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INTRODUCTION

Alimenter et stimuler la réflexion et les discussions
qui doivent avoir lieu dans les ateliers, tel est l'objectif que
les organisateurs ont imposé aux pannelistes. Aussi mes propos ne
s'embarrasseront pas de nuances, ils exprimeront plus des intuitions
que des démonstrations. Sans doute méme ces intuitions pourront-elles
étre contredites; l'essentiel est que le débat ait lieu. De plus,
m'adressant & des gestionnaires, je ne me contenterai pas d'analyser
mais j'indiquerai aussi des actions & faire, des champs & investir.

Le contenmu essentiel de mon propos est le suivant:

- les établissements d'enseignement supérieur (univer-
sités, colléges) font face actuellement, relativement 3 leur déve-~
loppement et aux missions qui sont les leurs, & un certain environ-
nement dont je dégagerai quelques traits;

- étant domné cet env:.ronnanent, un certain nambre
d'actions ou de reactlons s'imposent ou s'offrent 3 nous*.et sans
etre 8tre exhaustif ,j 'en signalerai quelques—unes. Et pour ce].les que
j'ai choisies, je pense que nous aurions intérét 3 voir comment les
universités ont abordé et résolu ces questions: & cause du niveau
de notre enseignement, notre mode de fonctionnement est plus proche
de celui des universit@s que de celui de l'enseignement secondaire.



Premiéne parniie:  SITUATION NOUVELLE QUE DOIT AFFRONTER
L'ENSEIGNEMENT SUPERTEUR RELATTIVEMENT
AU ROLE ET A LA PLACE QU'IL DOIT ASSU-

MER DANS LA SOCIETE.

L'enseignement supérieur doit actuellement affronter
un certain nombre de situations difficiles. C'est trois d'entre
elles que je wvoudrais signaler.

1 - La premiére difficulté concerne son importance: 1l'ére des
vaches sacrées est temminSe. A une situation d'expansion sans
précédent de 1' enselgnanent super:.eur succéde une situation de
resserrement oli peuvent &tre remis en cause (et certains ne se
génent pas) les fondements mémes de la 1&gitimit& qui ont assu-
ré cette expansion.

En 20 ans, le développement de l'enseignement superleur an

Quékec, camme dans la plupart des pays occidentaux, a &té fou . A
droyant. Trois principes que personne ne mettait en cause -#‘ 4 &f 'L“'
aussi la légitimité allait de soi - ont présidé 3 ce dévelop-
pement: 1'@ducation est un instrument de promotion sociale
contribuant & une plus grande &galité des chances; 1'&lucation
contribue 3 la croissance &concmique - et donc au progrés social -
en améliocrant la productivit® de la main-d'oeuvre; 1la seule li-
mite au développement de 1'&Jucation est celle de la demande en
&ducation (cf. Rapport Parent, Art. 114 & 119, Tome I, pages 83

et 84). . '

vV Or,de telles certitudes résistept mal dans les situations que
nous vivons. Que vaut le motif de la plus grande &galité so-
ciale obtenue i long terme, quand les difficultés &conomiques
frappent & court terme et qu'elles frappent les groupes les
plus défavoris&s et les moins instruits ? Que vaut le motif
de la croissance &conomique, quand on assiste 3 la persistance
d'une croissance éconcmique lente et & des niveaux &levés d'in-
flation et de chémage ? Et que valent les plus nobles motifs,
quard le financement de l'enseignement supérieur est assuré par
1'Etat, lequel poursuit aussi d'autres objectifs sociaux, dans une
situation ol la conjoncture Econamique exerce des pressions sur
les dépenses publiques ?
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I1 faut regarder la réalité en face. Nous ne devons pas nous
attendre 3 des traitements de faveur: non seulement il y a
moins de ressources,mais la légitimité qui fondait et justifiait
l'expansion n'existe plus. Les &tablissements d'enseignement
supérieur seront considérés de plus en plus comme un service
social, au méme titre que d'autres services sociaux: ils de-
vront rendre compte de la fagon dont ils répondent & ce qu'on
attend d'eux et de leur efficacité; ils devront aussi convain-
cre - et personne ne viendra plus le faire & leur place - qu'ils
sont utiles et irremplacables.

La dewxiéme difficulté concerne le quoi faire: nous vivons des
incertitudes relativement aux clientéles cibles et aux activités
de formation ou de recherche 3 développer.

2.1 les incertitudes relativement aux client@les viennent d'in-
certitudes démographiques.

La demande d'enseignement supSrieur est all&e croissant,
suite & des politiques favorisant l'accessibilit®: plus
d'&tablissements ont &té& cuverts et les taux de passage
de l'enseignement obligatoire a l'enseignement post-obli-
gatoire ont augmenté.

