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RESUME

Les réformes qui touchent les systémes éducatifs dans la plupart des pays depuis les
années 90 s’inscrivent dans le Nouveau management public et conduisent a la mise en
place de mécanismes d’assurance qualité pour assurer la qualité de |’enseignement et
des établissements scolaires. Au Québec, le niveau collégial est trés vite concerné par
ces transformations et dés 1993, date du Renouveau collégial et de la création de la
Commission d’évaluation de I’enseignement collégial. Les cégeps se voient appeler a
¢laborer des politiques institutionnelles et des plans de réussite et stratégiques, avant
de développer des mécanismes d’assurance qualité a partir de 2012, ce qui en fait un
« laboratoire » d’analyse intéressant. Les travaux sur I’instauration de I’assurance
qualité au sein des établissements scolaires, outre la liste de ses freins et facteurs, font
état de résultats mitigés. Rien ne permet d’affirmer que les dispositifs mis en place
favorisent un enseignement de qualité ou I’apprentissage. Des auteurs mettent en avant
que ’assurance qualité conduirait a des changements cosmétiques et donnerait lieu a
un accroissement de la bureaucratie. Mieux comprendre le fonctionnement
organisationnel des établissements scolaires permettrait d'appréhender ce manque
d’effets de I’assurance qualité et des changements qu’elle induit. Pour ce faire, nous
proposons de poser la question de la mise en place de |’assurance qualité au niveau
collégial en I’analysant par le biais de I’ethnométhodologie, qui est une perspective
présentant [’avantage de saisir tout a la fois les niveaux microsociologique et
macrosociologique.

L’assurance qualité provient du milieu industriel, au moment ou I’industrialisation se
développe, et a ¢t€ appliquée par la suite dans les services tant privés que publics.
L’acception de la qualité sous-jacente a I’assurance qualité reléve de la rationalité
instrumentale ou en finalité. Or, il existe d’autres définitions de la qualité, et cette
diversit¢ dépend en partie des différents acteurs sociaux concernés. L’origine
industrielle de [’assurance qualité fait craindre une désinstitutionnalisation de
I’éducation. L’assurance qualité est une politique éducative. Analyser la mise en ceuvre
d’une politique éducative emprunte différentes voies : celle des théories des politiques
publiques ou celle des théories de |’organisation. Notre proposition ancrée dans
I’ethnométhodologie en constitue une autre et permet de concilier la prise en compte
des niveaux décisionnels macrosociaux et microsociaux. Notre perspective considere
la temporalité des activités, respectant en cela ’ontologie du réalisme critique, qui aide
a dépasser la dichotomie structures/agentivité.
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De la perspective ethnométhodologique que nous avons retenue s’ensuit une démarche
méthodologique ethnographique, alliant observation participante, entrevues et analyse
documentaire dans un cégep. L’analyse des données par la catégorisation
conceptualisante facilite le respect du point de vue des acteurs, tout en I'insérant dans
notre interprétation de deuxieme degré.

La mise en ceuvre de I'assurance qualité au cégep qui a été le terrain de notre enquéte
a engendré un accroissement de la production textuelle institutionnelle et
organisationnelle, tant prescriptive que de controle. Cette production au cégep est
concentrée dans les services pédagogiques. Les rapports de pouvoir entre enseignants
et services pédagogiques €voluent avec I’assurance qualité. Les relations sont teintées
de méfiance d’un c6té comme de 'autre. La production textuelle liée a I’assurance
qualité conduit a creuser un écart relationnel entre les enseignants et les services
pédagogiques, dont les centres d’intérét divergent. Les enseignants sont attachés a la
relation pédagogique et a leur autonomie professionnelle. Les services pédagogiques
visent I’application de procédures pointant la qualit¢ de [|’enseignement et des
programmes, tout en respectant les attentes de la CEEC. La Direction est préoccupée
par le positionnement du cégep dans le réseau et développe des stratégies pour attirer
les clienteles étudiante et professionnelle.

La mise en place de I’assurance qualité a accru la bureaucratie et tend a valoriser les
pratiques « auditables », invisibilisant celles qui ne peuvent I’objet de comptes rendus
simples et codables. La rationalit¢ sous-jacente a I’assurance qualité entre en
contradiction avec la rationalité axiologique, notamment des enseignants. Le cégep
serait ainsi en voie « d’organisationnalisation » (transformation en organisation de type
entreprise) sur certains aspects. S’attacher aux procédures de I’assurance qualité méne
a dépolitiser les enjeux éducatifs et tend a déshumaniser les relations au sein de
I’établissement. Du fait de la concurrence entre les cégeps et de ce qui est décrit ci-
dessus, nous pouvons établir que le cégep est une bureaucratie quasi-professionnelle.

Notre démarche ethnométhodologique dévoile les allants de soi et connaissances
d’arriére-plan des acteurs sociaux, intégre différents niveaux décisionnels et montre
’emboitement des structures et des activités par la prise en compte du temps. Dans
I’esprit du modele des Lumicres, notre recherche poursuit la construction de savoirs
scientifiques, qui peuvent se trouver en porte-a-faux avec les croyances et pratiques
routiniéres des acteurs sociaux.

Repenser I’assurance qualité et la qualité localement pourrait étre une voie intéressante
pour repolitiser au sens noble du terme les enjeux éducatifs et sortir |’assurance qualité
du carcan bureaucratique.
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Mots clés : assurance qualité, rationalité instrumentale, politique éducative, institution,
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observation participante, production textuelle, ethnométhodologie



INTRODUCTION

Etudier comment un systéme éducatif fonctionne en prenant le parti de regarder ce qui
se passe au ras du quotidien prend ses sources dans un questionnement ancien :
comment nous', enseignante et chercheure, et en tant que personne, sommes-nous 4 la
fois libre et contrainte dans nos choix et décisions? Imprégnée par une formation
initiale en sciences sociales, nous avions des réticences face a une présentation
dichotomique de ['explication sociologique, souvent résumée comme une lutte
intellectuelle entre les tenants de I’individualisme méthodologique et ceux du
déterminisme. Et nous avons découvert I’ethnométhodologie, qui nous ouvrait
soudainement une porte pour saisir tout a la fois les structures et ’action humaine. Si
nous avons la conviction que nous sommes en tant qu’étre humain, socialisée et
héritiere d’une forme sociale dans laquelle nous agissons, nous pensons profondément
étre libre, dans ce cadre qui nous préexiste, de penser, d'agir, de faire des choix, de
ressentir, de réver, de se perdre, de réfléchir, de s’émouvoir, bref de vivre. Une des
grandes difficultés des sciences sociales est de pouvoir rendre compte et de la force des
structures et de la singularité de chacun. Cette singularité tend a étre perdue de vue
dans une société qui tend au rationalisme instrumental, qui planifie les comportements
dans des procédures et évaluations standardisées, et qui ne voit que les comportements

extérieurs, observables et mesurables. Etrange paradoxe dans une société qui défend la

! Par convention et par habitude acquise tout le long de notre formation scolaire et universitaire, nous
utilisons le « nous » et non le « je » pour marquer nos propos et nos actes. Peut-étre est-ce un reste
suranné de cette socialisation, devenue comme une « seconde nature » lorsqu’il s’agit d écrire un texte
a portée scientifique.



liberté individuelle et qui en méme temps promeut le conformisme et la transparence
au point de nier ou plutdt de dénier tout un univers intérieur, forcément sinueux, opaque
et long. Chacun doit réussir immédiatement, étre performant et le droit au tatonnement,

a I’errance, a I’erreur, a la singularité n’ont pas bonne presse.

Ce préambule établit la toile de fond de notre réflexion. Ainsi posée, elle ne signifie
pas que nous sommes enfermée dans ces pensées ainsi exprimées. Mais elles sont
nétres au moment ou nous écrivons ces lignes. Et comme nous le verrons, ces pensées
ne sont pas isolées; elles sont plutdt dans I’air du temps, le zeitgest, qui s’inquicte des
effets déléteres de comportements prétendument rationnels. Nous faisons allusion ici
aux inquiétudes liées a I’environnement. Pourtant, ces réflexions ne sont guére
nouvelles. Des auteurs, que nous citons tout le long de notre texte, ont tot dénoncé les
dérives liées a une rationalité devenue irrationnelle par ses exces. Notre travail s’inscrit
dans cette lignée intellectuelle et nous escomptons y apporter notre contribution, en
nous appuyant sur la démarche qualitative, seule a méme, a notre sens, d'appréhender

la complexité du réel.

Pourquoi I’assurance qualité et sa mise en place? Cet objet de recherche ne s’est pas
imposé immédiatement; il est le fruit d’une construction tout d’abord laborieuse avant
de s’imposer comme une évidence, « évidence » presque dans le sens anglophone de
« preuve ». Et ici, il s’agirait de preuve des transformations actuelles du niveau
collégial, aux prises avec une évolution plus globale de nos sociétés, imprégnées de
vulgate managériale. Alors que nous avons longtemps résisté a la diatribe, presque trop
facile, contre le Nouveau management public, nous avons di nous admettre qu’il a
introduit des changements dans les systemes éducatifs. Notre exploration de la question
nous a permis de considérer 1’assurance qualité sur un plus long terme. Ce qu’elle est
aujourd’hui, ou du moins, ce que les acteurs sociaux en font aujourd’hui est le résultat

d’une histoire alambiquée et de situations actuelles. Notre présent est tissé des fils du



passé et du moment actuel, en vue d’un futur. Nous avons essayé de dénouer ces fils,
de détricoter ce tissu si serré de I’instant afin de déplier I’action des acteurs sociaux.
Pour ce faire. nous avons d’abord interrogé le présent: ol en sont les systemes
éducatifs? C’est le propos du chapitre [, qui pose la problématique de notre recherche.
Nous y justifions en partie le choix du niveau collégial au Québec et le choix de la
perspective théorique retenue. Puisque notre travail est a teneur scientifique et est
susceptible d’étre lu par nos pairs, nous avons respecté les normes d'énonciation des
¢léments incontournables de la thése : le cadre de référence, la méthodologie, 1’analyse
des résultats et I’interprétation/discussion des données. Si nous suivons la linéarité de
la présentation des parties, rendant ainsi le texte certainement plus lisible, leur
élaboration a plutdt consisté en aller-retour, errements, chemin retrouvé, obscurité et
illumination. Mais il n’est guére possible de faire état de tous ces mouvements réflexifs,

méme si, a I'occasion, nous rappelons la non-linéarité du processus intellectuel.

Le cadre de référence constitue le chapitre II. Si nous intitulons ainsi, c’est qu’il
propose un cadre bien au-dela de simples concepts. Nous rejetons le catalogue de
notions, estimant qu’une perspective théorique n’est pas juste une question de
conceptualisation. Aprés avoir posé la maniere dont nous avons mené la revue de
littérature, nous faisons un tour d’horizon de la notion de qualité, de I'assurance qualité,
considérée comme une politique éducative. Ce qui nous méne a aborder les théories
des politiques publiques et celles des organisations. Enfin, nous présentons notre propre

perspective et démarche.

Le chapitre 111 fait état de la méthodologie suivie. Il éclaire ainsi les choix faits, les
critéres retenus pour élaborer notre échantillon et choix du terrain d’enquéte. Et nous

précisons les criteres de scientificité de notre recherche.



Le chapitre IV décrit les résultats de notre travail d’enquéte de terrain, en faisant part
de la temporalité de I’action, élément incontournable pour saisir le poids des

structures.

Enfin, dans le chapitre V, nous revenons sur notre travail tant sur le plan des résultats
au regard d’autres recherches, que sur le plan de la perspective qui a été la notre tout

le long de notre recherche.

