de tous les éléves du secondaire a des cours de carac-
tere technique, faire connaitre les contenus des cours etles lisux ot ils
se donnent, expliquer partout en quoi consiste la véritable formation
professionnelle et considérer ceux qui s'inscrivent dans une option
professionnelie «<comme des gens d’action, et non comme des défa-
vorisés sur le plan intellectuel et économique».

En certains endroits, on insiste sur le fait que la vaste campagne
souhaitée exige la participation des commissions scolaires, des direc-
teurs d’écoles, des enseignants, des conseillers d'orientation et des
éléves ewx-mémes. Du coté anglophone, il ressort que 'une des tou-
tes premiéres conditions requises pour la mise en valeur de la forma-
tion professionnelle est 'existence de plus de programmes, de cours
et de guides en langue anglaise.

2.2 Un certain type de formation professionnelile

La formation professionnelie dont on réve aura certes une autre
«image», mais elle sera aussi, on le souligne — quoique peut-étre
avec moins de vigueur —, autre en elle-méme. C'est d'abord au
niveau des éléves que ia différence se fera sentir: ceux qui auront été
acceptés en formation professionnelle I'auront été a cause de leurs
aptitudes, non de leurs difficultés d’apprentissage. D'ailleurs, comme
tous les autres, ils profiteront des budgets qui seront éventuellement
adoptés en faveur des éléves doués. Dans ce nouveau type de forma-
tion professionnelle, on insistera également sur la formation de base
(dans le sens du «Forward to basics», non du «Back to basics»), y
compris sur celle qui est pertinente au métier étudié. Le contenu des
cours sera révisé et le cloisonnement entre eux moins marqué; cer-
tains liens seront méme établis, dans certains cas, entre les contenus
généraux et ceux de caractére professionnel. Aussi, dans 'élabora-
tion de ces nouveaux contenus, on tiendra compte davantage des exi-
gences de la Commission de la santé et de la sécurité du travail et des
habiletés requises pour une intégration réussie dans la totalité d’'un
milieu de travail. Sur le plan pédagogique, on sera plus attentif aux
besoins et aux attentes des éléves et, a partir d'approches nouvelles,
on les aidera & découvrir leurs habiletés fondamentales («their basic
skills»). Tous les cours suivis seront crédités de la méme maniére et,
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s'il le désire, I'éléve qui a réussi le secondaire professionnel pourra
poursuivre au cégep dans le méme secteur.

Dans un systéme permettant les entrées et les sorties continues,
les options professionnelles seront choisies en fonction des
besoins du milieu; les plus dispendieuses ne seront cependant dispo-
nibles que dans certaines régions. Aussi, dans I'une ou I'autre option,
en commerce par exemple, le nombre d'éléves par groupe sera
réduit. Les équipements seront également renouvelés, de maniére a
mieux correspondre & ce qui existe dans les entreprises.

Suite a ces réorientations et réaménagements, on exprime Fopinion
que le secteur professionnel pourra enfin délivrer «de vrais diplo-
mes». Dans ce contexte, une question bien concréte se pose: une
telle formation requerra-t-elle un allongement du secondaire? La
majorité de ceux qui se prononcent sur le sujet, dans trois ateliers,
favorisent un cours secondaire de cing ans seulement, mais, dans
tous les cas, on devine une certaine hésitation.

2.3 Collaboration entre I'école et Pentreprise

Tous les ateliers abordent la question des relations entre I'école et
Yentreprise ou lindustrie et tous émettent une opinion largement
favorable aune coopération plus étroite. Celle-ci doit évidemment
prendre forme au niveau local, mais on insiste également, dans divers
ateliers, sur une nécessaire coopération entre le ministére de I'Educa-
tion, d’autres ministéres qui entretiennent des relations avec le monde
du travail, les syndicats et les entreprises. Comme objets concrets de
coopération, on mentionne surtout 'organisation de stages en
milieu de travail, mais on signale aussi que I'entreprise devrait parti-
ciper a la formation ou au perfectionnement des enseignants, a I'éla-
boration des programmes et & des ententes qui permettent Futilisation
de ses propres équipements pour la formation des éléves etqui, parla
suite, prévoient 'entrée de ces éléves sur le marché du travail.

Latelier qui formule sur toute cette question les propositions les
plus précises s'interroge sur la volonté du ministére de 'Education
d’aller dans le sens proposé et croit remarquer que celui-ci est plutot
préoccupé par la protection de ses propres structures. Un autre ate-
iier, par ailleurs, précise qu'il considére 'entreprise seuiement comme
un lieu ou il est possible d'obtenir «un complément de formation».

2.4 Les enseignants

On reléve trois attentes face aux enseignants du secteur
professionnel:

a) L'enseignant qui enseigne au professionnel doit avoir voulu effec-
tuer ce travail, et ce quels que soient les cours qu’il donne.

b) Les enseignants doivent faire davantage équipe avec les conseil-
lers d’orientation. Si I'on veut des éléves motivés, il est nécessaire,
précise-t-on, que les conseillers d’orientation soient bien informés
de Févolution du marché du travail, mais aussi qu'its connaissent
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mieux que maintenant le contenu des cours de I'enseignement
professionnel.
¢) Trois ateliers recommandent formellement un perfectionnement
des enseignants du secteur professionnel. L'un d’entre eux attire
T'attention d'une facon particuliére sur la compréhension des nou-
velles technologies.
Enoutre, un atelier suggére 'organisation d’'un colloque pour les
enseignants du secteur professionnel.
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1.

L'INTEGRATION DE LA FORMATION
PROFESSIONNELLE DES JEUNES ET DES
ADULTES"

BILAN

Le grand avantage, unanimement admis, de l'intégration de la for-
mation professionnelle des jeunes et des aduites serait la mise en
commun des ressources: enseignants, matériel didactique et équipe-
ment. On Pentrevoit cependant comme «un mariage de raison»; en
fait, les deux ateliers qui ont abordé ce théme craignent qu'une telle
éventualité ne soit redevable qu’a un impératif financier et is se
demandent si elle pourra contribuer & un réglement quelconque des
probiémes plus profonds qui affectent 'enseignement professionnel,
tout particulierement au secondaire.

Au fil de leurs échanges, les participants sont amenés a pointer du
doigt au moins trois de ces problémes.

a) Le premier, fortement mis en relief, est la dévalorisation de 'en-
seignement professionnel (I'une de ses branches, le profession-
nel court, étant méme devenu «le débarras du systéme=). La for-
mation qu'ony offre est peu gratifiante et trop distante des besoins
en évolution de l'industrie et du monde du travail en général. En
fait, selon certains, Fenseignement professionnel n’est pas du tout
intégré aux polyvalentes et ses programmes ne sont pas au point.
Les éléves n‘ont pas le temps d’assimiler les savoirs tant on force
leur rythme d’apprentissage pour sauver des sous.

b) En second lieu, on signale I'incoordination des interventions.
Ainsi, on souligne le manque de contact entre ceux qui devraient
se considérer comme des partenaires: syndicats, commissions
scolaires, commissions de formation professionnelle, cégeps et
entreprises et on déplore le peu d'initiatives amorcées entre les
syndicats et les commissions scolaires pour ménager une place
aux jeunes dans les entreprises. Les énergies sont plutét disper-
sées, alors que Fefficacité des interventions dans le domaine de
I'enseignement professionnel réclame avant tout Fharmonisation.
Dans le méme esprit, on souhaite que I'on informe et consulte
davantage les parents.

¢) Enfin, dans un atelier, on mentionne certaines faiblesses dans
I'organisation méme de I'enseignement. On regrette en particu-
lier que les enseignants soient trop peu au fait des besoins de Fin-
dustrie et qu'ils n’aient guére I'occasion de mettre & jour leurs con-
naissances et, plus largement, de «se ressourcer». On rappelle
par ailleurs qu’il n’existe pas encore de régime pédagogique offi-
ciel adapté au secteur professionnel. Un sous-groupe se demande
également 'l ne faudrait pas revenir «a une discipline de base»,
ce qui, dans le contexte, parait signifier un métier (ou un groupe de
métiers) autour duquel serait ordonnée la formation.

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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2.

241

PROPOSITIONS

Ces propositions visent surtout la revalorisation de Fenseignement
professionnel et 'harmonisation des structures et des interventions.
Se dessine ainsi le contexte dans lequel la majorité voudrait éventuel-
lement voir s’opérer I'intégration de la formation des jeunes et des
adultes.

Profiter de I'intégration pour revaloriser ’enseignement
professionnel

Pour que Fenseignement professionnel cesse d'étre aussi mal
percu et traité, il faut d’abord le rendre plus actuel. L'intégration
pourrait justement étre Foccasion de l'orienter vers les techniques
futures et les besoins de l'industrie. Pour certains toutefois — une
minorité —, le meilleur service a rendre & ce secteur d'enseignement
serait de le «sortir» du secondaire pour le confier, surtout aprés la
5° année du secondaire, & des «centres de métiers». Un nombre a
peu prés équivalent de participants souhaiteraient la fusion du profes-
sionnel public et privé.

Il importe aussi de redorer 'image de la formation professionnelle
aupres des éléves, en réorganisant, entre autres, Vinformation sco-
laire. Celle-ci trouverait avantage a étre assurée par des gens possé-
dant de I'expérience dans les domaines & promouvoir. D'un autre
coté, on devrait penser a un «cours d’exploration professionnelie», y
compris pour ceux qui ne se dirigent pas vers 'enseignement profes-
sionnel. Au nombre des mesures incitatives pour attirer les jeunes
vers ce secteur, quelques-uns proposent de verser un salaire aux élé-
ves (au méme titre qu'aux adultes), alors que d’'autres, plus nom-
breux, recommandent que les activités de formation supplémentaires
effectuées aprés la cinquiéme secondaire soient comptabilisées en
termes d’années de scolarité.

Quant a I'enseignement proprement dit, il 'impose de le penser
davantage pédagogiquement. On souhaite qu'au «virage technologi-
que» succéde un «virage pédagogique». Cela consiste notamment,
selon les participants d’'un atelier, & initier les jeunes a des méthodes
de travail qui les rendent aptes a plus de souplesse dans leur appren-
tissage et, plus tard, dans la pratique de leur métier (on souligne a cet
égard que I'enseignement par objectifs constitue un apport valable).
Pour un groupe plus restreint de participants, cette réforme pédagogi-
que pourrait aussi consister a regrouper les jeunes et les adultes pour
certains programmes professionnels, quitte a faire marche arriére si
cette formule ne s'avére pas efficace. Enfin, queiques-uns suggérent
d'organiser les horaires de maniére a éviter une trop fréquente alter-
nance des activités «professionnelles» et «académiques».

On ne doute pas, dans les deux groupes, que l'intégration puisse se
révéler bénéfique pour les jeunes. La présence parmi eux d'adultes
motivés, disciplinés, autonomes ne peut que les inciter a une plus
grande prise en charge de leur apprentissage. Toutefois, notent cer-
tains, le bénéfice des retombées de l'intégration de la formation pro-
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fessionnelle des jeunes et des adultes parait moins net du coté de ces
derniers. Ne pas les distinguer ne conduit-il pas a aller a Fencontre de
leurs besoins spécifiques? Les enseignants, méme ceux qui excel-
lent auprés des jeunes, s’adapteront-ils aux adultes? A cause de ces
raisons surtout, certains estiment que l'intégration devrait concerner
les équipements, les programmes et les ressources en général, mais
pas nécessairement le «mixage» en classe des jeunes et des
adultes.

2.2 Profiter de Pintégration pour harmoniser structures et
interventions

Tous les organismes (méme privés) qui oeuvrent dans le champ de
I'enseignement professionnel devraient étre sous la responsabilite
d’un répondant unique, afin d’assurer aux interventions dispersées
en ce domaine un syncrétisme de bon aloi. De méme, onréclame une
meilleure synchronisation entre le moment de la mise enmarche d’'un
programme, la disponibilité du matériel didactique devant 'accompa-
gner et la formation des enseignants chargés de son application.

L'intégration devrait, en outre, permetire aux éléves, jeunes ou
adultes, aux enseignants et aux autres personnels d’obéir aux
mémes régles et de prétendre aux mémes droits. A cet effet, on
recommande que les regles budgétaires soient édictées de telle sorte
que lallocation consentie pour un adulte soit la méme que pour un
jeune. Ce souci de justice sociale doit s’étendre également aux com-
missions scolaires: grosses ou petites, on veut les voir en mesure
d'offrir la méme qualité de services 3 la population engagée dans une
formation professionnelle.
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1.

2.1

LE SOUTIEN A LA FORMATION
PROFESSIONNELLE DES JEUNES

BILAN

Les deux ateliers (tenus en frangais) qui se sont penchés sur ce
théme du soutien a la formation professionnelle des jeunes se sont
exprimés quasi exclusivement en termes de propositions visant &
affermir, & modifier ou a développer certaines orientations.

En substance, ces propositions se rapportent aux mémes proble-
mes que ceux qui ont été exposés dans le cadre du compte rendu
ci-haut intitulé «L'intégration de la formation professionnelle des jeu-
nes etdes adultes», soitle peu de valorisation rattachée a laforma-
tion professionnelle dans 'ensemble, la désuétude des program-
mes, des équipements et des compétences et la coopération peu
développée entre les partenaires sociaux.

Oninsiste toutefois un peu plus ici sur les ratios maitre-éléves trop
élevés, sur le manque de ressources humaines, didactiques ou finan-
ciéres (on pense ici surtout au renouvellement des équipements) et
sur 1a contribution de P'entreprise a la formation professionneile.

Sur ce dernier point, un consensus se crée quant a la nécessité de
maintenir et d’intensifier la concertation entre ’école et le monde
du travail. Particulierement lorsque cette concertation ouvre la porte
a des stages en entreprise pour les jeunes. Plusieurs voudraient
qu'on étende cette formule a tous les programmes de I'enseignement
professionnel. .. a la condition que la supervision en revienne a
I'école. Car, dans I'esprit de tous, I'école doit rester le maitre d'oeuvre
dans le domaine de la formation professionnelle des jeunes.

PROPOSITIONS

Diverses solutions sont envisagées pour 'amélioration de la forma-
tionprofessionnelle. Certaines concernent la place de I'enseignement
professionnel dans le régime pédagogique ou image globale de ce
secteur d’enseignement, tandis que d’'autres se limitent & quelques
aspects particuliers, tels les programmes et les ressources. D'autres,
enfin, définissent succinctement la participation souhaitable des
entreprises a la formation des jeunes.

Modifications du régime pédagogique

Dans les deux ateliers, on souhaite la prolongation de la durée de la
formation de base a I'école et le report de la formation profession-
nelle aprés la quatriéme ou la cinquiéme année du secondaire.
Cecidans le but d'améliorer d’abord la formation de base et de faciliter
'accessibilité de la formation générale aux éléves du professionnel.

Arintérieur de ce régime, on voudrait voir s’assouplir 'organisa-
tionde I'enseignement professionnel afin de le rendre attirant pour
plus d'éléves. Le calendrier scolaire découpé en semestres, comme
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au collégial, semble a certains une voie souhaitable pour concrétiser
un tel assouplissement.

2.2 Revalorisation de I’enseignement professionnel

Une fagon de revaloriser 'enseignement professionnel seraitde le
décloisonner et d’en faire une voie de formation conduisant au
cégep, au méme titre que la formation générale. Une autre consiste-
rait 2 mieux informer les éléves de toutes les orientations possibles
au professionnel et, dans une optique de «marketing», & en mettre en
relief tout Fintérét. Dans un atelier, on mise plutot sur des formules
plus permanentes comme, par exemple, la création de «centres
d'excellence».

Pour la plupart, le moyen le plus sir d’améliorer le sort et, par-dela,
image de I'enseignement professionnel réside dans la mise a jour
des programmes, des équipements et des compétences.

2.3 Réorientation des programmes

De l'avis général, les programmes doivent étre attentifs & la réalité
du monde du travail; sans pour autant délaisser leurs objectifs plus
généraux, au compte desquels certains aimeraient trouver aussi le
développement du goGt pour le travail bien fait.

Pour plusieurs, on devrait ajouter aux contenus présents des fran-
ches relatives aux lois sociales du travail au Québec, alasantéeta
la sécurité au travail, a I'entrepreneurship, aux modéles et aux
types d’entreprises ainsi qu'a la fagon d’accéder au monde du
travail.

Les programmes de base devraient, quant & eux, étre adaptés aux
éleves en difficulté d’apprentissage, pour lesquels, d’ailleurs, il fau-
drait penser a une pédagogie spécifique.

2.4 Dynamisation des ressources actuelles et addition de
nouvelles

Afin de rendre plus efficaces les ressources déja disponibles, qua-
tre mesures sont considérées comme prioritaires: le perfectionne-
ment (en industrie surtout) des enseignants du secteur professionnel,
une diminution du ratio maitre-éléves, Pamélioration du matériel
didactique (en faisant, entre autres, une place aux questions de santé
et de sécurité au travail) et la modernisation des équipements. Par ail-
leurs, on souhaite que soit également améliorée l'intervention auprés
des éléves des enseignants en information scolaire et professionnelie
et des conseillers en orientation.

Cette modernisation exige une enveloppe budgétaire spécifique,
tout comme 'aménagement des ateliers. Sur le plan des ressources
humaines, on suggére, dans un groupe, fengagement de personnel
supplémentaire et qualifié pour assurer un meilleur encadrement aux
éléves et prévenir ainsi les «décrochages».
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2.5 L’engagement de Pentreprise et du gouvernement

On tient & ce que I'entreprise participe davantage & la formation
professionnelle des jeunes; elle pourrait, entre autres, suggére-t-on,
étre associée a la détermination des besoins du milieu, au perfec-
tionnement des enseignants et au financement des programmes
(par le biais d'une taxe spéciale, par exemple). Une autre forme de
contribution souhaitée de la partde entreprise est celledes ententes
de services qu'elle pourrait conclure avec les commissions scolaires
(pour l'utilisation, par exemple, de certains équipements).

En ce qui concerne lintervention du gouvernement, en pius
d’augmenter les budgets, on lui demande, dans un atelier, «d’abo-
lir les décrets qui limitent 'entrée des jeunes sur le marché du tra-
vail».
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L’ORIENTATION DES FILLES VERS DES METIERS

NON TRADITIONNELS®
BILAN

Pour les ateliers qui ont discuté de ce théme, le bilan s’avére plu-
tot négatif. lis se disent bien préts a admeitre quelques «change-
ments encourageants» dans l'orientation des jeunes, mais en déplo-
rant leur «timidité». En réalité, 'orientation des filles vers les métiers
non traditionnels demeure encore un objectif a atteindre, dont ia
poursuite s'amorce a peine.

Chez les hommes, en tout cas, fait-on remarquer, la question elle-
méme semble soulever peu d’intérét puisque, dans 'un des ateliers,
la représentation masculine ne dépasse pas 5% et que, détail signifi-
catif, parmi ce faible pourcentage, on ne dénombre aucun directeur
général, ni aucun cadre.

Si les filles ne fréquentent guére les métiers non traditionnels, si
elles sont moins attirées par eux, ¢’est pour des raisons d’abord
sociales. Le mal a des racines profondes: la discrimination des pro-
fessions suivant le sexe s’apprend dés la petite enfance, dans la
familie. Les attitudes des parents, des grands-parents ou de la fratrie
déterminent trés 16t le sexe d'une tache, certaines actions étant caté-
gorisées masculines, d’'autres féminines. Ainsi, dés le berceau, la
petite fille enregistre les paramétres de la féminité. Aller a leur encon-
tre, pour une jeune fille, c'est-a-dire souhaiter un métier que e préjugé
réserve aux hommes, c'est déroger a la féminité et se masculiniser.

Voila pourquoi, tant que ce stéréotype ne sera pas vaincu, tout
effort en vue d’ouvrir aux filles les portes des métiers non traditionnels
restera vain. D’autant plus que Pécole, loin de affaiblir, renforce le
préjugé sexiste. C’est ainsi, par exemple, gu'elle ne fait qu’entrouvrir
la porte a la représentation féminine dans ies postes de direction et

. qu’elle se montre elle-méme peu sensible a Faccés plus étendu des

filles aux métiers non traditionnels.

Faute de modéles dans la famille et & 'école, les filles ne peuvent
faire autrement que de se sentir peu appelées par des métiers autres
que ceux oti la société ne cesse, hélas, de les voir. Comment remé-
dier a cette inertie regrettable des mentalités? Par un plan structuré,
précis, obéissant a des objectifs eux-mémes trés clairs, qu'on
regroupe essentiellement autour de trois points dans les ateliers: sen-
sibiliser, former et soutenir.

PROPOSITIONS
Sensibiliser

Siles moeurs évoluent silentement relativement a la place des fem-
mes dans les métiers non traditionnels, ¢’est parce que trop peu de
gens sont sensibles a la question. La premiére tache consiste donc a

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en francais.
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sensibiliser ceux qui interviennent dans le cours du chemine-
ment des jeunes vers leur profession en général; autrement dit,
tout le monde: les parents, les éléves — les éléves féminins spécia-
lement, pour qui F'on parle de «sensibilisation précoce» —, les ensei-
gnants, les conseillers en orientation, les ministéres, bref la commu-
nauté dans son ensemble.

Comme les parents sont les premiers éducateurs de leur enfants,
cestchez eux qu'il faut d’abord combattre les préjugés sexistes. Une
campagne publicitaire devrait étre menée aupres d’eux, qui dénonce-
rait ces préjugés dans les vidéoclips, les bandes dessinées ou les
contes de fées, afin qu'on prémunisse dés que possible la jeune géné-
ration contre les stéréotypes qui feront craindre plus tard aux filles une
orientation vers des métiers non traditionnels. Les parents doivent
étre impliqués sur le plan de I'action: les comités de parents et d'école
ontun rdle & jouer et doivent veiller a ce que, dés la maternelle, onne
sépare pas les taches ou les jeux suivant le sexe.

Dans les écoles, on préconise la formation de comités de la condi-
tion féminine comprenant des gargons et des filles, de maniére a
engendrer chez les deux sexes 'habitude de se cOtoyer dans des
situations de responsabilité. L’école doit tout mettre en oeuvre pour
enlever aux filles «la peur» des métiers non traditionnels, en leur pro-
posant plus de modeles féminins: soit en faisant plus de place aux
fernmes dans la direction, soit en aménageant des rencontres entre
des femmes exercant des métiers non traditionnels et les éleves. A
lintérieur des cours aussi, les filles doivent retrouver des modéles
féminins; dans I'enseignement des sciences au secondaire en parti-
culier, insisteront certains.

Somme toute, ce que veulent les patticipants & cet atelier, c'est que
les filles exercent un choix éclairé de leur future profession. Pas
nécessairement en se jetant sur les métiers non traditionnels, mais, si
ce nmest pas le cas, que ce soit & la suite d’'un véritable choix, précédé
d'une information sur tous les choix possibles.

Un effort de sensibilisation s'impose aussi auprés du corps ensei~
gnant. Entre autres formules de sensibilisation, on songe a des jour-
nées pédagogiques vouées exclusivement au présent theme. Méme
recommandation pour les conseillers en orientation qui, souvent &
leur insu, continueraient de véhiculer les stéréotypes sexistes. Ces
deux groupes, plus que tous ies autres, devraient ressentir la néces-
sité du changement de moeurs réclamé dans les deux ateliers.

2.2 Informer et former

Sensibiliser ne va pas sans informer. Concevoir du matériel de
sensibilisation, comme le fontle ministére de 'Education, la Centrale
delenseignement du Québec ou le Conseil du statut de la femme, est
un bon pas en avant, reconnait-on. Encore faut-il veiller & ce que ce
matériel touche tous ceux & qui il est desting, y compris tous les minis-
téres dont I'action a des incidences sur le monde de I'éducation et du
travail. Plus prés des jeunes, l'information doit se faire abondante au
sujet des carriéres non traditionnelles et s’accompagner d'attitudes

130



«désexisantes». Non seulement il faut informer les jeunes, mais éga-
lement les former. Dans un groupe, on suggére des «cours de désexi-
sation» en matiére de choix de carriére, par exemple en incluant
dans le cours d’introduction au choix de carriére un volet surles
métiers non traditionnels (cours dont, en passant, on souhaite I'im-
plantation effective, et non uniquement théorique).

Car, autant que les mentalités, les contenus de cours doivent
évoluer. C'est ainsi que, parmi les transformations jugées nécessal-
res au niveau des cours eux-mémes, on souhaite un enseignement
des sciences plus adapté aux préoccupations des filles. Quant au
cours d’exploration technique, on voudrait voir son acces davantage
facilité a celles-ci.

2.3 Soutenir

Pour garantir 'efficacité des mesures mises en oeuvre en vue de sensi-
biliser, d'informer, de former, il est nécessaire que le Ministére prévoit des
ressources appropriées. Deux formules d’'allocation de ressources sont
proposées: qu'on alloue des budgets pour une campagne de sensibili-
sation et d’information; que, dans chaque commission scolaire, on
affecte un répondant & cette fin.

Pour ce qui est des actions de soutien & entreprendre dans les écoles,
on met de l'avant, dans un groupe, I'idée du «marrainage», ¢'est-a-dire
d’'une sorte de «jumelage» entre une fille en formation et une femme exer-
cant un métier non traditionnel. On compte sur la continuité d’'un tel contact
pour consolider l'orientation des candidates vers les métiers non
traditionnels.
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1.

LA FORMATION PROFESSIONNELLE EN
INDUSTRIE: UNE VOIE D’AVENIR?®

BILAN

Sion alu les résumés des ateliers précédents sur ia formation pro-
fessionnelle, on connait déja bien plusieurs des problémes mention-
nés ici, tous avec un large appui: 'indécision du ministére de 'Educa-
tion concernant le déveioppement de {a formation professionnelle au
secondaire, I'anémie persistante des relations entre Fécole et le
monde du travail, la dévalorisation générale du secteur professionnel,
la compétence toute relative de certains enseignhants et la faiblesse
des contenus, ceux-ci étant par ailleurs mal adaptés aux besoins du
marché du travail et enseignés de fagon trop théorique.

Quelgques problémes sont cependant précisés ou présentés sous
un jour nouveau:

a) Ainsi, on insiste sur les obstacles qui nuisent & f'organisation de
stages d’éléves dans I'entreprise; ce qui se passe est que les syn-
dicats opposent de la résistance face a une telle activité, que les
employeurs ne veulent pas y consacrer de temps et qu'un bon
nombre des intervenants concernés a fintérieur du systéme d'en-
seignement n'y croient tout simplement pas.

b) Les ministéres du Travail et des Finances refusent de reconnaitre
les incidences financiéres de l'organisation de stages dans un
milieu de travail.

¢) Le nombre de cours différents dispensés en enseignement profes-
sionnel est trop élevé.

d) Le consensus s'avere difficile & faire sur ce en quoi consiste lidée
de discipline professionneile.

e) Il existe une confusion entre la formation professionnelle donnée
respectivement au secondaire et au collégial.

PROPOSITIONS

On espeére évidemment que le ministére de 'Education publiera
bient6t la politique si impatiemment attendue sur la formation profes-
sionnelle et, dans la foulée de ce qui a déja été proposé en relation
avec d'autres thémes, on insiste sur le besoin de «faire de la pubilicité
pour revaloriser la formation professionnelle». Quant aux autres pro-
positions, elie se rattachent aux quatre aspects suivants: les relations
entre 'école et I'entreprise, les stages d'éléves dans un milieu de tra-
vail, les options professionnelles et les contenus de formation et,
enfin, le perfectionnement des enseignants. Sur tous ces points, les
deux ateliers qui ont discuté de ce théme émettent des opinions trés
proches F'un de l'autre.

(1) Ce théme a &té discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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2.1 Les relations entre ’école et I'entreprise

On précise le sens de ces relations & travers quatre propositions
étroitement complémentaires:

— ces relations sont nécessaires et on doit prendre les moyens jugés
utiles pour en favoriser le développement et leur assurer une cer-
taine continuité;

— ces relations doivent d’abord étre développées «a la base», ce qui
signifie: entre employeurs d'une part et cadres d'écoles, ensei-
gnants et éiéves de 'autre;

— la collaboration effectuée a la base doit se prolonger au niveau pro-
vincial;

— l'école doit demeurer [a principale responsable de fa formation pro-
fessionnelle, une certaine formation «spécifique» étant possible-
ment laissée & l'entreprise.

2.2 Les stages d’éléves dans un milieu de travail

Ondevrait, déclare-t-on unanimement, accroitre letemps de forma-
tion qui est réservé a des stages en milieu de travail et articuler plus
rigoureusement ceux-ci avec la formation de base. En outre, Y'un des
deux ateliers voudrait que F'on diversifie les formules de stages utili-
sées (dans le cadre d'un projet de fin d’études, apres la formation a
'école, etc.) et que I'on fasse davantage connaitre le programme gou-
vernemental «Stages en milieu de travail». On rappelle également
qu'il y a lieu de tenir compte des incidences financiéres de teis stages,
tout particuliérement dans les régions excentriques.

2.3 Les options professionnelles et les contenus de
formation

Il importe d'introduire plus de rationalité dans la gamme des
options professionnelles offertes et de les répartir selon les régions.
Dans certains cas, la création de centres spécialisés pourrait aussi,
selon un atelier, s'avérer souhaitable.

Quant aux contenus, il est nécessaire de procéder & leur révision
et de préciser quelles sont & ce sujet les responsabilités respectives
du secondaire et du collégial.

2.4 Le perfectionnement des enseignants

L'université etl'entreprise doivent, 'une et 'autre, participer au per-
fectionnement des enseignants, la premiére par des cours et la
seconde en accueillant des enseignants en stage. Concernant les
cours, on suggere que certains d’entre eux soient donnés dans fe
milieu méme des enseignants et qu'ils portent, entre autres, sur l'or-
ganisation, la supervision et I'évaluation de stages d'éléves en milieu
de travail. Concernant les stages pour les enseignants, on signale
qu'ils doivent étre bien préparés et, en cours de réalisation, encadrés
et évalués avec soin.
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POUR OU CONTRE UNE CARTE NATIONALE DES
OPTIONS PROFESSIONNELLES?®

1. BILAN

Laquestion d'une «carte nationale des options professionnelles»,
ou, en d'autres termes, le probléme de la répartition & travers le Qué-
bec des options offertes par les commissions scolaires dans le sec-
teurprofessionnel de I'enseignement secondaire, s’est posée d’elie~
méme, affirme-t-on dans les ateliers qui ont discuté de ce théme. En
effet, le nombre d’éléves inscrits dans les diverses options déja en
place diminuant d’année en année (et encore maintenant, le nombre
d’inscriptions pour 1986-87 constituant méme, au dire d’'un atelier,
«une catastrophe»), if a bien fallu, ici ou I, éliminer certaines options.
Celles-ci ayant disparu et lamajorité des éléves préférant s'inscrire au
général plutét que de s'éloigner de chez eux pour aller suivre 'option
de leur choix dans une école ou efle avait éi¢ maintenue, le nombre
d’éléves inscrits en formation professionnelle a décliné encore davan-
tage. . . et, de plein gré ou sous la pression de 'extérieur, i a fallu
rayer de nouveau des options. C'est par la force des choses, en
somme, que 'on a tenté de consolider f'une ou "autre option dans un
lieuou les chances de la conserver paraissaient meilleures et procédé
a la relocalisation de certains enseignants.

Ce processus essentiellement empirique a abouti a la phase
actuelle, plus consciente et plus globale; on essaie maintenant,
comme lindiquent les comptes rendus des deux ateliers, de saisir
'ensemble de la situation et on se demande en quoi devrait consister,
au cours des prochaines années, une répartition ordonnée des diver-
ses options professionnelles jugées nécessaires ou utiles.

La nature de cette répartition, les critéres et les exigences dont on
dewrait tenir compte pour la réaliser et les personnes ou organismes
les plus susceptibles d'en assumer la responsabilité font I'objet de la
section 2, ci-aprés. Avant d'y venir, il convient cependant de dire un
mot des raisons qui sont & I'origine de ce que 'un des deux ate-
liers appelle «I’état de santé chancelant» du secteur profession-
nel. Ces raisons, déja mentionnées pour la plupart au cours de la dis-
cussion d’autres thémes, sont, selon les participants & ces ateliers,
absence d’une politique officielle de 'enseignement professionnel, la
compétition entre les commissions scolaires d'une méme région
autour des mémes options (ce qui a eu pour effet de les affaiblir tou-
tes), I'absence de continuité dans P'offre de certaines options, la
grande difficuité que de nombreux enseignants ont & s’adapter aux
technologies et aux équipements actuels, 'inadaptation de I'ensei-
gnement aux besoins (tantt quantitatifs et tant6t qualitatifs) du mar-
chédu travail et le manque de préparation etd’ouverture inteliectuelle
d’un bon nombre d'éléves, poussés vers le secteur professionnel par
la dynamique du systéme d’'enseignement plutdt que par libre choix.

(1) Ce théme a &té discuté dans deux ateliers tenus en francais.
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PROPOSITIONS
Orientations de base et critéres de localisation

Chacun des deux ateliers adopte une position de départ un peu dif-
férente. Pour le premier, «la carte nationale ne doit pas restreindre le
nombre de centres»; au moins les options de base doivent étre dis-
ponibles partout, méme si, pour atteindre cet objectif, on est obligé
d’ajuster certaines normes. Le second atelier, pour sa part, favorise
plutét «des options bien faites, quitte & ce que les clientéles se
déplacent».

Ces orientations de base étant affirmées, chacun des deux ateliers
se montre a peu prés également sensible aux particularités des
régions et, notamment, des régions excentriques ou rurales; dansces
cas, le maintien d'une option peut, croit-on, étre justifié méme s’ily a
peu d'éléves. Quoigu'avec un appui moyen seulement, méme le
second atelier, arguant du fait que les éléves ne veulent pas se dépla-
cer, considére que la carte nationale devrait garantir un minimum
d'options par région, celles-ci étant définies comme ne nécessitant
pas un déplacement sur une distance de plus de 50 kilométres.

On se montre aussi favorable & des adaptations selon les régions (y
compris & 'intégration de certaines options & l'intérieur de enseigne-
ment général) et un atelier propose d'implanter d’abord dans les
régions, plutdt gue dans les grands centres, les options pour lesquel-
les les régions disposent au départ d’atouts particuliers. Un atelier
souligne également que l'on doit tenir compte des protocoles d’'en-
tente qui, dans le cas de certaines commissions scolaires intégrées,
garantissent le maintien de 'une ou l'autre option professionnelle.

Les deux ateliers, & tour de role, mettent de 'avant quelques crité~
res plus précis susceptibles de présider au choix des commissions
scolaires et des écoles ol seront implantées les options profession-
nelles retenues. 1l faut, dit-on: .