Mais cette situation se perpStuera-t-elle ? Quelle est la
limite de la population d'une classe d'dge donné qui accé-~
dera & 1'enseignement supérieur ? Dans certains pays, les
taux se sont stabilisés, puis ont régressé. La situation
&concmique de chémage entraine, dans un premier temps, un
gonflement des taux de passage, d partir du principe qu'il
vaut mieux &tudier qu'étre en chSmage. Mais n'assisterons-
nous pas, ensuite, 3 un déclin de 1'intérét porté par les jeu-
nes & l'enseignement supfrieur, car quel intéré&t a-t-on
de poursuivre des études supérieures si les débouchés vont
s'amenuisant et s'il y a peu de rapport entre les &tudes
faites et les projets professionnels ? DE3jd, dans les uni-
versités, on constate que les meilleurs abandornent la re-
cherche, faute de d&bouchés intéressants.

Dans le m&me temps, les Stablissements d'enseignement supé-
rieur devront s'ouvrir 3 des demandes venant de groupes non
traditionnels. Pour compenser sans doute le déclin des ef-
fectifs traditionnels, mais aussi pour faire face 3 une de-
mande sociale d'&ducation différente: des jeunes qui ont
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2.2

terminé un cycle d'é&tudes ne menant pas normalement & tel
ou tel niveau d'enseignement supérieur, des jeunes qui ne
sont pas des &tudiants traditionnels en ce sens qu'ils
contimient les &tudes et le travail et cela de diverses
maniSres, des adultes n'ayant pas de diplémes d'entrée
et qui souhaitent faire des &tudes supérieures quelques
amnées ou de nombreuses années apré@s leurs &tudes obli-
gatoires, etc.

Cette transformation est en ceuwre et se manifeste d&ji
dans des tableaux d'effectif de l'enseignement collé&gial.
Ainsi pour 1983-84, la situation se présentait ainsi:

Education des adultes: 100 800
Etudiants & temps complet: 21 800
Etudiants & temps partiel: 79 000

Enseignement réqulier: 137 115
Jeunes: 12} 115
Adultes (interruption des 16 000

&tudes un an ou plus)

En fait, cette année-13 il y avait 116 800 adultes (21 800
+ 79 000 + 16 000} contre 121 115 jeunes.

Les incertitudes relativement an développement des activi-
t&s de formation et de recherche viemnent des incertitudes
Soconomiques.

L'expansion économique &tait bas€e sur un mod€le de dévelop—
pement donnant de l'importance & 1'industrialisation et &
une technologie avancés. Dans ce contexte les Etablissements
d'enseignement supérieur pouvaient trouver assez facilement
leur l&gitimit&; et aussi leur part, pour réaliser l'expan-
sion. Mais depuis 10 ans, nous faisons face a une crise é-
concmique caractérisfe par l'inflation, le chdmage, la stag-
nation de la croissance, la pénurie d'énergie et de matiére
premiére, et toutes les tentatives pour venir 3 bout de ces
problémes, par les méthodes traditionnelles des actions et
politicques économiques, donnent des résultats mitigés.

Russi, depuis prés de trois ans, on voit apparaitre un nou-
veau discours: il faut une autre stratégie &conomique.
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Mais on n'est quére capable de l'articuler et de la décrire,
aussi recourt-on presque magiquement & des mots comme <«inno-
vation», «virage technologique». Mais en fait,qu'y a—t-il
dans ce nouveau modéle &conamique de développement ? Deux
choses: mettre en ceuvre les techniques de la microélectro-
nique dans la production et les autres activités &coromiques,
créer des industries nouvelles génératrices d'emploi et
stimler les P.M.E. Ce n'est pas rien, mais peut-on mettre
tous ses ceufs dans ces deux seuls paniers et répondre 3
ces deux seuls besoins, comme semblait le proner le rapport
I.F.A.U.T, ?

3 - La troisi@me difficulté vient des formes de 1'intervention de
1'Etat: nous n'en percevons pas toujours la cohérence.

Qu'il y ait intervention de 1'Etat, c'est sfir. Colléges et uni-
versit®s sont des &tablissements d'enseignement supérieur finan-
c8s en grande partie, sinon en totalité, par 1'Etat. Que cette
intervention soit 13 pour rester, c'est &vident: 1'expansion
qui s'est faite a nécessité wne plus grande coordination des or-
ganismes centraux; les difficulté&s de financement public des
institutions sociales, tout comme les nouvelles fonctions que
doivent remplir les Etablissements d'enseignement supérieur dans
la situation d'incertitude sociale et &conomicque décrite plus
haut, aménent les organismes centraux & intervenir et i préci-
ser avec plus de clarté les lignes directrices de leurs inter-
ventions.