La conclusion permet de clore ce document. Elle se veut étre une porte ouverte a la

réflexion.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

L’objet de notre recherche concerne la mise en place de I’assurance qualité dans les
cégeps, au Québec, qui connait comme la plupart des pays une évolution depuis les
années 90, liée a I'extension du Nouveau management public. Ce chapitre expose la
problématique, puis la question de recherche, la perspective théorique retenue et enfin

la pertinence sociale de cette recherche doctorale.

Les systémes éducatifs occidentaux?, tels que nous les connaissons aujourd’hui, ne sont
pas nés ex nihilo et sont le fruit d’une histoire longue et complexe. Les années 90
semblent marquer un tournant pour la plupart des systemes éducatifs, bien qu’il faille
retourner quelques décennies en arriére pour saisir ce qui se joue dans cette évolution.
Les orientations qui dominent les politiques éducatives depuis lors sont caractérisées
par la recherche de qualité et de performance, dans un contexte de mise en concurrence
mondiale des établissements postsecondaires (Lessard et Carpentier, 2015). Ce

tournant qui concerne tous les secteurs publics (Bechtold-Rognon et Lamarche, 2011;

2 Par occidental nous renvoyons au concept Occident qui désigne une représentation géopolitique qui
serait I"héritiere de la Gréce et de la Rome antiques, du christianisme et de « ’esprit moderne » (science,
technique, économie libérale, doute et esprit critique) (Roger Pol-Droit, 2008).



Maltais et Rinfret, 2015) est inspiré de deux idées et pratiques managériales : le

Nouveau management public (NMP) et I’assurance qualité (Pierronnet, 2018).

Le NMP désigne un courant de pensée, inspiré du secteur privé a but lucratif, visant a
réduire la bureaucratie des administrations publiques et a accroitre I’efficacité de leurs
services. Sont ainsi repris du secteur privé « ['accountability » ou la reddition de
compte? liée a la responsabilisation des acteurs, la gestion axée sur les résultats et des
indicateurs de performance, tels que les tableaux de bord (Maltais et Rinfret, 2015).
Des pratiques d’assurance qualité sont mises en place et contrdlées par des organismes

externes (Pierronnet, 2018).

Méme si les liens entre éducation et secteur privé a but lucratif ne sont pas nouveaux
(Moeglin, 2016), une inquiétude existe de voir des établissements de I’enseignement
supérieur se transformer en universités entreprencuriales émerge, signe d’une
marchandisation de I’éducation, voire de I’absorption de I’éducation par le capitalisme

(Freitag, 2018; Pierronnet, 2018; Vinokur, 2017).

Deux aspects font I’objet d’une attention particuliére dans la réformation des systeémes
éducatifs : les curricula et la gestion des établissements scolaires dans le cadre d’une
régulation repensée des systémes éducatifs. Ces deux aspects paraissent relever d’une
méme logique, qui « semble émerger du complexe économico-industriel » (Tardif et
Desbiens, 2014, p.2) et qui commue les systémes éducatifs en « systemes de
production » (Maroy et Mangez, 2011). Ainsi, les curricula sont désormais axés sur les

compétences, afin de permettre aux diplomés de s’adapter a I'évolution du marché du

3 La notion d’accountability est également utilisée en ethnométhodologie. Afin d’éviter une confusion
entre les deux acceptions, le terme de reddition de compte ou d’imputabilité sera utilisé par la suite pour
désigner I'accountability qui reléve de la politique publique; la notion d"accountability, non traduite,
sera réservée a la perspective ethnométhodologique.



travail et de celle de « I’économie du savoir » (Ouellet et Hart, 2013). Nous ne
donnerons pas plus de précision sur les réformes curriculaires, qui sortent de notre
champ d’investigation. La régulation des systémes éducatifs semble relever du quasi-
marché, avec une plus grande autonomie, du moins apparente, des établissements, qui
restent sous contréle d’un Etat-évaluateur (Broadfoot, 2000; Felouziz, Maroy et Van

Zanten, 2013; Maroy, 2006; Maroy et Voisin, 2013).

Au-dela de la description a grands traits des €volutions des systemes éducatifs, nous
aborderons deux questions : comment s’est effectuée la mise en place de ces
transformations? Quels sont les effets attendus ou pas qui se sont produits suite aux

transformations?

1.1. Les politiques éducatives, le NMP et I’assurance qualité

L’infléchissement des politiques éducatives depuis les années 90 prend ses sources,
comme nous I’avons évoqué plus haut, dans I’application du NMP et de I’assurance
qualité. Et cette arrivée du NMP dans les services publics s’est accompagnée de la
réduction des dépenses publiques. Dans un contexte de crise économique,
I’intervention de 1’Etat est contestée, du fait des supposées inefficacité, inadéquation et
inefficience des services publics centralisés (Dupriez et Franquet, 2013). Le but est
donc d’accroitre I’efficacité dans le fonctionnement des services publics, tout en
réduisant leurs colits (St-Germain, 2001). Ainsi, de nouvelles pratiques, tout au moins
pergues comme telles, sont pronées en méme temps que sont procédées des

compressions financieres.

Tout en se gardant d’une vision simpliste, car il n’y a pas de consensus ni sur la
définition sur les formes que prend le NMP, quelques caractéristiques peuvent en €tre
dressées : « participation décisionnelle accrue des usagers vus comme consommateurs

et électeurs, obligation de résultats quantifiables, décentralisation, imputabilité accrue,



mise en place de cadres de contrdle » (St-Germain, 2001). Le NMP s’apparente a une
extension de la pensée comptable dans I’action publique et en redessine les contours.
L’Etat adopte le vocabulaire et les instruments gestionnaires issus du secteur privé, tout
en exerg¢ant un contréle accru (Broadfoot, 2000; Hassenteufel, 2011). L’idée fondatrice

de base est

la conduite du gouvernement comme une entreprise (Osborne et Gaebler, 1992)
en s’appuyant sur des concepts et des approches comme : la recherche de la
performance, I’évaluation des résultats, la standardisation des opérations, la
redevabilité, I’évaluation des opérateurs et la mise en place de mécanismes de
sanction avec un accroissement du contrdle (car on ne peut acheter, comme dans
le secteur privé, la loyauté a I’entreprise) (St-Germain, 2001, p.17).

Avec le NMP, se déploie une nouvelle fagon de piloter et d’évaluer les services publics
et les politiques publiques. Outre les éléments déja listés, les établissements sont mis
en compétition, afin de stimuler leur performance et le degré de satisfaction des usagers,

plutot désignés comme clientéle.

L’évaluation de I’action publique n’est pas nouvelle et son développement est i€ a
celui de la recherche appliquée en sciences sociales (Aubin, de Visscher et Trosch,
2016) et a la rationalisation de |’intervention publique (Hassenteufel, 2011). Avec
I’évolution de I’action publique, les instruments d’évaluation changent (Lascoumes et
Le Galés, 2012). L’histoire de I’évaluation peut étre figurée, notamment aux Etats-Unis,
en deux grandes vagues : celie des années 1960, puis celle des années 1980 (Aubin, de
Visscher et Trosch, 2016). Dans les années 1960, I’évaluation devient un outil de
gestion publique, insérée dans les politiques publiques, en suivant une approche
expérimentale (Aubin, de Visscher et Trosch, 2016). C’est avec la deuxiéme vague que
s’imposent les pratiques d’assurance qualité dans une logique de calcul de colits (Aubin,
de Visscher et Trosch, 2016; Gorga, 2012). Les indicateurs de performance et tableaux

de bord deviennent les instruments de contrdle. Certes, la qualité était évaluée



auparavant : cette visée d’améliorer I’enseignement et I’apprentissage afin d’accroitre
les qualifications nécessaires de la population au regard de I’économie n’est pas
nouvelle (Maassen, 1997). Par exemple, aux Etats-Unis, dés le XIXe siécle, les
programmes sont évalués et les établissements universitaires sont accrédités par des
organisations régionales et professionnelles. Avec |'expansion de I’enseignement
supérieur dans les années 60, I’Etat fédéral développe de nouvelles structures, les
SHEEO (State Higher Education Executive Officers), qui ont pour rdle d’accréditer les
établissements et de porter un regard sur leur financement, qui est, par ailleurs, cadré
par des mécanismes per capita (Gorga, 2012; Hillman, Tandberg et Sponsler, 2015).

Cependant, la qualité change d’acception.

Dans les années 80, face aux doutes sur la qualité¢ de I’enseignement supérieur au
moment ou I’économie connait des faiblesses, I’assurance qualité est mise en ceuvre
autant « comme instrument d’action a part entiere, a la fois dans les stratégies de gestion
des universités et dans les politiques gouvernementales » (Gorga, 2012, p.219). Le
développement d’indicateurs de performance et d’efficacité va dans ce sens (Gorga,

2012).

En Europe, ce sont les Etats qui suscitent la mise en place de I’assurance qualité et
d’agences pour en assurer le développement. Si différents modéles européens existent
en fonction de la plus ou moins grande autonomie des universités, le processus de
Bologne dans les années 2000 pousse a I’harmonisation des diplomes et des cursus
universitaires, puis a la propagation de mémes mécanismes d’assurance qualité (Gorga,
2012). Les politiques d’évaluation sont standardisées et, plutdt que d’évaluer les acquis
des éléves, les instruments évaluatifs utilisés s’apparentent a un outil de régulation des
systemes éducatifs, s’intéressant a la performance des établissements scolaires (Mons,
2009). Ainsi les résultats des programmes de festing sont utilisés pour mesurer la

performance du systéme d’éducation (St-Germain, 2001). C’est le principe de la
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gestion par les résultats ou les taux de réussite sont censés démontrer |’efficacité des
établissements scolaires. Ces derniers sont amenés a mettre en place une gestion
semblable a ce qui se passe dans le secteur privé a but lucratif et les frontiéres entre
public et privé s’estompent, se brouillent, d’autant que se développe un marché de
I’assurance qualité, avec experts, consultants et agences qui y trouvent un terrain

d’expansion (Serrano-Velarde, 2008).

Le Canada n’échappe pas a cette tendance (Harvey, 2008). Au Québec, c’est le niveau
collégial qui est le premier concerné par ces changements, avec la réforme de 1993,

appelée le Renouveau collégial (Gouvernement du Québec, 1993).

Avec le Renouveau collégial, la politique éducative est définie par le ministere de
I’Education, la gestion de I’éducation est partagée entre le ministére et les cégeps, et la
réalisation quotidienne est assurée par les cégeps et les enseignants (CEEC, 2008; CSE,
1997; Gouvernement du Québec, 1993). Une réforme curriculaire prescrit I’approche
par compétences (APC) et ’approche-programme; les cégeps sont autonomes dans la
réalisation de ces prescriptions, mais sous la surveillance de la Commission
d’évaluation de I’enseignement collégial (CEEC), organisme public indépendant
(Gouvernement du Québec, 1993). Les cégeps sont ainsi tenus de mettre en place une
politique institutionnelle d’évaluation des programmes (PIEP) et d’en assurer
I"application. Depuis 2002, les cégeps sont tenus d’établir des plans stratégiques,
évalués par la CEEC. Et depuis 2012, la CEEC évalue les systémes d’assurance qualité
mis en place par les cégeps (CEEC, 2013). L objectif de cette évaluation est de veiller
a la qualité des formations dispensées dans les cégeps et a la cohérence des programmes
mis en place en fonction des devis ministériels (CEEC, 2008). Notons que la CEEC a
obtenu « la reconnaissance de la qualité de ses pratiques par |'International Network

for Quality Assurance Agencies in Higher Education (INQAAHE) » (CEEC, 2017),
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dont elle est membre. Par ailleurs, le Conseil supérieur de I’éducation (CSE) préconise

le développement de I’assurance qualité dans I’enseignement supérieur (CSE, 2012).