— étre trés attentif aux besoins des entreprises (y compris aux nou-
veaux qui émergent sans cesse);

— tenir compte des «organisations en place dans les commissions
scolaires» et du fait que, dans certains endroits, il existe «de bons
équipements qui servent peu ou a autre chose»;

— créer certains centres d'excellence, étant entendu que ceux-ci
donneront la totalité de la formation pertinente & une option; .

— viser a la stabilité des options;

— prendre en considération la rentabilité a long terme.

2.2 Les responsables

Une fois acquise, & 'unanimité semble-t-il, 'idée d’une carte natio-
nale des options professionnelles, qui assumera la responsabilité de
samise en oeuvre? Dans les comptes rendus, on insiste sur la colla-
boration avec Fentreprise, une collaboration concréte qui portera,
par exemple, sur l'utifisation commune de certains équipements. On
signale aussi comme nécessaire la consultation des enseignants et
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des éleves. Cependant, lorsqu'il s'agit de déterminer qui sera le pre-
mier responsabile, les propos sont moins précis. En fait, un seul atelier
aborde directement cette question. Dans un premier temps, il affirme
que «la carte nationale doit reconnaitre que la formation profession-
nelle, c’est une affaire de commission scolaire» puis, dans un
deuxiéme temps, avec un appui également majoritaire, que «le minis-
tere de 'Education doit faire preuve de leadership dans f'implantation
de la politique en formation professionnelie».

2.3 Exigences particuliéres

Quelques propositions se rapportent moins a la question comme
telle d'une carte nationale des options professionnelles qu’a la forma-
tion professionnelle elle-méme qui devrait étre assurée dans ce nou-
veau contexte. Ces propositions sont les suivantes:

a) Un atelier, avec un soutien moyen, propose de conserver le pro-
fessionnel court; il existe pour ce secteur, dit-il, des éléves, des
enseignants déja formés et des équipements.

b) Un bonenseignement professionnel doit allier a la fois la théorie
et la pratique, une large formation de base et la préparation a des
fonctions spécifiques (en particulier par des stages, tei que déja
précisé dans le résumé portant sur le théme précédent). llimporte
également de conserver ce qu'un atelier considére comme étant
Yune des réussites de la formation professionnelle de ces dernié-
res années, a savoir la considération de 'éléve comme centre des
préoccupations.

¢} Lorsqu’'une méme option existe au secondaire et au collégial,
on doit faire en sorte que la continuité de la formation soit assurée
entre les deux niveaux. Par ailleurs, les cas de dédoublement qui
existent actuellement doivent étre réglés.

d) A lintérieur d’'un atelier, un groupe de participants émet I'opinion
que les éléves anglophones devraient étre acceptés dans les
programmes en frangais «a la condition qu’ils répondent aux
autres exigences qu'a celle de la langue maternelle», que les
enseignants anglophones devraient avoir la compétence
requise pour préparer leurs éléves aux exigences linguistiques des
entreprises francophones et qu'il devrait en étre de méme pour les
enseignants francophones «dans des options ou Fanglais est
requis pour travaifler».

e) !l est essentiel d'assurer aux enseignants un perfectionnement
régulier et d'aider ceux qui sont dépassés a se recycler.

f) La décision d'implanter une option & un endroit donné doit étre
accompagnée d’'un engagement financier approprié.

g) La carte des options professionnelles doit étre bien connue dans
toutes les écoles de méme que par 'ensemble de la population.
Une information spécifique doit étre prévue 3 cet effet.
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LA MISE A JOUR DES NOUVEAUX ~
PROGRAMMES: A QUI LA RESPONSABILITE?®

1. BILAN

Aucun des comptes rendus ne contient une analyse, méme som-
maire, de la situation concernant les programmes ou la responsabilité
de leur mise & jour. Toutefois, avant de passer aux propositions
comme telles, on note comme étant & conserver au cours des prochai-
nes années I’école polyvalente (ou, comme on dit, <la polyvalence
«institutionnelle») et I’équilibre dans la formation entre le savoir
étre et le savoir faire.

2. PROPOSITIONS

Les propositions ayant pour objet de répondre directement 3 la
question qui sert de théme occupent peu de place (voir 2.2); on s’ap-
plique plutbt, en amont, & définir les caractéristiques des programmes
de l'avenir (2.1) et, en aval, & formuler quelques propositions visant a
améliorer la formation professionnelle dans son ensemble (2.3).

2.1 Quelle sorte de programmes?

Si 'on en croit les indications fournies par I'un ou I'autre des comp-
tes rendus des ateliers qui ont discuté de ce theme, les programmes
de formation professionnelle des prochaines années auront les
caractéristiques — ou groupes de caractéristiques — qui
suivent:

a) His donneront le goOt d’apprendre, développeront la capacité de
s'adapter de fagon créatrice au monde du travail et a son évolution,
cultiveront la fierté du métier et s’inscriront dans la poursuite d'une
formation de qualité.

b) Ces programmes mettront Faccent sur la formation de base et, &
lintérieur de celle-ci, ils feront place a une véritable formation tech-
nologique. Aussi, selon un groupe plus restreint de participants, ils
ne permettront pas des choix aussi hétifs que maintenant.

¢) lls contiendront des éléments relatifs aux lois du travail.

d) lis seront élaborés de maniére a ce qu’on puisse toujours y intro-
duire «une couleur locale».

e) Leur mise a jour sera «continue».

f) Leur élaboration sera précédée d'études appropriées sur le mar-
ché du travail, les besoins locaux et régionaux, etc.

g) Limplantation d’'un nouveau programme aura lieu seulement lors-
que tous les instruments s'y rapportant seront préts.

2.2 A qui la responsabilité?

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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C'est, affirme un atelier, le ministére de 'Education qui, en matiére
de programmes, est le maitre d'oeuvre et doit le demeurer. Toutefois,
on espére qu'il agira en concertation avec «les autres ministéres»
(non autrement précisés).

Afin d'assurer I'élaboration et la mise a jour de ces programmes, le
méme atelier propose encore la création de comités consultatifs per-
manents comprenant des jeunes travailleurs et, «a part entiére», des
représentants de I'entreprise. Le second atelier demande que la con-
certation souhaitée inclue aussi des associations d’enseignants.

2.3 Vers une meilleure formation professionnelle

Tous veulent que la formation professionnelle soit revalorisée («lI
n’y a pas de sots métiers.. . . », rappelie-t-on). A cette fin, on propose
de parfaire les outils d'information et de promotion disponibles et de
les utiliser avec plus de vigueur.

It faut aussi, plaide le méme atelier, améliorer le «milieu de vie» a
{'intérieur de I'école.

Enfin, les deux ateliers attirent I'attention sur 'importance des res-
sources humaines, en particulier des enseignants. A l'intention de
ceux-ci, on propose nommément d’'organiser divers types de stages.
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RECYCLAGE ET PERFECTIONNEMENT DES
ENSEIGNANTS EN FORMATION
PROFESSIONNELLE®

. BILAN
1.1 Un besoin

En ce moment, trois raisons justifient ie besoin d’un perfec-
tionnement ou d'un recyclage des enseignants du secteur
professionnel:

— l'inadéquation de la formation regue dans les universités, compte
tenu des exigences réelies du métier d'enseignant;
— les besoins ou demandes de lindustrie (ou, plus globalement, de

Pentreprise);

— la scolarité moindre des enseignants du secteur professionnel, si
on la compare aux enseignants du secteur général.

1.2 Quelques réserves

Des commissions scolaires ont mis en place des modalités de per-
fectionnement continu et de recyclage qui, dans certaines spécialités
tout au moins, produisent des résultats tres satisfaisants. Dans d'au-
tres cas cependant, la planification est moins précise. Par ailleurs,
dans f'une ou l'autre spécialité, le milieu universitaire facilite grande-
ment le perfectionnement et le recyclage des enseignants en mettant
divers travaux de recherche a leur disposition.

Comme moyens précis de perfectionnement et de recyclage,
on mentionne essentiellement les cours universitaires, les stages
et les colloques. Dans tous les cas, la satisfaction est mitigée. Ainsi,
dit-on:

— aussi bien les connaissances des professeurs d’université que le
contenu des cours universitaires prévus dans le cadre de la forma-
tion des enseignants du secteur professionnel devraient étre
«actualisés»;

— les universités n'offrent pas certains cours spécifiques qui sont
pourtant essentiels; en conséquence, si on accroit la scolarité des
enseignants, il nen est pas toujours ainsi de leur compétence;

— les universités ont de la difficulté a organiser des stages en milieu
de travail; il est également question, dans le compte rendu d'un
atelier, de «suivis accordés aux stagiaires» qui ne seraient «pas
bien effectués par les universités»;

— les stages organisés en collaboration avec le ministére de 'Educa-
tion découragent un certain nombre d'enseignants a cause de la
demande jugée indue de rapports;

— «on utilise mal I'existence des colloques et autres événements»,
(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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1.3 Le contexte plus large

Une certaine insatisfaction et divers blocages proviennent du con-
texte plus large de 'enseignement professionnel, voire du systéme
d’enseignement, a l'intérieur duquel prend place le perfectionnement
et le recyclage. On signale notamment, dans 'un ou l'autre atelier, les
faits suivants:

— les enseignants doivent encorg suivre des activités de perfection-
nement le soir ou en fin de semaine et on ne reconnait pas les sta-
ges de perfectionnement qu'ils ont effectués durant I'été,;

— le montant annuel prévu pour le perfectionnement (141 $ par per-
sonne) est insuffisant; selon un atelier, il n’a pas été indexé depuis
plusieurs années;

— les enseignants déclarés en surplus ne sont pas, engénéral, orien-
tés vers des activités de perfectionnement ou de recyclage; 'une
des raisons de cette situation est qu'il est parfois fort difficile de pré-
voir & Favance quels enseignants seront mis en disponibilité et, a
fortiori, quel perfectionnement ou recyclage sera utile;

— un bon nombre d'éléves inscrits en formation professionnelle ne
possedent pas les connaissances de base requises pour maitriser
les concepts technologiques et acquérir les habiletés qui sont nor-
malement nécessaires pour obtenir, dans le cadre du métier qu’ils
se préparent a exercer, les cartes de compétence émises aprés
examen par les organismes diment mandatés a cette fin;

— certaines entreprises exigeant une 5° secondaire pour tout empioi,
il arrive que F'on ne reconnaisse d'aucune maniére une formation
professionnelle réussie de niveau inférieur;

— on effectue actuellement, dans enseignement, une économie de
systéme au détriment de la formation professionnelle.

PROPOSITIONS
Orientations générales

Trois propositions générales se dégagent un peu plus nettement.
Toutes trois sont présentées comme se rapportant spécifiqguement au
perfectionnement; cependant, rien n’indique que 'on ait voulu exclure
tout recyclage de leur champ d’application. Dans ces cas, comme
d’ailleurs dans ensemble des comptes rendus en cause ici, les ter-
mes «perfectionnement» et «recyclage» ont pu étre plus ou moins
confondus.

a) Une premiére proposition vise a réduire le caractére aléatoire ou,
comme le dit un atelier, «I'aspect de commandite» de nombreuses
activités actuelles de perfectionnement. En conséquence, on pro-
pose, dans l'un des deux ateliers, de I'«institutionnaliser» et,
dans Fautre, de lui donner «un statut de permanence».

b) Ladeuxiéme proposition se situe assez clairement dans le prolon-
gement de la premiére. En suggérant que ie perfectionnement
devrait étre obligatoire plutdt que facultatif, elle vise en effet, elle
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aussi, a conférer au perfectionnement plus de stabilité et de régu-
larité.

¢) Latroisiéme proposition est d’un ordre un peu différent. Elle a pour
objet d'inviter a faire appel & des «modalités novatrices» de per-
fectionnement afin de rejoindre le plus grand nombre possible
d’enseignants.

2.2 Par qui?

La question de savoir qui doit prendre en charge le perfectionne-
ment et le recyclage des enseignants du secteur professionnel revient
a plusieurs reprises, et aussi bien en termes trés généraux que relati-
vement précis. ll faut, affirme un atelier, clarifier les responsabilités et
les devoirs des organismes scolaires, du ministére de FEducation et
des enseignants. En attendant, ou peut-étre a titre d’'amorce a cette
clarification jugée nécessaire, on y va, dans chacun des ateliers, de
diverses propositions:

a) Le ministére de PEducation devrait mettre en place sur le sujet
des tables de concertation ou, en collaboration avec l'entreprise,
organiser des sessions de perfectionnement.

b) Le réseau scolaire devrait s’occuper lui-méme du perfectionne-
ment et du recyclage des enseignants. A cette fin, le ministére de
IEducation devrait lui fournir les ressources requises pour qu'il
puisse organiser aussi bien des sessions de courte durée (de trois
a six mois) que plus longues (jusqu’'a un an). Un certain nombre
d'établissements scolaires pourraient, suggére-t-on, assumer
conjointement la responsabilité de telles sessions.

¢) L'université devrait continuer de dispenser la formation psycho-
pédagogique. Elle pourrait également agir comme «partenaire-
ressource» auprés du réseau scolaire et, éventuellement, partici-
per & des activités organisées conjointement par le réseau scolaire
et l'entreprise.

d) Les associations professionnelles d’enseignants devraient
étre appeliées A jouer «un rble important».

e) Les comités paritaires pourraient étre invités 4 évaluer les pro-
grammes de formation et de perfectionnement offerts par les uni-
versités.

2.3 Sur quoi et comment?

Selon les comptes rendus des ateliers qui ont discuté de ce théme,
le perfectionnement et le recyclage devraient, au cours des prochai-
nes années, porter sur les nouvelles technologies, la maitrise des
équipements récents et I'évaluation pédagogique des éléves.

Afin d’assurer le perfectionnement et le recyclage souhaités dans
ces domaines et, on peut le supposer, dans d’autres, les participants
mettent de 'avant les aménagements suivants:

— la création d'un «réseau fonctionnel»;
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—la tenue de journées pédagogiques réunissant tous les ensei-
gnants d’'une méme spécialité dans une région donnée;

— des congés similaires & ceux qui existent pour les enseignants des
colléges et des universités;

— la permutation d'enseignants en fonction, de fagon a les libérer
pour un temps de leur tiche d’enseignement;

— Forganisation, de préférence en dehors du systéme scolaire, de

sessions spéciales de perfectionnement pour les enseignants en
disponibilité.

2.4 Conditions plus générales

Quand on discute de perfectionnement ou de recyclage, on pense
aussi & une valorisation de la formation professionnelle dans son
ensemble et on attend, avec la méme impatience, la politique ministé-
riefle prévue dans le domaine de la formation professionnelle. On
énonce également quelques autres conditions d’ordre général sus-
ceptibles de faciliter ou de soutenir les activités de perfectionne-
ment et de recyciage ou, encore, de les rendre dans 'avenir moins
nécessaires ou moins lourdes:

a) On doit s’assurer que, dés sa formation initiale, le futur enseignant
possede une excellente connaissance de tous les aspects de sa
spécialité. D'ailleurs, dés maintenant, note-t-on, on devrait procé-
der a la mise en place des programmes de perfectionnement et de
recyclage qui seront nécessaires dans les années 1990.

b) Les universités devraient accorder une attention soutenue a la for-
mation professionnelle.

c) Tous les enseignants d’'une région qui enseignent dans une méme
discipline professionnelle, au secondaire, au coliégial ou aux adul-
tes, pourraient étre regroupés sous 'égide d’'une méme autorité.

d) Toute entreprise et toute institution qui re¢oivent des fonds publics
devraient étre obligées d’accueillir des enseignants et des éléves
comme stagiaires.

e) Avant d’inscrire un éléve au secteur professionnel, on devrait exi-
ger de lui une meilleure formation de base qu’on ne le fait actuelie-
ment.

f) La rationalisation des options professionnelles (qui «devrait étre

produite au niveau régional», précise-t-on) aura un effet bénéfique
sur 'ensemble du secteur professionnel.
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21

LE FINANCEMENT DE LA FORMATION
PROFESSIONNELLE®™

BILAN

Méme si, selon le programme des Etats généraux, ce théme figure
a lintérieur de la composante «Formation professionnelle des jeu-
nes» du systéme d’'enseignement, les participants qui en ont discuté
ici ont autant parié de la formation professionnelle des aduites
que de celle des jeunes; il est d'ailleurs difficile, & certains endroits,
de savoir si on pense a f'une ou a l'autre.

Ainsi, dés le début, un atelier regrette les changements qui ont été
apportés au financement de la formation professionnelle des adultes
depuis que des «iransformations» ont eu lieu a la Direction générale
de I'éducation des adultes et oppose aux modalités actuelles de finan~
cement les enveloppes fermées qui avaient cours jusqu’en 1977. Le
second atelier, qui a également discuté de financement, sans cepen-
dant préciser s'il se référe aux jeunes ou aux adultes, voit les choses
tout autrement: avec une égale majorité, il se réjouit des nouvelles
régles d'allocation des ressources, y compris de celles qui se rappor-
tent a la transférabilité.

Poursuivant son évaluation de la réforme des années soixante,
chacun des deux ateliers y va d'un point qu'il qualifie lui-méme de
négatif: le premier y retient I'explosion, depuis une quinzaine d'an-
nées, des options professionnelles dans les écoles polyvalentes et,
par voie de conséquence, I'affaiblissement du financement de I'en-
semble de la formation professionnelle, tandis que le second identifie
clairement l'intégration des écoles de métiers dans les mémes poly-
valentes.

PROPOSITIONS

Certaines de ces propositions peuvent étre considérées comme
ayant une portée financiére ou budgétaire directe, d'autres, quoique
ayant possiblement une incidence similaire & moyen ou a long terme,
paraissent étre plutét d’ordre général. Voici ces propositions — faites
dans presque tous les cas par un seul atelier, mais toujours avec un
large appui — ordonnées 4 partir de ces deux catégories.

Mesures directement d’ordre financier:

— QUE le financement de la formation professionnelie soit assuré &
partir d'enveloppes fermées et d’allocations spécifiques par pro-
gramme, avec «possibilité de transtérabilité a 'intérieur de la for-
mation professionnefle»;

— QUE le ministére de 'Education supporte directement certaines

options qualifiées de «nationales», telles la fonderie et la modéle-
rie;

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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— QUi y ait révision du nombre d'éléves par enseignant & intérieur
de chaque option professionnelie;

~— QUE soient clarifiées les régles budgétaires relatives aux chemi-
nements particuliers prévus pour les éléves reconnus comme
étant en difficulté d’adaptation et d’apprentissage;

— QUiily ait concertation entre le ministére de I'Education et le minis-
tére de Findustrie et du Commerce concernant le renouvellement
des équipements requis pour enseignement professionnel;

~— QUE, dans le cadre de comités de concertation entre le ministére
de FEducation et le MMSR, I'entreprise favorise la réalisation de
sous-contrats dans des écoles et que, pour fins d’enseignement,
elle préte aux écoles certains équipements et leur fasse don de
«matiére premiere», ainsi que d'équipements inutilisés.

2.2 Mesures d’ordre général

— QUE 'on procéde, a lintérieur de chaque région, & une rationalisa-
tion des options professionneiles offertes;

— QUE Fon intéresse & la gestion financiére tous les intervenants:
directeurs d’écoles, chefs de groupe, etc.;

— QUE F'on consolide les projets qui, durant I'été, sous I'égide des
ministéres de FEducation et des Transports, emploient des ensei-
gnants et des éleves pour Finspection de véhicules automobiles;

— QUE, dans le cadre de comités de concertation entre le ministére
de 'Education et le MMSR, I'entreprise accueille en permanence
des stagiaires et facilite I'organisation de cours en milieu de travail;

— QUE soit nommé un sous-ministre responsable de la formation
professionnelle des jeunes et des adultes.
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LES SERVICES COMPLEMENTAIRES
AUX ELEVES

PRESENTATION

Les services complémentaires aux éléves ont été I'objet de discussions en
ateliers a partir de six themes, dont 'un— le premier — adonné lieu a des
ateliers distincts en frangais et en anglais. Au total, cette composante de la
réalité scolaire a été discutée dans 14 ateliers (12 en frangais et 2 en
anglais).

Le premier theme consistait & se demander si les services complémen-
taires aux éléves constituent une dimension essentielle de Péducation.
Les quatre suivants avaient comme point de départ les principaux interve-
nants ou acteurs engagés dans l'orientation, la mise en place et le fonc-
tionnement quotidien des services complémentaires, soit les ensei-
gnants et les professionnels, les éleves eux-mémes, les parents et les
bénévoles ef, en demier lieu, les commissions scolaires. Le sixieme
théme invitait les participants a s’interroger sur les voies a privilégier pour
le financement des services complémentaires.

En réalité, chaque atelier a interprété chacun de ces six thémes et les
questions qui en précisaient le sens dans le cahier de présentation avec
encore plus de liberté que pour d’autres aspects ou composantes du sys-
téme scolaire. Dans 'un ou 'autre cas, si'on se reporte aux comptes ren-
dus des ateliers, il est méme assez difficile de retrouver le théme de base
qui avait été prévu. Comme on pourra le constater a Ia lecture des pages
suivantes, cette facon de procéder a donné lieu & de muitiples recoupe-
ments et répétitions (et non seulement entre les thémes relatifs aux servi-
ces complémentaires, mais aussi, & quelques reprises, entre ces thémes
et d’autres, 'adaptation scolaire par exemple). Al'analyse, on pourra sans
doute relever aussi, parmi les conséquences de cette fagon de procéder,
de sérieux oublis.

Par ailleurs, la compréhension que 'on a de l'intitulé «services complé-
mentaires aux éléves» est loin d'étre la méme pour tous. A la lumiére des
divers comptes rendus, il ressort finalement que I'on peut, & ta limite, appe-
ler services complémentaires pratiquement toute activité qui se déroule
dans ’école ou part de I'école et qui n’est pas incluse, d’un c6té dans
les activités d’enseignement et, de I'autre, dans les activités propre-
ment administratives. Le champ ainsi délimité est donc trés vaste et tou-
che a la santé physigue, a I'équilibre psychologique, & la vie spirituelle, aux
relations humaines, aux difficultés d’adaptation et d’apprentissage, &
l'orientation professionnelie, a finsertion sociale, & l'action des parents
dans I'école, a la garde des enfants en milieu scolaire, au regroupement
des éléves a Pintérieur d'associations représentatives, aux activités paras-
colaires et & Pensemble des activités culturelles, sportives et de loisirs
organisées par I'école ou a l'intérieur de I'école.
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LES SERVICES COMPLEMENTAIRES AUX
ELEVES: UNE DIMENSION ESSENTIELLE
DE L’EDUCATION?®

BILAN

De quoi s’agit-il? Le théme en titre étant le premier, et le plus fon-
damental, d'une série de thémes portant sur les services compiémen-
taires aux éléves dans le systéme scolaire, on cherche donc d'abord,
en étudiant les comptes rendus des ateliers qui en ont discuté, a se
faire une idée de ce en quoi consistent ces services. Les ateliers fran-
cophones n'en fournissant qu'un apercgu trés vague, on est amené a
regrouper deux extraits d'un atelier angiophone pour en arriver a la
description générale suivante: les services complémentaires aux
éleves embrassent les six domaines suivants de besoins; la
santé, le «social», le «psychologique», les difficultés d’éiocution, le
conseil (=xguidance», sans plus de précision) et la pastorale.

Ces services, identifiés ou non et quels qu’ils soient, sont considé~
rés par tous comme essentiels. Pour leur maintien, leur améliora-
tion ou leur expansion, on avance, chaque fois dans un ou deux ate-
liers seulement mais toujours avec une forte majorité, les justifications
suivantes: ces services développent chez les éléves un sentiment
d’appartenance au milieu scolaire, ils mettent 'accent sur la
dimension humaine et, créant ainsi un meilleur climat, ils exercent
une influence positive sur la qualité de I'apprentissage, ils constituent
un bon «joint» (sic) avec les parents et, dans cerains cas, ils
répondent & des besoins urgents.

Toutefois, dans la réalité, surtout dans le secteur francophone,
ces services se trouvent, semble-t-il, a tous points de vue, ou pres-
que, dans une situation déplorable.

if en estainsi d’abord pour leur statut. Le fait méme qu’on les quali-
fie de «compiémentaires» constitue, selon un atelier, une illustration
déja éloquente du peu d'importance que I'on accorde a ces services.
D’autres faits sont cependant soulignés avec plus de force; ainsi, par
exemple, les services d’enseignement, avec lesquels, dit-on, les ser-
vices complémentaires sont en opposition, «ont toujours priorité» et le
ministére de 'Education, au lieu de soutenir les services compiémen-
taires, comme on s’y aftendrait, les «tolére» seulement.

La situation n'est pas pius satisfaisante, tout au moins du ¢oté fran-
cophone, si on regarde la qualité des services. Suite aux coupures
qui, depuis 1977, les ont affectés, il s'est produit, en méme temps
qu’une augmentation du nombre de «dossiers» et I'apparition de nou-
veaux besoins (entre autres & cause des transformations & l'intérieur
de la tamille), une réduction du personnel formé et bien préparé
(celui-ci étant remplacé par des cadres scolaires, des surnuméraires,
du personnel de soutien et des contractuels). Le résuiltat net de cette
évolution a été, explique-t-on dans divers passages des comptes ren-

(1) Ce théme a 616 discuté dans quatre ateliers, deux en francais et deux en anglais.
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dus, une réduction des services offerts et une baisse de leur qualité.
Au bout du compte, on leurre tout le monde: les éléves en leur disant
qu’on est disponible, ies enseignants en leur faisant croire qu’on peut
les aider et les parents en les assurant que les services donnés sont
«professionnels». Méme les services minimaux ne sont plus donnés,
laissent entendre les participants d’'un atelier et assurent ceux d'un
autre.

Enfin, si on se tourne du cété du fonctionnement de ces services,
on ne découvre pas, 1a non plus beaucoup s'en faut, matiére & se
réjouir. La plainte dominante porte sur le manque de concertation,
voire de simple communication, qui existerait entre les professionnels
eux-mémes des services complémentaires, entre ces professionnels
et les enseignants, les parents ou les directeurs d'école, entre les
divers services concernés des ministéres de I'Education, de la Santé

. et des Services sociaux et du Loisir, de la Chasse et de la Pé&che ou

2.1

entre les professionnels de ces services et d’autres personnes ou ser-
vices. D’autres problémes sont toutefois évoqués dans F'un ou l'autre
atelier, toujours avec un appui quasi unanime; il en est ainsi notam-
ment pour f'utilisation a d'autres fins de fonds destinés aux services
complémentaires, de l'existence de malentendus entre les profes-
sionnels eux-mémes attachés a ces services concernant le champ de
compétence propre a chacun et de l'instabilité du personne! affecté a
ces services,

PROPOSITIONS

L’unanimité est spontanée pour maintenir et accroitre les servi-
ces complémentaires existants ainsi que pour demander plus de
ressources. Pour lereste, onpeutregrouper ies diverses propositions
mises de 'avant autour de deux axes: les principes et 'esprit général
qui devraient guider le développement de ces services et les aména-
gements ayant une portée concréte qui paraissent les plus suscepti-
bles de les incarner.

Principes et esprit général

a) Peut-8tre faut-il d’abord rappeler ici cette insistance d’'un atelier
pour un changement d’appellation, car il est évident que cette
proposition se situe dans ['optique d'une valorisation, largement
souhaitée dans tous les ateliers, des services complémentaires et
des personnes qui y oeuvrent. On précise que la nouvelle appella-
tion devra tenir compte des dimensions éducative, communau-
taire, individuelle et collective des services complémentaires.
Dans la méme ligne, cet atelier souhaite d'ailleurs que F'on réaf-
firme que Fobjectif global de I'école consiste & développer la per-
sonnalité de I'éléve dans toutes ses dimensions.

b) On peut considérer comme un principe de base faccord qui se
dégage des divers comptes rendus sur la nécessité d’envisager
Favenir des services complémentaires en misant beaucoup plus
fortement sur l'information, la communication, la coliabora-

147



tion, la concertation. Tous les intervenants, y compris les éléves
eux-mémes, devraient, note-t-on de diverses maniéres, étre
«impliqués».

c) Dans ce domaine de la collaboration et de la concertation, il existe
une différence assez marquée entre les ateliers de langue
frangaise et ceux de langue anglaise. Alors que les premiers
insistent pour une organisation des services par I'école et dans
Pécole («car c'est Ia ou la vie se passe pour les jeunes»), les
seconds font valoir la nécessité d'une collaboration trés étroite
avec diverses ressources qui se trouvent en dehors de 'école.

On reléve un autre indice de cette différence entre les deux
groupes linguistiques en se reportant & un débat qui a eu lieu a
Yintérieur d'un atelier tenu en langue anglaise. |l s'agissait de déci-
der si les services complémentaires devraient étre rattachés
d’abord a la commission scolaire ou a I'école. De fait, les opi-
nions semblent aller autant dans un sens que dans fautre. . .Du
coté francophone, par ailleurs, non seulement aucun atelier ne
souligne la place de la commission scolaire dans l'orientation ou
l'organisation des services complémentaires, mais on laisse
entendre de plusieurs fagons que ces services sont F'affaire de
chaque école et on affirme qu'il faut «laisser les écoles définir leurs
priorités».

d) Un atelier surtout souligne qu’il faut désormais introduire plus de
rationalité dans le développement des services compié-
mentaires, et ce aussi bien dans leurs structures que dans leur
organisation trés concrete. |l suggére également, avec une égale
insistance, que les professionnels affectés a ces services travail-
lent davantage «en pluridisciplinarité» (a partir, par exemple,
de «thémes intégrateurs» ou de «semaines» ¢entrées sur un pro-
biéme particulier).

e) Enfin, un atelier formule le souhait que, dans I'avenir, 'accent soit
mis davantage sur la prévention.

2.2 Aménagements de portée concreéte

a) Un bon nombre de participants, surtout dans les ateliers franco-
phones, voudraient que 'on valorise les activités des services
complémentaires «comme il y a valorisation des activités d’ap-
prentissage». L'un des moyens d'y parvenir serait, dit-on, de les
faire connaitre beaucoup plus largement, dans Fécole et en
dehors de I'école, au besoin, suggére un atelier, par un «plande
marketing» impliquant parents et éléves.

b) A rintérieur de la communauté anglophone, on devrait mettre sur
pied des réseaux ayant pour but de faire circuler les idées et
les réalisations des services complémentaires existants, de
maniére a ce que les choix de chacun s'effectuent a partir de ce
qu'il y a de mieux. On précise que ces réseaux feraient appel aux
médias (radio, téiévision et journaux) et & divers groupes.
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¢) La politique d'intégration des éléves en difficulté d’adaptation

et d’apprentissage en est une 4 laquelie on tient. Etant donné que
son application parait menacée, deux ateliers sur quatre expriment
I'avis que les nouveaux fonds éventuellement dégagés devraient
étre orientés en priorité de ce coté,

d) Quelques proposifions, émanant chaque fois d'une forte majorité a

{'intérieur d’un atelier, portent sur le personnel des services com-
plémentaires. Ainsi, selon I'un d'eux, la quantité de personnes
affectées aux services complémentaires devrait étre régie par des
normes «plus claires et précises» et, dans ce cadre, l'idée «d’'un
plancher d’emploi= devrait étre étudiée attentivement. Toutefois,
un autre atelier, qui a également discuté de cette question, fait con-
naitre, par avance si 'on peut dire, son opposition a toute norme
de caractére provincial en cette matiére (tout en réclamant des
ressources «suffisantes» de la part du ministére de I'Education).

On voudrait également une reconnaissance officielle de sta-
tut pour le personnel des services complémentaires, 'engage-
ment, dans le cadre d’'un plan triennal de la commission scolaire,
de personnes ayant un statut permanent (piutdt que I'engage-
ment de «sous-traitants») et un perfectionnement adéquat sefon
de nouvelles approches (communautaire, de groupe, etc.).

€) Les professionnels des services complémentaires devraient étre

f)

encouragés a partager leurs compétences avec des éléves,
des parents et des volontaires et soutenus dans une telle démar-
che. On propose méme de confier certaines responsabilités & des
groupes de parents créés spécialement & cette fin. Quant aux
enseignants, un autre atelier signale que les services complé-
mentaires n'ont pas nécessairement 2 étre assumés par eux mais
que, néanmoins, leur rble dépasse largement celui de la forma-
tion des éléves dans les matiéres scolaires. Un autre atelier
encore attire 'attention sur la nécessité d’un meilleur suivi auprés
de certains éléves lors de leur passage du primaire au secon-
daire.

Les ateliers anglophones proposent une utilisation maximum de
toutes les ressources du milieu: services de police et d'incendie,
CLSC, etc. A leur avis, c’est méme vers de nouvelles stratégies
qui tiennent compte de ces ressources qu’il faut s'orienter.
Ailleurs, on souligne également que P'une des raisons pour les-
quelles on doit penser & de nouvelles approches et, éventuelle-
ment, & une réorganisation des services est le faitque le nombre
d'éleves va en diminuant dans les écoles de langue anglaise.

g) Des locaux devraient étre réservés spécifiquement aux activi-

tés des services complémentaires, note un atelier. Un autre
suggere de réaménager I’horaire de maniere a ce que les servi-
ces complémentaires puissent étre offerts sans entrer en confiit
avec les cours que suivent les éléves.

h) Un atelier anglophone suggére de penser a un ministére de la

Jeunesse qui assumerait certaines des responsabilités actuelie-
ment réparties entre les ministéres de 'Education etde la Santé et
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des Services sociaux, tandis qu’un atelier francophone (avec un
appui moyen seulement) propose plutét la création d’'un nouvel
organisme (provincial?) s’occupant exclusivement de la planifica-
tion et de la coordination de 'ensemble des services d'aide a I'en-
fance et a I'adolescence.
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1.

LES SERVICES COMPLEMENTAIRES AUX
ELEVES CONCERNENT-ILS TOUTES LES
PERSONNES?

BILAN

Pour au moins 'un des deux ateliers (tous deux tenus en frangais)
qui ontdiscuté de ce théme, Pexpression «services complémentai-
res» recouvre un champ trés vaste, qui inclut aussi bien 'action des
parents dans 'école, les activités parascolaires et les services de
garde en milieu scolaire que les services axés sur les besoins d’ordre
psychologique, le travail social, I'orientation, la vie étudiante et la pas-
torale. En cours de discussion, on se demande, en plus, & qui il revient
de s’occuper de l'alimentation en milieu scolairs.

Concemant I'importance de ces services, on constate la méme
unanimité que dans les ateliers qui ont discuté du théme précé-
dent (Les services complémentaires aux éléves: une dimension
essentielle de I'éducation?). On ajoute cependant une raison large-
ment nouvelle pour justifier le développement de services complé-
mentaires a lintérieur du systéme scolaire: la vocation sociale de
I'école.