I1 v a méme, actuellement, une certaine hamogénéisation des for-
mes d'intervention de 1'Etat pour les universités et les colléges:
mise en place de systémes d'information et de contrfle sur les
étudiants (le SICC pour les colléges4MEQU pour les universités),
sur les budgets (le SIFA pour les colléges, le SIFU pour les u-

V niversité&s), changements de régles de financement, § la fois pour
faire face & la r&duction du financement public et pour influer
sur les missions: enveloppes fermées, financement partiel des
nouvelles clienté&les, &tablissement pour fins de financement de
pondération de types de client@les, mise en place de politiques
et de programmes spSciaux de financementpaformation profession-
nelle des jeunes,iSducation des adultes,ldéveloppement de lg re-
cherche appliquée,fmicroinformatique; tres spécialisés, ac-
tions structurantes, etc. Prr o
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Mais la ligne de fond, la cohérence de ces interventions ne nous
parait pas toujours &vidente. Sans doute le ministére, comme
Dieu selon le proverbe portugais repris par Claudel, «&crit droit
avec des lignes torves», mais nous qui sommes dans la plaine,
sur le terrain, avons parfois du mal & nous y retrouver. Ainsi,
il n'est pas évident, pour nous, que les mesures prises pour ré-
pondre 3 des besoins immédiats soient campatibles avec des ob-
jectifs & plus long terme: comment concilier le sous-financement
des progranmes s'adressant aux adultes avec le fait qu'il faut
s'ouvrir & ces clientéles; comment concilier des objectifs
d'accessibilité et la remise en question d'une politique consis-
tant @ adapter 1'offre de 1l'enseignement supérieur aux besoins
et aspirations des clientSles ? Ainsi, il n'est pas &évident,
pour nous, que toutes les fonctions qui sont actuellement 48—
volues & 1l'enseignement sup€rieur puissent &tre menées de front,
concurrement: poursuivre l'objectif d'une plus grande &galité
sociale, former des jeunes ayant les qualifications appropriées,
dans un contexte d'évolution rapide des technologies, contribuer
au développement &conomique et répondre aux besoins nouveaux des
collectivités et des régions, assurer le progrés des connaissan-
ces et leur transmission, assurer la recherche fondamentale et
la recherche appliquée. Ainsi, il n'est pas non plus évident,
du moins pour nous, que les différentes interventions de 1'Etat
soient suivies d'effets probants. Il y a toujours un &Ecart en-
tre la conception d'une politique et son application, mais cet
écart est encore plus grand dans nos milieux & cause, entre au-
tres, des systémes de représentation et de participation com—
plexes de nos &tablissements, du nombre de groupes dont il faut
s'assurer l'adhésion. Dans ce contexte, il arrive que les plans
ou interventions soient mis de ¢&té& avant leur pleine application
parce que, aussi, entre temps, le ministre change...

Perte de la garantie de l&gitimité qui justifiait 1'expansion
et obligation d'assurer, soi-méme, la légitimité sociale, in-
certitude sur les ajustements d réaliser dans un environnement
ol la demande sociale d'éducation en enseignement supérieur est
en train de bouger et ol le modEle de développement économigque
qui servait de ré&férant i la formation donnée par 1'enseigne-
ment supfrieur est en train de changer ou est en cours d'é&labo-
ration, interventions ponctuelles de plus en plus fréquentes
de 1'Etat pour faire face 3 la crise du financement public, &
la crise &conomique et 3 ses séquelles, c'est l'environnement
que l'enseignement supdrieur doit affronter.

ceiden



v

1'./'

Sans doute faudrait-il nuancer, Gette situation n'est pas vécue,
en tous points, de la méme fagon par les colléges et les univer-
sités, car il y a des &l&ments de différentiation entre ces deux
réseaux d'établissement. Leur situation respective dans le par-
cours des €tudes n'est pas la méme: le niveau d'&tudes qu'ils
dispensent n'est pas le méme, leur relation relativement 3 la
connaissance est différente (la mission des colldges s'articule,
essentiellement, dans la transmission des comnaissances, les u-
niversités ont, en plus, une mission de production des connais-
sances). De plus, les conditions qui ont présidé § 1'&closion
de ces deux types d'&tablissements ont déterminé leur culture
et colorent donc leur r8action 3 un mé&me environnement: les
cégeps sont une création de 1'Etat, ils constituent un réseau
et ont donc l'habitude d'une gestion par normes de la part des
organismes centraux; les universitds, de fagon générale, sont
une création de la société civile ou religieuse, elles se sont
développées avec le temps, elles sont moins créées par les nor-
mes que par la tradition. BAussi,dans la deuxiSme partie de mon
exposé, je ne parlerai pas pour les universités.

Mais avant de l'aborder, je voudrais ajouter une chose: la ra-
réfaction des ressources, les incertitudes relativement aux
clientéles et aux missions, le doute sur la cohérence et la
consistance des actions gouvernementales, peuvent entrainer des
attitu d'attentisme, de rivalit8&, de repli sur la solution

V desge€ Problémes locaux. Ce serait dommage. - Non seulement

parce que l'incertitude et 1'indécision sont, comme disait
Descartes, les plus grands de tous les maux, mais surtout par-
ce que 1'8ge d'or des cégeps est d venir: c'est en faisant
face & cet enviromnement que nos institutions vont se modeler
et vont découvrir de nouvelles formes d'intervention. Et pour
accé€lérer ce processus, un regard du oSté des universités, et
parfois pour &viter leurs erreurs, ne sera sans doute pas inu-
tile,



Deuxiéme pantie: DE QUELQUES PISTES D'ACTTIONS

Face 3 cette situation,bien des défis se présentent
d nous. Sans vouloir Epuiser le sujet, c’est quelques-uns d'entre
eux que je voudrais signaler dans trois domaines, celui des res-
sources, celui des activités de formation et de recherche, celui
de la gestion et des structures des organisations.