Les cégeps ont gagné en autonomie. En effet, aprés une « ére de centralisation étatique
(1967 a 1985) » (De Saedeleer, 2005), les cégeps connaissent plus d’autonomie sous
I’effet de la décentralisation, entamée en 1985 et approfondie avec le Renouveau
collégial. Cette autonomie se manifeste par |’élaboration des programmes, la gestion
des ressources humaines et des budgets (De Saedeleer, 2005), bien que I’autonomie
financiére reste « guidée » (Lavoie, 2008). Rappelons que ces changements se sont
produits dans un contexte de restriction financiére qui a marqué les esprits (De
Saedeleer, 2005). Cependant, la stagnation des taux de réussite, autour de 63%, fait
I’objet de discussions et de craintes (Fédération des cégeps, 2019) et celles-ci ouvrent
la porte a une pression plus forte sur les cégeps pour accroitre ce taux, avec le spectre
d’un nivellement par le bas des exigences intellectuelles, alors méme que sont bien
établies maintenant les dérives auxquelles mene une fixation de taux de réussite comme

objectif a atteindre (Dupriez, 2015).

Tous les changements advenus dans les années 90 sont censés conduire a une
amélioration des apprentissages. L’idée sous-jacente des changements réalisés est
triple : une nouvelle régulation entraine une meilleure performance des étudiants; un
nouveau curriculum améne de nouvelles pratiques d’enseignement; une modification
des pratiques d’enseignement entraine une amélioration de I’apprentissage (Dupriez,
2015). Que sait-on des changements qui se sont produits? La plupart des travaux
abordent, pour répondre a cette question, ]'un ou |'autre des deux axes suivants :
identifier les freins et facteurs dans la mise en place des changements induits par une

politique éducative; les effets de ces changements.
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1.2. Freins et facteurs

L’idée selon laquelle les changements apportés aux systémes éducatifs conduisent a
une amélioration de |’apprentissage est souvent prise comme allant de soi (Harvey,
2008). Aussi la question est-elle de savoir si les changements ont bien eu lieu dans les
établissements scolaires et de déterminer les facteurs d’une implantation réussie. Trois

niveaux sont considérés, a savoir macrosocial, mésosocial et microsocial.

Au niveau macrosocial, ce qui peut freiner I’implantation de changements préparés et
planifiés reléve de « I’irrationalité des sociétés » (Jonnaert, 2011 et 2015). Comme le

souligne Jonnaert (2015), a propos des changements curriculaires.

La rationalité d’un curriculum est sans cesse perturbée par des voix diverses,
celles des partenaires de I’école et de la société civile. Ces derniers n’hésitent
Jjamais & questionner et a remettre en cause un curriculum et ses évolutions dont
ils ne pergoivent plus les fondements (p.8).

Cependant, raisonner de cette fagon est doublement réducteur. Tout d’abord, parce que
ce raisonnement congoit de fagon linéaire tout changement introduit par une politique
¢ducative, ensuite parce qu’il sous-entend que la rationalité est instrumentale, or les
sociologues ont montré depuis longtemps que la rationalité n’est pas que cela (Coenen-
Huther, 2010). Pour comprendre et expliquer les freins et facteurs d’une implantation
d’une politique éducative, si I’on reste dans ce type de questionnement, les deux autres

niveaux semblent utiles.

Au niveau mésosocial, les facilitants ou blocages d’une implantation d’une politique,
donc « ce qui marche » ou pas, résultent de la taille de I’établissement (Bélanger et
Tremblay, 2012; Leroux, 2010), de la fili¢re, de I’effet- établissement (De Saedeleer,
2002; Draelants, 2009), du rdle du coordonnateur départemental (Coburn, 2001;
Dulude et Dembélé, 2012, Spillane, Reiser et Reimer, 2002) ou des « cadres
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intermédiaires » (Draelants, 2009; Laprise, Bessette et Lussier, 2009; St-Pierre, 2005
et 2007), le leadership et la culture d’établissement (Martin, 2019; Rey, 2016), de la
communication interne et de [’implication du personnel (Martin, 2019). Une
décentralisation et une autonomie institutionnelle insuffisantes semblent étre un
obstacle a I’implantation efficace d"une politique éducative comme celle de I’assurance
qualité (Martin, 2019). Enfin, la « conformité excessive a des exigences externes »
(Martin, 2019, p.300) et ce qui serait une « culture de conformité » (Martin et Stella,

2007, p.47) constituent un piege a éviter.

Au niveau microsocial, les freins et facteurs d’une implantation d’une politique
éducative sont liés aux croyances, représentations et idéologies des enseignants

(Dulude et Dembélé, 2012; Lessard, Kamanzi et Larochelle, 2008; Rey, 2016).

Au demeurant, les changements mis en ceuvre peuvent étre essentiellement
cosmétiques : I’amélioration, par exemple, de la documentation pédagogique peut

n’étre que sur le papier ou en surface (Harvey, 2008).

1.3. Les effets des changements induits par une politique éducative

Comment savoir si les apprentissages se sont améliorés a la suite d’un changement des
pratiques d’enseignement consécutives a la mise en ceuvre des changements de
curriculum et de mode de régulation? Selon les études réalisées, rien ne permet
vraiment d’établir ce lien et encore moins de I’expliquer : les effets positifs, quand il y
en a (Martin, 2019), ne sont pas durables dans le temps (Dupriez, 2015). Cette difficulté
a expliquer et comprendre le lien entre changement des pratiques d’enseignement et
amélioration des apprentissages provient essentiellement de la complexité¢ des
situations et des contextes d’enseignement-apprentissage (Dupriez, 2015; Maroy,
2009). Le nouveau mode de régulation et de gestion qui semble partagé par les pays

industriels, méme si chacun d’eux le fait a sa fagon, repose sur I’assurance qualité et
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une gestion axée sur les résultats (Chartier, Croché et Leclercq, 2012; Lessard et
Carpentier, 2015), le but étant de favoriser une amélioration de la qualité¢ de
’enseignement et des apprentissages (Martin, 2019). Or, selon des études (Dupriez,
2015; Harvey, 2008), il est difficile d’établir un lien entre mode de régulation et de
gestion, qualité de I’enseignement et amélioration des apprentissages, car, in fine, ce
dernier dépend de multiples facteurs difficiles a établir et cerner. Comme le signale
Harvey (2008), il est admis et pris comme allant de soi que, malgré le peu d’études
faites sur la question, le nouveau mode de régulation et de gestion a des effets positifs
sur ’apprentissage, alors que I’on ne sait pas. Comme le souligne Emery (2005),
« I’interactivité entre différents domaines de politiques publiques rend la “tragabilité”

des résultats problématique » (p.8).

Cependant des effets, positifs ou négatifs, ont été pointés pour d’autres domaines que
I’apprentissage. Ainsi, le nouveau mode de gestion semble accroitre la sensibilité des
acteurs sociaux envers les questions financiéres et d’efficience (Diefenbach, 2009). De
méme, le nouveau mode de gestion a favorisé les approches fondées sur les preuves
dans le processus de décision, ce qui est préjugé de fagon positive par les auteurs (Liu,
Tan et Meng, 2015). Enfin, une attention plus grande est portée a I’enseignement et a
["apprentissage afin de les améliorer (Martin, 2019) et a conduit & une explicitation des
regles entrainant une coopération accrue entre enseignants —on peut prendre comme
exemple la PIEA (Liu, Tan et Meng, 2015). Mais ce sont surtout les effets négatifs qui
sont mis en avant : accent mis sur ce qui est mesurable alors que tout ne |'est pas
(Dejours, 2016; Diefenbach, 2009; Jorro, 2014), perte de professionnalisme des
enseignants (Ball, 2003; Maroy, 2009 et 2012), défiance accrue envers les enseignants
et le personnel (Maroy, 2012; Vinokur, 2008), augmentation des taches
bureaucratiques standardisées (Liu, Tan et Meng, 2015), qui poussent les acteurs
sociaux a produire des rapports et évaluations, méme si ¢’est juste de fagon formelle :

« il faut nourrir la béte » (Newton, 2000). Ce qui conduit a produire de documents
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« auditables® » et visibles (Power, 1996; Shore et Wright, 2000); autrement dit, il s’agit
de « prouver » d’abord, le « faire » n'étant pas toujours apparent (Vacher, 2001). Or
I’application de I’assurance qualité pour appréhender les aspects relationnels des
services présentent des limites, tant la relation humaine est difficilement standardisable
quand elle implique du temps passé avec les bénéficiaires ou clients de services
(Campinos-Dubernet et Jougleux, 2003). Benamouzig et Robelet (2014) ont montré
comment I’application de |’assurance qualité dans les établissements hospitaliers
conduit a ce qu’ils nomment une « intégration bureaucratique », caractérisée par une
structuration verticale et hiérarchique, par une plus grande formalisation en liens avec
I"utilisation d’indicateurs, par une redistribution des pouvoirs du fait de I'importance

prise par des niveaux intermédiaires :

le caractere bureaucratique du déploiement des indicateurs qualité se caractérise,
en termes sociologiques, par une diffusion a dominante hiérarchique et verticale,
un degré important de formalisation des usages des indicateurs, et enfin la
constitution de nouvelles strates d’expertise intermédiaire, situées entre les
espaces de direction et de gestion, et les espaces professionnels du soin
(Benamouzig et Rodelet, 2014, p.25-26).

Benamouzig et Pierru (2011) évoquent une « médecine désormais saisie par la
gestion » (p.299). Cet accroissement bureaucratique traduit une hausse des taches et
des procédures, dans une perspective d'évaluation infinie et d’amélioration continue,
considérée par Abelhauser, Gori et Sauret (2011) de « folie évaluation » pouvant
conduire & I"épuisement professionnel (Abord de Chatillon et Desmarais, 2012). Il faut
ajouter des tensions liées a des valeurs et croyances sous-jacentes divergentes. Martin
(2019) énonce que la qualité est pergue différemment selon les parties prenantes et

« qu’il y a souvent une rupture du flux d’information entre I’équipe de direction (...),

* Nous traduisons ainsi auditable. Nous voulons garder par cette traduction le rattachement a ’audit, qui
est une des modalités de I’assurance qualité, qui se perdrait dans la traduction habituelle du terme.
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qui connait parfaitement les politiques, processus et outils d’[assurance qualité], et le
personnel enseignant et administratif de base » (Martin, 2019, p.297). De son c6té, De
Saedeleer (2005), en reprenant des distinctions de Derouet (1992), décrit pour le niveau
collégial, deux justices qui s’opposent : le modele d’intérét général, qui serait celui des
enseignants, et le modele marchand, qui serait suivi par la direction. Lemay (2000 et
2001) montre également les tensions actuelles dans le systéme éducatif, tiraillé entre
plusieurs spheres de justice incompatibles : d’un c6té, les enseignants soutiennent
I’apprentissage des éléves et en méme temps ils participent au tri social par les notes

attribucées :

la justice dans |'acces a I’éducation appelle la régle de la différenciation, tandis
que la justice dans la gestion des priviléges sociaux appelle la régle de 1'égalité.
C’est pourquoi la sélection scolaire est invariablement source de tension
théorique... et boite de Pandore pour la justice scolaire : elle impose le cumul
de deux distributions incompatibles (Lemay, 2000, p.117).