Plusieurs des probléemes soulevés sont également, & quelques
nuances prés, les mémes et se rapportent donc, eux aussi, 4 des
questions relatives au statut des personnes et des services, au
fonctionnement de ces services et, quoique avec plus de réserve
ou de discrétion ici, 4 la qualité des prestations de services. Ainsi,
dit-on:

— le terme «complémentaire» est «choquant»; son emploi indique
que Fon ne reconnait pas aux services en cause leur caractére
«gssentiel»;

— élant donné la maniére dont ils sont organisés et les ressources
dont ils disposent, les services compiémentaires actuels ne peu-
vent absolument pas répondre aux demandes qui leur sont adres-
sées, a fortiori aux besoins qui existent;

— {a concertation n'existe guére, méme entre les professionnels
affectés aux divers services (& cause du manque de temps, pré-
cise un atelier).

Sur certains points, on va cependant plus loin que les ateliers qui
ont discuté du théme ci-haut cité. ll en est ainsi notamment quant au
regard que 'on porte sur les relations en tant que telles qui existent
enfre les professionnels et les éléves (individuellement ou en groupe),
surtout au secondaire; du début d’analyse auquel on procéde, il res-
sort que les lieux ou s’effectuent ces refations ou contacts sont sou-
vent inadéquats, que les moments permettant de les réaliser 2 la
convenance des deux parties concernées sont extrémement difficu-
les & trouver et que le temps qui leur est accordé est finalement, dans
bien des cas, insuffisant. Outre les inconvénients qui lui sont inhé-
rents, cette situation a, en plus, signale-t-on, des effets démotivants
sur tous.
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Par ailleurs, on attire 'attention sur deux autres probiémes:

a) Il existe un manque de concordance entre les attentes du
milieu et ies fonctions que les professionnels s’attendent a
remplir dans ce milieu; un tel décalage se produit, par exemple,
quand on s’attend & ce qu'un animateur de la vie étudiante soit
aussi un surveillant.

b) Les activités parascolaires sont devenues, affirment les partici-
pants d’un atelier, des tAches supplémentaires pour les ensei-
gnants. A cette occasion, on précise également que ces activités
ne sont pas assez ouvertes aux parents.

PROPOSITIONS

Comme dans le cas du bilan, un bon nombre des propositions
mises de I'avant sont trés proches de celles dont on a déja pu prendre
connaissance dans l'atelier consacré aux services complémentaires
comme dimension essentielle de 'éducation. Ainsi, par exemple, on
retrouve une insistance similaire sur le fait que «les services com-
plémentaires, ¢’est I'affaire de tout le monde», que ces services
doivent étre «organisés» essentiellement 3 I’intérieur du milieu
scolaire (en y ajoutant méme ce qui devrait étre rapatrié de «ce qui
revient a 'Education» dans le réseau des Affaires sociales), que les
professionnels de ces services devraient travailler davantage
ensemble, dans une optique muiltidisciplinaire, et développer des
approches qui fassent plus de place aux pairs, que ces services
eux-mémes devraient jouir d'une reconnaissance pius officielle de
la part du ministére de 'Education et qu’il faudrait faire connaitre
davantage I'existence et les activités de ces services. Dans le
cadre de ce théme, comme dans celui du précédent, un atelier émet
aussi le voeu qu'on se préoccupe davantage de prévention.

Toutefois, les participants & ces ateliers ont également apporté des
précisions sur F'une ou I'autre des propositions déja faites ou ont mis
sur la table quelques propositions nouvelies. Voici 'essentiel de ces
propositions, certaines davantage de principe et d'autres plus orien-
tées vers des aménagements concrets:

a) On attache une grande importance a la participation et a Fenga-
gement des éleves eux-mémes. L'un des deux ateliers en parti-
culier semble s’étre longuement arrété sur ce point. li insiste pour
que l'on fasse une place aux éléves dans la vie de I'école, qu'on
feur confie de réelles responsabilités, qu’on soutienne leurs activi-
tés etqu’on leur fournisse le personnel et les autres moyens requis
pour les réaliser et que 'on entretienne avec eux «des relations
d’aide de personne a personne, d'égal a égal».

b) Sur un plan plus général, les deux ateliers souhaitent le dévelop-
pement de tous types d’échanges entre les éléves d’'une part
et les professionnels des services compliémentaires de ['au-
tre. C'est ainsi que, pour favoriser 'avénement de ces échanges,
ils proposent de modifier la grille-horaire et de réduire le contenu
de certaines matiéres.
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Ces propositions, on le voit, font pendant aux problémes déja
notés concernant les «temps» et les «moments». On n'a toutefois
pas oublié les «lieux»; de fait, on demande que certains locaux
soient réservés pour les contacts et les activités qui reiévent des
services complémentaires.

¢) Les services complémentaires doivent comprendre un cer-

d

~—

tain nombre de «spécialistes» ayant une formation particuliére,
notamment «en relation d’aide»; leur apport est jugé indispensabie
pour assurer la qualité des services (et plus précisément, note un
atelier, pour produire des «outils» adéquats qui soient en mesure
de répondre aux besocins déja identifiés). On propose spécifique-
ment d'ajouter de tels spécialistes ou personnes-ressources
dans le domaine des activités parascolaires et des relations
avec les parents et de prévoir gue 'une des personnes affec-
tées aux services complémentaires en assurera la coordination.

Un atelier voudrait également que chague commission scolaire,
«en s’appuyant sur la notion des services complémentaires», se
donne une politique concernant 'alimentation dans les écoles
et, dans ce cadre, prévoit un soutient et des outils appropriés. Pour
sapart, le second atelier insiste pilutot sur la promotion des servi-
ces de garde au primaire. A son avis, 'existence de teis services
favorise un dépistage précoce de certains problémes, en prévient
d'autres et constitue un complément souhaitable aux activilés sco-
laires. Les deux ateliers se retrouvent pour attirer 'attention sur la
nécessité d’'accentuer la mise en place de services complé-
mentaires au primaire.

Le financement des services complémentaires doit étre assuré
par une enveloppe protégée. Pour déterminer le montant de
cette enveloppe, on suggeéere d'étudier Iidée d'un ratio ayant
comme base un professionnel pour chague nombre «x» d’élé-
ves.

e) Enfin, on fait remarquer que l'idée de conférer & I'école une voca-

tion sociale commande un certain nombre d’exigences; il ne
s'agit pas seulement, précise-t-on, d’'une question de ressources,
mais aussi «d’attitude»,
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LES ATTENTES DES JEUNES FACE AUX
- SERVICES COMPLEMENTAIRES

BILAN

Dans les deux ateliers (tenus en frangais) qui ont discuté de ce
théme, tout a été approuvé avec une large majorité. Pas pius que
dans les ateliers qui ont porté sur les deux thémes précédents (soit les
services complémentaires comme dimension essentielle de I'éduca-
tion et comme lieux exigeant la collaboration des éléves, des parents
et de divers autres agents), on ne peut donc relever ici la moindre
réserve face a 'importance des services compiémentaires. Ces
services sont tous essentiels, mais insuffisamment développés; il faut
donc y investir plus de ressources humaines et financiéres. D'un
théme a l'autre, cette évaluation de la situation revient comme un
refrain.

Le consensus n’est pas aussi évident lorsqu’il s’agit de déter-
miner ce qui se cache sous le terme de «services compiémentai-
res». Dans le cas présent, on inclut quelques-uns des services déja
cités, tels ceux qui sontcentrés sur le service social, 'aide psychologi-
que, l'information professionnelle, I'orientation, la pastorale et la vie
étudiante (présentée plutdt ici comme services de loisirs, culturels et
sportifs), mais on ajoute, en les donnant comme distincts, le conseil
étudiant, le journal et {a radio (ce qui, on le verra par la suite, parait
cohérent avec ce qui est souhaité pour 'avenir). Il est également
question d’un service d'infirmerie.

Les quelques problémes évoqués ont déja, sauf un, été plus lon-
guement exposés au cours des échanges qui ont porté sur les thémes
précédents; il s'agit essentiellement du peu de disponibilité des pro-
fessionnels, des services «a demi rendus» et du manque d’infor-
mation sur les services complémentaires et sur les personnes
qui y sont affectées. Comme probléme nouveau, on signale la peur
que certaines autorités ont des conseils étudiants.

PROPOSITIONS

D’emblée, un atelier propose d'appeler désormais les services dont
il est question ici des «services personnels aux éleéves». Pour le
reste, les propositions mises de 'avant s’ordonnent naturellement
autour de trois ples: les attentes face a I'école, face aux enseignants
et face aux professionnels non enseignants.

2.1 Attentes face a I'école

De Técole (et des autorités scolaires, y compris le ministére de
I'Education), on attend qu’elle reconnaisse aux éléves le droit fon-
damental de se réunir en association. L'exercice de ce droitdevrait,
précise-t-on, étre assuré par une loi, une charte ou des réglements et
un encadrement appropriés.

154



Ces associations, d’abord créées dans chaque école et ayant a leur
téte un conseil, devraient disposer d’'un budget et pouvoir se
regrouper librement a un niveau plus large en vue ¢’'une informa-
tion mutueile, d'échanges et d’'une action représentative.

On attend de I'école non seulement qu'elle permette la création
d’associations et de conseils étudiants, mais qu’elle en fasse la pro-
motion. On voudrait aussi, presque toujours aussi majoritairement,
que I'école soutienne d'autres initiatives ou projets des éléves (un
journal ou un poste de radio par exemple), qu'elle donne une forma-
tion spéciale a ceux qui s'engagent dans de telles activités, qu’elle
mette & leur disposition les locaux inoccupés dont elle dispose, qu’elle
réduise les exigences administratives qu'elle pose lorsqu’il s'agit de
mettre en marche de nouveaux projets, qu’elle associe les éléves aux
opérations de censure des journaux, de la radio ou d'autres activités
étudiantes, qu’elle valorise cette participation des éléves de diverses
autres maniéres et, en particulier, par des horaires plus flexibles et par
l'inscription de crédits au dossier de tout éléve qui fait partie d’'un con-
seil étudiant ou participe A certaines autres activités et, enfin, qu’elle
nomme, dans chaque école secondaire, «un protecteur de I'éléve».

On souhaiterait encore que chaque école soit obligée de se doter
d'une structure fonctionnelle qui assure la participation des
parents, des enseignants et des éléves (par I'intermédiaire de leur
conseil) et que cette structure ait, entre autres, le mandat de procéder
a de larges consultations sur le projet éducatif de I'école et, par la
suite, de proposer un tei projet.

Un atelier formule une derniére attente, d’'une nature un peu diffe-
rente: il propose que les activités d’accueil qui ont habituellement
lieu au début de Fannée soient débarrassées de leurs dimensions
administratives et qu'elles permettent plutét une meilleure con-
naissance des élaéves entre eux et des différentes catégories de
personnel de I’école par les éléves.

2.2 Attentes face aux enseignants

Ce que les éléves attendent d’'abord des enseignants quand il est
question de services complémentaires, c'est d'abord d’'une forma-
tion a la responsabilité et a 'autonomie. Que les enseignants ne
fassent pas les choses & la place des éléves; au contraire, qu’ils les
invitent & se prendre en mains et & assumer des responsabilités! Tou-
tetois, les éléves doivent aussi, souligne-t-on, étre informés de leurs
droits d'une maniére claire et précise.

2.3 Attentes face aux professionnels non enseignants

Quant aux professionnels non enseignants, on voudrait d’abord,
dit-on, les voir! On attend cependant bien davantage d’eux, hommé-
ment un engagement beaucoup plus marqué en relation avec les
activités des ¢léves, voire a I'intérieur de 'ensemble de 'école. Outre
le soutien qu'un tei engagement pourrait, par lui-méme, apporter, il
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contribuerait peut-&tre aussi & cette démystification, qu’un atelier
appelle de ses voeux, des servicas fournis par les professionnels.

Un atelier suggére également I'établissement d’un ratio officiel
quant au nombre de professionnels non enseignants dont une école
devrait disposer.

156



LA COLLABORATION DES FAMILLES
ET DES BENEVOLES

BILAN
Un acquis apprécié

Dans les deux ateliers (tenus en frangais) qui ont approfondi ce

théme, I'intervention des parents dans le systeme d’enseigne-
ment est unanimement percue comme une nécessité. C'est pour-
quoi on y affirme qu’il faut, au minimum, maintenir les structures
participatives actuelles (soit les comités d'école, les comités de
parents et les représentants des parents au Conseil des commissai-
res). Toutefois, ce statu quo n’est pas jugé satisfaisant. Les critiques
g:;omu_lées tendent & montrer qu’on est foin de la perfection en ce
maine.

1.2 Les problémes

Les problémes mis en relief par les participants découlent tantdt du

comportement des parents eux-mémes, tantt davantage de I'attitude
des autres intervenants du systéme scolaire.

a) Le comportement des parents

Quatre réalités sont mises en relief A ce sujet: la représentativité
des parents, leur implication, leur formation et leur «mobilité».

Sur les plans ethnique, social, économique et culturel, on ne
peut pas dire que les comités d’'école, les comités de parents et, en
conséquence, les représentants des parents au Conseil des com-
missaires soient trés représentatifs. Le degré d’implication des
parents semble fonction de leur niveau socio-économique et
culturel, les parents plus aisés et plus instruits étant surreprésen-
tés au sein des structures participatives. ,

D’aprés la plupart des participants, les parents veulent étre
reconnus comme des «partenaires» a part entiére dans I'éduca-
tion de leurs enfants; ils veulent étre informés et consultés; enfin,
ils veulent étre impliqués dans les affaires scolaires. Comment
expliquer alors leur faible participation aux activités de I’école,
se demande-t-on dans un atelier? Une cause importante serait le
manque de valorisation du rble qu'on accorde aux parents dans le
systéeme scolaire.

Quant aux parents et aux bénévoles qui sont présents dans
Pécole, ils manquent souvent de la formation requise pour une
participation vraiment productive. D'accord avec un financement
provenant du ministére de I'Education pour ia formation des
parents, les participants jugent cependant inadéquate cette forma-
tion elle-méme, en particulier dans les comités d'école. Certains
soulignent que toute amélioration a ce chapitre passe par une défi-
nition plus claire du réle qu’on entend faire jouer aux parents dans
Tinstitution scolaire.
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Ce role n'est pas facilité par le fait que des comités se renouvel-
lent trop rapidement alors que d’autres, plus stables, connais-
sent une stagnation jugée regrettable de leurs membres.

b) Les autres intervenants du systéme scolaire

Le milieu scolaire résiste a «l'invasion» des parents. C'estla
une affirmation généralisée chez les participants: {'école manifeste
de «persistantes» résistances a lintervention parentale dans
«ses» affaires. On critique tout spécialement l'attitude des
directeurs d’école, peu disposés & partager leur pouvoir avec les
représentants des parents et enclins a minimiser leur role. Dans
les deux ateliers, on reproche au directeur d'école de «rendre
anormalement essentiel le réle des parents bénévoles a I'école»,
afin de compenser des coupures budgétaires et de ventiler ainsi
plus commodément certaines dépenses. On se servirait donc des
parents et ces demiers auraient le sentiment de devoir 'apprécia-
tion de leurs services au «sous-financement» actuel des établisse-
ments.

2. PROPOSITIONS
2.1 Valoriser le role des parents

Afin de rendre effective et efficace la participation des parents et
des bénévoles, il faut, selon les participants aux deux ateliers, valori-
ser d’abord le réle des parents dans l'institution scolaire. ll ne fait
pas de doute que ceux-ci tiennent a étre reconnus comme des édu-
cateurs et mis & contribution & ce titre; 'école doit se montrer plus
ouverte & leur endroit et accepter réeliement de leur laisser jouer le
role que la loi prescrit. Ce réle peut consister en une action directe,
bénévole, aupres des enfants et, si besoin est, a «entrer dans la
classe». Point nécessaire, méme, d’'étre parent pour le remplir avec
habileté. Mais pas question de se servir du bénévolat pour se permet-
tre des coupures budgétaires ou des économies bienvenues.

Une formation appropriée, dont les parents souhaitent choisir eux-
mémes les modes et les responsables, est jugée souhaitable dans
cette perspective.

22 Rendre la participation des parents décisionnelle

Les parents doivent prendre part aux décisions de Fécole avec les
autres partenaires. Un bon nombre soutiennent & cet effet qu'il faul
aller au~dela du statut consultatif actuel. En outre, en tant que
«consommateurs», on croit que les parents ont le droit de se pronon-
cer surla qualité des services rendus par I'école. Toutefois, ils demeu:
rentencore hésitants sur I'étendue et le degré du pouvoir de déci:
sion qui devraient leur étre accordés.

2.3 Définir les réles avec plus de précision

Le réle de tous les intervenants doit étre précisé: celui de:
parents, des bénévoles, des éléves, des enseignants, des profession
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nels non-enseignants, des employés de soutien, de la direction, tant
au niveau de la commission scolaire que de I'école. Néanmoins, il faut
reconnaitre a chaque milieu ses particularismes etla liberté d'opter
pour des modes spécifiques de participation, dans une institution ou,
pour leur par, les parents sont invités & faire état de leurs valeurs.

Les parents ont aussi besoin de se concerter entre eux quant au
réle qui leur est dévolu: & cette fin, ils pourraient, au niveau de la com-
mission scolaire, profiter de la tenue d’un colloque et, au niveau de
'école, d’'une journée ou d’'une soirée de réunion.

2.4 Améliorer les structures participatives en tant que telles

Pour permetire aux structures de remplir leur mission, il apparait
urgent d’instaurer dans les plus brefs délais des «conseils
d’école», tels que décrits dans la Loi 3 de 1984 sur I'enseignement
primaire et secondaire public. Tel estle désir des parents, affirme-1-on
dans un atelier. Selon certains, peu nombreuy, il faut aussi donner le
droit de vote au représentant des parents 4 la table des commissaires.
Par ailleurs, théorie et pratique doivent correspondre. Au plan finan-
cier, par exemple, le budget du comité d'école doit étre géré par le
comité d’école. Dans les faits. Non seulement en théorie.

2.5 Amener tous les parents a I'école

Tous les parents doivent étre invités instamment a s’occuper
des affaires scolaires. Pour lesy inciter, on pourrait songer a les libé-
rer partiellement de feur travail régulier. De cetle fagon, plus de
parents verraient leur disponibilité accrue.

H importe aussi de rendre I'école plus invitante, en rétablissant un
climat de confiance entre les intervenants; on fait de cet objectif
une priorité. Comment y arriver? Deux moyens sont proposés: une
campagne publicitaire étendue et une recherche par la Fédération
des comités de parents. Cette recherche viserait a identifier les aspi- -
rations de tous les parents et ce qui freine leur participation; & partir
des résultats, on tenterait de dégager des solutions simples.

Un tel travail mettrait a contribution tous les parents dans la recher-
che d'informations et de solutions. La diffusion des résuitats faciliterait
la clarification, les corrections et les actions qui s'imposent pour ren-
dre effective et efficace la collaboration des familles et des bénévoles
au projet scolaire.
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LES SERVICES COMPLEMENTAIRES
AUX ELEVES: DROITS ET DEVOIRS
DES COMMISSIONS SCOLAIRES™

1. BILAN
1.1 Des acquis 4 conserver

Le principe de I'affirmation des droits des éléves (en n'oubliant pas
néanmoins de parier de leurs devoirs), Forientation présente de Fani-
mation pastorale ainsi que l'accés des éléves aux services
sociaux, de santé, de psychologie et de psycho-éducation consti-
tuentlaliste des acquis auxquels on tient dans les deux ateliers qui ont
discuté de ce théme.

Méme s'ils ne se chevauchent pas toujours d’'un groupe a 'autre,
les propos sont davantage élaborés du c6té des modifications a
apporter aux orientations actuelles et des voies nouvelles jugées sou-
haitables.

1.2 Des lacunes a combler

a) Quant aux droits des éléves

Les éléves, affirme-t-on, n'ont pas suffisamment de recours
lorsqu’ils se considérent lésés ou jugent que leur santé ou leur
bien-étre sont menacés. Certains déplorent le fait qu'ils n’aient
aucun droit de grief.

b) Quant aux services complémentaires

Deux obstacles surtout s’'opposent a l'efficacité des services
offerts aux éléves: le manque de ressources et 'absence de
coordination dans les interventions.

On s’accorde, en effet, pour dire que les ressources humaines et
financiéres disponibles empéchent les services complémentaires
d'atteindre pleinement leur objectif. De fait, précise-t-on, les res-
sources financieres allouées aux services de santé, sociaux, d’or-
thophonie et de psychologie relévent du réseau des Affaires socia-
les. Les commissions scolaires qui investissent dans ces services
le font, de l'avis de la majorité des participants d'un atelier, au détri-
ment d’autres services qui, eux, sont de leur ressort; «au grand
plaisir, ironisent-ils, du ministére de la Santé et des Services
sociaux» qui, lui, distribue ses ressources ailleurs.

La minceur des ressources a comme conséquence que 'enca-
drement assuré aux éléves bénéficiaires est réduit au «strict mini-
mum». Quant & 'absence de concertation entre les ministéres de
la Santé et des Services sociaux et de 'Education, elle nuit a I'effi-
cacité des interventions auprés des éléves.

La parcimonie constatée dans l'affectation des ressources
humaines aux services compiémentaires fait aussi qu'on confie

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en francais.
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aux enseignants des tiches de soutien pour lesquelles plusicurs
ne les estiment pas suffisamment préparés. Ainsi en est-l, par
exemple, lorsqu’on demande aux enseignants d’assumer une res-
ponsabilité dans le domaine de la correction du langage ou de la
santé des éléves en général. Pire: en mettant sur les épaules des
enseignants une responsabilité qu'on devrait réserver en priorité a
des spécialistes, on affaiblit du méme coup les énergies qu’ils
devraient consacrer a fenseignement des matiéres de base (fran-
cais et mathématiques, précise-t-on).

Quelques-uns ajoutent une troisiéme raison aux deux précéden-
tes, qui expliquerait la difficulté pour les services complémentaires
de jouer pleinement leur role: la résistance des parents. Des
parents, observe-t-on dans un atelier, montreraient de 'appréhen-
sion & voir leurs enfants pris en charge par des services «de psy-
chologie, de psycho-éducation et d'intervention sociale».

2. PROPOSITIONS
2.1 Les droits des éléves

En corollaire d’'une affirmation plus officielle de leurs droits, on vou-
drait voir les éléves devant un plus grand nombre de choix A effec-
tuer dans I'école. Dans un atelier, une forte majorité préconise que
I’Etat reconnaisse, au secondaire, les associations étudiantes et
qu'il leur donne le droit de prélever une cotisation & la source afind’en

- assurer le bon fonctionnement sur les plans local et provincial. §i
reviendrait aux commissions scolaires de veiller a ce que se forment
ces associations dans les écoles.

D’un autre coté, I'éléve ne saurait avoir seulement des droits; les
prérogatives du systéme scolaire devraient aussi faire F'objet de
mesures plus précises. Ainsi, certains émettront le voeu que la Loi sur
linstruction publique spécifie le processus a suivre pour I'expul-
sion d’un éleve.

2.2 Les services complémentaires

Dans chacun des ateliers, la majorité des interventions ont toumé,

quant a l'essentiel, autour de trois axes ou questions:

— Qui doit décider des services complémentaires 2 offrir?

— Quelle attitude adopter face aux éléves reconnus comme étant en
difficulté d’adaptation et d’apprentissage?

— Que doit-on attendre de ces services et de ceux qui en assument,
entiérement ou partiellement, la responsabilité?

a) Les services complémentaires & offrir

Deux positions s’affirment. Certains tiennent a ce que ce soit le

ministére de PEducation ou «le législateur» qui définisse la
gamme des services a offrir. Ainsi, par exemple, la commission
scolaire (et, conséquemment, les écoles) pourrait étre obligée de
fournir des services en psychologie et en orthophonie («Les élus
devraient décider et les fonctionnaires exécuter», peut-on lire dans
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un compte rendu). Dans un tel cadre, les commissions scolaires
recevraient les fonds nécessaires. Dans un souci d'équité, il fau-
drait cependant repenser les ratios applicables dans les régions
éloignées et de faible densité, de fagon a ce que ces régions puis-
sent se doter de services semblables & ceux qui existent ailleurs.

D’autres, par ailleurs, jugent que le ministére de ’Education
ne devrait pas préciser les services complémentaires & offrir:
au milieu de décider de ses priorités et de s’entendre avec les
services communautaires locaux pour garantir des interventions
adéquates. Ce sont les partisans de Fautonomie locale. Le minis-
tére de la Santé et des Services sociaux devrait alors foumnir un
budget global aux commissions scolaires (comme dans le cas du
transport), et les commissions scolaires embaucher elles-mémes
les personnes requises.

b) Les éléves reconnus en difficulté d’adaptation

c)

et d’apprentissage

Des préoccupations se rapportant & ces éléves en particulier
émergent ici et 1a dans les comptes rendus. Lorsqu’elles sont seu-
lement exprimées en termes généraux, elles sont a l'effet que I'in-
tégration des éiéves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage
devrait s’accomplir «de fagon intelligente», que l'on devrait y
consacrer plus de ressources ou des ressources plus spéciali-
sées ou que ia loi devrait obliger chague commission scolaire &
créer un comité chargé d’établir les politiques relatives a ces
éléves. Lorsgu’on en vient & des propos plus précis, on suggeére
que les enfants «intégrables» soient amenés peu & peu a chemi-
ner avec les éléves réguliers, non toutefois sans avoir a leur dis-
position un accompagnement adéquat et sans que le nombre

- d’éléves prévu dans les classes ou ils sont intégrés ne soit réduit

par rapport & la norme habituelle. Quant aux autres, que l'on
appelle «les non intégrables», quelques participants proposent
qu’un comité procéde a leur identification et que, par la suite, ils
soient placés =dans des classes spéciales a petits groupes», ol ils
recevront les services requis par leur état de la part de la commis-
sion scolaire.

Le role des services et de ceux qui en assument

la responsabilité

Plusieurs voudraient que les services a I'éléve mettent davan-
tage I'accent sur la prévention. Dans cet esprit, certains deman-
dent au gouvemement d’instaurer partout des maternelles pour les
enfants de quatre ans. On se montre dégu, dans un atelier, devant
le manque d'intérét et de consistance du gouvernement envers
cette formule, en déplorant que le ministére de 'Education «crée
des besoins pour ensuite cesser de les satisfaire».

Par ailleurs, certains manifestent le désir de voir 'enseigne-
ment moral doté de son propre service d’animation dans les éco-
les. Quelques-uns — c'est une requéte assez faiblement exprimée
— souhaitent aussi qu’on révise le statut de I'animateur de pasto-
rale au primaire.
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En plus de leur réle de planification et de gestionnaires, les com~
missions scolaires devraient se charger de la concertation entre
tous les intervenants auprés des éléves présentant des proble-
mes. On insiste pour que les interventions du ministére de la Santé
et des Services sociaux soient coordonnées avec celles du monde
de I'éducation.

Selon des participants, une bonne fagon de favoriser la concer-
tation entre tous les intervenants serait de tenir des «états géné-
raux» dans chaque milieu; ou encore, selon certains, d'instaurer
dans chaque école des mécanismes de consultation des usagers.

L’école a a définir les ressources dont elle a besoin en services
complémentaires. Au plan de I'action, quelques-uns préféreraient
cependant qu’'elle se contente de diagnostiquer: lorsqu'une «thé-
rapie» — si 'on songe par exemple au service de psychologie ou
d’'orthophonie — s’avére nécessaire pour 'éléve, celle-ci devrait
étre confiée a l'extérieur. De cette fagon, expliquent certains, les
services professionnels des commissions scolaires pourraient étre
utilisés pour soutenir davantage I'enseignant. Car, en effet, on s'in-
quiete de Fempiétement des services complémentaires sur le
temps qui devrait étre réservé a I'enseignement des matiéres de
base. De I'avis de plusieurs, on devrait éviter cette situation. Qu'on
s'adjoigne plutdtdu personnel supplémentaire, de préférence spé-
cialisé, surtout pour les services reliés a la santé.

Chaque école devrait avoir a sa disposition une équipe de per-
sonnes maitrisant les techniques de premiers soins. On suggére
a cet effet de donner des cours de premiers soins aux surveillants
d’éléve (tous les deux ans), aux enseignants (tous les cing ans),
ou encore de former des équipes d’intervention composées
d’éléves; ceux-ci, mentionne-t-on, pourraient également s'oc-
cuper d’autres services. En outre, puisqu'il est question de santé,
soulignons que des participants attendent des commissions sco-
laires qu’elles se donnent des politiques interdisant de fumer dans
les écoles et accordant plus d’attention a l'alimentation.

C'est & PEtat aussi qu'il revient de favoriser une plus grande
cohésion entre les énergies dispersées actueilement dans divers
ministéres. Il est primordial qu’il définisse simultanément ses
missions sociale et éducative, pour permettre & I'école de comp-
ter sur des ressources adéquates et de déterminer plus clairement
les objectifs inhérents a sa mission.
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1.

LE FINANCEMENT DES SERVICES
COMPLEMENTAIRES AUX ELEVES®

BILAN

Dans la mesure ol la mission de I'école en est une de formation
intégrale de la personne, les services complémentaires aux éléves
apparaissent comme essentiels. Les deux ateliers qui ont discuté de
ce théme se situent clairement dans la ligne d'une telle mission, glo-
bale, confiée a I'école. Toutefois, en pratique, I'un d’eux se montre un
peu plus conciliant que 'autre; «On n’a pas a tout demander & l'école,
qui elle, 'a pas a tout prendre», déclare-t-il.

De méme, explicitement dans un cas et plus indirectement dans
Fautre, les deux groupes favorisent ie maintien d’une diversité d’in-
tervenants spécialisés, ceux-ci travailiant de préférence, précise le
premier, dans le cadre d'une «équipe multidisciplinaire».

Le principal probléme soulevé est celul des ressources. Les
deux ateliers affirment qu'on enmanque et ils identifient une seule et
méme cause: le transfert de certaines responsabilités dévolues a
'école & dautres instances sociales, représentées en Foccurrence
par les municipalités et des ministéres autres que celui de 'Education,
alors que les demandes et les «besoins», en nombre croissant, conti-
nuent d'étre dirigés vers les commissions scolaires.

En outre, un atelier note que, concernant la question des ratios et
des normes, «rien n’est clair».

PROPOSITIONS

* Aufildes comptes rendus, on peut déceler cing propositions; trois
sont plutdt générales et deux répondent directement a la question
posée relativement aux modes de financement des services
complémentaires.

La premiére proposition stipule simplement que, dans les domaines
habituellement couverts par les services complémentaires, on devrait
responsabiliser les parents.

Une deuxiéme proposition, reprise dans fes deux ateliers, établit le
principe que les services complémentaires devraient étre financés
«sur le méme pied» ou «au méme niveau» que les autres servi-
ces. Pour convaincre les responsables (et, sans doute, le public) de
libérer les ressources jugées nécessaires, on apporte quatre raisons:
— investir dans de tels services, c'est économiser ailleurs;

— on a une responsabilité sociale envers les plus démunis;

— le faitde confier certaines responsabilités 4 une institution entraine
I'obligation de lui foumnir les ressources requises pour s’en acquit-
ter; '

(1) Ce théme a &¢ discuté dans deux ateliers tenus en francais.
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— ce que ces services ne peuvent assumer, faute de moyens, est
converti en exigences supplémentaires de «compétence» pour les
enseignants.

Enfin, la troisiéme proposition de caractére général, formulée éga-
lement dans les deux ateliers, est a I'effet qu'il faut assurer a tout le
moins «des seuils minima de service».

D’ou viendra I'argent? De deux sources. La premiére, ce sont les
siéges sociaux des commissions scolaires et le ministére de
IEducation iui-méme; onles priede retournerdavantage d'argentaux
écoles. La seconde, ce sont les usagers: en effet, ceux-ci pourraient
étre invités A contribuer au financement de certains services, spé-
cialement de ceux qui concement «la vie étudiante».
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L’ADAPTATION SCOLAIRE
PRESENTATION

L'adaptation scolaire a été Pobjet de discussions en ateliers & partir de dix
themes, dont deux (celui sur les conditions de réalisation de l'intégration
des éléves en difficulté et celui sur les éléves doués) ont donné lieu 2 des
ateliers distincts en frangais et en anglais. Au total, cet aspect de la réalité
scolaire a été discuté dans 24 ateliers (20 en francais et 4 en anglais).

Le premier théme constitue une sorte d'introduction au sujet (Un enfant,
un besoin, une réponse: un principe?) et le second invite a procéder &
un bilan (L’intégration des éléves en difficulté: conditions de réalisa~
tion). Trois themes toumnent autour du partage des responsabilités entre
les multiples intervenants engagés dans le domaine de I'adaptation sco-
laire: Réles du MEQ, du MSSS et des commissions scolaires, Person-
nels, directions d’écoles et parents: des partenaires pour 'intégra-
tion et Droits et devoirs des commissions scolaires et des familles:
lois et réglements. Trois autres thémes s'intéressent & diverses catégo-
ries d'éléves: ceux qui souffrent de handicaps particuliérement sérieux
(Les classes et les écoles spéciales: une nécessité?), les mésadaptés
sociaux (Prévenir et corriger la mésadaptation) et les doués (Les jeu-
nes doués ou talentueux dans les écoles). Les deux derniers théemes
portent respectivement sur la formation du personnel (Une formation
adéquate pour les personnels en adaptation scolaire) et le finance-
ment (Quel type de financement pour de meilleurs services?).
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1.

UN ENFANT, UN BESOIN, UNE REPONSE:
UN PRINCIPE?®

BILAN

Les deux ateliers qui ont discuté de ce theme appuient sans
réserve, et apparemment a 'unanimité, le principe de la politique
actuelle d’intégration des éléves en difficulté d’adaptation et
d’apprentissage; on doit, affirme-t-on, «tendre vers l'intégration de
tous les jeunes dans des classes régulieres». L'existence de classes
spéciales, méme prévues pour «un séjour temporaire», neralliequ'un
trés petit nombre de participants. On veut cependant que soient
maintenues les équipes multidisciplinaires qui s'occupent de
déterminer les besoins des éléves en difficuité d’adaptation et d’ap-
prentissage et de les suivre par la suite.

A r'appui de cette prise de position, on avance, tout aussi unanime-
ment, trois raisons:

— tout étre humain a droit & un développement maximum;

— les qualités et les valeurs des jeunes qui ont des troubles d’appren-
tissage ou vivent avec une déficience constituent un enrichisse-
ment pour le milieu ot ils se trouvent;

— au total, les codts pour la société seront ainsi moins élevés, puis-
que cesjeunes, S'ils sont aidés & temps, deviendront autonomes et
s'intégreront dans la société.