1 - De quelques lignes d'actions dans le domaine des ressources.

Face 3 la raré&faction des ressources, il faut, entre autres:

- vendre, nous-mémes, nos institutions selon les techniques

V &u marketing social. Voyez les universitdsg pour faire face
aux coupures budgétaires dont elles sont l'objet et pour con~-
trer, sinon la mise en accusation, du moins 1l'exposition pu-
blique dont elles ont &té l'objety,par le ministre Laurin,
dans les salons de 1'hStel Ritz, elles ont lancé, depuis deux
ans, une grande campagne 4'image dans le grand public et méme
auprés des éléves du secondaire. Nous, cigeps, sames con-
duits & faire des actions analogues: motre importance, notre
nécessité doit &tre affimmSe par nous-mémes. De plus, chaque
cégep, relativement 3 son ou ses milieux, devra faire de méme
et «se positionner»;

- obtenir que la dé&croissance des ressources ne dépasse pas
un certain seuil. Peut-étre méme que des actions communes
entre oolléges et universités devraient &tre menéfes, bien
que je doute fort qu'elles puissent l'&tre & l'heure actuel-
le, les universités &tant préoccup€es autant, sinon plus, de
la répartition entre elles des allocations que du volume gé&-
néral des allocations;

- obtenir que dans les allocations accordées, il y ait le
moins possible de contraintes venant de 1'extérieur et pou-
voir ainsi réaliser mieux les ajustements locaux. Cette si-
tuation de l'enveloppe globale existe déj3 dans les univer-
sit8s. Or dans les colléges, vous le savez bien, les deux
verrous de la masse salariale des professeurs, comme envelop-
pe protégée, et celui de l'&lucation des adultes, comne
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service auxiliaire, entralnent des rigidités rendant les ajus-
tements difficiles. En fait, certains ajustements ne peuvent
méme se réaliser sans crise profonde: tout le monde a en mé-
moire la maniére, pour parler pudiquement, dont les professeurs
du collégial ont &t& contraints de participer aux coupures bud-
gétaires;

- diversifier les sources de financement. Les université&s ont

U wne longue avance, sur nous, en ce domainee Erdations de

1'Etat, élevés comme Ré&mus et Romulus par le seul lait desler
“fewre-tdes subventions de 1'Etat, nous autres cégeps avons un
certain mal & penser que cela puisse &tre autrement, sans pour
autant perdre notre liberté.

Mais je n'insisterai pas: ces idées commencent & faire leur
chemin au point que pour beaucoup d'entre rous, elles sont,.
sans doute, banales.

De cquelques lignes d'actions dans le damaine des activités de
formation et de recherche. - '

Ici aussi certaines lignes, comme celles d'une certaine diver-
sification des missions des &tablissements d'enseignement su-~
périeur, notamment l'ouverture des cégeps & la recherche, sont
oconnues. Et bien que beancoup reste 3 faire, mais ayant d&3j3
eu l'occasion de dire ailleurs ce que j'en pensais, je n'en
parlerai pas. J'ai plutSt retenu des questions qui sont moins
mises en &évidence et qui concernent les structures d'accueil
des clienté&les et les curriculum des programmes.

2.1 Les structures d'accueil des clientéles.

C'est évidemment une question cruciale. Quand, comme je
1'ai signalé précédemment, s'adressent & nous des clien-
téles non homogénes, relativement & leur demande et &
leurs besoins d'&ducation, la ou les politiques qu'on
peut avoir 3 1l'entrée peuvent conditiomner les axes de
développement de l'enseignement supérieur,

I/ Or,nous sammes dé38 confrontés & des problémes réels,
tels:
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- des problémes de contingentement: qui a accés & quoi ?
Tout le monde (jeunes et adultes par exemple} a-t-il ac~-
c8s a tous les programmes ? Que faire, quand la s&lection
qui va avec le contingentement, parce que les perspectives
d'eamploi sont inexistantes, n'assure plus la s@lection des
meilleurs ?

- des problémes reli€s 3 1'établissement des conditions
d'admission: ces conditions doivent—elles, ou non, et si
oul dans quelle mesure, s'adapter au niveau des clientéles
nouvelles qui n'ont pas suivi le curriculum habituel ? Et
comment tenir compte du parcours de formation déja effec-
tué par les client8les nouvelles (exemple: reconnaissance
des acquis d'expérience} ?

- des problémes reliés § 1'adaptation des programmes 4'en-
seignement, pour tenir canpte des besoins des client&les
nouvelles. Ebcemple- création de programmes courts ne
conduisant pas mcessalrarent d un dJ.plcme traditionnel.