Les rapports de pouvoir se transforment, ainsi que la place des syndicats (De Saedeleer,
2005). Les roles évoluent au sein des cégeps : suite au Renouveau collégial, les
conseillers pédagogiques consacrent la plupart de leur tiche a [’accompagnement et
I’évaluation des enseignants, ainsi qu’a I’élaboration de documents, qu’ils soient
institutionnels, didactiques ou pédagogiques, au détriment d’activité de recherche
(Laprise, Bessette et Lussier, 2005). De fagon plus générale, I’éducation serait en prise
avec I’utilitarisme et les calculs d’intérét a court terme, y compris du coté des éléves,

ce qui conduit a faire fi du temps de I’apprentissage :

aujourd’hui, elle est pergue comme un service ou les échanges sont régis par les
calculs d’intérét a court terme. On a les yeux rivés sur I’efficacité immédiate de
savoirs instrumentaux acquis au moindre colt. L’obsession des
« compétences », notion hétéroclite, reléve du productivisme scolaire, tendant
a réduire la transmission a une transaction. Plus généralement, les éléves
veulent savoir, mais pas apprendre. Le progres technique nous fait croire que
I’on peut savoir immédiatement sans apprendre, en faisant I’économie du temps
de I"apprentissage (Hartog, 2013, p.47).
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Que du coté de I’établissement et les instances décisionnelles qui se focalisent sur les
instruments de contr6le et favorisent le « triomphe de |’utilitarisme », de « I"hyper-
rationalisation » et de la simplification du réel et de la réflexion, tout en dépolitisant les
enjeux sociaux (Le Gales, 2012) et en exacerbant la méfiance entre les différents

acteurs sociaux (Vinokur, 2008).

Du fait de ces difficultés, Morley (2003) propose de repenser la qualité autrement,
d’autant qu’elle montre comment souvent elle se met en place contre les personnes

plutét qu’avec.

1.4. Poser les questions difféeremment

Harvey (2016) rappelle ce que Stensaker avait noté (2008) a savoir que le manque
d’effets directement attribuables a I’assurance qualité, relevé par les chercheurs,
provient d’une idée fausse sur le fonctionnement d’une organisation et de la fagon dont
le changement est réalisé¢. Ce qui souléve la question de comment appréhender le
fonctionnement d’une organisation afin de saisir les changements opérés. Newton
(2000) suggere, pour tenir compte de cette complexité, de recourir a des analyses aux
« grains fins ». Martin (2019) évoque la méme idée en suggérant des études qualitatives
pour comprendre « les liens réciproques entre la politique nationale et ’organisation
de [I’assurance qualité] » et « I’impact de la culture sur le fonctionnement de [cette
derniére] » (Martin, 2019, p.301). Or, les différents travaux évoqués tendent a négliger
la complexité de la mise en ceuvre des politiques éducatives dans la mesure ou elles
présentent seulement un aspect de celles-ci (Ball, 2006) ou un seul niveau d’analyse
(Rey, 2016) et certaines reposent sur des perceptions (Martin, 2019). Aussi, est- il
légitime de se demander si la fagon dont les axes auxquels s’arriment les travaux est
pertinente pour analyser la mise en ceuvre des politiques éducatives en matiére
d’enseignement de qualité. Chercher quels sont les freins ou facteurs de la réussite de

la mise en ceuvre d’une politique éducative ou quels en sont ses effets tend a réduire
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sérieusement ce que l’on peut apprendre sur ce phénoméne, du fait que ces
questionnements en oblitérent les conséquences inattendues ou en négligent les
influences contextuelles (Desimone, 2009). De méme, est-il légitime de questionner la

construction de 1’objet étudié par les chercheurs.

La construction de I’objet renvoie a un double aspect. Dans un premier sens, la
construction de I’objet fait écho au travail effectué par les institutions et les pratiques
sociales pour donner forme a I’objet : il s’agit d’une préconstruction sociale de I’objet
(Pires, 1997, Schiitz, 1987). Le deuxiéme sens désigne la démarche du chercheur pour
appréhender le réel. Le chercheur sélectionne des faits, choisit un cadre conceptuel
pour les définir, utilise une méthodologie particuliére de récolte de données, et
interprete les résultats. La construction de I’objet par le chercheur est une construction
de second degré, la premicre étant celle des institutions et des pratiques sociales (Schiitz,
1987). Cette construction de second degré dépend de [I’angle théorique et
épistémologique retenu. Non seulement 1’angle théorique et épistémologique « sert de
matrice a la recherche » (Gobhier, 2011, p.85), mais également détermine « la lecture
(que le chercheur) fait du réel » (Gohier, 2011, p. 89). Ainsi, les chercheurs, que cela
concerne le niveau collégial ou d’autres contextes, tendent a reprendre comme objet de
recherche la préconstruction sociale de 1’objet opérée par les institutions. Nous
pouvons illustrer ce point par deux exemples. Le premier concerne |’utilisation de la
notion de qualité ou d’assurance qualité par les chercheurs, qui reprennent en fait celle
en usage dans les institutions et organismes (cf. chapitre 2). Le deuxieéme porte sur la
fagon de poser les questions de recherche, qui tend a emprunter la vision linéaire et
séquentielle des politiques éducatives, telles que pensées par les décideurs (cf. chapitre
2), et qui implique un réle interventionniste du chercheur, en appui a ce qui doit étre
mis en ceuvre (Trowler, 2003). Dans cette vision, les chercheurs semblent prendre
comme allant de soi que les prescriptions et injonctions ministérielles sont connues des

acteurs et que si ces derniers ne les appliquent pas, c’est parce qu’ils seraient mal ou
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pas formés (Draelants, 2009). Cette vision quelque peu normative, voire ¢valuative,
n’est pas la notre. Les acteurs sociaux y sont vus en quelque sorte comme exécutants
plus ou moins qualifiés qui n’auraient d’autre alternative que de se plier au diktat
politique. Nous jugeons cette vision comme étant simpliste. En fait, il nous semble que
ce qui fait le coeur de ’action sociale est négligé : ce que font les acteurs sociaux en
interactions et le sens qu’ils donnent a leur action. D’une certaine fagon, a I’instar des
juges qui interpretent la loi et ne I’appliquent pas, les acteurs sociaux interpretent les
politiques éducatives plus qu’ils ne I'appliquent. Les actions sociales ne sont pas
uniquement prédéfinies dans le cadre d’un syst¢éme normatif; les acteurs sociaux
interprétent et agissent dans le cadre d’interactions qui participent a la redéfinition du
systeme normatif (Ogien, 2007). Autrement dit, ne voir les activités des acteurs sociaux
qu’en fonction des prescriptions officielles en vue d’en mesurer la conformité est pour
le moins réducteur de la réalité sociale; les acteurs sociaux ne sont pas que des «
techniciens » qui appliqueraient plus ou moins bien des normes sociales (Ogien, 2007;
Paquay, 2007). D"ailleurs, il est a noter qu’un acteur social est négligé par les travaux :
I’étudiant, qui, dans I’interprétation qu’il fait de I’enseignement-apprentissage (le role
de I'aide pédagogique individuelle est aussi a interroger) et par son action, agit

également sur sa définition.

Les travaux tendent aussi a minimiser le contexte dans lequel une politique éducative
est implantée. Si des facteurs contextuels sont décrits, ils ne sont pas intégrés, mais
juxtaposés aux données récoltées; les données individuelles sont agrégées les unes aux
autres sans considération du contexte dans lequel elles ont été recueillies. Or, « on ne
saurait donc d'une part lister les éléments du contexte, et d'autre part les caractéristiques
de l'action » (Relieu, Salembier et Theureau, 2004, p.5). Le probléme théorique est
donc d’analyser I’action des acteurs sociaux, notamment dans leurs interactions, dans
un contexte particulier, contexte qui est intégré dans la démarche, et pas seulement

décrit. Ce probleme est également a relier a la segmentation de I’analyse de la réalité
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sociale opérée par les chercheurs (Ball, 2006) et qui gréve une compréhension fine de
la complexité des interactions (Honig, 2006; Newton, 2000; Ozga, 1990). Comme

I’indique Demailly (2006), cette segmentation disciplinaire se traduit comme suit :

a I’international, les évaluateurs font de la psychométrie; a I’échelon local de la
sociologie des organisations et des sciences de |’éducation; dans la classe de la
pédagogie; dans I’établissement du marketing (on évalue I'image, | attractivité);
a I’échelon intermédiaire de la stratégie du changement organisationnel;
nationalement de la gestion de flux (Demailly, 2006, p.109).

Cette segmentation se refléte dans les analyses des politiques éducatives, longtemps
laissées aux théories de |'action publique; les théories de [’organisation étant
nouvellement sollicitées, malgré leur apport heuristique (Maroy, 2007). Mais la focale
retenue (action publique ou organisation comme point de départ) peine a articuler

I’enchassement des différents niveaux de décision.

En résumé : le probléme n’est pas | écart entre ce qui est prescrit et ce qui est réalisé.
Pas plus qu'il ne réside dans la recherche de mesures des effets d’une politique
éducative. Trop souvent ces allants de soi, postulés par les institutions sont repris par
les chercheurs sans qu'ils fassent I’objet d'une remise en question. Le probléme réside
plutdt dans la mise en ceuvre locale d’une politique éducative, en tenant compte des
interactions et du contexte dans lequel ces interactions se déroulent, en dépassant la
préconstruction sociale de I’objet par les institutions. Au regard des limites et lacunes
des travaux sur le Renouveau collégial, une nouvelle recherche, dans la perspective que

nous défendons, prend tout son sens.

1.5. La nécessité d’une autre approche

Des limites et lacunes identifiées dans les travaux dérivent directement la question de

recherche et I’angle de vue théorique et épistémologique adopté pour cette recherche.
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1.5.1. Question de recherche

Nous récusons les recherches qui ne feraient que décrire le poids des structures sur les
pratiques enseignantes (taille du cégep, secteur de formation...), non que ces structures
soient négligeables, mais leur seule énonciation ne permet pas de comprendre ce que
font les acteurs sociaux. De méme, les recherches qui mettent en avant les acteurs
sociaux comme des acteurs ultra-individualisés et décontextualisés ne nous satisfont
pas; non seulement les structures sont écartées, mais |’est également le fait que les
acteurs sociaux sont insérés dans des collectifs, formels et informels. De ce fait,
analyser la mise en ceuvre d’une politique éducative nécessite de tenir compte du
contexte et des interactions entre les acteurs sociaux, qui construisent par celles-ci, la

réalité sociale.

Comprendre comment une politique éducative est appréhendée et réalisée par les
acteurs sociaux, dans toute sa complexité, nécessite de comprendre comment celle-ci
est effectuée dans un contexte local. Il convient alors de tenir compte du contexte, « du
plus étroit au plus large » (Cicourel, 2002, p.121), dans lequel elle est mise en ceuvre.
Dés lors, il s’avére nécessaire de poser différemment la question afin de pouvoir
analyser la complexité de la mise en ceuvre de politiques éducatives en matiere
d’enseignement de qualité en utilisant une perspective favorisant les « grains fins » et
I’enchassement des niveaux et des segments. La perspective aux grains fins que nous
adoptons est I'ethnométhodologie (cf.1.5.2.). Au vu des enjeux sociaux et politiques
liés a un enseignement de qualité pour accroitre les performances des éléves dans un
contexte de concurrence mondiale d’économies du savoir, se pose la question suivante :
comment est mise en ceuvre ’assurance qualité? Le niveau collégial représente un
« laboratoire » intéressant dans la mesure ou, comme nous |’avons écrit supra, il est le
premier au Québec & connaitre les réformes curriculaires et |"implantation des

politiques de gestion axée sur les résultats, ainsi que celle de I’assurance qualité. Notre
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question de recherche est alors : comment I’assurance qualité est-elle mise en ceuvre

au niveau collégial?