A la rubrique des problémes, les participants de I'un des ateliers
insistent de plusieurs maniéres sur les difficiles relations qui exis-
teraient entre les parents d’enfants en difficulté et le systéeme
scolaire. Selon eux, les parents ne sont pas assez informés sur les
services auxquels ils ont droit, de méme que sur «la vraie nature des
classes spéciales» («des voies de garage dont I'éleve ne peut plus
sortir», affirment-ils), s ne sont pas assez impliqués dans les déci-
sions qui touchent leur propre enfant, ils se butent a la résistance des
administrateurs, méme quand «I'équipe locale» (celle des spécialis-
tes, semble-t-il) leur a donné raison et, finalement, ils doivent se battre
pour que leurs enfants disposent des services appropriés.

Par aifleurs, dans les deux ateliers, on souligne également, quoi-
gu’avec moins de précision, le manque d’information des ensei-
gnants sur les problémes propres aux éléves ayant un handicap parti-
culier et lapeur ressentie par plusieurs d’entre eux face a l'intégration
de ces éléves.

PROPOSITIONS

Draccord avec le principe de Fintégration, oui, mais non sans condi-
tion, sans méme plusieurs conditions. Celies-ci sont de deux ordres.
Les unes sont en quelque sorte des préalables; leur objectif est de
créer un climat et un contexte favorables. Les autres se rapportent a

(1) Ce théme a &6 discuté dans deux ateliers tenus en francais.
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un aspect ou l'autre de la mise en application de la politique prévue
d'intégration.

2.1 Les conditions préalables

Quatre sont posées, ia premiére avec un trés large appui et les trois
autres avec un appui modéré. Les voici:

a) llimporte de sensibiliser et d’informer, par divers moyens, 'en-
semble du milieu scolaire {(sans oublier les commissaires d’écoles)
sur ce en quoi consistent les déficiences et les troubles d’appren-
tissage divers. Aussi, on doit attirer 'attention sur les besoins et sur
les droits des éléves qui souffrent de ces déficiences ou troubles,
démontrer le potentiel de ces éléves et la maniére dont, concréte-
ment, on peut le développer et, enfin, faire connaitre certaines réa-
lisations et 'un ou l'autre témoin exemplaire (Gilles Bouchard par
exemple).

b) On doit «cesser d’étiqueter les enfants». En effet, on ne nait pas
mésadapté; on le devient quand onn’arrive plus & se départir d’'une
étiquette qu’on nous a coliée.

c) Tous les savoirs doivent étre valorisés, non seulement le fran-
cais et les mathématiques.

d) Face aux problémes que rencontrent les jeunes en difficulté
d’adaptation et d’'apprentissage, c’est sur les responsabilités de
I'ensemble de la société qu'il faut s'interroger, pas seulement sur
celles de 'école.

2.2 Les conditions reliées a la mise en application

Ces conditions sont au nombre de cing; les deux premiéres ont regu
I'aval de presque tous les participants et les suivantes d'une minorité.
a) Ce qui importe avant tout, ce sont les besoins de 'enfant, tous

les besoins de I'enfant. Dans Pavenir, on doit les identifier «avec
plus de rigueur» et se donner, autant que possible, un langage
commun, et ce, cependant, en dehors de toute catégorie prééta-
blie. Par la suite, on doit s’efforcer de répondre pleinement a ces
besoins, avec un soutien approprié et dans une perspective d'inté-
gration. Toutefois, si cela apparait préférable, on ne devra appli-
quer la politique d’intégration prévue que par étapes.

b) On doit accorder un soutien particulier ou un allégement de
tache aux enseignants qui enseignent dans une classe ouily a
des éléves reconnus comme étant en difficulté d'adaptation et
d'apprentissage. Certains souhaiteraient méme que I'on s’assure
de I'accord de I'enseignant en cause avant de lui confier un éléve
qui requiert une attention spéciale.

¢) Toutes les commissions scolaires devraient avoir Fobligation
stricte d’offrir des services qui répondent aux besoins des
éléves en difficulté d’adaptation et d'apprentissage.
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d) Concernant un enfant en particulier, les administrateurs devraient
suivre I'avis d’une équipe muitidisciplinaire lorsque cet avis a
6té émis a 'unanimité.

e) Les parents devraient étre associés aux études faites par les
équipes multidisciplinaires concernant leur propre enfant ainsi
qu’'aux décisions qui sont prises par la suite. Ce processus doit,
entre autres, permettre aux parents de bien connaitre les moyens
d'aide envisagés.
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1.

L'INTEGRATION DES ELEVES EN DIFFICULTE:
CONDITIONS DE REALISATION®

BILAN

1.1 Une bonne politique et quelques bons résultats

La politique officielle de l'intégration des enfants en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage est une bonne politique et les pre-
miers résuitats qu’elle a produits sont heureux. Tel est, de prime
abord, le sentiment général qui se dégage des quatre comptes rendus
des ateliers qui ont étudié ce théme. En effet, il existe maintenant,
dans le milieu scolaire, dit-on quasi unanimement, une préoccupation
trés étendue pour les enfants en difficulté et un nombre croissantd'en-
tre eux, y compris parmi ceux qui ont des handicaps physiques ou
mentaux trés graves, fréquentent maintenant les mémes écoles et les
mémes classes que tous les autres enfants. Cette voie est méme con-
sidérée explicitement par un atelier comme un objet de fierté pour le
Québec; par ailleurs, personne n'exprime & son sujet la moindre
réserve.

L’accord spontané est cependant beaucoup moins frappant
lorsqu’il s’agit de nommer des résultats précis. De fait, c’est sur-
tout dans les comptes rendus des ateliers anglophones que fon
peut relever de tels résultats. Ainsi, dans 'un ou 'autre de ces ateliers,
et parfois dans les deux, on signaie les acquis suivants:

— I'existence, désormais, d’'un certain nombre de personnes possé-
dant une authentique compétence dans le domaine des enfants en
difficulté (et, précise-t-on, en contact avec tout ce qui se fait en
Amérique du Nord);

— la capacité de s’occuper de groupes ayant des besoins diversifiés
qu'un certain nombre d’enseignants ont développée;

— la coordination qui, dans certaines écoles, aprés les heures de
classe, s'est établie autour des problémes des éléves en difficulté;

— la sensibilisation que certains enseignants ont entreprise auprés
de leurs collégues concernant les besoins particuliers des éléves
en difficulté; .

— les efforts accomplis dans le réseau scolaire pour prendre vrai-
ment en compte les besoins individuels des éléves, y compris dans
la structure méme de l'unou 'autre programme d'études (on cite le
cas du «English Language Arts Program»);

— le nombre croissant de programmes qui, au secondaire, sont
adaptés de maniére a tenir compte des besoins propres des éiéves
en difficulté (quoique, ajoute-t-on, les examens n'aient pas tou-
jours subi la méme adaptation);

— les effets positifs que F'intégration a eus sur les éldves «réguliers»
et le fait que certains d’entre eux se sont engagés dans des équi-
pes de soutien {«Peer tutoring»);

(1) Ce thame a été discuté dans quatre ateliers, deux en frangais et deux en anglais.
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— le rble que les syndicats ont joué en endossant les objectifs de
I'éducation aux éléves en difficuité.

Comme résultats du méme ordre dans les comptes rendus des ate-
liers francophones, on ne peut guére tirer que les deux points sui-
vants, dont 'un, cité au texte, demeure un peu ambigu:

— il y a euun certain changement dans les valeurs et dans les attitu-
des;

— «on peut se concerter entre différents organismes et on réalise des
actions positives».

1.2 Encore de nombreux problémes!

Tous les participants s’entendent pour souligher «le mangue de
ressources» (et plutdt deux fois qu’une) et une forte majorité affirment
que, de fait, I'intégration constitue surtout un moyen de pallier les res-
trictions budgétaires. Par ailleurs, trois ateliers signaient gu'’il existe
encore des barriéres architecturales qui nuisent a lintégration des
handicapés physiques et autant qui jugent que Tidentification des
besoins particuliers des enfants en difficulté se fait trop tardivement.
Quant aux autres problémes, ils sont assez disparates et ne sont
mentionnés que par un atelier et, parfois, deux, & peu prés toujours
avec un large appui cependant. Voici un apercu de ces problémes:
— certains enseignants ne sont pas suffisamment formés;

— étant donné les ressources disponibles, lintégration se fait trop
rapidement;

— un atelier anglophone signale le cas d'enseignants qui, dans des
classes a degrés muitiples, doivent, au méme moment, intégrer
des éléves en difficulté et appliquer les nouveaux programmes;

— A cause du «décret», les services ont diminué depuis deux ans;

— il existe des incohérences entre la politique du ministére de 'Edu-
cation et celle du ministére de la Santé et des Services sociaux;

— lengagement du ministére de I'Education lui-méme dans le dos-
sier a faibli;

— chaque année, il faut reprendre la démonstration quant a la quan-
tité de ressources qui est requise pour répondre aux besoins;
— d’'une maniére générale, les parents manguent d'information et

plusieurs d’entre eux ont des réticences a voir leurs enfants placés

dans une classe ou il y a des éléves reconnus comme étant en diffi-
culté;

— aussibien quant aux ressources qu'aux politiques, il existe des dis-
parités entre écoles d'une méme commission scolaire, entre com-
missions scolaires et entre régions;

—on craint que la «normalisation» concernant lintégration des
enfants en difficulté, jointe aux restrictions financiéres actuelles,
n'ait pour effet de gruger méme sur certaines ressources déja con-
venues, et ce au détriment surtout des éléves les plus lourdement
handicapés;

— le régime pedagogique est trop rigide;
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2.1

— la plupart des programmes ne sont pas adaptés aux ¢apacités et
aux rythmes d'apprentissage des enfants en difficulté;

— dans le domaine de la formation professionnelle, il existe psu de
programmes et de ressources pensés en fonction des éléves en
difficulte;

— il n'existe pas de suivi systématique sur I'mplantation de la politi-
que d'intégration des éléves en difficulté, ni d'évaluation réguliére
sur les résultats obtenus;

— les parents anglophones regoivent peu de soutien de la part de res-
sources extérieures & I'école, surtout en dehors de lile de
Montréal;

— la composition des classes spéciales est trop diversifiée et le fait
qu'elles soient physiquement isolées des autres nuit & Faccepta-
tion des éléves qui en font partie par ceux des classes réguliéres.

PROPOSITIONS

L'intégration souhaitée doit, affirment les participants d'un atelier,
étre «rationnelle, humaine et réaliste». S'ils leur avaient été soumis,
les participants des autres ateliers auraient sans doute appuyé, eux
aussi, ces objectifs. Toutefois, tous savent également que la réalisa-
tion de tels objectifs implique maintes conditions. Au cours de leurs
échanges, voici celles gu'ils ont jugé nécessaire d’énumérer. Les pro-
positions d'un ordre différent figurent dans une section distincte.

Conditions de réalisation

Ces condlitions, nombreuses, tournent autour des objets suivants:
les ressources, les mentalités, les politiques et leurs responsables,
les enseignants, les parents et divers aspects pédagogiques.

a) Les ressources

On doit, bien sar, tendre a ce que les ressources disponibles
comblent le plus possible les besoins existants, mais il faut
aussi, signale-t-on dans {'un ou l'autre atelier, d’'une part que les
ressources déja disponibles soient mieux utilisées, non transfé-
rables a d’autres secteurs du budget et garanties pour une cer-
taine durée et, d'autre part, que les nouvelles ressources soient
vraiment appropriées et puissent étre affectées avec sou-
plesse. Le besoin le plus clairement exprimé, par une forte majo-
rité, est celui d’'un ratio éléves par enseignant moins élevé dans les
classes ol il y a des enfants en difficulté.

b) Les mentalités

Tous les ateliers jugent nécessaire un changement dans les atti-
tudes et dans les comportements d'un peu tout le monde: les
cadres scolaires, les enseignants, les professionnels non ensei-
gnhants, les parents, le pulic en général. H faut, dit-on, informer sur
ce qui se fait, sensibiliser aux possibilités des éléves en difficulté,
préparer 'ensemble des éléves a mieux accueillir ces éléves dans
ia classe, présenter «des modéles positifs», etc.
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c) Les politiques et leurs responsables

On veut, ici ou 13, un partage plus net des responsabilités et des
ressources entre les ministéres de 'Education etde la Santé etdes
Services sociaux, autant que possibie dans le cadre dune politi-
que «globale». Par ailleurs, du ministére de 'Education comme tel,
on attend qu’ll définisse avec plus de précision qui peut— ou doit
— étre intégré et a quelles conditions. Pour le reste, quoique
cela ne soit pas toujours évident, if semble que les demandes etles
souhaits concement davantage les commissions scolaires ou ce
que I'on appelle «le milieu». Ces demandes ou souhaits sont &
effet d’adopter des politiques qui tiennent compte du contexte
réel, de prévoir un «plan de services» général et des plans d'inter-
vention personnalisés, d’'aliéger les procédures administratives
relatives & l'intégration dans une classe réguliére, de se préoccu-
per des lamatemelle d'une identification efficace des besoins par-
ticuliers des enfants et d'accélérer I'accés a divers tests ainsi qu'a
leurs résultats.

d) Les enseignants

Concemant les enseignants, on souligne surtout trois besoins:
du temps pour consulter et planifier, un certain perfectionnement et
un soutien par diverses personnes-ressources ou d'autres
moyens (non autrement précisés, mais qui semblent se situer
autant sur le plan moral que technique). Deux ateliers soulignent
fimportance de services itinérants, notamment pour les petites
commissions scolaires.

Dans une igne un peu différente, un atelier propose que les con-
ventions collectives définissent avec plus de souplesse les taches
qui, dans le cadre de l'intégration, sont susceptibles d'étre confiées
aux enseignants et un autre souhaite que 'engagement du corps
enseignant en faveur de l'intégration soit, d'une certaine maniere,
renouveié. Enfin, dans un atelier, on se demande si I'enseignant &
qui on confie un éléve en difficulté doit étre consulté au préalable.
Les opinions s'avérent partagées, la majorité étant cependant
d’avis que cet enseignant n'a pas & étre consulté. Les ensei-
gnants, souligne-t-on par ailleurs, doivent étre consultés sur les
politiques générales relatives a l'intégration.

e) Les parents

Les parents aussi demandent a étre consultés sur ces politiques
eton estd’accord pour qu'ils le soient. On signale également que la
plupart veulent étre associés aux études et aux consultations qui
portent sur leur propre enfant. Certains cependant, note-t-on, refu-
sent d’accepter le fait que leur enfant souffre de handicaps particu-
liers. Un atelier croit aussi devoir rappeler que le systéme scolaire
devrait aider tous les enfants «et non seulement ceux dont les
parents défoncent les portes».

f) Aspects pédagogiques
La classe réguliére ne peut répondre & tous les besoins de cha-
que enfant. Dans certains cas, l'intégration dans une telle classe
n'est peut-étre méme pas indiquée; en effet, celle-ci doit demeurer
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un moyen, non une fin, affirme-t-on. Ceci étant acquis, on doit
quand méme, souligne fun ou lautre atelier, se donner des
moyens plus souples et plus variés d'intervention, développer des
programmes d'études qui tiennent mieux compte des divers handi-
caps, adopter des stratégies plus individualisées («cas par cas»,
insiste-t-on dans au moins deux ateliers), amorcer l'intégration dés
le début du primaire, faciliter 'accés a un véritable enseignement
professionnel aux éléves en difficulté et étudier plus attentivement
'équilibre a préserver entre les matiéres dont un éléve en difficulté
peut se passer au bénéfice des matiéres plus fondamentales pour
lesquelles on lui accordera une aide particuliére.

On doit aussi penser & des services appropriés pour les enfants
qui ne parlent ni frangais, ni anglais et faire connaitre les expérien-
ces des enseignants qui réussissent a bien intégrer dans leur
classe des enfants en difficulté.

Enfin, il parait opportun, souligne un atelier, de s'interroger sur le
fonctionnement du systéme scolaire dans son ensemble. Si autant
d’'enfants sont considérés comme ayant des besoins «spéciaux»,
n'est-ce pas parce que le systéme scolaire lui-méme n’est pas suf-
fisamment souple, demande-t-il?

2.2 Autres propositions

a) Deux ateliers insistent sur la prévention. On doit méme penser a
une concertation entre les divers organismes avant que les enfants
n’atteignent I'dge scolaire, dit 'un d’eux.

b) Deux ateliers abordent la question del'identification des handicaps
ou difficultés. lis sont plutét d’avis que cette identification s’impose
pour des raisons administratives et afin de pouvoir déterminer cor-
rectement les besoins des éléves en difficulté et, par la suite, les
objectifs & poursuivre auprés d'eux.

¢) On attire également F'attention sur la nécessité de services particu-
liers pour les enfants doués.
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LES CLASSES ET LES ECOLES SPECIALES:
UNE NECESSITE?®

1. BILAN

Malgré fénoncé de ce théme — ou, peut-étre, pour une par, a
cause de lui—, les deux ateliers qui en ont discuté ont parlé au moins
autant d’intégration comme telle des éléves en difficulté que de
classes ou d’écoles spéciales. Comme les participants qui se sont
penchés sur les deux thémes précédents, ils ont donné une ferme
adhésion a la politique de Fintégration et ont spécifié les conditions
requises pour sa réussite, en 'occurrence les mémes: plus de res-
sources et des ressources assurées, la concertation continue enfre
tous les agents concernés, des soutiens divers aux enseignants, la
stabilité des services fournis a I'éléve d’'une année al'autre, des activi-
tés de perfectionnement pour les enseignants, une information plus
abondante dans toutes les directions et une sensibilisation de tout le
miliey, a lintérieur et a 'extérieur de 'école. Selon un atelier, il existe
au Québec des écoles pouvant servir de modeles dans ce sens.

Les problémes soulevés dans ces ateliers en relation avec 'ap-
plicationde la politique de Fintégration ne sont également que des
rappels pour le lecteur qui a lu les résumés des ateliers précédents.
Ainsi, dit-on, I'intégration s’effectue sans un encadrement satisfaisant
des enseignants et des éléves en cause, les services professionnels &
I'enfant sont mal organisés et e mouvement vers intégration est loin
d’'étre aussi avancé dans toutes les régions.

Concemant les classes et les écoles spéciales, on attire 'atten-
tion sur trois problémes:

— ces classes ou écoles «sont souvent des ghettos qui ne favorisent
pas le développement de 1a tolérance et du respect de la diffé-
rence»;

— onmet dans une méme classe spéciale des éléves beaucoup trop
différents les uns des autres;

— certains enfants d'immigrants sont orientés vers une classe spé-
ciale suite a une évaluation inadéquate de leurs capacités.

2. PROPOSITIONS

Les deux ateliers se prononcent pour le maintien des classes et
des écoles spéciales. Dans les deux cas, on fait valoir que ces clas-
ses ou écoles répondent a des besoins, tous les enfants ne pouvant
pas étre intégrés dans une classe ou une école réguliéres. On rap-
pelle d"ailleurs & ce sujet «le systéme en cascade»®, qui fait juste-
ment ressortir 'existence de besoins variés ef, comme conséquence,
la nécessité d’une gamme de ressources essentiellement différentes.

(1) Ce théme a ¢ discuté dans deux ateliers tenus en francais.

(2) Voir, entre autres, L’éducation de I'enfance en difficulté d’adaptation et d'apprentis-
sage au Québec (Rapport COPEX), tome i, p.637. Ce rapport a été publié par le ministére
de I'Education en 1976.
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Toutefois, I'un des deux ateliers — celui qui affirme que les classes ou
écoles spéciales sont souvent des ghetios — précise que F'orientation
d'un enfant vers une classe spéciale ne devrait, en toute hypothése,
étre que temporaire et prise & partir de critéres précis (droits de I'en~
fant et considération de ses besoins et capacités, préctse-t—on par
ailleurs).

Trois propositions se rattachent directement a la question des
classes ou des écoles spéciales. La premiére précise que, dansles
services a donner a I'enfant en difficulté, «le choix de 'enfant et de ses
parents est a privilégier», la deuxiéme, avec un appui mitigé, recom-
mande que les classes et les écoles spéciales conservent leur niveau
de subvention actuel et continuent, le plus possible, d’offrir les servi-
ces complémentaires dont ils assument déja la responsabilité et la
troisiéme invite les commissions scolaires situées en dehors des
grands centres & mettre sur pied des services pour les enfants handi-
capés sensoriels, afin d’éviter & ceux-ci le déracinement que provo-
que la fréquentation de centres suprarégionaux.

Quelques autres propositions, provenant de 'un ou 'autre ate-
lier, visent 4 préciser ou & consolider la politique d’intégration. En
voici 'essentiel:

— lintégration scolaire doit se faire progressivement, en tenant
compte notamment de la spécificité du handicap de Féléve en
cause ainsi que des particularités du milieu;

— I'école devrait se préoccuper davantage de I'intégration des éléves
en difficulté au marché du travail et, plus largement, a la société.
«L'école, souligne un atelier, estla porte d’entrée pour l'intégration
sociale de 'enfant handicapé»;

— dans chaque commission scolaire, une personne devrait s’occu-
per spécialement du dossier de I'adaptation scolaire;

—les divers organismes représentant les personnes handicapés
devraient se montrer plus réalistes, de facon & éviter de créer de
fausses attentes chez les parents, et travailler davantage en con-
certation avec le milieu scolaire;

— Penseignant doit toujours demeurer libre d’accepter un éléve en
difficulté dans sa classe;

— lintégration d’éléves en difficulté ne doit pas nuire aux droits des
éléves «réguliers».

Enfin, une proposition beaucoup plus globale affirme qu'«il est
nécessaire d'examiner le phénoméne du nombre croissant des

enfants en difficulté d’adaptation et d’apprentissage dans nos
écoles»,
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1.

ROLES DU MEQ, DU MSSS
ET DES COMMISSIONS SCOLAIRES"

BILAN

1.1 Les acquis

Malgré d'assez nombreux conflits et malentendus, dont il sera
guestion ci-aprés, il existe un certain nombre de politiques qui sont
communes entre le ministére de 'Education, le ministére de la Santé
etdes Services sociaux (MSSS) et les commissions scolaires. D’autre
part, plusieurs services trés concrets fonctionnent, et non sans qu'ily
ait entre eux divers points de jonction et de collaboration.

L'orientation vers une approche multidisciplinaire plutot que cli-
nique constitue également un acquis que les ateliers qui ont discuté
de ce théme semblent vouloir conserver a tout prix; cette approche
leur apparait comme la plus susceptible de répondre aux vrais
besoins des éléves d'aujourd’hui, quitte & ce qu'on 'y apporte certaines
modifications selon les contextes géographiques, institutionnels,
sociaux ou familiaux. A

En outre, comme telle, la politique d’intégration ne parait susciter
aucune réserve.

1.2 Les problémes

Les problémes dont on se plaint le plus sont d’ordre structurel ou
organisationnel. Ainsi, on constate que les structures du ministére de
I'Education et celles du MSSS fonctionnent trés largement en paral-
léle, que des ententes réalisées au niveau de comités conjoints ne
sont pas élaborées a partir de données exactes et, en conséquence,
qu'elles ne s'articulent ni aux besoins, ni aux moyens (matériels et
humains) qui existent dans les milieux concrets et que la concertation
manque entre les centres d’accueil et les commissions scolaires
quand, dans le cadre de la désinstitutionnalisation, il s’agit, par exem-
ple, de procéder au choix d’'une résidence pour un jeune. On reléve
également que les lourdeurs et les incohérences administratives
empéchent parfois la mise en place de services jugés essentiels,
aboutissent & des situations d'intégration tout a fait inappropriées et
engendrent de fausses déclarations de clienteles (et, par la suite, des
budgets réduits). On parle encore de programmes mal structurés
dans le domaine de la santé (v.g. dépistage et premiers soins) et on
laisse entendre que les enfants en difficulté d’adaptation et d’appren-
tissage provenant de milieux muiti-ethniques ne jouissent peut-étre
pas de services équivalents a ceux des autres milieux.

D’autres problémes se rapportent &8 des modes de fonctionne-
ment dans la vie quotidienne. En effet, dans les deux réseaux,
affirme-t-on dans un atelier, accent est mis sur la gestion de normes
(parfois pénalisantes d'ailleurs, telle celle-ci qui, dans certaines éco-

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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les, ne permet pas de référer un éléve a tel type de professionnels
apreés le 15 septembre), les politiques sont appliquées a lapiéce, sans
perspective d’'ensembie, fes conditions de fravail obligent les profes-
sionnels non enseignants a assumer 2 la fois une activité comme pro-
fessionnel et une autre comme «commis a la paperasse» et I'impréci-
sion de la législation actuelle sur le caractére confidentiel de certaines
données crée divers embétements.

On signale un dernier probléme: e fait d’adopter une approche
scolarisante auprés d'éléves ayant une déficience mentale profonde

ou I'un ou Fautre probléme psychiatrique mériterait une remise en
question.

2. PROPOSITIONS

Pour faire face a ces problémes et afin de réduire les tensions entre
les personnes appartenant & divers organismes, d'éliminer les batail-
les de clochers, d’améliorer Fefficacité des services et de valoriser
Fensemble du personnel concerné, les participants des deux ateliers
mettent de I'avant une stratégie qui repose sur trois points d’appui
complémentaires: une approche générale, une organisationde base
et diverses modalités de travail.

2.1 Une approche générale

Il faut, dit-on, s’appuyer d’abord sur les ressources et la volonté
du milieu, professionnel et plus large. Concretement, une telle
approche signifie que les professionnels des deux réseaux, ceux de
P'éducation et des affaires sociales, a la fois entre eux et avec divers
autres groupes, notamment les cadres scolaires, les enseignants et
les parents:

— identifient et approfondissent les besoins qui existent;

— procédent & I'inventaire de toutes les ressources disponibles, sans

oublier les parents et, s'il y alieu, les organismes communautalres
ethniques;

— décident de la fagon dont les ressources disponibles vont étre
utilisées pour répondre aux besoins identifiés ou retenus comme
prioritaires, et ce de maniére rationnelle, dans une optique de com-
plémentarité, selon une approche multidisciplinaire et, éventuelle-
ment, en tenant compte de la décision prise en commun de privilé-
gier 'une ou l'autre valeur particuliére;

— se tiennent mutuellement informés de la situation et de I'évolution
des services offerts;

— font valoir auprés de toutes les instances, y compris les plus hau-

tes, quels correctifs doivent étre apportés et quelles ressources
suppiémentaires sont requises.

2.2 Une organisation de base

Une approche, un esprit, tel est le point de départ. Cependant, on
insiste aussi pour que les réles et les responsabilités de chaque
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réseau soient clarifiés. On suggére de partir de ce qui est le plus
spécifique a chacun; ainsi, par exemple, dit-on, apprendre & appren-
dre reléve du réseau scolaire et la réadaptation duréseau des affaires
sociales.

On doit également, précise-t-on, créer des «tables» oli se feront ie
repérage et I'analyse des besoins, se donner des structures qui per-
mettent de suivre effectivement et d'évaluer ce que fait chacun des
services, développer des mécanismesqui favorisent une circulation
continue des informations, travailler avec les comités d’écoles et de
parents et, enfin, pour trancher les litiges qui pourraient survenir, en
particulier entre des écoles et des centres d'accueil, créer un poste
d’ombudsman.

2.3 Des modalités de travail

Pour étre globale, comme on le souhaite, cette stratégie implique,
note-t-on, d’importantes modifications dans les relations de tra-
vail; elle doit, par ailleurs, s’incarner dans des modalités précises
de travail. En cours de discussion, on mentionne un certain nombre
de ces modalités, tantdt souhaitables et tantot seulement possibles:

a) Les centres locaux de services communautaires pourraient s’oc-
cuper du jeune enfant et les commissions scolaires assumer une
responsabilité compléte & partir du moment ol F'enfant fréquentela
matemelle.

b) Lorsque le réseau scolaire devient le principal responsable d’un
programme d'intervention, certains postes et le budget afférent
pourraient sans doute étre transférés du réseau des affaires socia-
les au réseau scolaire.

¢) Avantgu’unenfant ne passe du réseau des affaires sociales a celui
de I'éducation, on procédera 4 une évaluation précise des services
qui s'avérent essentiels pour qu'il puisse poursuivre son chemine-
ment personnel ou social.

Plus globalement d'ailleurs, il est toujours nécessaire, souligne-
t-on, de s’assurer que les plans de services mis au point sont com-
patibles avec les exigences du cadre scolaire.

d) On doit metire 'accent sur la prévention des difficultés avant de (el
plutdt que de) penser a un placement en centre d’accueil.

€) Aupremier cycle du primaire, il conviendrait & la fois d’accroitre les
services et de réduire le nombre d’intervenants différents.

f) Letravail dans un cadre muitidisciplinaire ne signifie pas qu'iln’y &
pasde coordonnateur; celui-ci s'impose méme quand il s'agit d'ur
jeune en particulier. Aussi, a certains moments, pour assurer 'en-
semble du suivi auprés d’'un jeune, il faudra, note-t-on, faire con
fiance a un professionnel ayant une spécialisation particuliére.

g) Les professionnels, quelle que soit leur spécialité, devraient &tre
correctement informés sur les caractéristiques et les besoins des
diverses catégories d'éléves reconnus comme étant en difficuit¢
d’adaptation ou d’apprentissage.
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h) Pour certaines catégories d'enfants trés handicapés, peut-étre
faut-it maintenir des enveloppes budgétaires fermées.
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1.
11

PERSONNELS, DIRECTIONS D’ECOLE ET
PARENTS: DES PARTENAIRES POUR
L’'INTEGRATION®

BILAN
Pour le principe de P'intégration

L’intégration: oui! Les deux groupes qui ont discuté de cette ques-
tion croient al'intégration des éléves en difficulté d’adaptation ou d'ap-
prentissage, mais & la condition que cette entreprise sé déroule dans
une perspective éducative. En réalité, on doute qu'if en soit ainsi, vu
certains écarts flagrants constatés entre théorie et pratique dans ce
domaine.

1.2 Contre la pratique actuelle

2.1

Telie qu'on la considére vécue dans les écoles, il semble aux parti-
cipants que I'intégration respecte peu le rythme des éleves et se
réalise sans que les enseignants, les autres enfants et les
parents n'y soient réellement préparés. Dans les ateliers, on parle
d’«intégration sauvage», d'une identification non satisfaisante des
enfants en difficulté et d’accroissement de tache pour Fenseignant
aux prises avec des classes finalement trés hétérogénes. On se mon-
tre également sceptique par rapport a I'efficacité de la formule d’allo-
cation qui a remplacé les ratios.

Plusieurs regrettent qu’une fois sorti de I'école I'enfant en difficulté
ne trouve pas un encadrement adéquat non plus. Tout compte fait,
soutiennent-its, la société — et méme certains parents — I'aban-
donne.

PROPOSITIONS

Peu satistait de la pratique actuelle en matiére d'intégration, on
réciame des corrections de divers types. D'une fagon générale, on
trouve urgent de doter le systéme scolaire d’une politique de servi-
ces précise, pour tous les enfants en difficulté, quelle que soitla «caté-
gorie» & laguelle on prétend qu'ils appartiennent.

Devraient apparaitre nettement dans cette politique: des objectifs,
des programmes, des stratégies, des régles d’'organisation, les inter-
venants concemnés et leurs responsabilités respectives. Toutes les
idées émises en ce sens au cours des discussions se rencontrent
autour de trois thémes: 'humanisation de l'intégration, 'allocation des
ressources appropriées et l'implication de la communauté.

L’humanisation de I'intégration

Est-il vrai que les enfants en difficulté ne sont pas tous «intégra-
bles»? Certains se posent la question. Quoi qu'il en soit, les mérites

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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de lintégration ne soulévent aucun doute; celle-ci permet & 'ensem-
ble des jeunes de grandir en respectant les «différences» et aux «inté-
grés» de cheminer a fintérieur de leur communauté (plutdt que d'en
étre exclus).

Cette intégration doit cependant respecter e rythme des enfants en
difficulté et la capacité des autres, enseignants ou éidves, de s’y
adapter. Dans les deux ateliers, pour humaniser davantage le proces-~
sus de lintégration, on favorise la «décatégorisation» («Quand
parlerons-nous de tous les enfants comme étant des enfants et des
enfants tout simplement?») et 'abolition des «ghettos». Ce qu'il faut?
Individualiser I’enseignement, de maniére a répondre aux diffé-
rents besoins, non toutefois sans que les ressources humaines et
matérielles adéquates ne soient disponibles. L'idée d’horaires plus

souples, adaptés aux besoins de certains enfants, est également
mentionnée.

2.2 L’allocation des ressources

A la «raison d’Etat» en politique semble de plus en plus correspon-
dre en éducation la «raison économique». Au nom de I'économie, on
sabre dans les budgets et on rend ainsi peu viable la réalisation d'in~
tentions pourtant hautement affirmées.

Pour plusieurs, le domaine de l'intégration est «le dernier ol F'on
devrait couper». Ainsi, si 'on veut accorder une réelle attention aux
éléves en difficulté, i esttrés important d’abaisser les ratios maitre~
éleves. Comme dans beaucoup d'autres ateliers, on est unanime
pour dénoncer les ratios actuels, jugés trop élevés. Il faut soutenirles
enseignants par des ressources en personnel et en temps, de
méme que les comités de parents, pour ieur permetire de s’impli-
quer avec un maximum d'efficacité. Pour venir en aide & 'enseignant,
certains proposent, par exemple, qu'il y ait un éducateur spécialisé en
classe durant trois périodes sur six.

2.3 L’implication de la communauté

On insiste dans les groupes sur la participation essentielle de
tous les intervenants au choix des priorités dans I'école, notam-
ment des parents, qu'on doit informer, consulter et, au besoin, for-
mer, de maniére a ce que croisse leur responsabilité. On a tout a
gagner, croit-on, & compter avec les forces de la communauté et &
laisser libre cours a 'imagination collective pour trouver des formules
originales de coopération. On en cite pour preuve, dans un atelier, une
expérience tentée dans une école, oli Fon a décidé de libérer un
enseignant une journée par semaine pour rencontrer les parents.

Pour assurer une plus grande collaboration entre les intervenants,
les réles, les responsabilités etles tdches de chacun ont besoin d'étre
clarifiés et, au besoin, «enseignés» (ceci est vrai pour les enseignants
eux-mémes). Tous les partenaires doivent se rencontrer plus fré-
quemment, surtout dans le cas des enfants lourdement handicapés;
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pour eux, certains révent d’'un encadrement prenant la forme d’un
petit «vilage» ol se trouveraient divers intervenants.
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1.