Ces problémes se posent déja a nous. Et c'est 3 nous de
les résoudrep [le nouveau réglement des &tudes collégiales
ouvre les portes en ce domaine, mais c'est le plus souvent
aux Etablissements eux-mEmes de préciser les orientations
qu'ils prendront. Ces questions sont difficiles, pour au
moins deux raisons. Elles doivent &tre résolues dans un
contexte d'établissements non hiérarchisés suivant les ty-
pes d'études, 3 la différence de bien des pays. A des &tu-
des de nature différente, s'adressant 3 des client&les di-
versifides, correspondent,dans certains autres pays, des
programmes d'etudes, de conceptions et de formats différents,
dispensés ts de types différents,

ant souventun prestige différentlselon les s d'&
(des qu'on y pours? Nous, nous devons repondre d cette
d versil d l'int&rieur d'un méme &tablissement:

doivent pouvoir y fonctionner et coexister des cycles d'é-
tudes différents et des clientéles différentes. A cette
difficulté s'en ajoute une autre: une partie importante
de la client&le des cégeps vient de terminer ses &tudes
obligatoires et, vu son &ge, nous ne pensons pas qu'elle
doive é&chapper trop facilement aux contraintes d'études
exigeantes, Les université&s vivent des problémes analo-
gues et elles ont donné & ces questions des solutions qui
ne sont pas, d'ailleurs, les mémes partout. Ce qu'il y a
de certain, c'est que nous ne pouvons &luder ces questions
et qu'il nous faut, & court terme, trouver et inventer des
solutions.
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2.2 Les contenus des programmes d'enseignement.

Toutes les incitations externes tendent 3 renforcer la di-
mension professionnelle de la formation que doit viser
1l'enseignement supérieur. La légitimité& cui fondait 1'ex-
pansion de ce niveau d'enseignement se basait sur le déve-
loppement &économique, mettant du méme coup l'accent sur le
rSle instrumental de la formation: si l'enseignement obli-
gatoire vise le dévelcoppement de la personne, l'enseigne-
ment post-obligatoire prépare & une profession. Et les
missions nouvelles confiées @ ce niveau d'enseignement

- aider 1'&wlution technologique, répondre aux besoins
de formation professionnelle des adultes - renforcent
cette orientation.

Cela est bel et bon, et d'ailleurs qui pourrait le contes-
ter, mais je pense qu'il ne faut pas se contenter 4'accom-
pagner ce mouvement. C'est le mament de se poser dtautres
questions: celle en particulier de la formation (générale ?
fondamentale?)l. C'est méme le moment de se poser - et
peut-&€tre de fagon iconoclaste - des questions sur la forma-
tion (g&nérale? fondamentale?) vis@e par les programmes pré-
universitaires des cégeps, dans la perspective d'un conti-
nuum avec la formation uvniversitaire de premier cycle.

Trois faits m'y incitent:

V - 1'histoire de la formation depuis deux siécles, en &:ci—
dent, a &t& marquée par un jeu de pendule entre deux ten-
dances: celle d'une formation plus utilitaire, centrée
sur la carriére et l'emploi, et celle d'une formation plus
humaniste, centrée sur le développement d'aptitudes. Or,
depuis plusieurs décades, c'est la premiére tendance qui
1'a emport@: les forces Econcmicues et sociales ont ren-
forcé la professiomnalisation des curriculum d'études.
Mais le mouvement est en train de s'inverser: la profes-
sionnalisation des curriculum va avec l'expansion, l'in-
certitude économique et technolggicque améne-comme sujet

\V de préoccupation, méme pour le gnseil dwfaﬂ-_ronat, la
qualité de la formation générale;

- les formes prises tous les &tablissements d'ensei-
gnement supérieur en fccident ont &té marguées par deux
v modles antagonistes: le ﬁollége des Jésuites du

-
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1l: Formation générale, formation fondamentale, bien
qu'il y ait souvent confusion, ces deux notions ne
sont pas identiques. Mais leur distinction n'est
pas importante dans le propos que je tiens ici.



Ratio Studiorum et l'université allemande du 19%e sidcle.
Le collége classique, comme le lyce frangais napoléonien,
dérive du colldge des Jésuites: ce type d'établissement dis-
pense un  curriculum obligatoire pour tous, visant 3 48
velopper des aptitudes générales. A l'université alle-
mande du 1% siécle, l'é@tudiant choisit son programme d'é-
tudes; le professeur détermine lui-méme ses sujets de
cours; le professeur est un spécialiste qui s'adresse

d un autre spécialiste. Or, l'organisation choisie pour
les cégeps, pudsaue centrée sur la spécialisation et le
libre choix, se rapporte plus au modé€le de 1l'université
allemande qu'd celui du collége, rendant possible du mé-
me coup l'&rosion de 1l'obligation de la formation géné-
rale. C'est pourquoi il convient contimuellement de réa-
gir en sens contraire;