1.5.2. La perspective théorique retenue et sa pertinence scientifique

La perspective théorique retenue est celle de |’ethnométhodologie, qui nous semble
étre la perspective qui permet une analyse de la complexité de la réalité sociale étudiée.
Ce choix provient de notre posture épistémologique face au réel et aux pratiques
sociales. Nous défendons I'idée que les individus savent ce qu’ils font et donnent du
sens a leur action, méme s’ils agissent a partir d’allants de soi. L action sociale « n’est
pas la reproduction mimétique d’un contenu normatif stable » (Ogien, 2007, p.65),
mais est construite dans le cadre des interactions (Garfinkel, 2007). Notre recherche
s’inscrit clairement dans une démarche descriptive et compréhensive. Sans détailler
cette posture épistémologique plus avant dans cette section (cf. chapitre 2), nous
pouvons dés lors établir la grille de lecture des faits retenus pour la construction de
notre objet. Elle consiste en ceci : les individus, par leurs interactions, construisent une
politique éducative (et de ce fait la modifient). La question de la conformité ou non a
ce qui est prescrit n’a donc guére de sens puisque |’action sociale n’est pas le résultat
d’une application de régles normatives, si officielles fussent-elles. Cette grille de
lecture permet dés lors de débusquer les allants de soi des chercheurs qui reprennent

implicitement & leur compte la préconstruction de I’objet par les institutions.

Outre I’amélioration des connaissances sur la mise en ceuvre d’une politique éducative,
notre recherche va aboutir 8 mieux comprendre les pratiques ordinaires des acteurs
sociaux, en tenant compte du contexte local dans lequel elles se produisent et du cadre
normatif constitué par les prescriptions officielles, tout en sortant de la vision réductrice
de l'acteur social agissant seul. La spécificité de notre démarche est fondée sur la
perspective ethnométhodologique, afin de dépasser 1’opposition stérile entre structure

sociale et action individuelle. Cette démarche théorique présente ’avantage de saisir
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les structures sociales comme des organisations dynamisées par I’action des acteurs
sociaux d’un co6té; d’appréhender I’action des acteurs sociaux enchissée dans des
structures sociales, d’un autre c6té. Ainsi, pour répondre a la question « comment est
mise en ceuvre I’assurance qualité au niveau collégial » et comprendre ce qui est réalisé,

nous optons pour I’ethnométhodologie.

1.5.3. Pertinence sociale

Comprendre comment est mise en ceuvre |’assurance qualité permet d’en saisir toute la
complexité (Honig, 2006; Newton, 2000) et de dépasser la question préconstruite par
les institutions de la conformité ou non-conformité des pratiques aux prescriptions, afin
d’étudier ce que font les acteurs sociaux et avec quelles rationalités (Ogien, 2007).
Etant donné I'enjeu soulevé par I’évolution du systéme éducatif, dans un contexte de
mondialisation et de comparaison internationale, comprendre cette mise en ceuvre
apparait nécessaire, notamment pour dépasser une vision linéaire, managériale et
techniciste ou les acteurs locaux ne sont pergus que comme des exécutants (Lessard et
Carpentier, 2015; Paquay, 2007). Sans tomber dans une recherche prescriptive et
normative, la présente recherche ethnométhodologique a une portée pratique du fait
qu’elle présentera des descriptions des compétences des membres lors de leurs activités.

Comme le souligne Quéré (1985) :

Garfinkel semble considérer qu'une description sociologique est pertinente si
elle contribue, par la découverte de la méthode d'organisation interne d'un
phénomene, & accroitre le savoir-faire, I'habileté pratique des gens qui le
fagonnent a travers leurs aspirations, a travers leur engagement concret, situé.

Si notre recherche présente un intérét direct et concret pour les acteurs locaux, elle a
vocation également a donner des éléments de réflexion approfondis sur la mise en
ceuvre de politiques éducatives aupres des décideurs, et ce, dans une perspective autre

que celle en vogue des données probantes (Hammersley, 2002; Lessard et Carpentier,
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2015). L’enjeu est de taille puisqu’il s’agit de proposer ou plutot de défendre une fagon
de considérer les liens entre recherche et politique : le chercheur est pergu non comme
un technicien ou un législateur, mais comme « éclaireur », dans la mesure ou la
recherche participe comme source de ressources cognitives aupres des acteurs, sans

remplacer les savoirs provenant I’expérience des praticiens (Hammersley, 2002).

Le chapitre suivant permet justement d’aborder la perspective retenue, en ayant au
préalable fait un tour d’horizon des théories en présence qui nous semblent les plus

pertinentes.



CHAPITRE I

CADRE DE REFERENCE

Ce chapitre est I’occasion d’explorer les théories en présence concernant la qualité et
I’assurance qualité, tout en discutant de ces deux notions qui ne manquent pas d’étre
insaisissables. L assurance qualité étant une politique éducative, nous exposerons les
théories de 'action publique, puis des organisations, en fin d’appréhender les outils
conceptuels qui permettraient d’analyser la qualité au niveau local. Mais les théories
présentent des ambiguités (organisation ou institution?), que notre perspective

théorique, présentée dans la derniere section, atténue.

En somme, le premier acte libre du chercheur consiste a en dire le plus possible
sur sa position de croyance. Il s’agit d’une position qui s’assume en se racontant
(Jeffrey, 2005, p.122).

Ce chapitre résulte des lectures et de la fagon dont les lectures ont €té conduites. Tout
chercheur écrit en fonction de ses connaissances d’arriere-plan, explicites ou non, qui
reposent sur son appréhension du réel. Non seulement 1’angle théorique et
épistémologique > « sert de matrice a la recherche » (Gohier, 2011, p.85), mais
également détermine « la lecture (que le chercheur) fait du réel » (Gohier, 2011, p. 89),

et des travaux des autres chercheurs. Aussi notre propre regard s’ancre dans notre

3 Et nous ajoutons ontologique
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parcours intellectuel, construit au fur et a mesure de la confrontation d’autres auteurs
et des échanges avec des collégues. Cet arriere-fond colore notre langage et teinte notre

interprétation des théories et travaux sur la question qui nous préoccupe dans ce texte.

Ni dans le domaine de la philosophie ni dans ceux des sciences ou de I’art, les
pensées ne peuvent étre séparées de la personne qui pense, mais elles ne peuvent
pas I’étre non plus de la communauté des penseurs (Hustvedt, 2018, p.255).

De méme, ainsi que le rappelle ce passage de Hustvedt (2018) cité ci-dessus, notre
fagon de penser refleéte aussi le milieu spatio-temporel (et donc culturel) auquel nous
appartenons. Nous montrerons que notre engagement dans une démarche
ethnométhodologique réverbére les questionnements qui traversent les sciences
sociales. Ce que nous avons présenté en problématique, rappelons-le, reprend des
résultats établis par des chercheurs qui ont investigué le réel a I’aune de leur approche

théorique.

Dans un premier temps sera explicitée la méthode retenue pour élaborer notre revue de

littérature, avant de déplier les notions et théories en liens avec notre objet de recherche.

2.1. Précisions sur la démarche suivie pour élaborer la revue de littérature

Elaborer et rendre compte d’une revue de littérature suppose des choix sur les textes,
théories, auteurs retenus. L’objectif de cette partie est d’apporter des éclaircissements

sur la fagon dont nous avons procéd¢.

2.1.1. Rappel de la question de recherche

Ainsi que nous I’énoncions dans le précédent chapitre, notre question de recherche est
formulée comme suit : comment est mise en ceuvre 1’assurance qualité au niveau

collégial?
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2.1.2. « Sur les épaules des géants »®

Plonger dans les textes des chercheurs qui nous précedent s’apparente a découvrir des
terres déja explorées (Dumez, 2011). Plutdt que d’essayer de commettre un quelconque
« parricide » scientifique (Eco, 2018), notre démarche est plus humble : apporter notre
regard au foisonnement actuel de la recherche, non pas pour le révolutionner, mais pour
tenter un éclairage différent (Jensen, 2017), soit par I’interprétation que nous en faisons,
soit par les rapprochements effectués entre les divers textes, quitte a ce que notre revue

de littérature tient d’un apparent bariolis.

Si nous prenons ne serait-ce que les notions de qualité, d’assurance qualité ou
d’enseignement de qualité, la production textuelle scientifique s’avere pléthorique. Le
tableau 1 ci-dessous illustre cette abondance. Nous avons effectué une recherche
documentaire sur trois bases de données en utilisant les mots-clés « Quality »,
« Assurance quality », « Quality of teaching », « High school » ou « Higher education »,
au cours des dix derniéres années, en ne retenant que les textes ayant fait ’objet d’une
révision par les pairs et disponibles en document complet, du moins pour Eric et

ProQuest.

¢ Titre inspiré du texte d’Umberto Eco (2018).



28

Tableau 1

Production textuelle scientifique au 1° juin 2019

Mots-clés « Quality » AND  « Assurance « Quality of
« High school » quality » AND « teaching » AND «
OR « Higher High school » OR High school » OR
Résultats pour les education » « Higher « Higher
dix derniéres education » education »
années
ProQuest (peer 715 826 246 628 246 737
reviewed et full
text)
Eric (peer reviewed 61792 60 823 60 900
et full text)
Google scholar 21900 23 800 32300

Cette profusion met en lumiére I’intérét que les chercheurs ont porté sur la qualité en
¢ducation. Ce qui est plutdt logique dans un contexte ou la qualité est devenue une
pierre angulaire des systémes éducatifs (cf. chapitre 1). Toutefois, elle témoigne
également de deux évolutions du champ scientifique, qui se retrouvent dans d’autres
domaines de la réalit¢ sociale, comme nous allons le voir tout le long de ce chapitre :
la division du travail scientifique et la segmentation programmatique. Ainsi, la division
du travail scientifique suit une double voie: celle du découpage disciplinaire
(sociologie, économie, anthropologie, etc.) et celle de la fragmentation en sous-
disciplines (sociologie urbaine, sociologie de I’éducation, sociologie de la famille, etc.),
qui a « un effet délétére » de dispersion sur les travaux scientifiques (Lahire, 2012). A
ce découpage disciplinaire et sous-disciplinaire, s’ajoutent les différents « schémes
d’analyse et de pensée » qui s’appuient sur des programmes de recherche ou des
paradigmes (Berthelot, 2012). A ce double mouvement, peut-étre faudrait-il ajouter
’accroissement du nombre des dipldomés du supérieur, qui s’accompagne d’une

production plus importante de publications.



29

Cette production scientifique éclatée et segmentée n’est de ce fait que peu ou
difficilement cumulative (Berthelot, 1993; Livet, 2006; Pumain, 2005; Walliser, 2010).
Et c’est une des raisons pour lesquelles notre recherche documentaire ne s’en est pas
tenue aux €crits les plus récents. La course aux derniéres publications peut mener a une
amnésie scientifique (Lévy-Leblond, 1996) et conduire a s’enfermer dans un
programme de recherche (Dumez, 2011). Il convient de préciser la démarche suivie
pour organiser et faire état de notre recherche documentaire dans ce foisonnement

textuel, parmi lequel nous n’oublions pas les « géants ».