DROITS ET DEVOIRS DES COMMISSIONS
SCOLAIRES ET DES FAMILLES:
LOIS ET REGLEMENTS®

BILAN

Le pouvoir dont la commission scolaire dispose pour déterminer sa
politique face aux enfants en difficulté est considéré comme une
orientation & maintenir et, parmi les utilisations d’'un tel pouvoir, le fait
d’exiger le consentement écrit des parents avant d'inscrire un enfant
dans une classe spéciale, comme on e fait & la Commission des éco-
les catholiques de Montréal, est jugé heureux. L'aménagement de
classes spéciales a l'intérieur d’écoles réguliéres constitue égale-
ment, semble-t-if, pour 'un des ateliers, une orientation a conserver,
car elle favorise la socialisation des enfants en ditficulté.

Au chapitre des problémes, le bilan effectué ici est peu élaboré,
mais ce qu'il montre recoupe substantiellement ce qui a déja été
dégagé a loccasion de la discussion d’autres thémes, soit que les
parents sont peu consuliés — ou méme ne le sont que =pour la
forme» —, que le milieu scolaire, notamment les enseignants, est mal
préparé a 'intégration des enfants en difficulté et que les ressources
spécialisées mises a la disposition des enseignants, surtout de ceux
qui accueillent des enfants avec de graves handicaps, sont insuffisan-
tes. Un atelier met également en garde contre une définition trop large
de 'expression «éléve en difficuité d’adaptation et d’apprentissage»
et s’interroge sur la cohérence qui existe entre les articles 480 et
481 de la Loi sur linstruction publique®,

PROPOSITIONS

2.1 Propositions déja connues

3]

Certaines de ces propositions &tant explicitées dans d'autres résu-
més, il suffira sans doute de les évoquer rapidement. Elles sont & I'ef-
fet que les parents (ceux des enfants en difficulté évidemment, mais
aussi les autres) soient davantage informés et consultés, voire asso-
ciés a titre de partenaires, que fon ne procéde.pas & l'intégration
d'éléves en difficulté avant que les services appropriés ne soient en
place, que I'on s’applique & assurer la permanence des services et la
stabilité des professionnels ou des autres personnes-ressources, que
I'on prenne les moyens pour effectuer un dépistage plus précoce (pré-
férablement dés le premier cycle du primaire) des difficultés éprou-
vées par les éléves, que I'on revoie et précise, a tous les niveaux, les

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.

Selon Farticle 480, «une commission scolaire doit offrir des services éducanfs spéciaux aux
enfants incapables, en raison de déficience physique ou mentale, de profiter de I'enseigne-
ment donné dans les classes ou cours régulierss, tandis que 'article 481 stipule que «le
gouvernement peut, par réglement, déterminer la nature des services éducatifs spéciaux
visés dans I'article 480~ et, dans un alinéadistinct, qu’«un tel réglement entre en vigueur ala
date de sa publication a la Gazette officielle du Québec ou & toute date ultérieure qui y est
indiquée».
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responsabilités respectives du ministére de FEducation et du minis-
tere de la Santé et des Services sociaux, que le réseau des affaires
sociales associe davantage le réseau de 'éducation & la mise en oeu-
vre de la politique de la désinstitutionnalisation. . . et que les ressour-
ces soient accrues, et ce aussi bien pour les enfants en difficulté qui
sont dans une situation d’intégration que pour les autres.

2.2 Propositions nouvelles et spécifiques

a) Chaque commission scolaire devrait faire connaitre par écrit sa

politique concernant les éléves en difficuité d’adaptation et d’ap-
prentissage. Celle-ci sera normalement préparée par un comité
comprenant «tous les intervenants».

Selonl'undes deux ateliers qui a discuté du présent theme, cette
politique devrait accorder aux parents d’enfants en difficulté e droit
de choisit 'école de leur enfant et, selon le second, elle devrait ren-
forcer les droits des éléves aux services.

b) Un atelier propose que, & 'intérieur de chaque école, soit consti-

¢

tué un comité formé de tous les intervenants et qui soit chargé
de reconnaitre les éléves en difficulté, de déterminer les besoins a
combler et les ressources & mettre en oeuvre, de fixer des délais
pour les études de cas et la mise en place des services, de procé-
der 2 une évaluation continue des enfants en difficuité et, au
besoin, de modifier l'orientation des services qui leur sont fournis.
Il serait souhaitable, selon un atelier, que le ministére de I'Educa-
tion se penche de nouveau sur 'ensemble des politiques
reliées A I'intégration des enfants en difficulté afin de voir com-
ment les besoins de ces enfants pourraient étre mieux satisfaits.
Un sous-groupe du méme atelier aimerait, pour sa part, gu’il y ait
aussi une réflexion sur le concept méme d'intégration, en tenant
compte davantage, précise-t-il, des niveaux d'intégration.

d) Les budgets attribués aux commissions scolaires devraient étre

déterminés en fonction des besoins plutdt gu’au prorata des effec-
tifs comme c’est le cas actuellement. Par ailleurs, selon le méme
groupe de parficipants, les budgets affectés aux éléves en diffi-
culté devraient prévoir des services minima et uniformes dans'en-
semble des commissions scolaires, étre strictement réservés aux
fins indiguées, se montrer plus généreux a l'endroit du secondaire
et étre décentralisés jusqu’au niveau de la classe.

Le deuxiéme atelier, qui semble avoir discuté moins précisé-
ment de questions budgétaires, propose, en pensant aux relations
entre le ministére de 'Education et celui de la Santé et des Servi-
ces sociaux, «que les ressources suivent les mandats» et que la
planification conjointe de l'utilisation des ressources des deux
ministéres s’effectue sur une base pluriannuelle.

e) Le ministére de 'Education et le MSSS devraient agir conjointe-

ment «pour assurer un suivi entre I'école et la famille» et,encas
d'incapacité du milieu familial d’assumer ses responsabilités, pré-
voir des mesures palliatives.
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Dans certains cas, note-t-on, la concertation devrait également
inclure le ministére de la Justice.
f) Enfin, un atelier, avec une large majorité, propose que 'on favorise
le recours, dans I'école, a toutes les ressources disponibles
dans le milieu.

2.3 Propositions hors théme

Quelques-unes des propositions mises de 'avant n'ont pas, sauf
erreur, de lien particulier avec le théme proposé 4 la discussion, ni
méme avec les problémes des enfants en difficulté. Etant donné le fort
appui qu'elles ont reques dans 'un ou Fautre atelier, les voici quand
méme pout méroire:

— QUE I'on favorise la participation aux élections scolaires;

— QUE soient institués des conseils de gestion d'école;

— QUE l'on accorde plus de pouvoirs a la commission scolaire con-
cemant l'obligation de la fréquentation scolaire;

— QUE Ton raffine les outils d’évaluation du personnel d’enseigne-
ment et que, suite a leur application, la sécurité d'emploi soit
davantage reliée a la qualité du travail effectué qu’au nombre d'an-
nées de service reconnues.
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1.

PREVENIR ET CORRIGER
LA MESADAPTATION®

BILAN

1.1 Les acquis

Jusqu'ici, dans le domaine de la mésadaptation socio-affective en
milieu scolaire, on a surtout mis Paccent sur le dépistage et sur la
correction. On ne s'est guére occupé de prévention. D’ailleurs,
comme telle, celle-ci n’a donné lieu qu’'a peu de recherches. Au dire
des pariicipants aux ateliers tenus sur le sujet, c’est dans les mater-
nelles gue I'on remarque le plus d'efforts, mais ceux-ci demeurent
insuffisants.

En dépit de cette lacune, néanmoins, des iniatives, qu'il faut recon-
naitre et surtout pousser plus & fond, émergent depuis quelques
années. Le dépistage précoce des cas de mésadaptation (méme
auprés des éléves de quatre ans), lintégration des éléves en difficulté
dans des classes réguliéres, le suivi qui leur est assuré par des équi-
pes multidisciplinaires représentent un grand progreés. En particulier
si'on sereporte & 'époque trés proche encore ol on se contentait de
placer les jeunes mésadaptés dans des centres d’accueil ou de les
diriger vers des classes spéciales. Méme isolées et quelque peu
improvisées, affirme-t-on, lesinitiatives susmentionnées font honneur
au systéme d'éducation québécois. lf est important que 'école pour-
suive son ouverture a ces jeunes et demeure a I'écoute de la société
dans iaquelle elle se trouve.

On est conscient toutefois qu'it s’agit 1a d’une entreprise difficile,
étant donné les tensions présentes dans la société, ot méme les étres
«normatx» éprouvent des difficultés d’adaptation aux vicissitudes de
la vie courante. Sans compter que 'image du monde scolaire auprés
du public s’avére moins reluisante qu’elle I'a déja été. . .

1.2 Les grands problémes

Evoqués en assez grand nombre dans les ateliers, les problémes
relatifs a la mésadaptation y sont envisagés 4 trois niveaux: celuide la
société, de I'école et de 'enseignant.

a) Au niveau de la société

Le probléme fondamental de la mésadaptation réside dans une
méconnaissance du phénoméne lui-méme. On arrive mal, en
effet. 4 en cerner les causes exactes; ce qui explique, dans une
bonne proportion, les divergences d'opinions quant aux objectifs et
aux méthodes susceptibles d'y remédier.

Le mésadapté, précise-t-on, est «insécurisant» pour la
société: les carences dont il souffre et qui sont probablement a la
racine de son comportement, ses peurs, sa révolte, sa violence
interrogent la société méme. Le mésadapté lui renvoie, comme un

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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miroir, ses propres torts, sa propre violence, ses propres incohé-
rences, partout étalés, dans la rue, au cinéma, 2 la télévision et
dans les livres. C'est pourquoi toute intervention qui néglige la par-
ticipation de ta communauté et qui ne requiert pas celle des
parents promet peu de résultats.

b) Au niveau de Pécole

Quoi qu'on prétende, I'école ne se montre pas toujours préte a
accueillir les mésadaptés. Les services qu'elle met a leur dispo-
sition présentent de sérieuses lacunes tant sur le plan des ressour-
ces humaines qu'organisationnel. C'est vrai, concéde-t-on, que les
établissements scolaires ne regoivent pas suffisamment de leurs
commissions scolaires (et elles-mémes pas assez du gouverne-
ment) pour maintenir un taux adéquat de ressources. Mais, alinté-
rieur de I'école, on note une tendance prononcée a {'uniformisa-
tion, alors que la correction de la mésadaptation oblige ala prise en
compte des différences individuelles.

Dans les deux ateliers, on reproche aux administrateurs scolai-
res leur manque de formation. D’oli I'«improvisation» de maintes
mesures visant & contrer la mésadaptation. Les directeurs d'éco-
les, en outre, sont soupgonnés de rigidité. Certains leur attribuent
une grande responsabilité par rapport a la situation qu’on déplore:
«lis songent plus a libérer les classes» des cas indésirables,
pense-t-on, qu'a offrir aux éléves en difficuité des services
pertinents.

De plus, I'école se révele elle-méme un facteur d'inadaptation
sociale, fait-on remarquer dans un groupe, par la fagon dont elle
établit les normes d’affectation et d'évaluation de son personnel.

c) Au niveau de Fenseignant

Le probleme majeur auquel se trouve confronté enseignant est
I'isolement. On le considére plus souvent qu’autrement démuni
en présence des mésadaptés. Débordé a cause du ratio maitre-
éléves, mal préparé professionnellement, il ne peut compter non
plus sur un soutien convenable: le personnel d’appoint fait défaut,
le dépistage n’est que particliement efficace et les parents trop
passifs.

On s’explique cependant cette attitude des parents par le fait
qu’ils sont eux-mémes dépassés et trouvent par surcroit le contact
avec I'école difficile. En réalité, estime-t-on, ils auraient, eux aussi,
besoin d’aide.

2. PROPOSITIONS

Un mot d'ordre pour les années & venir se dégage avec force de
toutes les discussions: axer les énergies sur la prévention. On pro-
pose a cette fin diverses mesures quiréclament tantdt un changement
dans les attitudes, tant6t un engagement plus profond et concerté des
intervenants, tantot encore une disponibilité rationalisée des ressour-
ces, celles-ci étant par ailleurs accrues.
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2.1 La prévention: une priorité

Tous les enfants sans exception sont sujets 4 des difficultés d'adap-
tation. C'est donc auprés de tous qu'il importe de déployer dés le
départ un train de mesures préventives. L'instauration de matemeiles
temps plein pourrait, croit-on, constituer une telle mesure.

Les interventions doivent découler d’un plan structuré et non étre
laissées a I'improvisation, comme ce semble le cas actuellement. il
faut que chacun, administrateur, enseignant ou parent, s'efforce d'in-
vestir plus de temps et de sa personne au service des jeunes qui
éprouvent des difficultés d’adaptation. Pour cela, un dépistage pré-
coce est nécessaire pour repérer tous les cas, ce qui exige de «soli-
des compétences» au sein des équipes responsables dans les éco-
ies. La recherche doit étre développée dans ce domaine et aboutir
entre autres a plus de raffinement dans I'analyse de la mésadaptation.

Quelles que soient les mesures mises de 'avant, laisse-t-on claire-
ment entendre, l'intégration des éléves mésadaptés doit rester le but
ultime.

2.2 Changement dans les attitudes

a) Par rapport a ’école

it est urgent que I'école projette d’elie-méme une image posi-
tive dans le public et soit considérée comme un milieu de vie. Cela
lui demandera, entre autres, d’'étre plus créative, et moins encarca-
née dans la rigidité de ses encadrements administratifs.

li faut donc ramener la confiance des adultes envers I'école, si
Ton veut que les enfants éprouvent eux-mémes des sentiments
positifs vis-a-vis d'elle. A plus forte raison les jeunes caractérisés
par des difficultés d'adaptation; I'école doit leur proposer un projet
qui saura les motiver.

Aussi compte-t-on sur les médias pour développer un climat
social favorisant I’éclosion de valeurs plus «saines» et d’atti-
tudes plus constructives a I'endroit du milieu scolaire; au lieu
d'attiser la méfiance a I'égard de V'école et des jeunes en général.
La mésadaptation, affirme-t-on, se nourrit de l'intolérance. Aug-
mentons la tolérance, et du méme coup nous verrons diminuer la
mésadaptation. Ainsi, un manque de tolérance vis-a-vis des mino-
rités ethniques a I'école risque-t-elle d'en transformer ies membres
en mésadaptés. C'est pourquoi, a ce chapitre comme a tous les
autres, I'école doit donner I'exemple de la souplesse, prémisse de
Padaptabilité,

b) Par rapport a I'enfant

Souplesse ne signifie pas démission. La flexibilité dont on s'at-
tend de la part de I'école n'interdit en rien 'imposition d’'exigences
claires aux enfants. Au contraire. Qu'ils sachent donc ce qu'on
attend d’eux. Afin d'introduire dans le systéme scolaire un souci de
rigueur plus marqué, on préconise méme l'abolition de la promo-
tion automatique, non toutefois sans assurer aux éléves qui ne
maitrisent pas les acquis de base des formules appropriées de
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récupération. Méme plus serrée, I'évaluation des apprentissages
doit toutefois demeurer de type formatif, non sommatif. Car le con-
traire de la rigidité reprochée a I'école ¢’est, somme toute, I'indivi-
dualisation de I'enseignement; suivant le rythme, mais aussi
selon les go(ts et le vécu de chacun. On insiste sur ce point: les
dimensions affectives et sociales doivent étre considérées autant
que le seul rendement sur le plan cognitif. C’est dans sa totalité
que l'éleve demande & étre saisi par ceux qui oeuvrent dans
'école. i

L'enfant qui connait des difficultés d’adaptation, plus que les
autres, a besoin d’'une estime de soi renforcée. Avec ce type
d'éleve, il importe de démystifier 'échec, de dédramatiser la situa-
tion; de ne rien lui demander aussi de trop élevé sinon une volonté
de prise en charge personnelle. En unmot, il faut ' «<aimer», touten
'engageant dans son propre cheminement de récupération.

Mais aimer le mésadapté ne suffit pas. Tabler surla qualité de fa
relation pour améliorer le climat en classe nécessite une formation
plus poussée des enseignants, notamment en relation d'aide. Et
plus de temps de leur part & consacrer aux éléves. A cette fin, on
propose, dans un groupe, de trouver des modes de comptabilisa-
tion de ce temps a lintérieur de la tache des enseignants.

2.3 Engagement des partenaires

Les enseignants ont besoin du support des parents. L’école doitse
montrer plus disponible & leur endroit et solliciter leur participation a
titre de «coéducateurs». Les enseignants doivent pouvoir compter
sur eux pour mieux connaitre les éléves en difficulté; en retour, onveut
que les enseignants soient préts (dans les deux sens du terme: com-
pétence et disponibilité) & un certain type d'intervention sociale
auprées des parents qui, souvent, se culpabilisent de la mésadaptation
de leur enfant. Il faut les amener a réagir autrement et transformer
leurs appréhensions en énergie stimulante pour I'éléve, ne serait-ce
qu’en le disposant mieux a accepter I'école par une attitude positive a
son égard.

En favorisant des contacts plus ouveris avec les familles, on
devient plus efficace auprés de I'éleve en difficulté, pour qui les liens
avec les parents s’avérent beaucoup plus importants qu'il ne le laisse
croire; en contrepartie, I'école peut rendre compte ainsi plus substan-
tiellement aux parents des apprentissages «académiques», sociaux
et personnels de leur enfant.

Aux autres niveaux, on prone la concertation. Au niveau de la
classe, on verrait d'un bon oeil I'intervention de psycho-éducateurs
travaillant en paraliéle avec 'enseignant. Au plan national, étant
donné que leurs objectifs ne font qu’un, on veut que les ministéres de
I'Education et de la Santé et des Services sociaux assument ensem-
bie le leadership et la coordination des interventions en matiére de
mésadaptation. En s'attaquant notamment a la source du mal et
en apprenant aux parents de méme qu'aux aduites en général a le
prévenir.
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2.4 Disponibilité et rationalisation des ressources

La prévention et la correction de lamésadaptation représentent des
priorités sociales qui engagent tout spécialement 'école. A ce titre, le
ministere de 'Education se doit de fournir & celle-ci les ressources
indispensables a sa mission en ce domaine. L'école doit étre mieuxen
mesure d'aider les enseignants et le personnel spécialisé a intervenir
efficacement auprés des éléves mésadaptés.

Dans les deux ateliers, il n’est pas tant question d’accroissement de
ressources que d'un effort de dynamisation et d’harmonisation
des ressources actuelles. Une meilleure répartition de celles-ci
entre les ministéres de 'Education et de la Santé et des Services
sociaux comblerait déja bien des lacunes; de méme que la prise en
compte, dans les budgets alloués aux commissions scolaires, de
Féloignement et des autres disparités qui engendrent des colts supé-
rieurs en fait de services. Aussi, dans les commissions scolaires,
qu'on cesse les compressions dans les services personnels aux éle-
ves: une fois qu'on a déterminé les ressources per capita,
recommande-t-on, qu’on ne les «transfére» plus d'un poste a l'autre.
Enfin, que 'on maintienne les projets reliés ala prévention, comme les
maternelles a temps plein et Passe-Partout.
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UNE FORMATION ADEQUATE POUR LES
PERSONNELS EN ADAPTATION SCOLAIRE™

|. BILAN

L'intégration des éléves en difficulté, on y est, bien sir, favorable,
mais, précise-t-on, «pas a n’importe quel prix», Aussi, pour le
moment, on ne doit pas mettre de coté les classes et les écoles spé-
ciales et, de fait, il serait sans doute plus valable de placer dans de
telles classes les éléves ayant les difficultés les plus graves, car,
ajoute-t-on, le fait de se trouver dans un groups, en 'occurrence celui
des éleéves «réguliers», ne signifie pas qu’on y appartient vraiment.

On se réjouit du fait que, dans certaines écoles, les orthopédago-
gues travaillent en collaboration avec les enseignants. D’une maniére
générale cependant, on regrette piutét 'absence d’aide technique et
de soutien pédagogique aux enseignants ainsi que le manque de
moyens pour évaluer les enfants en difficulté. Comme F'activité des
enseignants se déroule également dans un milieu ol il n'y a ni
=modéle d'intervention», ni «type de supervision», autant dire,
comme on n’hésite d'ailleurs aucunement 2 le faire, qu’on demande
aux enseignants «de faire des miracles» & partir des miettes qu’on
leur consent pour se déculpabiliser.

Comme autres problémes généraux, on signale encore le peu de
prévention qui est effectué, la persistance d'une intégration «sau-
vage», la qualité réduite de la formation dans les classes d’accueil qui
comprennent des éléves de langue étrangére, la crainte de certains
enseignants de voir des spécialistes pénétrer dans leur classe et le
peu de travail que l'on réussit & accomplir avec les parents d'enfants
en difficulté. Sur ce dernier point, on précise que, chaque année, les
parents sont souvent obligés de réexpliquer aux enseignants et aux
professionnels non enseignants les problémes de leur enfant, la situa-
tion étant encore aggravée lorsque, entretemps, 'enfant est passe
d’'une commission scolaire a une autre.

Concernant la formation comme telle, on affirme qu’elle n'est
pas adéquate; en réalité, dit-on, ni les enseignants, ni les directeurs
d'écoles n'ont regu de formation particuliére pour travailler avec des
éleves en difficulté. Dans un atelier, on précise que cette formation est
surtout lacunaire dans le domaine de la psychologie de I'enfant et
qu'on ne connait pas assez les programmes d’études pour pouvoir les
adapter aux éléves en difficulté qui suivent les activités d’'une classe
réguliére. On note également que les stages effectués dans le cadre
de la formation initiale ont été insuffisants et on attire 'attention sur la
formation spéciale qui devrait étre donnée aux enseignants qui ensei-
gnent a des enfants appartenant & une minorité linguistique.

(1) Cethéme a été discuté dans deux ateliers, tous deux tenus en frangais. Malgré I'énoncé du
theme, précisons que, dans les comptes rendus, il n'est & aucun moment guestion explici-
tement de la formation de personnes autres que des enseignants et des directeurs d'écoles.
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2.

2.1

PROPOSITIONS.

De fait, les propositions retenues dans les ateliers portent autant,
sinon davantage, sur les conditions générales ou préalables qui
devraient étre assurées pour une réussite de l'intégration en tant que
telle que sur la formation des personneis qui y oeuvrent. Cette section
se divise donc en deux: la premiére partie résume les nombreuses
conditions que les participants de ces ateliers ont jugé opportun de
formuler en relation avec l'intégration et la seconde réunitles proposi-
tions qui visent & assurer ou a améliorer [a formation des divers per-
sonnels, et notamment des enseignants.

Conditions générales ou préalables

Pour faire face aux problémes identifiés, f'un des ateliers accorde
autant d’'importance & une meilleure utilisation des ressources
humaines disponibles (dont «les enseignants expérimentés»)
qu'au perfectionnement et le second n’hésite pas a affirmer qu'it pré-
fere de beaucoup une telle voie. Ce dernier atelier propose également
gue, pour toute aide spécifique, on fasse une large utilisation des
organismes du milieu et des ressources du quartier.

Dans 'un ou Pautre atelier, on suggére de faire appel a diverses
autres catégories de personnes. Parmi celles-ci, il y a d’abord les
parents, que F'on devrait, affirme-t-on, reconnaitre comme étant des
personnes-ressources valables, mais on pense aussi a des consul-
tants, susceptibles de guider les enseignants dans leursinterventions
en classe, et a des récréologues, qui pourraient contribuer a une
meilleure exploitation des possibilités des éléves et faire en sorte
«que le milieu scolaire soit plus agréabie».

Toujours au chapitre des ressources requises, principal clou que
les participants de ces deux ateliers ont décidé d’enfoncer, comme on
le voit, il y a aussi Puniversité. On voudrait qu’eile se rapproche du
milieu, qu'elle étudie davantage la réalité, qu'elle s’appuie surles res-
sources des différentes associations, qu’elle se tourne vers la recher-
che appliquée et gqu'elle procéde a des expérimentations dans les
écoles.

Les autres conditions posées sont moins développées; elles con-
sistent a souhaiter des liens plus étroits entre le ministére de 'Educa-
tion et celui de la Santé et des Services sociaux, 2 demander une révi-
sion des ratios, a8 recommander une plus grande communication et
concertation entre tous les agents concernés par l'intégration, a pro-
poser la création dans chaque école d’'un comité regroupant les ensei-
gnants intéressés par lintégration d’enfants en difficulté dans leur
classe, a suggérer le parrainage des éléves en difficulté avec d'autres
éléves et, & un niveau beaucoup plus général, & inviter le ministére de
I’Education & étre a la fois prudent et courageux dans le choix des cou-
pures qu'ilimpose, le milieu & ne pas confondre récupération et réédu-
cation et tout le monde & «promouvoir ’école de l'individu au lieu de
'école de la compsétition et de la performance».
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2.2 La formation

a) La formation initiale

La composante de cette formation surlaquelle oninsiste le plus,
ce sont les stages: on doit, dit-on, ouvrir davantage les écoles aux
stagiaires et assurer aux stages eux-mémes plus de soutien etune
meilleure supervision.

Par ailleurs, un atelier avance une propaosition concernant
Porientation & donner a la formation initiale dans son ensemble.
Selon lui, les deux premiéres années devraient étre axées sur des
connaissances générales et la troisiéme sur un domaine précis de
spécialisation. Le méme atelier souhaite également une formation
plus satisfaisante dans le domaine des programmes portant sur
«les matieres de base».

b) Le perfectionnement

Tel que déja signalé, aucun des deux ateliers n’accorde
beaucoup d’importance aux activités habituelles de perfec-
tionnement. L'un d’eux exprime méme ouvertement ses réticen-
ces: «Ce n'est pas le perfectionnement, affirme-t-il, entre autres,
qui va régler les problémes». Il n’envisage le recours 2 de telles
activités que «s'ily a lieu» et aprés gu'un mécanisme précis aura
d’abord identifié¢ et évalué 'ensemble des besoins. Quant au
second, il envisage le perfectionnement comme 'un des éléments
de ce qu'il appelie «la mise & jour continue»; dans ce cadre, il pré-
voit qu'un certain temps pourrait, éventuellement, étre réservé au
perfectionnement.

¢) Autres voies de formation

Plutét que de mettre sur pied des activités de perfectionnement,
voire comme voies alternatives a de telles activités, on propose:
— dallouer a 'enseignant, a l'intérieur de sa tache globale, du

temps pour le ressourcement et la planification;

— de prévoir des moments d’échanges a partir d’expériences.
vécues, et ce aussi bien entre enseignants qu'avec d'autres
intervenants;

— de créer un centre informatisé contenant toute la documenta-
tion disponible: études, documents audio-visuels, etc.
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LES JEUNES DOUES OU TALENTUEUX
DANS LES ECOLES®

1. BILAN
1.1 De qui s’agit-il?

Aucun atelier ne propose une description, méme générale, de ceen
quoi consiste la douance ou de ce qui caractérise un éléve doué. Tou-
tefois, un atelier anglophone donne, indirectement, une idée de la
complexité de ce phénoméne en suggérant 'existence de divers
«types» de douance et en insistant, en corollaire, sur la nécessité de
distinguer au moins trois types de services, orientés respectivement
vers les éléves rapides, brillants ou surdoués®. On souligne par
ailleurs, et ce aussi bien en francais qu’en anglais, l'importance d'une
définition qui ne soit pas centrée seulement sur les habiletés cogniti-
ves ou scolaires; une vision aussi restreinte de la douance, souligne-
t-on, risquerait de faire oublier ces «doués non performants» qui ont
d’autres habiletés ou qui excellent piutot dans d’autres domaines.

1.2 Une double dimension

Des divers comptes rendus, il ressort clairement que la question
des éléves doués se présente sous deux aspects ou dimensions,
'une individuelle, Fautre sociale.

a) Cette question a une dimension individuelle en ce sens qu'eile
affecte directement, et possiblement en profondeur, un certain
nombre de jeunes. En effet, dit-on, les enfants doués sont aussi
«des enfants a risques et en danger d'inadaptation». Effective-
ment, on constate, poursuit le méme atelier (qui, sur ce point,
représente de nombreux autres participants moins précis), que les
éléves doués ont tendance a s'isoler des autres et & demeurer
dans 'ombre de peur d'étre catégorisés comme «bolés». Le fait
que fon ne tienne pas compte de leurs capacités d'une maniére
positive les amene 3 se considérer comme rejetés. Ainsi, de fil en
aiguille, ces éléves se refrouvent-ils dans une situation concréte
d’inadaptation 2 lintérieur de 'école et de la société.

Certes, dans certains milieux, ces éléves regoivent un appui et
une stimulation qui favorisent leur développement. Certains
parents s'occupent méme d'eux activement et leur font vivre des
expériences d'apprentissage a leur mesure. Cependant, ce n'est

{1) Ce théme a 6té discuté dans quatre ateliers, deux en frangais et deux en anglais.

(2) Ce choix de termes est de nous. En anglais, & un premier niveau, on parie d’ «enrichment»,
sans cependant nommer la catégorie d'éléves a laquelle on destine des setvices ou des
contenus qui auraient cette caractéristique. Par ailleurs, pour les autres éléves auxquels on
se référe, on emploie les termes «talented» et «gifted», tantdt comme synonymes et tantt
en attribuant apparemment une valeur différente a chacun, mais sans que I'on sache jamais
quelle est précisément cette valeur.

Dans la suite du résumé, pour ne pas alourdir ind(iment le texte, nous utilisons le terme
«doué» dans son acception la plus large, incluant donc les éléves «rapides», «brillants» of
«Surdouéss.
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pas toujours le cas. Hl arrive aussi que les etforts accomplis par les
familles et le milieu immédiat, si réels soient-ils, restent insuffisants
ou s’'avérent inadéquats.

b) Cette question a donc, on le voit, une dimension autre et pluslarge,
une dimension sociale; elle intéresse 'ensemble de la société et,
notamment, le systéme scolaire. En effet, affirme un atelier, tous
les enfants ont un droit égal & des setvices d'enseignement de
qualité et, confirme un autre, il convient de respecter les droits de
chaque enfant par un enseignement approprié fourni & chacun. Et
un troisiéme atelier de commenter qu'il y a méme quelque injustice
a traiter tous les éléves de ia méme maniére alors que, de toute
évidence, ils n'ont pas tous les mémes capacités.

Cette dimension sociale de la question des éléves doués estde
plus en plus nettement percue. Ces derniéres années, note-t-on, it
y a eu une prise de conscience de son importance dans Fensemble
du milieu enseignant et, quoiqu’a un degré moindre, dans le public
en général. On rappelle aussi qu'un premier colloque sur ia
douance a été organisé au Québec il y a deux ans.

De méme, I'éclosion, ici et 1a, d’écoles & vocation particuliére, qui
mettent I'accent tantdt sur la musique ou sur les arts, tantdt sur les
sports, ou qui préparent au baccalauréat international, constituent
autant de tentatives, de la part du systeme scolaire, pour affronter
la question des éléves doués. H s’agit, poursuit-on, d’expériences
fort utiles, mais qui demeurent trop exclusivement limitées a cer-
tains milieux sociaux. Plus modestement, il existe aussi, & I'inté-
rieur du systéme scolaire public, des programmes «enrichis», des
cours «accélérés» et, de plus en plus, surtout au primaire, des
«projets» et des «expérimentations» («fragiles et sans garantie de
continuité», précise-t-on). On regrette toutefois, dans I'un ou 'au-
tre atelier, qu’il n'y ait guére de communication sur ce qui est en
cours entre commissions scolaires et que la plupart des nouvelles
initiatives ne soient pas fondées sur une analyse préalable
sérieuse des besoins des éléves et on craint que cette «précipita-
tion» n'aboutisse a une certaine forme de «fausse représenta-
tion».

1.3 Un chantier & peine ouvert

«On ne peut faire moins que ce qu'on fait présentement», affirme un
atelier. La description que les divers comptes rendus font de la situa-
tion actuelle tend effectivement & confirmer ce diagnostic. Toutefois,
dans le méme atelier, un groupe restreint exprime un certain désac-
cord: & son avis, les cheminements actuels en formation de base sont
congus de telle maniére qu'ils favorisent déja les éléves doués aux
dépens des autres. Quoi qu'il en soit, a peu prés tous semblent d’ac-
cord sur les appréciations suivantes: trés peu de fonds sont affectés
spécifiquement aux éléves doués {la priorité, fait-on remarquer, étant
accordée aux éléves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage); les
enseignants et les administrateurs scolaires ne sont pas habilités a
travailler avec ces éléves; les spécialistes manguent pour aider aussi
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bien les enseignants que les éléves; il nexiste qu'un petit nombre de
programmes qui soient adaptés et, enfin, les ressources didactiques
pertinentes sont encore trés peu nombreuses ou, lorsqu’elles exis-
tent, comme c'est le cas en maints endroits pour les bibliothégues, on
ne pense pas & les utifiser de fagon particuliére pour les éléves doués.

PROPOSITIONS

Dans les quatre ateliers qui ont discuté de ce theme, I'idée que le
systéme scolaire devrait s'occuper davantage et spécifiquement des
éléves doués ne souléve aucune objection. Les discussions portent
donc essentiellement sur divers aspects relatifs a la mise en oeuvre
de cette idée: énoncé de politique, stratégie d’intervention, contenus,
ressources et autres exigences ou conditions. Voyons ce qui en est
sur chacun de ces points.

Un énoncé de politique

Les quatre ateliers s’accordent pour réclamer, comme «un préaia-
ble nécessaire», une reconnaissance légale. Celle-ci existe déja en
Ontario, précise-t-on. De plus, les deux ateliers francophones insis-
tent pour que chaque commission scolaire soit incitée a produire, d'ici
peu detemps, un énoncé de politique sur les éléves doués. En définis-
sant les termes, suggeére-t-on par ailleurs, on sera particuliérement
attentif au fait qu'it existe diverses catégories d'éleves doués et que
Ton doit se préoccuper de toutes.

2.2 Une stratégie d’intervention

L'une des premiéres questions soulevées sur ce point est: faut-il
agir rapidement? Les avis sont partagés. Ainsi, un atelier plaide pour
la prudence, en argumentant que ce serait une erreur de se lancer
dans des projets qui ne reposent pas d’abord sur un soutien social et
scolaire approprié. Un autre affirme, sans plus de précision, que 'on
pourrait faire des économies substantielles en accélérant le proces-
sus. Enfin, un troisiéme, quoique sur division, fait valoir qu'il faut
démarrer immédiatement, avec les ressources déja disponibles, sans
attendre quelque subvention que ce soit de la part du gouvernement.