- les concepteurs des cégeps ont voulu, eux aussi, réagir
a cette situation en assurant, dans la structure méme des
programmes, une place, un espace propre visant la forma-
tion générale: les cours cammns et obligatoires et les
cours canplémentaires. Ce n'est pas rien, un contrepoids
& la professionnalisation du programme d'enseignement peut
s'exercer ainsi. Mais cette situation présente 1'incon-
vénient que des questions et des interrogations propres &
la formation (gé&nérale ? fondamentale ?) ont du mal &
ressortir: elles sont immé&diatement détournées de leur
sens et ne subsistent alors que des questions de défense
de territoire et de discipline. Un exemple: le livre
blanc sur 1l'enseignement collégial, paru en 1978, indi-
quait que la formation fondamentale &tait la caractéris-
tique de l'enseignement collégial. Ce document domne une
trop grande extension 3 ¢e concept, mais pour l'essentiel
il l'utilise dans le sens du rapport Nadeau. Cette notion
ne renvoie pas d telle ou telle discipline, mais d ce que_. . -
doit viser l'enseignement des disciplines au niveau col- .
1&gial: maitrise des principes, des démarches, des con- |
cepts, des lois propres des disciplines et de leur situa-
tion dans une histoire ocu une culture. Or, depuis sept

ans, combien de fois, dans les comités pédagogiques ou
atlleurs, cette notion n'est pas utilis@e comme un drapeau
pour conquérir, pour sa propre discipline, de 1'espace
occupé par d'autres ? Mime si les mEmes mots sont utilisés,
les problématiques relatives & la formation que doit viser
un «collége» ont du mal 3 apparaitre dans les cégeps.
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C'est pourquoi je pense qu'il est temps de les poser dans
le cadre de la portion des cEgeps qui, dans le temps, cons-
tituaient le «collége», les programmes préuniversitaires,
et de les poser dans la perspective du contimumum des &tu-
des universitaires: les deux années du collégial et les
trois années du premier cycle universitaire ne doivent-
elles pas viser les mémes fins ? Voil3, d'ailleurs, un
terrain propice de collaboration effective entre les pro-
fesseurs du collégial et les professeurs enseignant au pre-
mier cycle universitaire.

Mais lorsgue je parle de la probl&matique de la formation
propre au «collége», qu'est-ce que j'entends par 13 ?
L'objet de cette comunication n'est pas de 1'é&tablir, mais
de signaler seulement des voies d'action. Mais comme ces
débats ont du mal 3 apparalitre dans l'espace propre des
cégeps, j'en dirai quelques mots en guise d'illustration
"de types de questions propres & cette problématique:

.~ quand on enseigne,ce qui campte, c'est la forme de 1l'ac-
tivité, non sa matiére, et c'est pourquoi on parle de for-
mation. Considérer sa discipline comme une fin en soi,
c'est &tre pédant, la considérer comme moyen de formation,
c'est remplir sa mission dans un <«colléger;

-~ «les choses apprises disparaissent en grande partie, la
marche que l'esprit a faite par elles, reste» (Renan).

On cublie presque tout ce qu'on a appris & 1l'école, ou du
moins ce qu'on a appris ne sert pas d grand chose, mais
il reste l'essentiel qui est cette «marche de 1l'esprit»;

- qu'est concrétement cette «marche de l'esprit» ? Si on
se retourne en arriére et qu'on regarde les choses essen-
tielles laissées par l'école, on retrouve, au niveau le
plus général, des choses aussi simples que la maftrise de
soi (apprendre 3 &crire correctement, apprendre 3 résou-
dre un probléme dans un temps limité, ce sont 13 des exer-
cices de contr8le de soi), l'esprit critique (savoir se
surveiller, savoir retourner un probléme dans tous les
sens, repousser une solution afin de mieux 1'examiner,

se défier de soi, ce qui conduit & prendre en considéra-
tion les opinions d'autrui), 1'habitude de 1'analyse (con-
sidérer le monde camme camplexe) etc. A un niveau moins
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général, ce sont des techniques plus ou moins larges: tech-
niques d'exploration, de formation et de vérification d'hy-
pothéses, de diagnostic & partir d'indices ou de symptfmes,

de validation de données, de transfert de concepts ou de mo-
déles d'opération d'un domaine & un autre. A un niveau encore
moins général, on trouve des notions de base emprimtées

& des disciplines qu'on a fréquentdes (mathé&matiques, bio-
logie, sociologie, linguistique, etc.). Le reste, qui

dans une profession n'a pas l'occasion de s'exercer, est
oublié;