2.1.3. La démarche suivie pour élaborer notre revue de littérature

La constitution du corpus servant de base a ce chapitre ne s’est pas faite de fagon
lin€aire, avec une planification serrée telle que I’on peut la trouver dans les revues
systématiques, mais plutét de fagon spiralaire. Le point de départ consiste en la
recherche de revues de littérature, de consultation d’ouvrages de référence
(dictionnaires, handbooks) et de revues spécialisées, portant essentiellement sur la
qualité dans I’enseignement supérieur, étant donné que le niveau collégial en est le
premier palier au Québec (Fédération des cégeps, 2012). Cette premiere exploration
dans la production textuelle scientifique aide a repérer la trame conceptuelle des
notions et a lister des auteurs « incontournables », du moins qui s’averent comme tels
du fait qu’ils apparaissent de fagon récurrente dans les textes compulsés, ce qui ne va
pas sans poser de question. Ensuite, les lectures ont pris des chemins différents, du fait
d’incursion dans différentes disciplines, dans diverses contrées, avec le souci de
remonter également « aux origines ». Bref, nous avons effectué un travail incessant
d’aller-retour entre différents écrits, a I'image de ce que Dumez (2011) propose, tout

en empruntant des chemins de traverse. Comme I’indique Denis Jeffrey

I’itinérance permet une diversité de regards et tend a relever le défi de
I’insuffisance du regard unique. Puisque I’itinéraire n’est pas préétabli, tous les
déplacements sont possibles, ce qui permet de la latitude, de la flexibilité, du
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relichement, de I’adaptabilité et, encore plus que tout, une posture d’humilité
(Jeffrey, 2005, p.119).

Précisons que cette itinérance a été¢ suivie tout le long de la recherche et non
uniquement pour la revue de littérature. La (ré)écriture avec en vue la production finale
de la these, qui suit un ordre conventionnel et pour ainsi dire imposé, ne se confond pas
avec le chemin réellement suivi, beaucoup plus tortueux. Le présent document est une
mise en forme académique de nos réflexions, démarches et rencontres, qui a consisté a
rendre acceptables, aux yeux des lecteurs spécialistes que sont les chercheurs, notre

investigation et ce qui en résulte.

Les liens effectués entre des textes variés dépendent des connaissances d’arriére-plan
du chercheur, auxquelles s’ajoutent celles qui se construisent au fur et & mesure des
lectures. Notre posture, ancrée dans I’ethnométhodologie (cf. infra), repose sur la
remise en question des allants de soi’. Cette conduite intellectuelle puise également
dans la lecture d’auteurs « hors champ », qui nous ont guidée continuellement. Ainsi
en est-il de Primo Levi, a propos duquel Anna Bravo (2014) écrit : « parler avec lui
conduisait chacun a repenser a certaines formules délavées qui appartiennent au lexique
tout fait d’'un groupe ou d’une partie de la population » (p.254). De Marie-José
Mondzain (2019), sur un ton plus péremptoire, nous retenons la formule qu’elle
reprend de Debord : « on ne conteste jamais réellement une organisation de I’existence
sans contester toutes les formes de langage qui appartiennent a cette organisation »
(p.9). Ces deux citations ont balisé notre démarche, qui repose sur une remise en cause

des allants de soi langagiers, qui, souvent, nous emprisonnent, et sur I'évitement, dans

7 Cette remise en cause peut d’ailleurs provoquer des remous, aussi bien chez I’auteure elle-méme que
pour des lecteurs ou auditeurs.
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le meilleur du possible, de deux €cueils, li€s a une lecture rationalisante du passé, et, a
["occurrence des courants de pensée.

Le premier concerne une vision linéaire de I’histoire. Ainsi, notre démarche vise a ne
pas se laisser aveugler par le « systeme », pour ne pas dire une vision fonctionnaliste
et cybernétique de la réalité sociale : mettre de I’ordre et de la logique plus qu’il n’en
faut et rationaliser aprés-coup les phénomenes sociaux. Cette dérive conduit a une
vision linéaire des phénomenes. Comme I’illustre le graphique suivant (Figure 1) qui

induit I’idée d’un progrés dans la conception de la qualité :
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Figure 1~ Les différentes étapes du développement de la qualité selon Ruzevicius, 2013, p.38

Le deuxieme écueil touche ce que Guy Vincent (1994) nomme, entre autres, deux
erreurs que le chercheur peut commettre dans son analyse socio-historique de
phénomeénes : les « exces de vitesse », reprenant une expression de Passeron (1991),
qui surestiment les changements et la recherche a tout prix de continuités, qui les sous-

estime.

Enfin, outre la mise en question des textes lus, notre interprétation de ces derniers prend
appui sur nos lectures de philosophes et de sociologues, qui nous accompagnent dans

notre cheminement intellectuel depuis de nombreuses années: Hannah Arendt,
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Dominique Janicaud, Maurice Merleau-Ponty, Pierre Bourdieu, Max Weber pour n’en
citer que quelques-uns, qui sont en toile de fond de notre cheminement, méme quand
ils ne sont pas cités nommément. Notre préoccupation, puisqu’il convient de la dévoiler,
est double : elle porte sur le refus de I'utilisation automatique de mots, comme nous
I’avons déja précisé, et sur le rejet d’une sé€paration entre structures et sujets. Ce
deuxiéme point est au cceur de notre démarche ethnométhodologique, que nous

éclaircirons (cf. partie 2.5).

2.2. De la qualité a ’assurance qualité : une managérialisation ou

industrialisation de I’éducation?

Dans son dernier ouvrage, Umberto Eco pose la question suivante : « que veut dire
utiliser un mot et lui attribuer un signifié? » (2018, p.113). A cette question, il donne
quatre réponses possibles :

A. Posséder un mode d’emploi pour reconnaitre I’éventuel objet ou situation
ou événement. (...)

B. Disposer d’une définition et/ou classifications (...)

C. Connaitre d’une entité donnée d’autres propriétés, dites « factuelles » ou
« encyclopédiques » (...)

D. Si possible, posséder un mode d’emploi sur la fagon de produire I’objet ou
I’événement correspondant (Eco, 2018, p.113).

A quel signifié correspond le terme « qualité »? Selon Harvey (2004-2017), la qualité

peut €tre définie selon trois manieres :

1. (n) the embodiment of the essential nature of a person, collective,
object, action, process or organization.

2. (adj) means high grade or high status (as in a quality performance).
3. a shorthand, in higher education, for quality evaluation processes.

Ces différentes acceptions conférent de I’ambiguité a la notion de qualité (Bouchard et

Plante, 2012; Charlier, Croché et Leclercq, 2012), définie diversement en fonction du
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point de vue retenu par |’auteur (Bernhard, 2012; Schindler, Puls-Elvidge, Welzant et
al., 2015). Musselin et Paradeise (2005) précisent que cette notion est sous-
conceptualisée et reste « fragile », d’autant que s’entremélent recherche et politique
publique dans ce domaine (Lessard et Carpentier, 2015). Comme Chapoulie (2017)
I’indique, la conceptualisation d’une notion en sciences sociales procéde de plusieurs
sources, dont le langage ordinaire. La notion de qualité est assurément un folk concept,
puisqu’il s’agit d’une notion du « langage ordinaire de I’univers €étudié » (Chapoulie,
2017, p.127) et c’est ce qui explique aussi sa fragilité, son instabilité et le fait que les
auteurs I’entendent de fagon diverse. D ailleurs. le vocabulaire utilisé est aussi celui
des organismes internationaux (Bernhard, 2012; Schindler, Puls-Elvidge, Welzant

etal., 2015).

Si I’on croit la plupart des auteurs, ce signifiant renvoie a une réalité difficilement
saisissable. D’ailleurs, nous nous demandons dans quelle mesure ce n’est pas devenu
un lieu commun de commencer un texte visant a définir la qualité par une citation de
Pirsig (1976) pour aboutir a la pluralité¢ de définitions, liée aux différentes parties
prenantes. En 1994, Doherty remarque déja que Pirsig est certainement |’auteur le plus
cité sur la question, notamment ce paragraphe (en entier ou coupé —Doherty cite p.241

la premicre phrase en gras) :

quality - you know what it is, yet you don't know what it is. But that's seif-
contradictory. But some things are better than others, that is, they have more
quality. But when you try to say what the quality is, apart from the things that
have it, it all goes poof! There's nothing to talk about. But if you can't say what
Quality is, how do you know what it is, or how do you know that it even
exists? If no one knows what it is, then for all practical purposes it doesn't
exist at all. But for all practical purposes it really does exist. What else are
the grades based on? Why else would people pay fortunes for some things and
throw others in the trash pile? Obviously some things are better than others --
but what's the "‘betterness"? -So round and round you go, spinning mental
wheels and nowhere finding an place to get traction. What the hell is Quality?
What is it? (Pirsig, 1976, p.178).
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Ball (1985) utilise la deuxiéme phrase en gras comme titre d’un chapitre. De Tan (1986)
a Navoyan (2015) et plus récemment dans leur revue de littérature de Bowers,
Ranganathan, et Simmons (2018), la regle ou plutdt ce qui parait €tre un passage
obligé s’énonce comme suit : citation de Pirsig® > difficulté voire impossibilité de
donner une définition de la qualité = pluralité de la qualité en fonction des parties
prenantes. Si Pirsig n’est pas cité, la trame demeure la méme. Harvey et Green (1993)°

admettent que

various stakeholder groups have been identified ranging from students and staff
through accreditors and assessors to employers and the government. The aim is
to find out the view on quality of each of these groups (Harvey et Green, 1993,
p. 144).

Vroeijenstijn (1992) estime que c’est une perte de temps que de chercher a définir la
qualité du fait de la pluralité des points de vue et de la multidimensionnalité de la
qualité. D’ailleurs, Ball (1985), tout comme Vroeijenstijn (1992), préfére évoquer les
« qualités » plutot que la qualité. Et pour Doherty (1994), cette pluralité rend difficile

I’élaboration d’une théorie unique de la qualité.

Afin d’essayer tout de méme d’éclaircir I’appréhension de la notion de qualité, nous
proposons dans ce qui suit d’explorer deux points, inspirés de ceux établis par Eco
(2018) : les classifications de la notion et le « mode d’emploi sur la fagon de produire

I’objet ou I’événement correspondant » (p.113).

8 Cité 3 753 fois selon le moteur de recherche Google Scholar, au 2 juin 2019.
® Cités 2 487 fois selon le moteur de recherche Google Scholar, au 2 juin 2019,
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2.2.1. Les différentes classifications de la qualité

Malgré le caractére pluriel de la qualité (ou des qualités), des auteurs se sont efforcés
d’établir des classifications de celle-ci. Si Elassy (2015) affirme que, dans les années
2000, la qualité est prise comme allant de soi'?, il nous semble que ce sont plutdt les
différentes classifications qui échappent & une remise en question. Comme nous
I’avons esquissé ci-dessus, la notion de qualité fait I’objet de débats et de discussions,
quitte a proférer que c’est une perte de temps que de le faire (cf. supra). En revanche,
les classifications semblent s’imposer comme une réalité.

Apres avoir présenté les classifications utilisées en éducation, nous exposerons leur

origine.

2.2.1.1. De multiples classifications de la qualité

Nous employons le terme « classification » du fait que les auteurs n’ont pas toujours
explicité les critéres a I’origine des catégories choisies. Nous reprenons la distinction

opérée par Boudon et Bourricaud (1982) cité par Coenen-Huther (2007) :

Pour Boudon et Bourricaud, dans le Dictionnaire critique de la sociologie, la
seule chose qui distingue une typologie d’une classification est le nombre de
critéres utilisés pour distinguer les éléments d’un ensemble. Lorsque la
répartition se base sur un critére unique, on parle de classification; lorsqu’on
utilise plusieurs critéres, il peut étre question de typologie. Il en résulte, pour
ces auteurs, que « les typologies ne sont qu’une forme particulicre de
classification » (1982, p. 578) (Coenen-Huther, 2007, p.33).