Une deuxiéme question jugée importante est: que faut-il comme
structures? Tous pensent, semble-t-il, qu’il en faut, bien que légéres.
Pour les deux ateliers francophones, une infrastructure nationale
s'impose si 'on veut assurer la stabilité et la continuité de Faction
entreprise. Les deux ateliers anglophones, pour leur part, ne parlent
que des commissions scolaires et, surtout, des écoles, lesquelles
devraient toutes, affirme-t-on, recevoir le mandat de repérer les éle-
ves doués et de faire le nécessaire pour répondre a leurs besoins.

Les éléves doués seront-ils dans la méme classe que les
autres éléves? Tous parlent de programmes spéciaux, ce qui pour-
raitlaisser croire que ces éléves seront, au moins a certains moments,
séparés des autres. De fait, deux ateliers seulement s’expriment clai-
rement sur le sujet et ils ne confirment pas entiérement cette orienta-
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tion; en effet, au primaire, on croit que les éléves doués devraient, tout
au moins en principe, étre intégrés dans les classes réguliéres.

On mentionne, en outre, dans I'un ou l'autre atelier, les éléments
stratégiques suivants:

— l'existence de programmes spéciaux pertinents devrait rendre
caduque I'habitude de faire sauter certaines années a des éléves
doués;

— des crédits seront inscrits au bulletin pour tout apprentissage
réussi dans le cadre d'un programme particutier;

— on doit, de diverses maniéres, encourager les expérimentations;

— la recherche simpose sur plusieurs points, par exemple sur les
modalités de regroupement les plus opportunes pour les éléves
doués ou sur le respect des rythmes d’'apprentissage; il existe
aussi, précise-t-on, un grand besoin de connaitre ce qui se fait
ailleurs.

2.3 Des contenus

La solution, précise un atelier, ce n'est pas, comme d'aucuns pour-
raient le croire, des contenus «enrichis», des cours «accélérés» ou
des travaux «supplémentaires»; ce sont des contenus pensés et
organisés spécifiquement pour les éléves doués. Comme il existe
diverses catégories de tels éléves, c’estméme a une certaine gamme
de programmes, et encore! pas seulement dans les matiéres «acadé-
miques», qu'il faut songer, précise-t-on. Ces contenus seront égale-
ment élaborés de maniére a permettre un enseignement largement
individualisé.

Deux ateliers formulent 'hypothése que les «cheminements parti-
culiers» dont on parle ces années-ci pour les éléves en difficulté
d’adaptation et d'apprentissage pourraient peut-étre étre de quelque
utilité.

2.4 Des ressources

Il faut des ressources humaines, financiéres et didactiques. On
espére que les commissions scolaires, sous la pression du milieu,
commenceront trés prochainement & affecter des fonds au dévelop-
pement de divers projets pour les éléves doués. Toutefois, selon au
moins un atelier, on évitera de justifier 'inaction par le manque de
fonds; au besoin, on commencera en faisant appel a des parents
volontaires comme assistants. Un autre atelier suggére plutot d'élimi-
ner les subventions aux écoles privées et d'utiliser I'argent ainsi libéré
pour mettre en oeuvre des programmes & l'intention des enfants
doués dans le secteur public.

Dans le domaine des ressources humaines, le leitmotiv est: il faut
en préparer. Les enseighants aussi bien que les administrateurs,
constate-t-on, ont besoin de formation; celle-ci les outillera tant pour
identifier les éléves doués que pour travailler avec eux de fagon
appropriée. Il existe également un besoin d’autres catégories de per-
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sonnel, & former eux aussi: conseillers, spécialistes des programmes,
coordonnateurs dans une commission scolaire ou une école, moni-
teurs spécialisés ou «mentors», eic.

Quant aux ressources didactiques, il importe d’autant plus d'en
créer que les programmes pour éléves doués feront normalement une
large place & I'individualisation del'enseignement. Divers instruments
sont également requis pour aider les administrateurs et les ensei-
gnants a identifier (& Page le plus bas possible) les éléves doués et a
évaluer leurs progrés. Un atelier précise qu'il ne faudra pas hésiter &
utiliser aussi les ressources déja disponibles dans 'entreprise.

2.5 Autres exigences ou conditions

a) Un atelier recommande que la Fédération des commissions scolai-
res mette sur pied un comité responsable du développement et de
la diffusion des instruments et des moyens disponibles pour les
éléves doués.

b) Une large majorité des participants insistent pour que on sensibi-
lise davantage le milieu scolaire et le public en général sur l'impor-
tance du phénoméne de la douance. Une action s'impose égale-
ment, précise-t-on, pour modifier certaines attitudes.

c) Ce n'est que par une large concertation entre tous les agents du
systéme scolaire que pourra progresser, a lintérieur de ce sys-
teme, une prise en charge appropriée des éléves doués.

d) Enfin, on voudrait qu’il soit permis d’admettre dans un cycle sco-
laire un éléve qui n'a pas encore atteint 'adge habituel d’admission
et, a la fin du secondaire, qu'il soit possible de lui remettre un
dipléme a un age plus jeune que maintenant.



QUEL TYPE DE FINANCEMENT
POUR DE MEILLEURS SERVICES?®"

1. BILAN

L'un des deux ateliers qui a discuté du présent théme se dit seule-
ment «assez favorable» & |a politique d'intégration des éleves en diffi-
culté, certains des participants la trouvant toutefois =vraiment néces-
saire«. De tous les ateliers qui ont abordé un aspect ou l'autre de
I'adaptation scolaire au cours des Etats généraux, celui-ci estle seul 2
avoir fait pant d’'une telle réticence, si discréte soit-elle. Pour sapart, le
second atelier, dans une veine similaire de discrétion, ne dit rien du
principe, mais «suggeére» e maintien des budgets actuels «en tenant
compte du fait qu'une diminution de services pour ies enfants en diffi-
culté pourrait entrainer dans le futur des colits beaucoup plus consi-
dérables & assumer par 'ensemble de la société». En outre, cet ate-
lier juge nécessaire d’attirer 'attention sur l'importance de mettre en
oeuvre une politique d'intégration a partir de ce que I'on a décidé de
privilégier, et non, par exemple, pour résoudre I'un ou l'autre probléme
de surplus a fintérieur du personnel de la commission scolaire.

Cependant, ces deux ateliers se rejoignent— et, du méme coup, se
retrouvent sur la méme longueur d’'ondes que tous les autres — lors-
qu'il est question de «problémes d’'application». Quelques-uns de ces
probléemes généraux sont déja bien connus du lecteur qui a lu les
résumés précédents: définition confuse de ce en quoi consiste linté-
gration des éléves en difficulté, manque de temps pour le perfection-
nement, circuits d’information mal alimentés ou inefficaces et coordi-
nation peu satisfaisante entre les divers intervenants. D'autres
problémes sont plus spécifiques au theme du financement de
I'adaptation scolaire ou, compte tenu de ce théme, sont envisagés
ici sous un angle différent. Ces problémes — ou situations — sont les
suivants:

a) Lincertitude plane sur les budgets effectivement alloués pour les
services en adaptation scolaire. Il enrésulte, entre autres, une diffi-
culté d’accés aux ressources, personne ne sachant trés bien ce qui
est disponible et & quelles conditions.

b) La désinstitutionnalisation en cours & Fintérieur du réseau des
affaires sociales pose au réseau scolaire divers problémes, dont
notamment:

— un probleme de mission, en ce sens que toutes les commis-
sions scolaires ne sont pas prétes a assumer un rdle de service
social et qu'il n’est pas sir, tout au moins selon Pun des ateliers,
qu'elles devraient aspirer & jouer un tel rble;

— un probléme d’organisation;

— un probléme de financement, de nouveaux éléves passantdu
réseau des affaires sociales a celui de I'éducation sans que les

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en francais.

201



ressources financiéres prévues pour ces personnes suivent le
méme processus.

¢) Certaines difficultés sont inhérentes aux conventions collectives.
On suggeére que le role de chacun (administrateurs, enseignants,
parents ou autres) serait sans doute & repenser dans une perspec-
tive nouvelle.

d) Uidentification des enfants en difficulté, jugée nécessaire dans les
deux ateliers, pose cependant certains «problémes» {non préci-
s6s). On se demande si la cause en est le manque de personnel ou
la pertinence des catégories utilisées.

e) Les services fournis ne sont pas de méme niveau dans toutes les
commissions scolaires. On prend toutefois pour acquis que «les
éléves en région éloignée vont toujours vivre des carences de
services».

PROPOSITIONS
Le financement comme tel

Dans un atelier, un groupe assez important exprime |'opinion que le
probléme n'en est pas tellement un de financement comme tel que de
répartition et d'utilisation concréte des sommes disponibles. Toute-
fois, les deux ateliers, avec un large consensus, jugent opportune une
révision du présent mode de financement. Selon 'un d’eux, un éié-
ment «évident» de solution consisterait & «s'articuler 3 partir des
régles du régime pédagogique». L’autre pense plutét & une formule
«du type un enfant: un service», cette formule remplacanties parame-
tres actuels, établis dans une large mesure par référence a une base
historique. Les deux ateliers seraient d’accord pour un budget trien-
nal, avec réajustement afin de tenir compte de certaines situations.

2.2 L’identification des resssources

L'unanimité est, en quelque sorte, spontanée lorsqu'il s’agit de
demander des politiques plus précises ainsi que des ressources
plus clairement identifiées et connues de tous. Ces propositions
supposent, précise-t-on, des budgets non transférables et exigent
qu'un effort réel soit fait pour informer en méme temps tous les
agents concernés, sans oublier ceux qui se trouvent dans des écoles,
sur ce qui est disponible et s’assurer que tous possédent sur le sujet
une compréhension commune.

2.3 La gestion

D’un c6té, des valeurs humaines a préserver et un éléve qui doit
demeurer au centre des préoccupations et, de I'autre, une nécessaire
rentabilité et des normes ou régles a respecter. Tels sont les dilem-
mes gue les comptes rendus de ces ateliers mettent en relief quandil
s'agit de la question des ressources, financieres ou humaines. Com-
ment trancher? La réponse donnée ici tient en un mot: souplesse.
Par ailleurs, comme mesure plus concréte, un atelier propose de con-
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fier & des conseils de gestion établis dans chaque école les subven-~
tions destinées a I'adaptation scolaire.

Un atelier aborde briévement la question du role du ministére de
FEducation. Sur ¢e point, comme sur 'ensemble des aspects reliés au

financement, il voit ce role comme en étant essentiellement un de
«supervision».

2.4 Les ressources humaines

On souhaite a la fois une meilleure organisation du travail et
davantage de coordination entre les divers services et personnes.
En outre, un groupe restreint de participants voudrait, afin de mainte-
nir la qualité des services, que l'on fasse appel a des bénévoles.

2.5 Autres propositions

Dans ces ateliers comme dans la plupart des autres, onreléve quel-
ques propositions moins directement reliées au theéme en discussion.
Dans le cas présent, il y en a trois, provenant de I'un ou I'autre groupe:
— on devrait s'occuper davantage de prévention;

— il serait préférable que la promotion des éléves se fasse selon leur
rythme d'apprentissage plutdt que selon leur age;

— la création d’écoles alternatives serait souhaitable, afin de mieux
utiliser les capacités des parents et assurer ainsi un meilleur fonc-
tionnement de I'école.
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L’EDUCATION DES ADULTES
PRESENTATION

L’éducation des adultes a été I'objet de discussions en ateliers a partir de
huit thémes, dont un seul (Le droit des adultes a I'éducation: une réalité?)
adonné lieu a des ateliers distincts en francgais et en anglais. Au total, cette
composante de la réalité scolaire a été discutée dans 14 ateliers (13 en
francais et 1 en anglais).

Deux thémes, en fait, conduisent a dresser un portraﬁ delasituationet &
metire sur table des propositions portant sur Fensemble; Le droit des
adultes a I'éducation: une réalité? et Les responsabilités de I'adulte
dans sa formation. Deux autres thémes invitent & circonscrire le champ
de responsabilité et d’activiié de I'éducation des adultes: Devrait-il y avoir
des services minima pour les adultes? et La formation profession-
nelle des adultes doit-elle étre axée sur les besoins du marché du tra-
vail? Enfin, les quatre derniers thémes, dans leur énoncé, sont axés sur
des questions d’organisation et sur le financement: L’intégration des jeu-
nes et des adultes est-elle possible et souhaitable?, Pour un service
d’éducation des adultes dans chaque commission scolaire?, Doit-il y
avoir un maitre d’oeuvre en éducation des adultes? et Le finance-
ment de ’éducation des adultes.
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LE DROIT DES ADULTES A L’'EDUCATION:
UNE REALITE?"

BILAN
Surtout des problémes!

D’entrée de jeu, le premier atelier qui a discuté de ce théme cons-
tate que, faisant tel que demandé le «bilan critique des orientations de
la réforme des années soixante», il se frouve en face de plus de pro-
blemes & signaler que d’orientations a conserver. De fait, les proble-
mes soulevés, dans cet atelier tout comme dans les deux autres qui
ont travaillé a partir du méme théme, couvrent un champ trés vaste et
touchent I'éducation des adultes au coeur.

Le premier de ces probiémes concerne P'accessibilité de cette
éducation. Elle serait encore fort incompléte. Deux ateliers en don-
nent comme preuve les longues listes d’attente qui existent dans le
cas de plusieurs cours et 'absence pure et simple de certains de ces
cours en maints endroits et, tout particulisrement dans les zones &
plus faible densité de population. De plus, I'un ou I'autre atefier fait état
d’'une accessibilité fimitée, voire trés réduite, pour certaines catégo-
ries d'adultes: les analphabétes, fonctionnels ou non, les personnes
qui souffrent de difficultés légeres d'apprentissage, les femmes qui
ont des responsabilités familiales, les accidentés, les anglophones de
certains quartiers urbains ou régions rurales et les membres de nom-
breux groupes ou associations de caractere culturel. On souligne
également, comme un frein & I'accessibilité pour beaucoup d’adultes
de toutes catégories, le fait que peu de personnes sont en mesure, ou
que ce soit, de fournir une information compléte sur les programmes
existants et sur les procédures a suivre pour pouvoir s'y inscrire.

Un deuxiéme probléme, que les trois ateliers relévent pour ainsi
dire a 'unisson, a trait au statut et aux conditions de travail des
éducateurs d’adultes. La plupart d’entre eux sont engagés a taux
horaires et ne regoivent aucune rémunération lorsqu'ils sont en
congé, celui-ci fut-il forcé. Aussi, dans leur grande majorité, ces édu-
cateurs ont regu une formation peu spécifique et ne participent que
rarement a des activités de perfectionnement reliées a leur pratique
professionnelle. Les éducateurs ayant un statut permanent étant peu
nombreux, il n’existe pas, par ailleurs, d’équipe susceptible d’assurer
une continuité et de soutenir les autres éducateurs dans leur tache. Le
personnel de soutien serait également insuffisant.

Deux ateliers, en termes assez proches, attirent I'attention sur un
troisiéme probléme: la faiblesse des objectifs poursuivis. lis déga-
gent aussi quelques-unes des ramifications de cette situation: un
cheminement de formation mal intégré d’un ordre d’'enseignement
alautre, de multiples tensions relativement au partage des responsa-
bilités, une gestion toujours incertaine et, souvent, a défaut d’objectifs

(1) Ce théme a été discuté dans trois ateliers, deux en francais et un en anglais.
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pouvant entrainer une mise de fonds appropriée, une définition
d'objectifs en fonction des disponibilités budgétaires connues.

Le quatriéme aspect qui fait probléme est celui des programmes
ainsi que des approches et des moyens d’ordre pédagogique qui
accompagnent leur mise en oeuvre. Ainsi, dit-on, les attentes et les
besoins individuels des adultes font toujours I'objet de peu de préoc-
cupations (comme en font foi, par exemple, tous ces cours & durée
fixe), plusieurs programmes du ministére de 'Education sont dépas-
sés, les liens entre les contenus de formation et les besoins de 'entre-
prise demeurent insuffisants, les médias technologiques sont de
moins en moins utilisés et les adultes ont encore peu acces aux équi-
pements des écoles (laboratoires, gymnases, micro-ordinateurs, etc.)
et aux divers services complémentaires & I'enseignement que
celles-ci mettent 3 la disposition des jeunes. Un atelier attire égale-
ment P'attention sur «la désuétude du seul critére de Fage légal pour
définir I'adulte».

Enfin, on peut sans doute considérer comme un unique probléme,
le cinquiéme, la discontinuité qui existe dans le soutien accordé &
I'éducation des adultes par les divers gouvernements — étant
donné fimportance variable que chacun lui donne — et Pannualité
des normes (et des attributions budgétaires) qui président au fonc-
tionnement de ce secteur du systéme d'enseignement.

1.2 Néanmoins quelques éléments positifs

Malgré ce panorama chargé de nuages, on reléve quand méme,
surtout dans 'atelier de langue anglaise, quelques reliefs ensoleillés,
tels la relative solidité du réseau de I'éducation des adultes, le climat
d’'ouverture qui I'anime, la variété des programmes et des cours quiy
sont offerts, 'amélioration sensible de I'apprentissage du frangais
comme langue seconde qu'il a provoquée, I'existence de program-
mes comme Jeunes volontaires (trop tot abandonné, précise-t-on),
cerfaines pratiques pédagogiques qui ont commencé a émerger
(notamment dans le sens d’une individualisation plus poussée de l'en-
seignement), |la sensibilisation du milieu au probléme de I'alphabéti-
sation et la mise sur pied de certains programmes pour y répondre,
I'établissement de contacts entre les commissions scolaires et 'entre-
prise, la formation a Funiversité, en tant que tels, d’'un certain nombre
d'éducateurs d'adultes et linstauration de I'enveloppe budgétaire
ouverte.

PROPOSITIONS
Les objectifs

Chacun des ateliers y va de son ébauche concernant I'objectif
général qui devrait servir de phare au développement de 'éducation
des adultes. L’'atelier qui s’avere le plus précis sur le sujet est d'avis
que «cet objectif devrait tourer autour d’un droit garanti a une sco-
larité minimale du niveau de la 5° secondaire, avec possibilité d'une
formation professionnelle de deux ans». Un deuxiéme atelier propose
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la reconnaissance d’un droit similaire et, tout comme le premier, con-
sidére que son exercice devrait éire garanti par une loi-cadre ou, tout
au moins, par un énoncé de principe du gouvernement. Quant au troi-
siéme, il insiste plutét sur la nécessité, pour les commissions scolai-
res, de mettre au point un modéle global de réponse aux divers
besoins éducatifs.

On aborde également la question des objectifs par celle des popu-
lations & rejoindre absolument ou en priorité. Dans ce contexte, deux
ateliers insistent sur la nécessité de s'occuper plus attentivement des
analphabétes. On attire aussi l'attention sur les groupes culturels
ethniques et, plus largement, sur 'ensemble de I’éducation popu-
laire. Un atelier juge enfin comme étant d'une grande importance pour
beaucoup de personnes le fait d’'apprendre a vivre dans la société
actuelle d'une maniére féconde.

2.2 L’organisation générale de 'éducation des adultes

Un élément majeur ressort sur ce point. En effet, les trois ateliers
soulignent avec une égale insistance la nécessité que les adultes
alent accés A des équipements, a des ressources didactiques eta
des services complémentaires ou autres (bibliothéque, salles,
cafétéria, fransport, conseiliers, soutien accordé & une association
regroupant les étudiants, etc.) équivalents & ceux dont disposent les
jeunes.

Les trois ateliers ont également discuté de Fintégration des adultes
a l'intérieur du systéme scolaire actuel. Deux d’entre eux unanime-
ment et le troisiéme & la majorité sont opposés a la dite intégration.
A 'appui de leur prise de position, ils font valoir qu'il existe des diffé-
rences profondes entre la pédagogie et 'andragogie et que 'éduca-
tion des adultes devrait d’abord étre organisée a partir des
caractéristiques et des besoins des adultes. Quelques-uns ont
cependant sighalé que, dans certaines situations, dans 'un ou Fautre
milieu rural par exemple, Fintégration est pratiquement la seule solu-
tion posshie.

Chacun a sa maniére, les trois groupes plaident pour une simplifi-
cation des structures actuelles dans le secteur de I'éducation des
adultes. Une telle orientation parait essentielie pour qu'il y ait une
réelle — et treés souhaitable — communication entre toutes les parties
concemeées et, ajoute un atelier, pour que le public en général com-
prenne comment ce secteur fonctionne. Plus précis, un atelier sou-
haite qu'on ne désigne qu'un seul maitre d’'ceuvre «au plan des struc-
tures» et que l'on décentralise le réseau de I'éducation des adultes
vers les régions, «sans émiettement dans toutes les commissions
scolaires en voie d’intégration». Un autre atelier propose, sans foumir
plus de précision, de faire du Québec «un maitre d’'oeuvre» en éduca-
tion des adultes. Quant au troisiéme atelier, plus prudent — ou plus
discret-— sur ce point, il note qu'il n'y a pas, dans ce domaine, de rac-
courcifacile («no clear cut policy») et qu'il vaudrait peut-étre mieux, en
attendant la transparence anticipée, créer des services d’accueil etde
référence, en particulier dans Jes milieux ruraux.
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1.3 L’organisation pédagogique

Un atelier met de I'avant Iidée d'un régime pédagogique (ou, plus
précisément, andragogique) officiel. Un tel régime devrait cepen-
dant, précise-t-il, étre souple et, notamment, laisser & chaque adulte
la possibilité de définir son propre projet éducatif.

Comme autres propositions se rattachant & I'organisation pédago-
gique {(comprise ici au sens large) du secteur de I'éducation des adul-
tes, on reléve, dans 'un ou l'autre atelier:

— la disponibilité de conseillers pédagogiques;

— lacceés aux divers services complémentaires ou autres déja
évoqués;

— une information beaucoup plus compléte, par des personnes pré-
parées a cet effet, sur ce qui est disponible en éducation des adul-
tes et sur les procédures requises pour en tirer profit;

— linvestissement dans 'évaluation individuelle des besoins de
formation;

— dans les régions a faible densité de population, un assouplisse-
ment des normes qui réglent Voffre de cours;

— un élargissement de la gamme des programmes et des cours
offerts;

— lamise sur pied de cours dans le domaine de la haute technologie;
— une collaboration plus suivie avec I'entreprise;
— une formation et un perfectionnement beaucoup plus poussés des

éducateurs d’adultes et une mise a leur disposition de services de
soutieh mieux organisés;

— laréalisation d’un programme de recherche et de développement.

2.4 Le financement

Le financement: «un futur probléme important», avertit 'un des ate-
liers. De fait, méme s'ils ne s’y attardent pas, chacun des ateliers -
aborde la question des modes et des modalités de financement de
I'éducation des adultes. L'un d'eux met en garde contre la confusion
possible entre accessibilité et gratuité et s'oppose a un financement
de 'éducation des adultes par la taxe scolaire locale. Un deuxiéme,
qui exprime la méme opposition concernant I'utilisation de la taxe
locale, propose de standardiser les coiits de scolarité, d’harmoniser
les allocations de formation, de généraliser le congé-éducation, de
donner aux femmes au foyer qui veulent retourner sur le marché du
travail Faccés au systeme des préts et bourses et d'imposer un «ticket
motivateur» (celui-ci consistant, semble-t-il, & demander a I'étudiant
adulte, au moment de son inscription a un programme ou & un cours,
un montant d’argent que, par la suite, compte tenu de son rendement,
il pourra récupérer). Quant au troisiéme atelier, en l'occurrence celui
qui se montre inquiet en face du futur, il croit que 'on devrait dés main-
tenant penser & ouvrir les établissements d’enseignement aux adul-
tes durant 12 mois par année et 15 heures par jour.



2.5 Propositions propres aux ahglophones

Comme certaines des propositions mises de 'avant dans l'atelier
tenu en langue anglaise ne s’'appliquent qu’a la communauté anglo-
phone, il parait opportun de les regrouper séparément. Il en est ainsi
tout spécialement pour les propositions suivantes:

— qu’il y ait davantage de programmes et de cours en langue
anglaise;

— qu'ily aitdes conseillers en main-d'oeuvre parlant anglais dans les
divers centres d’emploi, en prenant garde de ne pas oublier les
centres qui sont situés en dehors de I'lle de Montréal;

— que, d’une fagon générale, on améliore l'information fournie en lan-
gue anglaise et qu'un effort particulier soit fait dans ce sens par les
commissions scolaires francophones établies en milieu rural.
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DEVRAIT-IL Y AVOIR DES SERVICES MINIMA
POUR LES ADULTES?

{. BILAN
1.1 Un acces limité aux ressources et aux services

Les deux ateliers (tous deux tenus en frangais) ol a été discuté
ce théme déplorent que les adultes n’aient pas accés aux mémes
services que les étudiants réguliers. Les services d’accueil et de
référence, d’information scolaire et professionnelle, d’orientation et
d’aide personnelie, affirment-ils, existent sur papier surtout. Dans les
faits, ce ne sont pas tous les adultes qui y ont recours et ces services,
tant par leur quantité que par leur qualité, s’avérent souvent inadé-
quats; on signale en particulier que leur personnel est insuffisant et
leur composition changeante. D’'une maniére générale, les aduites
ignorent & peu prés tout de ce qu'ils peuvent attendre de ces services,
méme lorsqu’ils leur sont, en principe, ouverts.

Cette carence d'information, d’orientation et d’encadrement a pour
conséquence de restreindre le nombre d'adultes inscrits en formation
de base ou professionnelle. Quant & ceux qui sont déja engagés dans
un tel processus, la pauvreté des ressources mises a leur disposition
ne peut leur garantir 'encadrement auquel ils sont, de I'avis unanime,
en droit de s’attendre!”. C’est que, selon plusieurs, 'allocation des
ressources dans ce secteur ne tient compte ni de la spécificité de
la clientéle adulte, qui réclame une politique et une pratique particu-
lieres, ni du nombre réel d’adultes inscrits a des activités de forma-
tion. Loin de constituer une minorité, fait-on remarquer dans un
groupe, les adultes «égalent ou bien dépassent la clientele réguliere
dans bien des secteurs». On a bien fait quelque effort réccemment du
cdté de la reconnaissance des acquis, mais il reste beaucoup & con-
crétiser pour que les adultes considérent I'école comme un milieu de
vie, un véritable lieu de ressourcement.

1.2 Nombreuses discontinuités

Les structures organisationnelles sont multiples en éducation des
adultes. Elles relévent de deux paliers gouvemementaux et se rami-
fient de fagon indépendante & plusieurs niveaux: secondaire, colié-
gial, universitaire et autres. Les interventions auxquelles elies se
livrent sont menées en paralléie pius qu’en conjonction. Ce qui se tra-
duit par une absence de continuité au plan, entre autres, des pro-
grammes et des ressources; certains cours se dédoublent dun
niveau & l'autre, certaines pratiques empruntent des voies divergen-
tes, ou méme se concurrencent, dispersant ainsi les énergies. Tandis
que la détermination des ressources, sans cesse redécidée année

(1) Une liste beaucoup plus détaillée des griefs adressés au systéme actuel d’éducation des
adultes apparait plus loin, dans le compte rendu portant sur le théme «<Les responsabilités
de fadulte dans sa formation».
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2.1

el

aprés année, crée un climat perpétuel d'incertitude et rend toute pla-

nification plutot aléatoire.

PROPOSITIONS

Formulées avec, dans 'ensemble, une commune insistance, les
propositions relfatives aux services minima a I'éducation des adultes
s’attachent & trois dimensions. Elles réclament essentiellement la
reconnaissance officielle du droit de I'adulte a des services adéquats,
I'élargissement de leur accessibilité et une continuité dans leur orga-
nisation et dans leurs opérations.

Une reconnaissance officielie

Le premier impératif auquel I'Etat devrait consentir est la reconnais-
sance de la priorité de I’éducation. A plus forte raison dans la con-
joncture actuelle de restrictions budgétaires, qui oblige & des choixde
société. Conséquemment, on atiend du gouvernement qu'au mini-
mum i maintienne les structures présentes de I'éducation et rationa-
lise I'utiiisation des ressources disponibles, de maniére & desservir
autant la clientéle adulte que celle de 'enseignement régulier. La
méme qualité, insiste-t-on, s'impose dans les deux secteurs.

Plusieurs souhaitent que la Loi sur l'instruction publique, en révi-
sion, prévoie une place privilégiée pour 'éducation des adultes et
«pérennise» en queique sorte le droit des adultes a I'éducation.
A cette fin, dans la loi, devrait étre inscrite la nécessité d’instaurer,
pour I'éducation des adultes, des services minima «cohérents et bien
structurés».

2.2 L’élargissemeni de l'accessibilité

Tous les adultes doivent pouvoir prétendre a une formation de
base (a fortiori a l'alphabétisation). C’est un minimum.

Qu'on offre une formation de base & ceux qui n'ont aucun dipléme
(ni DES, ni DEP) et qu’on soutienne aussi ceux qui, ayant déja bénéfi-
cié des services éducatifs (au secondaire, par exemple), sontintéres-
sés a poursuivre leur formation ou & se perfectionner. Les abondants
changements technologiques montrent & 'évidence la nécessité pour
un bonnombre d’'aduites de se recycler; ce recyclage, pour ceux qui
ont déja satisfait aux exigences du secondaire, devrait se poursuivre
au collégial. C'est ce qu’on souhaite dans un groupe, tout en insistant
pour qu'on investisse aussi dans des programmes plus généraux, de
type socio-culturel, pour les adultes qui en expriment ie désir. La
société trouverait & coup sir son profit si, par exemple, 'éducation des
adultes permettait aux parents de se perfectionner dans leur role de
parents et aux adultes en général de se familiariser avec la tenue d'un
budget.

Dans le but de faciliter la venue des adultes aux études, il importe
d’'accroitre les efforts dans le domaine de la reconnaissance des
acquis expérientiels. L'expérience de l'adulte dans son travail ou
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dans d'autres activités compense pour certains «crédits» imposés
aux jeunes; il faut la porter au compte de leur formation, de fagon A ce
que leur cheminement scolaire démarre | oti leur vécu les a conduits.
Dans un groupe, on préconise a ce sujet de s’inspirer du «portfolio»,
une formule qui permet d’inventorier les expériences d’apprentissage
autres que scolaires effectuées par l'adulte.

Non seulement au point de vue des acquis mais en général, il faut
prendre en compte la spécificité de I'adulte: dans I’'élaboration des
programmes et le calendrier de leur application, dans les approches
pédagogiques, dans les rythmes d'apprentissage, dans les horaires.
Les structures doivent faire preuve de souplesse & I'endroit des adul-
tes et correspondre le mieux possible & leurs caractéristiques, a leur
disponibilité, a leurs besoins. Elles doivent mettre & leur disposition
les équipements, ies locaux et les services réservés al'enseignement
régulier, tels la bibliothéque ou la garderie.

2.3 L’assurance d’une continuité

Afin d’assurer plus de cohérence dans le domaine de la formation
des adultes, on réclame Finstauration de politiques particuliéres con-
cernant surtout les ressources, les programmes, 'organisation et les
interventions.

a) Concernant les ressources

Plus de stabilité est attendue quant au personnel oeuvrant
dans le champ de I'éducation des adultes: cadres, enseignants,
professionnels non enseignants, personnel de soutien. Pour offrir
vraiment un encadrement adéquat a 'adulte, les services qui lui
sont ouverts devraient étre animés par une équipe permanente,
par un «noyau minimal», de fagon a créer un climat propice a une
continuité dans I'action de ces services. Ceux qui enseignent aux
adultes, notamment, sont affectés par l'insécurité de leur emploi et
rencontrent, comme tous les autres, le besoin de se perfection-
ner, de se ressourcer. Il importe donc de consolider aussi la forma-
tion de ces personnes si 'on veut que «I'école des adultes» soit,
pour eux également, un milieu de vie et de ressourcement signi-
fiant.

b) Concernant les programmes

On doit veiller a ce que les programmes soient mis a jour.
Pour cela, notent certains, il faudrait qu'au ministére de 'Education
on dispose de ressources humaines en conséquence, alors qu'el-
les semblent plutét diminuer. . .

Les dédoublements de programmes d’un organisme, d’'un cen-
tre ou d’une école aI'autre demandent une correction. Toutcomme
on doit voir a leur continuité d’'un niveau a Fautre et rendre cohé-
rents les seuils exigés soit par le gouvernement fédéral, soit par le
gouvernement provincial.

c) Concernant ’organisation

Les commissions scolaires, on le souhaite ardemment, doivent

intégrer vraiment 'éducation des adultes, lui accorder une place
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effective dans leur planification, et ce dans une perspective admi-
nistrative autre qu’annuelle. Un moyen pour elles de signifier leur
volonté en ce sens serait de permetire la représentation d’'un
adulte au Conseil des commissaires, quoique sans voix délibé-
rante.

d) Concernant les interventions

Dans chaque milieu, les organismes et les services publics, tels
les CLSC etles centres de formation des adultes, devraient se con-
certer pour exécuter ou metire au point des programmes qui se
répondent et se complétent, au lieu d’'étre redondants. Aux servi-
ces de référence d'en faire la publicité et d’informer par la méme
occasion les adultes sur les services communautaires disponibles
en région (CLSC, DSC, eic.). Les milieux devraient créer eux-
mémes des services particuliers répondant a des besoins spécifi-
ques et aller au-devant de I'expression de ces besoins. Ainsi,
on suggeére des programmes de formation qui tiennent compte du
développement des entreprises locales, afin de préparer les adul-
tes pour ce marché du travail tout proche.

Ce a quoi ia plupart se montrent sensibles surtout, c'est qu'aux
paliers ol se définit 'éducation des adultes, quoi qu’on envisage,
on prévoit des tables de concertation, de consultation,
auxquelles siegent les premiers intéressés: les adultes. Car,
pour plusieurs, c'est en termes de cogestion qu'il importe désor-
mais d'entrevoir 'éducation des adultes.
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LA FORMATION PROFESS|ONNELLE
DES ADULTES DOIT-ELLE ETRE AXEE

SUR LES BESOINS DU MARCHE DU TRAVAIL?®

1.

BILAN

1.1 Des acquis

Aujourd’hui comme hier, le développement de la formation et du
perfectionnement professionnels des adultes demeure un investisse-
ment rentable. Telle est la conviction de presque tous les participants
des deux ateliers qui ont discuté du théme en titre. Par ailleurs, 'unde
ces ateliers se réjouit du fait que les commissions scolaires assument
une mission spécifique en formation des adultes, tandis que chacun
d’eux dégage une orientation qui lui parait devoir étre conservée: fa
concertation avec le milieu dans le premier cas et le souci permanent
d’une adaptation de la formation professionnelie des adultes aux nou-
velles techniques et aux divers changements dans le monde du travail
dans le second.