- comment se constitue et se dégage cette «marche de l'es-
pritr ? Cet essentiel se constitue par des exercices et
ne se dégage que par l'oubli. Ce qui reste, ce ne sont
pas des structures particuliéres, limitSes, ce sont des
structures souples, capables de se transférer dans d'au-
tres domaines. Il faut donc que les structures rigides
s'estompent, ce qui est le fruit d'un miirissement. Et
1'on retrouve les problémes concrets de techniques d'ap—
prentissage qui se posent dans cette perspective. Par
exemple: y a~t-il des structures particulidrement aptes
au transfert d'un damaine & 1'autre ? Parmi les diffé-
rents exercices ou situations d'apprentissage, quelles
sont celles qui sont particuliérement aptes & réaliser
les transferts ? Qu'est—ce qui fait qu'un professeur
réussit mieux qu'un autre & développer plus rapidement
ces structures souples et génfrales ? Ces guestions sont
difficiles,et je n'ai ni la compétence ni la prétention
d'y répondre, mais je voudrais faire part au moins d'une
|/ constatation. Les structures gque nous ut:i_lisonsxet qui
sent les plus aptes & étre transférées dans les domaines
les plus variés,sont les mots et les nombres. Nous les
trouvons simples parce qu'ils s'adaptent & des situa-
tions diverses, en réalité ils sont le fruit d'un trés
haut degré de formalisation. Ce fait doit nous domner &
V penser; dans tout apprentissage, le moment de la forma-
l# lisation n'est-il pas le plus important ? Toutlvraie for-
mation ne consiste-t-elle pas 3 faire le détour par l'ab-
strait pour mieux saisir le concret dans sa diversité ?
Si je dis cela, qui n'épuise pas le sujet, c¢'est pour si--
gnaler l'importance des travaux et des questions soulevées
sur la pensée formelle des étudiants des cégeps par les
professeurs Desautels du Collége de Rosemont et Lagacé du
Collége de Limoilou.
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I1 est temps que ces questions. gt non les problémes de
contenus de programes et de partage de territoire, soient
débattues entre des professeurs de cégep et des profes-
seurs d'université; qu'ils échangent entre eux, non sur
le fait de savoir si telle notion doit &tre vue i tel ni-
veau plutdt qu'd tel autre, mais tré8s concrétement, par
exemple, sur la nature des exercices, travaux, situations
d'apprentissage qu'ils imposent respectivement 3 leurs
etudiants et sur les finalités recherchées, les effets
escamptés par ces moyens relativement 3 la «formation» de
1'étudiant., Ce sont les mémes étudiants: pour les pro-
fesseurs de c&gep, les préparer 3 l'université€ ce n'est
pas seulement couwvrir un programme, pour les professewrs
d'université, s'adapter aux finissants de c&gep ce n'est
pas sesulement s'assurer de la matiSre qu'ils ont vue au
collége, c'est aussi, et peut-&tre plus encore, voir com-
ment cette durée de cing ans d'études, ayant les mémes ob~
jectifs, sera utilisSe au mieux pour ré&aliser la «forma-
tion». Or, pour cela, les disciplines sont importantes,
mais elles ne sont qu'occasion.

3 - De quelques lignes d'action dans le domaine de la gestion et de
la structure de l'organisation.

Une organisation doit toujours s'adapter aux réalités qu'elle a
d gérer: l'environnement auquel nous devons faive face nous
contraint & des changements. Je ne parlerai ici que de dewx,
celui du type de gestion et celui de la place et du rfle du pro~
fesseur dans un &tablissement d'enseignement supérieur.

3.1 Type de gestion.

Dans une situation de rar&faction des ressocurces, d'une
certaine autonomie laiss@e aux &tablissements pour leur
utilisation, d'une multiplicité de missions confies &
l'enseignement supérieur, il est &vident qu'il y a des
choix § faire. L'outil dans lequel se traduisent ces
choix est un plan d'action ou un plan de développement.

Dans une situation d'établissements d'enseignement supé-
rieur offrant des programmes non homogénes & des clien-
t8les non hamogénes, dans une situation ol les différen-
ces doivent &tre voulues, oil des microdécisions tenant
compte de réalités différentes doivent &tre prises, il
faut une gestion par politique, permettant dél&gation et
souplesse.
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.Dans une situation ol les mod@les 4'intervention des orga-

[

nismes d'enseignement supérieur sont appelés 3@ changer, ol
les &conomies d'échelle ne permettent pas,d tout coup, de
r&aliser soi-mEme ces interventions, il faut développer des

-habitudes et des attitudes de partenariat: des ententes

entre organismes d'enseignement, cu méme avec d'autres or-
ganismes, doivent &tre possibles et faciles.

Ce simple énoncé montre que des changements sont d opérer
dans nos organisations. L& encore, les universités ont dé-
jd l'habitude de gérer dans un enviromnement qui va aussi
devenir le nStree ‘Bas échanges sur ces objets peuvent donc
étre fructueux.

Place et r8le des professeurs dans une institution d'ensei-
gnement supérieur.

Sur ce point, je dirai qu'2 la différence des universités,

nous autres, c&geps, n'avons pas réussi, de fagon générale

il vy 2 quand méme des exceptions), & donner aux professeurs
la place et le r8le qui leur reviennent dans un &tablisse~

ment d'enseignement de ce niveau.

Pour poser le probléme de fagon rapide, et camme je m'adres-
se 3 des gestionnaires, j'utiliserai le langage et le jar—
gon des th&ories des organisations. Mintzberg, professeur
trés conmu de l'Universit& McGill, a analysé différentes
structures d'organisation. Celle qui permet le mieux le
fonctionnement d'organisations ayant un groupe important

de professionnels instruits, possédant l'expertise sinon

le pouvoir et ayant d&rrérre coup une large autoncmie dans
leur activité, est ce'qu'il appelle la bureaucratie profes-
sionnelle, Ces groupes de professionnels peuvent &tre des
groupes d'avocats, d'ingénieurs, de médecins, d'architectes,
et aussi de professeurs, surtout quand il s'agit d'enseigne-
ment supérieur.