10« By the 2000s, quality was taken for granted and not particularly defined or questioned, as
quality was considered as something of a force-of- nature movement and irresistible » (Elassy 2015,
p.251).
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La plupart des auteurs recensés (cf. tableau A en appendice) distinguent la qualité
comme excellence, perfection, adéquation aux objectifs, rapport coiits/avantages ou
comme valeur ajoutée. Quels sont les critéres utilisés pour établir les catégories
retenues? Ceux-ci sont rarement explicités. Par exemple Astin (1982), auteur cité par
Harvey et Green (1993), décrit les approches dites traditionnelles de I’excellence
comme étant celle de la réputation, des ressources et des résultats. Et cet auteur
développe I’idée d’une approche de la valeur ajoutée (value added) pour appréhender
les changements que I’éducation réalise sur les étudiants, plutot que de recourir a la

notion de résultats, qu’il critique.

Excellence in education has traditionally been conceived of from three different
perspectives. For simplicity | have labeled these as the reputational conception,
the resources conception, and the outcomes conception (Astin, 1982, p.3).

Il nous reste a décrire |’origine de ces classifications.

2.2.1.2. Origine des classifications de la qualité

Mais d’ou provient cette conception traditionnelle de I’excellence? Conrad et Pratt
(1985) remontent aux écrits de Hughes (1925 et 1934). Et les autres conceptions?
Garvin (1984) identifie cinq approches relevant de la philosophie, de I’économie, du

marketing et du management.

Five major approaches to the definition of quality can be identified : (1) the
transcendent approach of philosophy; (2) the product-based approach of
economics; (3) the wuser-based approach of economics, marketing, and
operations management; and (4) the manufacturing-based and (5) value-based
approaches of operations management (Garvin, 1984, p.25).

Les différentes approches de la qualité sont ancrées dans le champ économique (Garvin,

1984). D’autres catégorisations existent, qui appréhendent la qualité différemment de
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celles répertoriées dans le tableau A en appendice. Trois classifications ont retenu notre
attention, car I'effort s’est porté sur d’autres types de conceptualisations que celles
inspirées du champ économique et managérial.

La premiere proposition est celle de Barnett (1992). Elle nous intéresse dans la mesure
ou I’auteur la fait reposer sur une distinction entre trois « institutions » (nous verrons
plus loin toute la difficulté a définir cette notion), a savoir la communauté académique,
I’Etat et le marché (cf. figure 2 ci-dessous). Ce distinguo n’est pas sans rappeler les
différentes régulations possibles. Pour Barnett (1992), ces trois institutions définissent
chacune une approche méthodologique de la qualité : L’Etat favorise les indicateurs de
performance, la communauté académique privilégie I’évaluation collégiale et le
marché viserait a répondre aux préférences des consommateurs. La figure 2 reprend les

¢léments énoncés par Barnett (1992) :

Communauté
académique
Evaluation collégiale
par les pairs

Etat
. Marché
Indicateurs de L
performance Préférences des
consommateurs

Figure 2- Les formes dominantes qui influencent |la qualité d’aprés Barnett (1992)

La deuxiéme classification provient de Torres (1996), qui avance, dans son analyse

conceptuelle de la qualité, trois approches : I’approche par le produit, I’approche par
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I’utilisateur et 1’approche par 'utilisation. Le tableau 2 ci-dessous reprend ces

éléments :
Tableau 2
Les approches de la qualité selon Torres (1996)
Approche par le - Af)proche par Approche par
produit I"utilisateur/bénéficiaire I’utilisation
Rapport qualité-prix Conformité aux besoins et Qualité effective
attentes des consommateurs
Gestion par les couts C’est I’usage qui

détermine les
spécifications du produit

Enfin, Gorga (2012) suggere une typologie €élaborée selon |’approche par I’ utilisation,
si I’on suit les propos de Torres (1996). Gorga (2012) décrit ainsi, dans une perspective
critique, la qualité académique, la qualité pédagogique, la qualité politique, la qualité
de gestion, la qualité¢ de pertinence socio-économique et la qualité consumériste,
chacune impliquant une finalité différente. Le tableau 4 ci-dessous synthétise I’énoncé

de Gorga (2012) :

Tableau 3

Les usages de la qualité dans I’enseignement supérieur de Gorga (2012, p.229)

Type d’usage Acteurs Focus Meéthode Finalités
privilégiée
Qualité Enseignants Travail Jugement des
académique universitaires académique pairs
(enseignement Cognitive
et recherche)
Qualité Enseignants Enseignement et  Analyse

pédagogique universitaires apprentissage pédagogique
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Qualité politique  Acteurs Fonctionnement  Accréditation
étatiques et des systémes Audit
régionaux universitaires académique Stratégique
Qualité de Etablissements  Fonctionnement  Audit
gestion d’enseignement institutionnel de  Evaluation
supérieur I"établissement
Qualité de la Gradués Enseignement et Enquétes
pertinence apprentissage aupres des
socioéconomique gradués (visant
les
programmes) Légitimante
Qualité Etudiants Enseignement et Enquétes de
consumeériste apprentissage satisfaction
(visant les
cours)

En fait, la notion de qualité est fondamentalement ambivalente. Torrés (1996) met en

garde de biais possibles qu’il nomme « mauvaise foi » et « duperie formaliste ». Pour

parvenir a cette alerte, il part de la distinction originelle en grec entre la qualité au sens

absolu/objectif (Hexis) et la qualité au sens relatif/subjectif (Poios), a I’instar d’Ozga,

Dahler-Larsen, Segerholm et Simola (2011) ou de Seawright et Young (1996). Le

tableau 5 établit la différence entre hexis et poios selon Torres (1996).

Tableau 4

Hexis et poios selon Torres (1996)

Hexis Poios
Caractéristiques internes Action de jugement
Absolue Criteres d’appréciation

Vocation commerciale ou formelle
Relative
Dimension marketing

Différence essentielle
Excellence ou perfection
Optimisation processuelle

Le biais de « mauvaise foi » réside dans le glissement effectué entre poios et hexis :

prétendre que la qualité relative est LA qualité, en oubliant que « toute norme est avant
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tout un acte de jugement, renvoyant irrémédiablement a des critéres formels et

culturels » (Torres, 1996, p.36).

Avec la « duperie formaliste », la qualité est réduite a des normes en faisant comme si
elle n’était que cela, donc de rabattre I hexis sur le poios (Torres, 1996).

Ce qui ressort de cette immersion dans les différentes classifications est une
prédominance, quelle que soit la visée de |’auteur, de la dimension économique. Aussi,
il convient de se pencher sur les différents sens du terme qualité dans ce champ (cf.
point 2.2.2.). Et cela sera I’occasion de revenir sur une question qui traverse certains

travaux (cf. Stephens, 1991 ou Wright, 1989) : « qui définit la qualité? »

2.2.2. L’origine industrielle des classifications de la qualité

Il importe de questionner la notion de qualité en fonction des « démarches spécialisées
la concernant » (Mispelblom-Beyer, 1994, p.12). Et, comme le souligne Garvin (1984),
ces démarches spécialisées appartiennent au champ économique. Si la recherche de la
qualité est ancienne (Elassy, 2015; Mispelblom-Beyer, 1994; Ozga, Dahler-Larsen,
Segerholm et Simola, 2011), les acceptions reprises dans la plupart des classifications
commencent avec la rationalisation de la production industrielle (Mispelblom-Beyer,
1994; Reeves et Bednar, 1994). Rappelons que la question de la qualité s’est posée
avec la standardisation de la production de balles pour I’armée, avant de s’étendre dans
le domaine de la communication —elle aussi liée a I’armée (Mispleblom-Beyer, 1994).
Ainsi, a part la qualité comme excellence dont I’origine est philosophique, les autres
conceptions de la qualité sont toutes liées a I’évolution de la production industrielle et
a I’essor des services, avec un role croissant conféré aux consommateurs (Reeves et
Bednar, 1994). Le tableau B en appendice synthétise leur apport.

Ozga, Dahler-Larsen, Segerholm et Simola (2011) notent qu’avec I’industrialisation,
la notion de qualité est transformée, puisque le travail, d’artisanal, devient segmenté et

spécialisé, ouvrant la voie a la production de masse de produits standards. Au fur et a
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mesure de I’évolution des conceptions de la production, I’idée d’un contrdle de la
qualité s’ impose jusqu’a concerner toute I’organisation et ses membres. Le controle de
la qualité est reli¢ a I’extension de la « rationalité managériale » (Le Texier, 2016) et
se décline sous I"appellation de « management total de la qualité » (fotal management
quality, TMQ) et de « culture qualité » (Harvey et Green, 1993, Sallis, 2002). Le TMQ
serait ainsi une approche synthétique de plusieurs acceptions de la qualité : fitness for
purpose, perfection et transformation (ou valeur ajoutée). notamment avec I’idée
d’amélioration continue et de culture qualité (Harvey et Green, 1993). L’idée d’un
management total de qualité, qui apparait dans la théorie managériale de Deming,
pronant [’amélioration continue (Hurley et Laitamiki, 1995), suppose le
développement d’une « culture qualité » au sein d’une organisation transformée.
Autrement dit, le TMQ concerne le fonctionnement organisationnel d’un établissement
(Neubauer et Gomes, 2017; Sallis, 2002; Sohel-Uz-Zaman et Anjalin, 2016). Nous
discuterons de ces notions et des ambiguités qu’elles recélent dans la partie consacrée

a |’organisation (cf. 2.3).

Est-il pertinent de transférer des classifications de la qualité liées au champ industriel

au monde de I’éducation?

Pour Laurens, Domenc, Marquié, Thuau et al. (1998) la réponse est plutdt négative du
fait des spécificités de la formation. Les auteurs estiment que cela serait enfermer la

formation dans une logique par trop rationalisatrice a I’exces :
g p p

la mise en ceuvre de démarches qualité en formation doit se garder d’une
transposition pure et simple des approches industrielles. Les spécificités du
service formation doivent conduire a imaginer des dispositifs capables
d’encadrer le professionnalisme des acteurs sans les enfermer dans un systéme
rationalisateur a I’excés. La formation est un service dont la qualité ne peut se
réduire a la conformité a des spécificités préétablies (Laurens, Domenc,
Marquié, Thuau et al. , 1998, p.69).
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Barnett (1992) résume simplement avec le schéma (figure 3) suivant I'idée que les
conceptions de I'éducation, les conceptions de la qualité et les indicateurs de

performance sont liés.

concept of concept of kinds of performance
HE i quality * indicator

Figure 3- Connexion entre les conceptions de I’éducation supérieure, les différentes approches de la

qualité et les indicateurs de performance (Barnett, 1992, p.5).

Autrement dit, les concepts et instruments d’action ne sont pas neutres et sont porteurs
de valeurs (Lascoumes et Le Gales, 2012). Ainsi, nous pouvons nous demander si
utiliser une approche de la qualité ayant ses sources dans I’industrie et le management,
n’a pas pour effet de considérer I’éducation comme une production et I’enseignement
comme une prestation de services. Par ailleurs, Nicholson rappelle que la qualité
entendue comme fitness for purpose (cf. tableau 3 supra) est I'acception la plus utilisée.

Watty (2005) ne manque pas de noter que

fitness for purpose has a commercial, private sector orientation indicated by the
language which pervades discussions around quality in higher education
including mission statements, objectives, performance indicators, markets and
customer/consumer focus (p.125).

Avec cette acception de la qualité comme fitness for purpose, il est clairement établi
que satisfaire les besoins des clients est central (Green, 1994). Mais qui sont les clients?
Pour quel produit ou service? Est-ce que cela a du sens de raisonner ainsi dans le cadre
de I’enseignement supérieur?

Notre réponse a ces questions est organisée autour de trois points : la difficulté a cerner

la clientele du service produit, si on retient la terminologie industrialo-managériale; la
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notion de parties prenantes, trés usitée, mais qui préte a confusion, n’éclaire pas

davantage la question; I’industrialisation ou la managérialisation de I’éducation.