1.2 Un probléme particulier: le partage des responsabilités

Les participants de ces ateliers s’attardent peu sur les problé-
mes. . . sauf sur un, omniprésent, explicitement ou en fond de scéne,
et que I'on pourrait formuler ainsi: qui doit faire quoi? Aucun autre
point ne donne lieu & autant de prises de position ou d'allusions; il est
également le seul, ou & peu prés, a diviser les participants. On s’inter-
roge, 2 vrai dire, sur le mandat de tous et de chacun: I'école elle-
méme, 'entreprise (ou, comme on dit plutdt, «l'industrie»), les com-
missions scolaires, les commissions de formation professionnelle, les
comités consultatifs régionaux, le ministére de I'Education et le minis-
tere de la Main-d’oeuvre et de la Sécurité du revenu (MMSR).

Ainsi, par exemple, dans un atelier, lorsqu’un petit groupe de parti-
cipants fait valoir que I'école n’est pas en mesure de prendre la reléeve
de l'industrie (ou de I'entreprise) dans le domaine de la formation pro-
fessionnelle, un groupe un peu plus considérable iui répond aussitot
que I'entreprise est incapable de maintenir a jour la formation de sa
main-d’oeuvre, celle-ci manquant de la formation de base que seule
I'école peut donner. Le débat ainsi engagé étant apparemment sans
issue, il est reporté & un autre niveau, beaucoup plus général, oi, &
Punanimité cette fois, on retient deux affirmations qui, quoigue guére
plus que symboliquement, rappelient néanmoins la position de cha-
cun des deux groupes: «L'école doit viser une bonne formation de
base», dit-on d’'un c6té; il faut «laisser a Findustrie 'adaptation & une
machine ou & un poste de travail», affirme-t-on de l'autre.

La méme hésitation et la méme difficulté d’en arriver & un consen-
sus reparaissent lorsqu'il est question, a quelques reprises, des rela-
tions entre le ministére de 'Education et le MMSR. Le premier ate-

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en francais.

215



lier ne réussit pas a faire Funanimité pour demander le rapatriement,
sous I'égide du ministére de I'Education, de «la formation profession-
nelle en entreprise» et le second, qui la fait, parle, sans plus, de récu-
pérer «la partie du mandat qui revient au ministére de I'Education».
Encore ici, au bout du compte, & défaut d’'une adhésion de fond, on
s’entend, de nouveau a 'unanimité, pour «mettre en place des méca-
nismes de concertation travail-éducation et industrie-école» et pour
affirmer qu'«il faut en arriver & des consensus par la collaboration etla
concertation des agents concernés (travail-école)».

Cette insistance sur la collaboration a tous les niveaux n’empéche
pas un atelier, avec I'appui d’une forte majorité, de s'interroger tout
haut sur fa maniére dont les commissions de formation profession-
nelle «accomplissent» leur mandat et le second atelier, avec une
majorité similaire, d’inviter les commissions scolaires & se montrer
«plus agressives» dans leurs relations avec les entreprises et dans
les réponses qu'elles apportent a leurs besoins.

1.3 Autres problemes

21

Tout autre probléme que celui des droits et des responsabilités des
divers intervenants ne fait I'objet que d’'une bréve mention ou n'est
souligné qu’en passant. Quelques-uns de ces problémes attirent
quand méme ['attention:

— le premier concerne la politique générale de 1a formation profes-
sionnelle; les deux ateliers affirment qu’une telle politique n'existe
pas et, en conséquence, qu’on improvise;

— le deuxiéme se rapporte au personnel: selon un atelier, 95% du
personnel affecté a la formation professionnelle des adultes est
«@ statut précaire»;

— enfin, dans les deux ateliers, on laisse entendre plus ou moins clai-
rement que les ressources ne sont pas a la mesure des attentes
— et, encore moins, des besoins — et que les contenus de forma-
tion cfferts exigeraient une certaine révision.

PROPOSITIONS

«La formation professionnelle des adultes doit-elle étre axée sur les
besoins du marché du travail?» A cette question qu’on leur a posée,
les participants des deux ateliers répondent plutdt affirmativement.
Toutefois, jugeant aussi qu'il est nécessaire de revaloriser et d'amé-
liorer la perception de la formation professionnelle des adultes, ils
assortissent leur réponse d’un rappel de quelques «principes» —
pour reprendre F'un de leurs termes — et de plusieurs conditions con-
crétes. En voici 'essentiel,

Les principes

Le premier de ces principes est que la formation professionnelle
doit étre continue. Cette formation doit donc pouvoir se donner dans
divers lieux, intégrer rapidementles changements, technologiques ou
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autres, qui se produisent dans le monde du travail, s’adapter aux
besoins de 'adulte au fur et a mesure qu'il réussit & les identifier et
soutenir cet adulte dans ses éventuelles réorientations de carriére.

Le second de ces principes est que, méme en formation profession-
nelle, il faut toujours considérer I'étre humain comme un tout. En
conséquence, on évitera les réponses trop ponctuelles aux besoins
des adultes ou aux changements & 'intérieur de I'entreprise. On souli-
gne également gu'il conviendrait, dans cette optique, de réviser la
notion de «productivité».

Enfin, le troisidme principe, mis de I'avant avec la méme unanimité
que les deux précédents, est que la formation professionnelle ne peut
réussir que si elle est réalisée dans un climat de large collabora-
tion. Tel que déja signalé (en 1.2), une telle collaboration s'impose
entre les ministéres responsables de méme gu’entre les commissions
scolaires et les commissions de formation professionnelle, mais elle
doit, en outre, faire participer activement, et de multiples fagons, les
travailleurs eux-mémes. L'école ne doit pas seulement proposer ou
offrir; on attend aussi d’elle qu’elle soit «plus a I'écoute».

2.2 Les conditions concrétes

Alalumiere de ce qui précéde, on comprend que la premiére de ces
conditions demande que des aménagements concrets soienttrou-
vés afin de permettre a tous les intervenants concernés de tra-
vailler ensemble. Cependant, on fe sait déja, si unanimes que soient
les participants sur certaines orientations trés générales, il n’existe
pas de consensus éntre eux sur un aménagement précis quelconque.
i faut «travailler a faire de la concertation», mais «il reste a trouver un
lieu d’arrimage», constate sans détour un atelier.

Quant aux autres conditions posées, présentées ci-apres, elles font
toutes I'objet d’un trés large accord dans au moins un atelier.

a) Dans I'élaboration méme des services de formation profession-
nelle offerts aux adultes, il faut prendre en compte la diversité des
secteurs de la population rejoints ou a rejoindre: chomeurs,
mais aussi travailleurs en emploi; personnes qui veulent se recy-
cler, mais aussi travailleurs qui cherchent seulement un certain
perfectionnement; hommes, mais aussi — et tout autant — fem-
mes; femmes qui veulent réintégrer le marché du travail, mais
aussi hommes et femmes qui font face a des difficultés d’adapta-
tion ou d’apprentissage; etc.

b) Ilimporte de renforcer les mécanismes de prévision de la main-
d’oeuvre et, plus globalement, d’identification des besoins des
adultes en formation professionnelle. Sur ce dernier point, on pro-
pose en particulier de relancer, en collaboration avec les commis-
sions de formation professionnelle et les directions régionales du
MMSR, les comités consultatifs régionaux.

¢) Pour donner & la formation professionnelie Yampleur quelle
devrait avoir, on suggere, entre autres, de la faire connaitre
davantage, surtout auprés des petites et des moyennes entrepri-
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ses, et de multiplier les modes de formation: formation & Vinté-
rieur de centres spécialisés, formation par 'apprentissage, formes
diverses d'altemance entre le temps d’étude et le temps de travail,
etc. On précise, en outre, que ceux qui doivent s'éloigner de leur
domicile pour fins d'études doivent pouvoir disposer de bourses
adéquates.

d) En relation avec l'organisation pédagogique des services
offerts, oninsiste essentiellement sur trois choses: la création pro-
gressive d’équipes stables d'éducateurs d'adultes, linstitution
d’'un mécanisme uniforme de certification et I'utilisation de certains
équipements en collaboration avec l'industrie.

e) Enfin, il faut veiller & ce que les ressources humaines, financié-
res et matérielles disponibles soient utilisées de fagon plus ration-
nelle, a ce que les fonds prévus pour la formation professionnelle
soient vraiment affectés a cette fin et & ce que la contribution des
entreprises {par des ressources humaines et non seulement finan-
ciéres, précise-t-on) soit accrue.

218



L’INTEGRATION DES JEUNES ET DES ADULTES

1.

EST-ELLE POSSIBLE ET SOUHAITABLE?"
BILAN

Le peu que les comptes rendus des ateliers contiennent dans le
sens d'un «bilan» s’intégre tout aussi facilement dans la seconde par-
tie, consacrée aux propositions. De fait, finterrogation qui servait ici
de théme ne se prétait guére a I'établissement d'un bilan, car 'inté-
gration tion des jeunes et des adultes, comprise dans le sens qu'on lui
donne ici, n’est pas percue comme un phénoméne ayant une réalité
historique.

PROPOSITIONS
Les dimensions du probléme

Au fil de leurs discussions, les participants sont amenés, de fait, a
identifier ce qu'ils considérent comme étant les composantes deceen
quoi consiste l'intégration des jeunes et des adultes a lintérieur d'un
systéme unique d’enseignement. lis en mentionnent sept: les structu-
res (avant tout les commissions scolaires), les programmes, la
pédagogie, les services complémentaires divers, le personnel
enseignant (plutot appelé ici «les éducateurs d’adultes»), le budget
et les locaux. C'est essentiellement & partir d’'une grille constituée
avec ces éléments que, de fait, les deux ateliers qui ont discuté de la
question posée esquissent une réponse.

2.2 La réponse est «Non»

A vrai dire, on ne s’arréte pas longtemps pour savoir si, comme le
suggére la formulation de la question, l'intégration des jeunes et des
adultes a l'intérieur d’'un méme systeme d’enseignement est possible,
mais non souhaitable, si elle est souhaitable, mais non possible ou si
d’autres avenues encore peuvent étre envisagées. Sur le fond, on
répond tout simplement, d'un seul choeur (quitte & apporter quelques
bémols par la suite, comme on le verra) qu'on ne veut pas d’'une telle
intégration. Il n'est méme pas opportun, précise-t-on, d'inclure les
«raccrocheurs» dans I'éducation des adultes. Ce qui s'impose, c'est
plutdt de valoriser en tant que telle I'éducation des adultes, de ia
reconnaitre formellement comme un investissement et un agent de
transformation sociale, de faire connaitre davantage ce qu'elle produit
(notamment en faisant appel aux médias), de favoriser son épanouis-
sement comme «secteur autonome et indépendant, tant sur le plan
administratif que pédagogique», sans accepter «aucune forme d'inté-
gration au niveau du personnel, de la pédagogie ou des structures».

A r'appui de cette prise de position, on multiplie les arguments.
Ceux-ci sont de tous types: de fond, d’opportunité, de caractére histo-
rique, voire «ad hominem» si 'on peut dire, la personne en cause en

(1) Ce théme a été discuté dans deux ateliers tenus en frangais.
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Foccurrence étant tantét le secteur des jeunes et tantét «les intégra-

tionnistes». Voici un résumé de ces arguments, tous largement

approuvés par au moins un des deux ateliers qui a discuté du théme.

a) lin’y apas tellement lieu de se plaindre du cadre actuel d’'organisa-
tion et de fonctionnement. En effet, le secteur de ’éducation des
adultes offre des services variés, notamment en alphabétisa-
tion, enformation de base, en formation professionnelle et en édu-
cation populaire, et, pour 'obtention d’un dipldme de 5° secon-
daire, i est adéquat. Aussi, ce secteur a développé des services
d’accueil et de référence, une pratique d’entrées périodiques etde
sorties variables, des horaires flexibles, des «formats pédagogi-
ques~», un enseignement individualisé et personnalisé, etc. Sur le
plan de l'organisation pédagogique, I'éducation des adultes est .
méme en avance sur 'éducation des jeunes. Ainsi, par exemple,
on a mis en place les moyens pour réaliser «une pédagogie de la
réussite», c’'est-a-dire, précise-t-on, une pédagogie qui respecte
les acquis et le rythme des adultes.

b) Les adultes ont des besoins, des intéréts, des attentes, des
objectifs et des facons d’apprendre qui ne sont pas les
mémes que ceux des jeunes. Pour eux, 'éducation des adultes
constitue une école alternative. li faut tenir compte de leur engage-
ment actif dans la société, de leurs probiémes familiaux, de leurs
expériences de vie.

¢) Le secteur de I'éducation des adultes a été bati avec les efforts de
milliers d’éducateurs. Or, ceux-ci jouissent, pour la plupart, d'un
statut précaire. On craint vivement que, s'il y a intégration, ces
«vrais éducateurs d’adultes» ne soient éliminés au profit d’autres
personnes et que soit perdue, du méme coup, «toute I'expertise
qu’ils possédent». Il faut plutdt, signale-t-on, «démontrer & ces
éducateurs notre appréciation et les valoriser», ainsi que leur four-
nir un perfectionnement approprié.

d} Chez les adultes, la formation professionnelle est reconnue
comme étant de qualité alors que, chez les jeunes, «elle continue
ase dégrader». Ne prenons pas le risque, dit-on, de lui faire subir le
méme sort que la formation professionnelle des jeunes suite a sa
prise en mains par les commissions scolaires!

e) li estpréférable de ne pas avoir de structures fixes afin de demeu-
rer souple et d'étre en mesure de s’adapter rapidement.

f) Alors que le secteur des jeunes cherche justement sa propre
«cohésion», il ne parait pas opportun de lui imposer une vie
commune.

On souligne également que, dans le secteur des jeunes, iln'y a
ni mesures d’accueil, ni «formats pédagogiques» appropriés.

Q) Par lintégration, ¢’est d’abord un probléme administratif que
’on cherche a régler. En effet, le nombre de jeunes inscrits au
professionnel diminuant, on espére sauver ce secteur ou, tout au
moins, le rentabiliser en y adjoignant les adultes. Aussi, de cette
facon, on croit qu'il sera plus facile de congédier un certain nombre
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de formateurs et de compenser pour diverses coupures effectuées
dans le secteur des jeunes.

h) Les services d’éducation des adultes se sont construits en affir-
mant leur spécificité, au point ot ils sont devenus «une commis-
sion scolaire dans une commission scolaire». De ce fait, ils sont
devenus «dérangeants». C'est pourquoi, au détriment de leur effi-
cacité, on veut actuellement modifier leur statut.

i) Enfin, un autre argument, largement utilisé, consiste a plaider
sans plus attendre pour la consolidation d’un secteur distinct
réservé aux adultes. Les pistes mises de I'avant sont a I'effet de
demander au gouvernement de reconnaitre, a l'intérieur d’'une loi-
cadre, le droit de tous les adultes & une éducation de base, de
développer des équipes stables d'éducateurs d’adultes, d’investir
dans la formation andragogique, de penser a une convention col-
lective vraiment adaptée au secteur des adultes, de mettre sur pied
des services plus pertinents {notamment avec ia présence de
psycho-éducateurs et de psychologues ayant une formation
andragogique), d'ouvrir des lieux de formation le jour, d’améliorer
I'enseignement individualisé, d’envisager d'autres approches
pédagogiques, de soutenir des recherches et des groupes d'ani-
mation tels que SESAME, de favoriser les regroupements d’'étu-
diants adultes, d’associer les adultes & 'élaboration du plan direc-
teur des services d’éducation des adultes des commissions
scolaires et d’exiger des budgets établis selon des régles non dis-
criminatoires pour les adultes.

2.3 Quelques bémols

Ici et [a dans les comptes rendus, on trouve, sinon dans la ligne
d’une intégration, tout au moins dans celle d'une collaboration, quel-
ques propos plus conciliants et, peut-étre, 'une ou I'autre ouverture.
Ainsi, un groupe laisse entendre qu'une interinfluence entre les
deux secteurs serait souhaitable et signale que le secteur des jeu-
nes devrait étre incité, par la commission scolaire elle-méme précise-
t-il, & utiliser les outils pédagogiques qui existent en éducation des
adultes. Un peu plus loin, le méme groupe émet aussi P'opinion, moins
claire & vrai dire, mais qui ouvre apparemment la porte & une large
collaboration, qu’ «<une intégration jeunes et adultes en formation pro-
fessionnelle est envisageable avec un bon service d'accueil et de
référence».

Aussi, certains services pourraient, semble-t-il, étre au moins par-
tiellement communs. C'est ainsi que I'on propose la mise sur pied
d’un service d'accueil et de référence au niveau de toute la commis-
sion scolaire, service qui, aprés évaluation des candidats, les dirige-
rait vers le secteur qui parait convenir le mieux dans les circonstan-
ces. Dans un autre domaine, celui des contenus des programmes, un
atelier ne voit pas d'objection a ce qu'ils soient identiques pour les jeu-
nes et pour les adultes, sous réserve toutefois que les moyens de les
transmettre puissent différer et que les cours imposés aux jeunes ne
le soient pas nécessairement aux adultes. On croit également que les
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régles qui président & la sanction des études dans I'un et 'autre sec-
teur devraient &re révisées de maniére & ce que les exigences soient,
dans les deux cas, les mémes. Enfin, on propose la mise sur pied de
«centres de rencontre» entre les deux secteurs et on juge que, «avec
de la bonne volonté», I'utilisation des mémes lieux de formation pour-
rait étre possible.

222



POUR UN SERVICE D’EDUCATION DES ADULTES
DANS CHAQUE COMMISSION SCOLAIRE?

1. BILAN

Le seul groupe qui a discuté (en francais) de ce théme dégage trois
acquis portantrespectivement surlemandat des commissions sco-
laires en éducation des adultes, les modalités d’exercice de ce man-
dat et le personnel responsable de son application. En bref, on sou-
haite que la responsabilité de I'éducation des adultes continue d'étre
confiée a chaque commission scolaire et que chacune d'entre elles
conserve fa responsabilité d'en déterminer, aprés consultation, les
modalités d’exercice et on se réjouit de 1a stabilité qui existe dans le

personnel d'encadrement des services actuels d’éducation des adul-
tes.

2. PROPOSITIONS

Deux des propositions avancées se rattachent directement aux
deux premiers éléments du bilan:

— concernant le mandat, on exprime le souhait que le ministre de
I'Education rapatrie les responsabilités qui, au cours des demigres
années, ont été confiées a d'autres organismes, pour les remettre
ensuite aux commissions scolaires;

— concernant les modalités d’exercice de ces responsabilités, élar-
gies ou non, on suggére que les commissions scolaires qui assu-
ment elles-mémes celles qui leur ont été confiées devraient garan-
tir des services d'une qualité minimale.

Deux autres propositions sont faites. La premiére demande aux
commissions scolaires «d’explorer les possibilités d’innovation
par une organisation plus rationnelle des équipements» et ia
seconde, qui n'a recueilli qu'un appui mitigé, que les budgets en édu-
cation des adultes «soient alloués a chaque commission scolaire».
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1.1

LES RESPONSABILITES DE L’ADULTE
DANS SA FORMATION®

BILAN

On ne s'étend pas longuement sur les acquis ici. Le bilan tracé a
Funanimité par les participants fait ressortir surtout, pour ne pas dire
exclusivement, les grandes lacunes du systéme d’éducation des
adultes, y compris sur des aspects qui dépassent le cadre propre fixé
par le théme de cet atelier. Ces lacunes se rapportent & cinq dimen-
sions: la spécificité de r'étudiant adulte, son accés aux services,
son statut, les lieux de sa formation et les ressources mises & sa
disposition.

Une spécificité ignorée

L’étudiant adulte se présente comme un étudiant a part. La disponi-
bilité moindre que lui laissent ses obligations familiales et sociales,
son autonomie, sa maturité, sa motivation, ses besoins le distinguent
par 'essentiel de I'étudiant réguiier. Ce dernier, d'ailleurs, n’accepte
pas toujours la présence de son ainé a ses cotés lorsque celui-ci fré-
quente I'école le jour. Quand, bien entendu, la formation que 'adulte
vientchercher estaccessiblede jour. . . Trés souvent, affirme-t-on, tel
n'est pas le cas.

Un grand malaise en éducation des adultes nait du fait qu'on ne
considére pas I'adulte comme ayant une nature, des besoins et un
rythme spécifiques. Les commissions scolaires sont mal rensei-
gnées sur les conditions de vie de l'adulte et ne répondent pas perti-
nemment a ses attentes. Les besoins sont surtout interprétés en
termes de formation professionnelle, alors qu’ils devraient étre vus
dans une optique plus large, andragogique. Pour quelques-uns, en
fait, le systéme actuel d'éducation des adultes reste emprisonné dans
le seul paradigme de la dipidmation ou se contente en général de
répondre a des attentes trés ponctuelles, sans envisager celles-ci
comme autant de maillons d’'un cheminement continu. On tient peu
compte du passé de I'étudiant adulte, de ses acquis en expérience de
vie ou de travail, ou qui sont dus a des apprentissages informels. On
ne le guide pas non plus dans sa démarche.

L'adulte a besoin d’'un encadrement adapté a ce qu'il est. Il revient
dans la structure scolaire aprés des années d'éloignement. Cette
structure a changé. Elle a été congue pour les jeunes, qui disposent
en propre des services de I'école, auxquels 'adulte a peu acces. Ce
dernier est pratiqguement laissé & lui-méme dans ce milieu «étran-
ger». Ecartelé entre ses responsabilités extrascolaires et ses études,
il aurait grand besoin de soutien alors que les ressources humai-
nes (particulierement les conseillers d'orientation et pédagogiques)
lui font défaut. Il ne peut pas teflement s’appuyer non plus sur ses
formateurs, car ia plupart d'entre eux sont rarement engagés a temps

(1) Ce théme a & discuilé dans deux ateliers tenus en frangais,
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plein en éducation des adultes, ne sont pas spécialisés dans ce type
d’enseignement et n’ont pas droit a cette sécurité d’empioi qui pourrait
assurer aux adultes un corps professoral stabie.

1.2 Un accés difficile a des services appropriés

La situation particuliére de I'adulte exige de la structure scolaire une
ouverture et une souplesse dont on dit quelle ne fait pas preuve
actuellement.

Cette structure répond tant bien que mal a certaines attentes, mais
on lui reproche de ne pas aller au-devant des besoins. Les adultes
sont peu informés des contenus de cours qui leur sont offerts. Le
contenu de F'information et, & plus forte raison, de la publicité diffusées
est pauvre et incite peu a s'engager dans des processus d’apprentis-
sage qui intéresseraient, pourtant, si on savait en accentuer la valeur
et la pertinence. Si I'école savait aussi se rendre jusqu’aux adultes,
sans qu'on soit toujours contraint d'aller a elle; si elle savait les
accueillir en leur permettant de franchir sans discrimination tous les
cycles qui se dressent si souvent devant eux comme autant de
barriéres.

Au secondaire, quand un adulte veut se recycler, déplore-t-on, il
éprouve des difficultés puisque les commissions scolaires favori-
sent d’abord ceux qui sont déja sur le marché du travail. Au collé-
gial, on valorise peu, semble-t-il, le dipléme d’études secondaires
obtenu comme adulte: les étudiants réguliers passent avant. De
plus, on affirme qu’il est bien ardu, sinonimpossible, pour un adulte de
prétendre au statut d’étudiant & temps partiel au cégep. A l'université,
pour accéder a des cours dont on reconnait la qualité, I'adulte aurait
besoin d'une formation d’appoint qu’il ne sait trop ou prendre.

1.3 Un statut non reconnu

Aucune responsabilité n'est laissée a I'adulte dans sa formation..
On décide de tout a sa place. Méme les enseignants qui assurent
cette formation n'ont pas droit de parole.

Ce droit, on le refuse aussi aux étudiants adultes lors de journées
pédagogiques. Le conseil étudiant n'est pas reconnu par les direc-
tions d’écoles, qui ne facilitent pas — au contraire — I'éclosion des
associations d’étudiants adultes. On nie la personne de I'étudiant
adulte en sous-estimant son expérience de vie oude travailetennela
lui créditant pas, sous prétexte que «cela n'entre pas dans les
normes».

Pourtant, les adultes ont des choses a dire. Mais ils ont peur. Alors,
pour citer 'expression d’un participant, on continue de les «traiter en
enfants d'école». Les étudiants adultes n'ont pas tendance a se
regrouper en conseil ou en association et revendiquent peu leurs
droits. De méme qu'ils ne font pas suffisamment part de leurs besoins.
Cette réticence & une volonté de prise en charge collective contribue
pour une bonne part & maintenir une situation qu’on juge en général
«déplorable».
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1.4 Un milieu sans vie.

La polyvalente est le royaume des jeunes, et I'adulte ne s’y identifie
pas. Dans certaines régions, les locaux ne sont que «prétés» aux
adultes, & certains moments. Dans plusieurs polyvalentes, 'éduca-
tion des adultes fait office de simple «locataire».

Peu favorisé, done, sur le terrain des appartenances physiques, ce
secteur souffre aussi de P'instabilité et de P'insécurité des forma-
teurs. Atemps partiel pour la plupart, ces demiers ne disposent pas de
lieux favorisant leurs rencontres. Souvent, ils ne se connaissent pas.
Entre eux et les étudiants adultes, les contacts ne trouvent nile lieu, ni
le temps de s’approfondir. Car, «visiteurs» & ’école, les adultes
ménent en paraliéle a leurs études une autre vie qui rend encore plus
fragile leur appartenance & 'institution scolaire.

1.5 Des ressources insuffisantes

21

Au lieu de faire en sorte que les adultes disposent de services plus
appropriés et renforcent leur position dans I'école, on restreint le
développement de ceux-ci au profit, toujours, de I'enseignement
régulier. De plus, la distribution des ressources allouées a'éducation
des adultes varie suivant les organismes responsables et, en consé-
quence, tous ne sont pas également favorisés.

Cela tend & démontrer — ¢’est I'opinion d’un grand nombre — que
les commissions scolaires et le ministére de I'Education ne croient
pas & I'éducation des adultes. Ce secteur a I'air de «déranger» celui
del'enseignementrégulier. Onrémunére mal les formateurs d’adul-
tes, on «coupe» dans des services qui réclament plutdt une exten-
sion et on laisse sans soutien ceux qui en ont besoin. Ce désintérét
semble encore plus évident lorsqu’on s'éloigne des structures institu-
tionnelles: ainsi, dans le secteur des organismes volontaires
d’éducation populaire (les OVEP), beaucoup de groupes attendent
d'étre reconnus et manquent de fonds.

Tandis que, trés souvent, s’insurge-t-on, I'éducation des adultes
représente une «vache a lait» appréciée des commissions scolaires
et des cégeps, aucun mécanisme n'oblige ces institutions a respecter
les attentes des adultes en proportion des ressources financiéres que
ces derniers générent.

PROPOSITIONS

Les propositions formulées dans les deux ateliers s'intéressent au
sortgénéral de I'étudiant adulte. Elles sont en relation directe avec les
probiémes précités. A quelques exceptions preés, elles découlent de
volontés unanimes ou majoritairement exprimées.

Reconnaitre la spécificité de I'étudiant aduite

L’adulte doit étre considéré en formation continue, non seulement
comme une personne de passage & 'école pour y «picorer» quelques
crédits, dans le domaine surtout professionnel. Pour I'éducation des
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aduites, on privilégie une formation intégrale, selon une approche
andragogique, soucieuse autant d'objectifs d’alphabétisation et de
perfectionnement que socio-culturels. Le temps est venu d'établir une
plus grande adéquation entre les besoins réels des adultes et les
objectifs de formation mis de I'avant par le systéme d'éducation.
L’analyse de ces besoins trouverait d’ailleurs avantage a étre effec-
tuée par une équipe multidisciplinaire qui, & l'intérieur deI'école, s'en-
tendrait sur le sens de {a mission de celle-ci, de son projet.

L'étudiant adulte doit étre reconnu par le systéme d’éducation
comme responsable de son cheminement. Ce cheminement
demande 2 étre étayé par des mesures d'encadrement qui lui permet-
tent d’atteindre le terme qu'il s’est fixé. La souplesse est de mise: au
besoin, la durée de la formation peut s’allonger pour respecter le
rythme d’'un étudiant adulte. Conséquemment, celui-ci doit pouvoir
bénéficier d’allocations suffisantes, car ses besoins ne s’évaluent pas
exclusivement en termes de «guidance» andragogique; dans bien
des cas, ils sont aussi pécuniaires.

2.2 Reconnaitre la spécificité de ’éducation des adultes

Les commissaires, les administrateurs, les enseignants réguliers et
tous les autres agents d’éducation doivent éire sensibilisés a I'éduca-
tion des adultes comme a une entité distincte de I'enseignement
régulier. A titre de moyen de sensibilisation, on suggére dans un
groupe une «année de I'éducation des adultes».

Les décideurs du monde de I'éducation doivent étre initiés aux
grands principes andragogiques, principes qui, juge-t-on, devraient
étre inclus dans la formation d’'un administrateur en éducation des
adultes. Certains émettent également cette recommandation pour les
commissaires scolaires, dont ils attendent, en outre, une meilleure
compétence en gestion.

Quant aux centres de formation des adultes, on les veut autono-
mes, disposant de leurs propres locaux. Leur personnel, & tous les
niveaux, doit étre suffisamment stable pour assurer la continuité des
interventions. Adéquatement formé aussi. Surtout les formateurs:
leur professionnalisme doit étre reconnu. Pour raffermir ou fonder
cette reconnaissance, on exige de ces derniers une formation suppié-
mentaire, spécialisée en andragogie. Mais il importe, en contrepartie,
que cette compétence leur vaille des conditions de travail accepta-
bles, c’est-a-dire, pour beaucoup, un travail & temps plein qui rende
non avenu le double emploi. Si'on tient a ce que les étudiants adultes
aient un maximum de chances de trouver a 'école un milieu de vie, il
faut veiller & ce que ceux qui ont mission de les former et de les enca-
drer soient eux-mémes a l'aise dans ce milieu.

2.3 Faciliter I'accés a la formation

Plusieurs mesures s'imposent pour faciliter 'accés de 'adulte aune
formation pertinente: plus de soutien financier, un meilleur enca-
drement — particuliérement en orientation —, une reconnaissance
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des acquis (dont ia formation regue dans les OVEP) et la revalorisa-

tion des dipldmes obtenus. Ce demier point est souvent souligné au

cours des discussions. En fait, affirme-t-on, ¢’est le secteur tout entier
de I'éducation des adultes qui appelle une valorisation. On compte sur
le gouvernement pour déclencher ce processus:

— entenantcompte des recommandations de ia Commission Jean et
en solutionnant les probiémes qu'elle a identifiés;

— eninscrivant dans la Loi sur linstruction publique le droit des adul-
tes & des services d’éducation en alphabétisation et en formation
de base, jusqu’au cégep;

— en repensant la définition du terme «temps plein», de maniére a
pouvoir uniformiser les modes de gestion du dossier des étudiants
aduttes;

— en révisant les nouveaux parameétres du financement de Véduca-
tion des aduites et en établissant une politique unifiée d'allocation
des ressources;

— en légiférant en faveur des travailleurs qui veulent bénéficier d'un
congé-éducation; ]

— en investissant en recherche et en développement dans ce
secteur.

De ia part des commissions scolaires ou des autres instances con-
cemées par I'éducation des adultes, on réclame plus d’efforts en vue
d'informer les adultes de tous les milieux (ruraux et urbains} sur
les ressources mises a leur disposition et les activités susceptibies de
les intéresser; a cette fin, on les prie d'utiliser tous les médias. Le man-
que d'information des adultes, rappelons-le, est souvent déploré dans
les ateliers qui se sont penchés sur la condition de ce secteur
d’enseignement.

Dans ce domaine comme dans tous les autres, on fait appel a la
concertation de tous les agentsd'éducation, donton voudraitlesinter-
ventions plus synergiques.

2.4 Stimuler la prise en charge par 'adulte
de son cheminement éducatif

En plusde s’ouvrir davantage aux adultes et de les soutenir une fois
qu’elles les auront accueillis, les structures doivent respecter leur
autonomie, la solliciter méme. Entre autres, en précisant quels sont
leurs droits, leurs responsabilités, leurs devoirs et en veillant a ce
qu'ils deviennent effectifs. Un bon moyen d'y parvenir serait de favori-
ser la création d’associations d’étudiants adultes, avec leur charte,
qu'on reconnaitrait comme des interfocuteurs valables dans les
domaines, pédagogique ou autres, qui les concernent. Ces associa-
tions pourraient se regrouper provincialement, de fagon autonome.

Les adultes doiventinvestir les lieux de pouvoir que sontles com-
missions scolaires et le ministére de I'Education. Pour les aider dans
cette voie, il faut promouvoir un plus grand éventail de cours de forma-
tion générale, susceplibles d’accroitre ieur sensibilisation vis-a-vis de
cet objectif. Certains préconisent, dans cet esprit, la création de pro-
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grammes d'évaluation formelle par les étudiants adultes des conte-
nus et des approches pédagogiques.

Pour renforcer le goiit de la prise en charge des apprentissages par
Fadulte, on recommande de susciter la planification de projets
éducatifs personnels. En guise d'incitation, certains — un fort petit
nombre — conseilieront de «créditer» aux adultes leur participation &
des associations étudiantes ou a des travaux communautaires quel-
conques; ce a quoi plusieurs s'objecteront, tout en insistant néan-
moins pour que les adultes ne soient d’aucune fagon pénalisés s'ils
mettent du temps dans des activités de ce genre.



1.

DOIT-IL Y AVOIR UN MAITRE D’OEUVRE
EN EDUCATION DES ADULTES?"

BILAN

1.1 Quelques acquis

«ll se fait encore beaucoup de choses intéressantes en éducation
des adultes», soutient-on dans le seul groupe qui a traité de ce théme.
La mise sur pied des centres d’accueil et de référence en est une;
dans la mesure, précise-t-on toutefois, ol ces organismes possedent
leur propre structure et disposent des ressources pertinentes. La dis-
tribution régionale des options en formation professionnelle des
aduites constitue également un apport jugé positif.

Mais en général, on le verra au point suivant, tous déplorent que,
dans le systéme d’éducation québécois, la formation des adultes soit
laissée pour compte. Bien des énergies se consument dans ce
domaine non valorisé. Malgré tout, on souhaite que les agents quiy
oeuvrent «tiennent le coup» et que leurs efforts soient au pius tot
«reconnus» et, surtout, concrétement encouragés.