I1 &tablit ainsi les caractéristiques essentielles de 1'or-
ganisation des bureaucraties professionnelles: '

- dans ces organisations, le sommet stratégique tenu par
les gestionnaires est dans une position inconfortable:
l'autorité formelle est détenue par le sommet stratégique,
mais le noyau opérationnel constitué par les professionnels
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a, de fait, beaucoup de pouvoir’ & cause de l'autorité
que lui donne sa campétence. Aussi, les conflits sont-
ils fréquents entre le pouvoir de groupe du noyau opé-
rationnel et le pouvoir individuel de tel ou tel ges-
tionnaire;

- dans ces organisations, la ligne hiérarchique intermé-
diaire,entre le sommet strat&gique et le noyau opéra-
tionnel, est 1l&gére et camprend peu de personnes. Et
la situation du niveau intermédiaire est encore plus
inconfortable que celle du sammet strat&gique;

- les t3ches du socmmet stratégique, comme celles du ni-
veau intermédiaire, consistent surtout 3 &tablir des
liens avec l'extérieur {recherche de ressources, né-
gociations avec d'autres organismes, analyse de l'en-
virocnnement pour initier les changements) et 3 résou-
dre les conflits de juridiction entre les sp&cialistes
du noyau opérationnel;

- les professionnels du noyau opérationnel se sentent
&cartelé&s entre la loyautd & l'Egard de 1l'organisa-—
tion et leur association ou groupe de référence;

= le contrSle des activités professionnelles du noyau
opérationnel est surtout assuré par les pairs eux-
mémes et prend des formes diverses;

- ces organisations sont marquées par une certaine iner-
tie, les changements y sont longs et difficiles.

Il s'agit 13 d'un modEle et, dans la réalité, il n'y a
&videmment jamais de modéle pur. Mais l'intérét d'un
modéle est justement de faire ressortir, de fagon abrupte,
des traits; il est aussi de permettre la comparaison.
Or, il est &vident que dans nos cégeps le noyau opéra-
tionnel est constitué aussi de professionnels, dans le
sens de Mintzberg, mais cette réalité se traduit-elle
pour autant dans le fonctionnement de l'organisation ?
Ceci demanderait des analyses fines - et sans doute méme
des &tudes précises - mais je me permets ici, pour dé-
clencher la réflexion sur ce sujet, de lancer quelques
questions:
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- n'avons-nous. pas tendance & gommer la ré&alité effective
de la distribution du pouvoir et de la nature des con—
flits qui s'ensuivent, dans une bureaucratie profession-
rnelle, en les mettant trop facilement sur le compte des
affrontements syndicaux ? Ce qui est souvent une manid-
re de refuser d'accepter la réalité de cette distribu-~
tion;

- n'avons-nous pas tendance & ne pas rnous préoccuper, &
1'intérieur méme de nos &tablissements, de la dissocia-
tion sur les questions acadé&miques du pouvoir et de la
campétence ? Et d oublier de mettre en ceuvre des méca—
nismes, des lieux oll cette association peut s'exercer ?
Une telle association a lieu, par exemple, scus l'au-
torité du service des programmes du ministére, dans les
comité pédagogiques. Existe-t-il quelque chose d'ana-
logue dans nos colléges ? Quel rdle joue effectivement
la commission pédagogique ?

- dans le domaine du contrSle, n'avons-nous pas tendance
V & optexyou pour le laisser faire ou pour le contrdle
bureaucratique exercé par nous, gestionnaires, au lieu
de travailler, pour les gestes professionnels, 3 1l'éta-
blissement de formes de contrBle plus appropriées dans
une bureaucratie professionnelle ? Par exemple, &ta-
blissement par les professeurs eux-mémes de normes, ré-
gles, publiques et publicis&es, renforcement des normes
informelles, &valuation par les pairs, etc.

Jeter un coup d'ceil sur les pratiques universitaires en
V ces domainesx nous serait certainement utile.
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CONCLUSION

Je conclus briévement.

Les c8geps sont des établissements d'enseignement su-
périeur, les problémes qu'ils ont & affronter sont des problémes a-
nalogues & ceux des universités,

Le tableau des taches & accamplir pour nous ajuster
& cette réalité et pour jouer notre rSle dans un environnement nou-
vean peut paraftre trd8s chargé et camposé d'exigences contradictoi-
res.

Mais les contradictions de la vie ne sont pas des
apories. Les apories sont des contradictions, insurmontables ra-
tionnellement; les contradictions de la vie se résolvent, elles,
par l'action. Et puis, les cégeps sont encore des institutions
jeunes. Aprd&s 18 ans, notre existence est assurée. Mais la for-
me que prendront nos institutions est encore appelée 3@ &voluer.

Et cette &volution se fera selon le rythme de nos réponses aux
transformations de notre environnement. C'est d'ailleurs le lot
de toute institution vivante.

Paul Inchauspé