1.2 De gros probléemes

a) Un chaos qui dure

Suite a la Commission Jean, on a «débéati» la structure. Les
roles et les fonctions se détachent moins nettement et la con-
fusion intergouvernementale et interministérielle est maintenant
répercutée aux niveaux régional et local, ou se cdtoient commis-
sions scolaires, cégeps et commissions de formation profession-
nelle. Quant aux «tables régionales», elles réunissent une multi-
plicité d'intervenants dont e moins qu’on puisse dire est que leurs
intéréts sont «trés divers»; en conséquence, une concertation con-
créte dans un délai raisonnable s’avére & peu prés impossible.
Dailleurs, en elle-méme, la planification des programmes et des
cours a offrir est déja passablement complexe étant donné certai-
nes inconsistances d'ordre administratif (tel ce fait, par exemple,
qu'it faut approuver et faire connattre en aolt des activités pour les-
quelles des crédits ne seront votés qu’au cours de 'automne). On
releve également, €n la regrettant, la concurrence qui existe
entre les commissions scolaires, les cégeps et les
universités.

Il est devenu impérieux de réviser les responsabilités de cha-
que instance ou centre de décision et de circonscrire plus préci-
sément les limites de leurs prérogatives. Ceci est également vrai
pour les gouvemements fédéral et provincial et, a l'intérieur du
gouvernement du Québec, pour le ministére de I'Education et celui
de la Main-d’oeuvre et de la Sécurité du revenu.

(1) Ce théeme a été discuté dans un seul atelier, tenu en francais.
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On se dit «épuisé» de reprendre sans cesse, depuis vingt ans,
les mémes débats, d'avoir constamment & réclamer ou «& se
défendre». A cause de cela, beaucoup de ressources ont été plus
ou moins gaspillées et un certain nombre de formateurs compé-
tents ont quitté le secteur.

b) Un parent pauvre

On accorde trop peu d'attention a 'éducation des adultes. Dans
cette ligne, on juge trés significatif le fait que I'éducation des adul-
tes n’ait été «ajoutée» au programme des Etats généraux qu'a la
demniére minute et qu'on ne trouve pas d'étudiants adultes comme
délégués dans cette réunion. On s’insurge principalement contre
le fait que les deux secteurs d'éducation soient si difféeremment
traités, faisant abserver que le systéme d'éducation des adultes
est le seul & connaitre des listes d'attentes d’étudiants. On craint
que I'éducation des adultes, service déja négligé par I'Etat, ne se
«noie» davantage dans le systéme d’enseignement régulier. C'est
pourquoi il ne saurait étre question d’intégration pour les parti-
cipants de cet atelier.

Dans la période de compressions budgétaires que nous vivons,
les services d'éducation des adultes, qui ne représentent pas une
obligation pour les commissions scolaires, sont les premiers tou-
chés. Comme toujours, regrette-t-on, les étudiants adultes sontles
plus grands perdants. On se dit d’accord pour I’autonomie des
commissions scolaires, mais pas au point ou les adultes doi-
vent en faire systématiquement les frais.

PROPOSITIONS
Un seul maitre d’oeuvre: le MEQ

Méme si, pour un participant, l'essentiel en éducation des adultes
consiste a offrir aux aduites de bons services, sans égard a qui les
gérera, le seul maitre d’oeuvre que 'ensemble souhaite en ce
domaine, c’est le ministére de I'Education. On tient a ce que celui-ci
s'identifie clairement a ce titre en créant lui-méme un Office de I'édu-
cation des adultes. Le gouvernement du Québec doit donc exercer
sa compétence exclusive sur ce terrain, & I'exclusion du gouverne-
ment fédéral. Ce dernier doit, souligne-t-on, transférer au Québec les
budgets dont il dispose.

2.2 Le partage et I'encadrement des responsabilités

Ce maitre d'oeuvre toutefois ne doit pas faire cavalier seul («Qu'on
cesse de décider en catiminil»): il consulte. La détermination des
orientations en éducation des adultes doit étre débattue en public,
notamment dans le cadre d’'une commission parlementaire. Quant a
la définition des besoins de formation de ia main-d'oeuvre, doivent y
étre associés tous les agents du monde de 'éducation, lesquels doi-
vent étre sensibilisés a 'importance de I'éducation des adultes et
engagés concrétement dans I'action. Quant aux responsabilités du
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Ministére et des intervenants du monde scolaire, elles doivent étre
inscrites dans une loi-cadre.

2.3 L’éducation continue: un droit social

Favoriser a formation des adultes reléve d'une obiligation pour la
société, autant que cela en constitue une de développer I'éducation
des jeunes. La formation & laquelle on fait allusion ici ne se limite pas
cependant & une formation de type strictement professionnel ou aune
forme de recyclage appelée par lindustrie; la perspective de travailler
constamment 3 la préparation d’'une main-d'oceuvre d’appoint est
beaucoup trop étroite.

La formation qu'on réclame se veut continue, permanente. Dans
cet esprit, on prone des interventions qui, méme en formation profes-
sionnelle, visent d’abord la formation intégrale des travailleurs
{plutdt qu'une formation «pointue=). Cette derniére pourrait d’ailleurs
étre financée par les entreprises, note-t-on.
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1.

LE FINANCEMENT DE L’EDUCATION
DES ADULTES®™

BILAN

Quelques-uns des problémes souievés a I'occasion de la discus-
sion de ce théme ont déja été présentés dans les résumés anté-
rieurs portant sur d’autres aspects de I'éducation des adultes. Tel est
le cas, en particulier, pour le fait que les pratiques actuelles ne tien-
nent pas suffisamment compte des difficultés, de la disponibilité et du
rythme d’apprentissage propres aux adultes, qu’on ne consulte & peu
prés jamais les adultes & qui on s’adresse, que les éducateurs d’adul-
tes sont mal rémunérés, que, d'une maniére générale, les personnels
affectés a I'éducation des adultes sont frop mobiles et que les com-
missions scolaires ne connaissent qu'a la derniére minute — ou
méme dans I'heure suivante — le budgetdont elles pourront disposer.

D’autres probiémes sont énoncés pour la premiére fois. Deux
surtout éclairent sous un jour nouveau cet aspect trés spécifique de
I'éducation des adultes que constitue son financement:

— le premier de ces problémes est que les divers organismes
subventionnaires ne proceédent pas au financement des activités
de formation & partir des mémes critéres, ni selon e méme calen-
drier;

— le second est que les colts relatifs & Fencadrement des activités de

formation ne sont pas financés ou ne le sont que trés incompléte-
ment.

Toutefois, en plus, on formule deux interrogations, davantage
reliées, semble-t-il, & des modes d’administration qu’aux sources de
financement comme telles. D’'une part, étant donné le contexte actuel
de compressions budgétaires, on se demande quelie priorité sera
accordée dans l'avenir aux services d'éducation des aduites qui
dépendent de commissions scolaires responsables a la fois de 'en- -
seignement primaire et de 'enseignement secondaire. De 'autre, on
craint que, s'il y a un «surplus» budgétaire dans le secteur de I'éduca-
tion des adultes, il ne soit transféré au secteur des jeunes plutdt que
consacré 3 des besoins non encore combiés en éducation des adul-
tes et que, s'il y a un «déficit», on restreigne le développement de
'éducation des aduites. Quelques participants sont dailleurs d'avis
que, dans certaines commissions scolaires, on utiise déja a l'intention
des jeunes des fonds recueillis auprés des adultes ou prévus pour
6UX.

En conséquence, d'une année aVautre, on ne sait jamais de com-
bien d’adultes on aura a s’occuper. D’ailleurs, par elle-méme, ia situa-
tion tend a freiner le nombre d'inscriptions, alors qu’elle devrait étre
telle qu’elle favorise un accés sans cesse plus large. Elie a également
pour effet, précise-t-on, de provoquer un délai entre le moment ol les
centres Travail-Québec référent un aduite & une commission scolaire

(1) Ce théme a été discuté dans un seul atelier, tenu en francais.
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et celui ot cette commission scolaire lui fournit effectivement la forma-
tion requise. Au total, cet ensemble de problémes produit un impact
négatif sur le développement et le fonctionnement des services d’édu-
cation des adultes et, tout particuliérement, sur la stabilité de leur per-
sonnel.

PROPOSITIONS

Les propositions mises de I'avant ici sont de trois types: les premie-
res sont de portée générale, les secondes se présentent comme des
mises en garde et les troisiémes constituent des propositions propre-
ment dites sur le financement de I'éducation des adultes.

On connait déja, par les résumés antérieurs, les propositions
d’ordre général, que, sans doute & cause de l'influence qu'elles son!
susceptibles d'exercer & moyen et & long terme sur le financement de
l'éducation des adultes, les participants ont jugé nécessaire de
reprendre ici. Tel est le cas, par exemple, quand on insiste pour une
reconnaissance officielle par 'Etat du droit des adultes a 'éducation ¢
a divers services conséquents (garderie, aide pédagogique, prét:
sans intérét, efc.). Les participants de cet atelier avancent deux autres
propositions appartenant a ce premier type: le rapatriement de la for
mation et du perfectionnement du personnel des entreprises sous ¥
responsabilité des commissions scolaires et la création de conseil:
d'étudiants (auxquels on donnerait, assure-t-on, une informatiot
autant financiére que pédagogique sur I'éducation des aduttes).

Les bréves mises en garde qui jalonnent le compte rendu des par
ticipants qui ont discuté de ce theme sont a 'effet de ne paslaisserle!
questions de financement entraver la marche vers les objectifs, di
doser I'accés aux services selon les ressources effectivement dispo
nibles, d’assurer des mises de fonds qui soient conformes aux servi
ces qui sont offerts par les commissions scolaires ou attendus parle
étudiants, de se rappeler gu’il N’y a pas nécessairement équivalenc
entre la qualité de la formation et les ressources financiéres conser
ties et, enfin, de demeurer critique face a ce qui est fourni comme set
vices, méme si on fournit ceux-ci gratuitement.

Quant aux propositions précises qui se rapportent directement
la dimension financiére de I'éducation des adultes, on en relév
quatre:

a) On suggeére de prendre comme modele de financement celui qui
cours pour les universités, a savoir un financement basé sur |
clientéle de Fannée précédente calculée en équivalents & temg.
complet. Par la suite, §'il y a lieu, on facturerait les autres minist
res pour les cours donnés et les services rendus.

b) Dans les diverses ententes, on doit s’assurer d’'une compensatic
suffisante pour les colts d’encadrement.

c) Laformation de base devrait étre assurée et financée par le mini
tére de I'Education seul, tandis que la formation professionnel
devrait étre cogérée et cofinancée par le ministére de 'Educatic
et I'entreprise.
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d) Tous les éducateurs d’adultes devraient étre rémunérés au méme
tarif; celui-ci pourrait étre identique a celui qui est utilisé dans le
secteur des jeunes (soit un milliéme de la rémunération annuelle
par période).
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REGARDS SUR L’ENSEMBLE

Méme si elles ont aussi, en un sens, un caractére synthétique, ces pages
se différencient nettement de celles qui précédent. Alors que les syn-
théses thématiques cherchaient & réunir et a unifier le contenu muitiple
des divers comptes rendus se rapportant a chacun des thémes, les para-
graphes qui suivent sont seulement le résultat d'une série de «regards»
sur ’ensemble de ces comptes rendus. Adoptant chaque fois une pers-
pective particuliére, ces regards s’attachent & repérer et & nommer ce qui,
dans la matiere de ces comptes rendus, se distingue par sa récurrence —
ou méme, éventuellement, par son absence — et qui inspire, justifie ou
structure en profondeur cette matiére.

Ces regards, globaux et, it convient d'y insister, non systématiques,
ne remplacent d’aucune maniére I'étude des résumés thématiques. iis
permettent seulement, & un autre niveau, d’amorcer une premiére com-
prehension des problématiques et des propositions d’orientations
relatives a I'école qui, lors des ateliers qui se sont réunis en avril
1986, se sont avérées communes au plus grand nombre d’entre eux.

Si ces regards ne prétendent pas a Pexhaustivité, ils visent quand méme
acouvrir, 4 lintérieur du systéme scolaire, le champ le plus large possible.
Its sont donc orientés a partir de perspectives précises. Celles-ci, au nom-
bre de cing, ont comme points de mire les termes-clefs, les grands maux
du systéme scolaire, ses maux plus ordinaires, ce que Y'on pourrait appeler
les parenthéses du moment présent et, finalement, le systéme scolaire
pergu dans sa totalité.

1. Les termes-clefs

Dans un premier temps, I'une des fagons les plus efficaces de faire
_connaissance avec les participants aux ateliers des Etats généraux,

c’est sans doute d'essayer de saisir le langage a travers lequel ils se
rejoignent. L'identification des termes-clefs constitue une fagon d'y
parvenir. En effet, ceux-ci, dans une large mesure, reflétent les préoc-
cupations et les inquiétudes dominantes du moment, situent'étatet le
niveau de la réflexion et fondent les revendications ou les
propositions.

A travers les 668 pages de comptes rendus dont nous disposons,
quatre de ces termes, qui renvoient & autant de concepts de base, se
dégagent avec netteté; on peut en rendre compte par les verbes sui-
vants; valoriser, se concerter, impliquer et informer. Ces termes sont
évidemment, en un sens, des emblémes; autour de chacun gravitent

un certain nombre de mots plus ou moins synonymes, dérivés oudela
méme famille.

Voyons un peu plus précisément ce que ces termes nous révélent
au sujet de la pensée des participants aux ateliers.
a) Valoriser
En ce moment, les enseignants, la formation de base, 1a rigueur

intellectuelle, Fenseignement de la musique et des arts plastiques,
l'école elle-méme sont, dit-on, présentés sous un jour négatif,
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oubliés, critiqués injustement, en un mot «dévalorisés». Il faut
donc, poursuit-on, valoriser tous ces éléments ou dimensions
du systéme scolaire, de méme que les éléves doués, les éléves
en difficuité d’adaptation ou d’apprentissage (dont on ignore trop
les potentialités), Fensemble des éléves (dont il importe de respec-
ter les valeurs, les centres d'intéréts, les rythmes d’apprentissage,
etc.), le role des professionnels non enseignants (méconnu), les
matieéres de base, la relation entre 'enseignant et ses éléves, les
services complémentaires et I'école comme centre de responsabi-
lité, sans oublier, entre autres encore, le secteur de I'enseigne-
ment professionnel.
b) Se concerter

Le terme «concertation» est sans doute celui qui revient fe plus
souvent ici, mais, dans la méme ligne, il est frequemment question
de consuitation, de coordination et de partenariat. A l'instar de la
valorisation, ia concertation est présentée comme la solution
principaie a de multiples problémes ou conflits. Elle a, fait-on
valoir, sa place dans la plupart des secteurs de I'activité scolaire et,
d’une maniére ou d’une autre, elle requiert adhésion de tous ceux
qui oeuvrent a l'intérieur du systeme d'enseignement. C’est ainsi
que I'on suggére, souvent avec insistance, une concertation entre
enseignants et parents, entre professionnels non enseignants,
enseignants et parents, entre enseignants et professionnels non
enseignants, entre enseignants généralistes et enseignants spé-
cialistes, entre enseignants de la fin du primaire et enseignants du
début du secondaire, entre enseignants du général et enseignants
du professionnel, entre I'école et les organismes du milieu (surtout
du cbté anglophone), entre le ministére de 'Education et le minis-
tére du Travail et de la Main-d’'oeuvre ou le ministére de la Santé et
des Services sociaux, etc.

¢) Impliquer®

Ceux que 'on veut d'abord impliquer, ou voir s'impliquer, ce sont
les parents et les éléves. Cependant, ceux-ci ne sont pas les
seuls a faire 'objet de cette attention particuliére; soit dans un sec-
teur, soit dans I'autre, tous les agents du systéme scolaire sont,
& tour de role, invités a faire de méme. Il faut également, souligne-
t-on, impliquer davantage le milieu dans le projet éducatif de
{'école, T'université dans le perfectionnement des enseignants
«sur le terrain» et les entreprises dans la formation profession-
nelle des jeunes et des adultes.

d) Informer

A lintérieur du systéme scolaire, tout le monde a, semble-t-il,
besoin — et un besoin urgent — d’étre informé et sensibilisé.
Cest le cas aussi pour le public sur le systéme scolaire. Un autre

(1) Dans les comptes rendus, les verbes «impliquer» et «s'impliquer» sont a peu prés toujours
utilisés avec une connotation positive pour signifier une idée d'association, d'engagement,
de participation ou de «mise dans le coup». Comme on le sait sans doute, ces verbes n'ont
pas ce sens en frangais; ¢’est pourquoi, dans les résumés, nous en avons, autant que possi-
ble, limité I'usage.
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regard porté sur les comptes rendus des ateliers nous permettra
de revenir plus précisément sur ce point (voir ci-aprés, paragra-
phe 2.).

2. Les grands maux et les grands remédes

L'identification de quelques concepts de base a déja permis d'es-
quisser le cadre de référence qui traverse et ordonne le discours
d’une forte proportion des ateliers. Le repérage des éléments du sys-
téme scolaire o1, de Favis des participants a ces ateliers, se situentles
maux les plus grands et ol il s'impose d’appliquer les remédes les
plus énergiques permetira de consolider cette esquisse. Le paragra-
phe suivant (3.), centré sur des maux moins souvent signalés mais
guand méme jugés importants, permettra a la fois de raffiner et de
nuancer ce cadre de référence.

Ces éléments du systéme scolaire auxquels on se reporte le plus
volontiers et avec le plus d'insistance quand il s'agit de décrire des
situations, d’identifier des problémes, d’avancer des solutions, ce
sont les ressources, I'information, la concertation et la formation du
personnel.

a) Les ressources

Le manque de ressources ou, dans certains cas, des ressources
mal réparties, voila, selon la plupart des ateliers, la raison
majeure des probiémes actuels du systéme scolaire. ll importe
de le préciser: les ressources auxquelles on pense ici, ce sont
d'abord — et, en fait, quasi exclusivement — des ressources
humaines (enseignants, andragogues, spécialistes divers en
adaptation scolaire ou dans le secteur des services complémentai-
res, personnes-ressources provenant de 'entreprise ou du milieu
en général, bénévoles pour travailler avec les enfants doués, etc.).

Les commentaires critiques et les propositions se rapportant a
des locaux ou & quelque autre condition proprement environne-
mentale sont donc rares. Quant aux ressources didactiques
comme telles, il en est question surtout dans deux contextes trés
particuliers: lorsqu’on discute de nouvelles technologies (en fait,
comme on le sait, essentiellement de la micro-informatique) et
lorsqu’on fait le point sur 'implantation des nouveaux programmes
(ou il ressort que la préparation et la distribution de ressources
didactiques adaptées & ces nouveaux programmes n‘accompa-
gnent pas le rythme de leur implantation). Par ailleurs, la bibliothe-
que scolaire fait 'objet de quelques mentions éclair; cependant i
n'est jamais question explicitement de films, de cassettes, de ban-
des magnétoscopiques ou, méme, de livres autres que les
manuels, dans quelque contexte que ce soit.

b) L’information

Sur les nouveaux programmes, sur les éléves en difficufté, sur
les enfants doués, sur le secteur professionnel, sur la maitrise que
les éléves francophones ont de leur langue, sur la qualité de I'édu-
cation donnée aux adultes, sur les conditions réelles de travail des
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enseignants, sur la pertinence de choisir le secteur professionnel
dans la société actuelle, sur les nouvelles technologies et sur plu-
sieurs autres problémes, situations ou orientations, il faut, dit-on,
informer ousensibiliser, tant6t ungroupe, tantot 'autre et, le plus
souvent, 4 peu prés tout le monde, sans oublier le public en
général.

Conscients de 'ampleur de la tiche, plusieurs ateliers propo-
sent méme des campagnes d'envergure. H faut, disent-ils, s’ap-
puyer sur tous les médias, faire appel a ia publicité, penser marke-
ting, utiliser «tous les moyens disponibles».

c) La concertation

Comme pour l'information, le regard a partir des termes-clefs a
déja permis d'attirer I'attention sur l'importance que les ateliers
accordent ala concertation. Si l'on se fie & ce que contiennent les
comptes rendus de ces ateliers, on est bien forcé d'affirmer que,
dans le systéme scolaire du Québec d’aujourd’hui, le cloisonne-
ment est général et ia concertation une nécessité urgente et
impérative. Cependant, peut-étre faut-il souligner que ¢’est sans
doute la concertation entre I'école et les parents dont il est le plus
question.

d) La formation du personnel scolaire ou relié
au systéme scolaire

Avec le manque de ressources, d'information et de concertation,
la cause 1a plus souvent avancée pour expliquer les problémes
constatés dans l'utilisation des nouvelles technologies, I'évalua-
tion des apprentissages, I'éducation aux vaieurs, I'application du
régime pédagogique, I'enseignement selon les nouveaux pro-
grammes, Féducation des adultes, la formation professionnelle
des jeunes, l'intégration dans une classe réguliére des éléves en
difficutté, Tidentification des éléves doués ainsi que dans quelques
autres domaines, c’est 'absence d’une formation adéquate.
Personne, semble-t-il, n’échappe a ce mal; commissaires
d'écoles, administrateurs, enseignants, professionnels non ensei-
gnants, parents, tous, a maintes reprises et avec peu de ménage-
ments, sontjugés insuffisamment préparés pour effectuer le travail
qu'ils sont censés effectuer maintenant et, a fortiori, pour faire évo-
luer le systéme scolaire.

Les maux ordinaires et les médecines plus douces

Les aspects ou éléments suivants du systéme scolaire paraissent
étre visés moins fréquemment ou avec un consensus moins évident
que les précédents quand on veut diagnostiquer un probléme ou met-
tre de 'avant une proposition. De fait, plusieurs ateliers ne pensent
pas a eux et ceux qui jugent nécessaire de dire quelque chose & leur
sujet le font en termes plus hésitants et, parfois, moins cohérents que
lorsqu'il s’agit de ressources, d’information, de concertation ou de for-
mation. Aussi, dans bien des cas, ces propos ne rejoignent que par-
tiellement ceux de P'atelier voisin ou, encore, sont en nette contradic-
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tion avec eux. C’est pourquoi nous parlons ici de «maux ordinaires» et
de «médecines plus douces».

Les aspects ou éiéments en cause ici, également au nombre de
quatre, sont la définition de I'école, la place de I'établissement iocal
dans Féquilibre général du systéme scolaire, Findividualisation de
I'enseignement et I'évaluation du personnel scolaire.

a) La définition de I'école

La majorité des ateliers qui ont discuté de cette question trou-
vent que I'école poursuit trop d’objectifs et dans des direc-
tions trop diversifiées®. Cependant, les propositions avancées
pour corriger la situation sont trés vagues (v.g. Donner plus de
place a la formation de base) ou trés timides (v.g. Enlever le cours
Education au choix de carriére ou fondre les cours Formation per-
sonnelle et sociale et Enseignement moral). Dans le méme temps,
d’autres ateliers (ou, parfois, les mémes!) insistent pour que I'école
accroisse le champ de ses responsabilités dans divers domaines,
notamment dans celui des services compiémentaires, de 'adapta-
tion scolaire, de la formation professionnelle des jeunes et de
I'éducation des adultes. On doit aussi souligner que, surtout dans
le milieu francophone, on se montre trés réservé face a toute colla-
boration d’égal & égal avec un organisme ou une «ressource»
situés en dehors du systéme scolaire.

b) La place de I'établissement local

Maints propos tenus sur ce point demeurent flottants. Cepen-
dant, tout compte fait, le consensus y est probablement plus net
que celui qui existe sur la définition de I'école. Plusieurs ateliers
proposent la création, au niveau de chaque établissement, de con-
seils d'école ou d’un organisme équivalent, font une place au projet
éducatif de I'école ou mettent de I'avant diverses propositions qui,
a toutes fins pratiques, vont dans le sens d’un renforcement de
I'établissement local: budget plus considérable, liberté de choix
quant aux valeurs a privilégier, organisation de diverses activités
de perfectionnement dans I'école méme, etc.
L’individualisation de Fenseignement

Quoiqu’en termes généraux, cette idée est reprise au tournant
de plusieurs analyses ou propositions et toujours dans un contexte
positif. Elie se présente comme une solution alternative a la pro-
motion automatique (peu appréciée quand on en parle), aux
«voies» (dont plusieurs, par ailleurs, regrettent la disparition) et
aux approches actuelles en adaptation scolaire (en particulier lors-
que le probléme en est un de «mésadaptation») ou comme un
développement souhaitable pour mieux répondre aux besoins
de chaque éléve et, a I'occasion, pour résoudre divers autres pro-
blémes.

C

—

(2) Il n'est peut-étre pas sans intérét de signaler ici, & titre de renseignement, que, selon de
nombreux participants, dans des ateliers portant sur des themes tras différents, I'une des
principales raisons de cette situation est I'évolution qui s'est produite a l'intérieur du couple
et de la famille.
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d) L’évaluation du pefsonnel scolaire

En plus d’avoir été discuté dans les ateliers qui avaient comme
thémes la supervision pédagogique ou I'évaluation du personnel,
ce sujet fait surface a quelques reprises, quoique briévement. Il
suscite beaucoup d’hésitation, voire de méfiance. D'un coté,
plusieurs semblent souhaiter que P'évaluation occupe plus de
place alintérieur du systéme scolaire, mais, de 'autre, on multiplie
les demandes de clarifications et les exigences préliminaires et,
quand il s'agit des enseignants, on établit comme régle que ceux-ci
ne devraient étre évalués que dans un contexte ot tout le systéme
le serait également.

4, Les parenthéses du moment présent

En discutant du systéme scolaire a partir d’'une grande diversité de
thémes et avec beaucoup de liberté (le canevas proposé étant trés
large en lui-méme et, selon plusieurs indications, généralement percu
par les participants des ateliers comme non contraignant), on a choisi
de parler beaucoup de certaines choses et trés peu d’autres qui, pour-
tant, tout au moins & premiére vue, étant donné qu'elles sont au coeur
du systéme scolaire, auraient pu faire 'objet d'un nombre aussi élevé
de commentaires, d’interrogations et de propositions. Les raisons
d'un tel comportement ont pu étre excellentes (on ne peut, en effet,
étre présent a tout en méme temps!), mais il n'est sirement pas sans
intérét de réaliser que la référence a 'une ou l'autre réalité n'a pas été
jugée nécessaire, ou méme vraiment utile, pour comprendre la situa-
tion actuelle du systéme scolaire ou pour envisager son évolution ou
sa transformation.

Quelles sont donc ces réalités, connues de tous, dont il est peu
question dans les comptes rendus? En bref, on peut les ramener &
quatre: le ministére de I'Education, le syndicalisme, les méthodes et
approches pédagogiques et la recherche et 'expérimentation. Toute-
fois, il convient de mentionner que, dans le cas du ministére de PEdu-
cation et du syndicalisme, le fait constaté peut s’expliquer par F'insis-
tance mise, dans lorganisation méme des Etats généraux, sur la
situation et la vie internes de I'école.

a) Le ministére de PEducation

Il est beaucoup question des structures de I’école et un peu
de celles de la commission scolaire (quoique les comptes ren-
dus soient souvent vagues quand il s’agit de distinguer 'école et la
commission scolaire), mais on ne parle guére du ministére de
I’Education que pour l'inciter a négocier certains pouvoirs avecles
ministéres de la Main-d’oeuvre et de la Sécurité durevenuoude la
Santé et des Services sociaux et a établir avec eux une meilleure
concertation ou, dans une autre direction, pour l'inviter & publier la
politique promise sur la formation professionnelie des jeunes et a
se montrer plus généreux dans ses subventions.
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b) Le syndicalisme
On ne fait a4 peu prés jamais mention du syndicalisme, et pas
davantage d’un syndicat en particulier. S'it arrive gu'on en parie,
c'est dans un contexte plutdt anodin. Autotal, le peu que 'on ditdu
syndicalisme dans le systéme scolaire n’est ni positif, ni négatif.
¢} Les méthodes et approches pédagogiques

Malgré quelques suggestions relatives au tutorat et 'intérét mar-
qué de nombreux ateliers pour Findividualisation de V'enseigne-
ment, il ressort des comptes rendus que tout ce qui a trait aux
méthodes ou aux approches pédagogiques a occupé trés peu de
place dans les discussions, sauf d'une maniére lointaine et
indirecte.

Sur ce point, comme d'ailleurs sur plusieurs autres, les propos
tenus se situent plutét aux extrémes. D’un cété, en effet, on
trouve en abondance des analyses et des propositions générales
sur l'attention a F'éléve, les valeurs de la famille et du milieu, la
nécessité de prendre en charge aussi bien le développement
affectif que cognitif, la préparation aux nouvelies technologies
d’avjourd’hui et & la société de demain, etc. De Pautre, on est placé
en face d’'une bonne quantité de probiémes d’'une grande précision
et de propositions trés spécifiques (v.g. les éléves ne savent pas
ob sont situés les bureaux des professionnels non enseignants; les
objectifs du programme de frangais au primaire sont trop nom-
breux; au secondaire, 'enseignement devrait étre organisé par
semestre, comme au coliégial; on doit prévoir, a Fintérieur de 'ho-
raire, du temps pour que les enseignants puissent parler avec les
éléves, etc.). Ce qu'on ne trouve guére, ici comme ailleurs,
c’est I'entre-deux. Ainsi, ce n’est qu'avec peine que 'on arrive &
retracer une allusion au cours magistral, au travail en équipe, a
I'utilisation concréte en classe de manueis ou d’'autres ressources
didactiques, aux interactions (spontanées ou suscitées) entre éle-
ves ou 2 tout ce qui pourrait ressembler 3 des «travaux», & des
«lecons» ou A des «devoirs».

d) La recherche et Pexpérimentation

Dans leur introduction, plusieurs personnes-ressources ont
sans doute fait référence a divers rapports ou études. Cependant,
pratiquement aucun de ces documents ne semble avoir eu un écho
dans les ateliers. On ne cite ou, méme, on n’évoque que tout &
fait exceptionneliement un rapport d’expérimentation ou une
étude a I'appui de F'une ou Pautre affirmation. Plus giobale-
ment, il parait possible de poser comme hypothése que, d'une
maniére générale, tout ce qui, dans le systéme scolaire, reléve de
la recherche et de 'expérimentation ne fait pas partie de la cons-
cience claire qui s’exprime dans les comptes rendus. Précisons,
toutefois, que, lorsqu’on en parle, c’est en termes plutot posttifs, en
suggérant, par exemple, que I'on fasse davantage de recherche
dans l'avenir.
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5. Le systeme scolaire pérgu dans sa totalité

Souvent dans une forte proportion et, sur plusieurs points, avec un
consensus quasi général, les participants aux ateliers manifestent un
accord substantiel sur la plupart des structures de base et des
orlentations fondamentales du systéme actuel d’enseignement.
C’est du moins ce qui se dégage de leurs propos sur I'accessibilité, la
participation des parents, la polyvalence, fes nouveaux programmes,
l'intégration des éiéves en difficulté, la mise en place de services com-
plémentaires, la formation initiale des enseignants dans les universi-
tés, Forganisation de services distincts pour les adultes, la formation
globale de la personne comme objectif de la formation scolaire et plu-
sieurs autres paints tout aussi importants. Parmi les quelques structu-
res ou orientations au sujet desquelles on décéle une hésitation, voire
un partage assez net des opinions, on reléve surtout {a formation pro-
fessionnelle des jeunes et le caractére confessionnei du systéme
d'enseignement. Pour les anglophones, il faudrait peut-étre ajouter
les régimes pédagogiques comme tels du primaire et du secondaire.

Cependant, dans 'heure qui suit, les mémes personnes élévent la
voix et prononcent des jugements qu'il ne parait pas excessif de quali-
fier de radicaux sur le fonctionnement concret de ces structures et sur
lafagon dontces orientations sont vécues jour apres jour. Elles accu-
mulent sur chacune, ou presque, les constats d’'incohérence,
d’'inadéquation, de dysfonctionnement, de rigidité et d’ineffica-
cité. Ainsi, parexemple, les services complémentaires aux éléves qui
sont présentement en place dans les écoles sont tous essentiels,
voire tous également essentiels; toutefois, aux dires d'une nette majo-
rité des ateliers qui en ont discuté, ils fonctionnent cahin-caha et sont
dramatiquement insuffisants. De méme, les nouveaux programmes
sont plutdt bons, mais leur implantation dans les classes est décrite
comme une catastrophe; les services aux éléves en difficulté s'ap-
puient sur une excellente politique {c'est méme un modeéle pour les
autres pays), mais, en pratique, on ne réussit pas, beaucoup s’en faut
dit-on, a répondre aux besoins jugés minima; la polyvalence est une
idée merveilleuse, affirme-t-on, mais fort peu d’ateliers paraissent
satisfaits de fa maniére dont elle est mise en oeuvre et 'une de ses
dimensions majeures, a savoir I'intégration des éléves du général et
du professionnel, est considérée comme un échec. li suffit de se
reporter aux résumés des travaux en ateliers pour découvrir plusieurs
autres exemples similaires (sur 'éducation des adultes, la formation
des mattres, Fenseignement de certaines matiéres par un spécialiste,

- etc.).

De plusieurs lectures de tous les comptes rendus des ateliers, ce
qui ressort finalement, c'est que, selon les participants aux ateliers
des Etats généraux, sauf dans quelques domaines, ceux notam-
ment de la formation professionnelle des jeunes, de fattention aux
éléves doués et des aménagements linguistiques et confessionnels,
le systéme d'enseignement du Québec est fondamentalement bien
structuré et correctement orienté; cependant, pour les raisons explici-
tées tout au long des synthéses thématiques et rappelées briévement
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dans les paragraphes précédents, a peu prés tout dans ce systéme va
de travers et les voies concrétes dans lesquelles il est engagé ont
besoin, si I'on veut s’assurer qu'elles conduisent un jour quelque part,
de consolidations ou de rectifications majeures.

NDLR — Larédaction des «Actes des Etats généraux sur la qualité de
I'éducation — Synthéses des discussions en ateliers» a été
confiée a la firme de consultation Réginald Grégoire Inc.,
supervisée dans son travail par le Comité des Etats géné-
raux.
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Comité des Etats
géneraux

L'organisation des Etats généraux sur la qualité de I'éducation était-sous la
responsabilité conjointe des organismes suivants:

&

Association des cadres scolaires
du Québec (ACSQ)

Association des commissions scolaires
protestantes du Québec (QAPSB) qui représente
également I'Association des directeurs généraux
des commissions scolaires protestantes du
Québec

Association des directeurs généraux des
commissions scolaires (ADIGECS)

Centrale de I'enseignement
du Québec (CEQ)

Fédération des comités de parents de la
province de Québec (FCPPQ)

Fédération des commissions scolaires
catholiques du Québec (FCSCQ)

Fédération québécoise des directeurs d'école
(FQDE)

Ministére de I'Education (MEQ)

Provincial Association of Catholic Teachers
(PACT) qui représente également la Quebec
Association of Catholic School Administrators
(QACSA) et I'Association of Directors of English
Schools (ADES)

Provincial Association of Protestant Teachers
(PAPT) qui représente également la Quebec
Association of School Administrators (QASA)