2.2.2.1. Qui sont les clients dans I’enseignement supérieur?

Nous nous demandons a la suite de Green (1994) qui sont les clients dans
I’enseignement supérieur et nous reprenons ses questionnements : sont-ce les étudiants
qui seraient les usagers de ce service? Serait-ce le gouvernement qui le finance? Les
étudiants sont-ils les clients du service ou le produit du service? (Green, 1994, p.16,
traduction libre). D’ou I’importance prise par la notion de stakeholders pour désigner

1

la pluralité des acteurs sociaux et utilisateurs '' impliqués dans I’enseignement

supérieur. Ce qui ne va pas sans poser d’autres problemes (cf. infra).

Certes, Ruben (2017) assure que ’enseignement supérieur reléve du secteur des

services (service industry). D’ailleurs, plusieurs prestations sont offertes aux étudiants :

in addition to being in the teaching/learning, scholarship/research and
service/outreach business, most colleges and universities also manage a
complex array of subsidiary service businesses. These include dining and
housing facilities, transportation services, health care centers, maintenance and
security operations, personnel and procurement services, and sports and
recreational enterprises.(p.18).

Et nous pouvons ajouter les services d’aide pour les étudiants aux besoins particuliers.
Cependant, si les besoins physiques des étudiants sont aisément identifiables, ¢’est loin
d’étre le cas en ce qui concerne d’autres besoins, notamment ceux i€ a la relation entre
I’enseignant et 1”étudiant dans les situations d’enseignement-apprentissage qui sont au

cceur de I’enseignement. Comme ’avance Green (1994) :

" traduction de « users » : usagers ou utilisateurs?
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unlike the manufacturing industry, the producers and customers (lecturers and
students) are both part of the production process making the process individual
and personal, depending on the characteristics of both the producer and the
consumer (p.16).

De plus, les étudiants sont-ils 8 méme de toujours savoir ce dont ils ont besoin?

2.2.2.2. La qualité selon les attentes de stakeholders?

Comme les usagers sont divers, et que chacun, du moins, selon les approches décrites
plus haut, a une idée différente de la qualité¢ (Ball, 1985; Bowers, Ranganathan et
Simmons, 2018; Doherty, 1994, Harvey et Green, 1993), la notion de stakeholder

(souvent traduite par « partie prenante »), s’est imposée.

La notion de stakeholder est trés utilisée pour définir la qualité (Bernhard, 2012;
Schindler, Puls-Elvidge, Welzant et al., 2015). En effet, la qualité dépend de ce que les
stakeholders attendent et esperent. Cependant cette notion, apparue dans les écrits des
théoriciens du management stratégique dans les années 60 aux Etats-Unis, non
seulement est ambigué (Ruwet, 2010), mais est utilisée par les chercheurs en
éducation comme allant de soi (Bernhard, 2012). L’ambiguité provient de ce que cette
notion peut étre entendue au sens large ou étroit et comme processus ou perspectives
(Ruwet, 2010). La difficulté a définir cette notion est illustrée par exemple par
I"utilisation de |’expression « sfakeholders externes » qui s’apparente 3 une véritable
liste a la Prévert, tant elle renvoie a des acteurs, sociaux ou individuels, voire des

abstractions, diverses :

I’Etat et ses institutions, au marché du travail et des biens, a la communauté
scientifique, aux professionnels, aux nouvelles générations cherchant un
emploi, aux familles qui soutiennent les étudiants, aux adultes qui veulent
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obtenir un dipldme ou mettre a jour leurs connaissances (Bernhard, 2012,
p.21, selon notre traduction).

Les « stakeholders internes » seraient les enseignants et le personnel administratif

d’un établissement scolaire. Quant a Schindler, Puls-Elvidge, Welzant et al. (2015),

ils retiennent quatre groupes de stakeholders :
providers (e.g., funding bodies and the community, taxpayers); users
of products (e.g., students); users of outputs (e.g., employers); and
employees of the sector (e.g., academics and administrators). Each
group has a different perspective on quality. For example, students
associate quality with the institution they attend, the program in which
they enroll, and the course they complete. Conversely, employers are
concerned with quality in terms of the final product, which can be

demonstrated through a qualified employee pool (Schindler, Puls-Elvidge,
Welzant et al., 2015, p.4)

La notion nous semble brouiller davantage la réalité¢ qu’elle ne I’éclaire. D abord elle
met sur un méme plan les différents stakeholders et leurs attentes supposées, quel que
soit le niveau de décision concerné. Elle laisse entendre que chaque groupe de
stakeholders forme un tout homogene. Enfin, elle gomme les conflits et rapports de

pouvoir présents dans toute organisation (cf. 2.3).

2.2.2.3. Industrialisation et managérialisation de I’éducation?

De toute fagon, « les définitions de la qualité centrées sur les clients ne sont pas
pertinentes pour le contexte de I’enseignement supérieur ». (Houston, 2008, p.63,
traduction libre). Bowers, Ranganathan et Simmons (2018), dans leur revue de
littérature, citent Turner (2011) et Houston (2008) pour illustrer le fait que, pour des
auteurs, éducation et industrie sont antinomiques. Pour autant, ils ne poussent pas plus
loin la réflexion, s’appuyant sur Harvey et Green (1993) pour défendre une approche

pragmatique de la qualité. Néanmoins, il nous semble inévitable de soulever le
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probléme : peut-on réduire I’enseignement supérieur a une production et si oui, de quel

type?

Deux voies sont explorées dans ce qui suit : I’industrialisation et la managérialisation

de ’enseignement d’une part, et I’enseignement-apprentissage, d’autre part.

Industrialisation et marchandisation de D’enseignement. De fagon générale,
I’utilisation d’un vocabulaire économique et managérial renvoie aux liens entre le
champ économique et le champ éducatif.

La forme scolaire qui émerge au XIXe siécle est antérieure a 1’industrialisation
taylorienne (Giolitto, 1983) et vise une socialisation particuliére des enfants,
caractérisée par des régles impersonnelles, telles que trier les éleéves par classe d’age,
I’existence d’un lieu séparé et fermé (Vincent, 1994). Cependant, la production
industrielle influence « I’organisation pédagogique de I’école de masse » (Maulini et

Perrenoud, 2005, p.155).

Deux aspects sont a considérer : les liens entre |’éducation et !’industrie et la
rationalisation des activités sociales, qui tempérent le premier point. Des théories
divergent pour appréhender la réalité de ’enseignement supérieur et globalement de

I’éducation : industrialisation ou réindustrialisation (Moeglin, 1998)?

Ce que nous avons décrit avec les classifications provenant du champ économique et
notamment managérial marque-t-il une rupture? Nous nous sommes demandé si les
années 90 représentent une véritable rupture avec I’essor de la pensée managériale dans
les services publics, dont I’éducation, ou si elles ne sont que dans le prolongement de
ce qui a commence au début du XXe siecle a savoir I’industrialisation de la production,
caractérisée par la standardisation et la production de masse (vs artisanale). Pour les
tenants de la rupture manageériale, nous serions dans le « post » : post-bureaucratie,

post-fordisme, etc. Pour les tenants de la continuité, la période actuelle est caractérisée
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par la poursuite de la logique industrielle. Ce qui a conduit a chercher du c6té de la
rationalité¢ (cf.2.3). Pour le moment, nous nous en tenons a la question de
I’industrialisation de I’éducation.

Moeglin (1998 et 2016) rappelle que I’interrogation de I"industrialisation est loin d’étre
nouvelle : la machine a enseigner s’inspirait du taylorisme, avec laquelle s’est
développée toute une ingénierie pédagogique. Avec les techniques de communication
et d’information, l’enseignement a distance est présenté comme un exemple
d’industrialisation de I’éducation, méme si le concept présente des limites (Guillemet,
2004). Pour clarifier le concept, Moeglin (1998) a répertorié les différentes acceptions
du terme :

-le modele historique de la grande industrie (production standardisée, utilisation
rationnelle de la force de travail)

-le modele dit post-industriel ou néo-industriel, en référence au mode de production
flexible et juste-a-temps développé au Japon. Notons que c’est un des « gourous du
management », Deming, dans les années 50, qui y a insufflé une nouvelle fagon
d’envisager [’organisation pour mieux produire (Sallis, 2002).

-le modéle des industries du tertiaire et des services industrialisés (grandes distributions,
parcs d’attractions, chaines hoételiéres...), caractérisé par « une séparation forte en
fonctions logistiques et fonctions de contact avec la clientéle » (Moeglin, 1998, p.8) et
par une priorité¢ donnée a I’implication de I’usager dans la production du service.

-le modele des industries culturelles, définies par « la standardisation des contenus et

la rationalisation des techniques de distribution » (Moeglin, 1998, p.9).

L’industrialisation peut s’entendre de fagon large ou étroite (Delamotte, 1993; Moeglin,
1998). Soit le concept fait uniquement référence a I’industrie au sens sectoriel du terme,
donc en distinguant les différents secteurs de production, et en différenciant biens et

services. Soit le terme recouvre aussi les services, du fait de I’extension de la division
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des taches et de la standardisation de leur production en leur sein conduisant & une

hausse de la productivité (Gadrey, 2003). Delamotte (1993) précise que

I'industrialisation peut certes concerner la production (homogénéisation des
produits, définition d'objectifs décomposés et rationalis€s, baisse des coits
grace a l'utilisation de technologies de transformation...). En fait il existe
d'autres innovations que technologiques, plus proches de I'évolution des
services, notamment celles qui visent a standardiser les procédures et qui
modifient le réle du formateur. De transmetteur de savoir qu'il était, celui-ci
devient ingénieur d'un systtme de formation, accompagnateur et médiateur
dans une procédure définie (p.9)

De méme pour I’auteur, différents niveaux sont a spécifier : « les unités de base », le

« niveau intermédiaire d'un secteur, ou encore [le] niveau global » (Delamotte, 1993,

p.2).

Cependant, I’éducation est-elle en proie a un processus d’industrialisation? Pour
Gadrey (1994), I’évolution de I’éducation correspond plutét a ce qu’il nomme « la
rationalisation professionnelle », plutdt qu’une « rationalisation industrielle », mettant
davantage 1’accent sur le fait que ce qui se développe dans le monde de I’éducation est
une forme de rationalité, mais qui ne se confond pas avec celle de I’industrie. Nous
reviendrons sur la rationalisation (cf. 2.3). Tremblay (1998) utilise, lui, le terme
d’ « industrialisation de la formation » pour marquer les changements qui se produisent
dans le milieu éducatif. Ces changements sont souvent énoncés comme I’intrusion du
nouveau management public (NMP) dans I’éducation (Normand, 2005; Van Zanten,
2014; Vinokur, 2013 pour ne citer que ces auteurs). Toutefois, Moeglin (2016) défend
I’idée que le NMP n’est pas né ex nihilo et qu’il convient de regarder sur le temps long
les liens entre industrie (au sens large) et éducation, notamment I’enseignement
supérieur. Pour avancer dans cette réflexion, nous proposons de recourir a la notion de

rationalisation (cf.2.3).
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Le concept de marchandisation est également proposé et fait I’objet de débats (Moeglin
et Tremblay, 2008). Pour certains (Felouzis, Maroy, Van Zanten, 2013), des formes de
marchandisation se développent dans le milieu de I’éducation par le biais des marchés
et quasi-marchés scolaires. Nous ne développons pas tout de suite ce point, car nous
avons besoin d‘avancer encore dans la mise a plat de certaines notions. Nous

reprendrons la discussion sur les quasi-marchés dans la partie 2.4.

La marchandisation est définie comme le

processus qui transforme objets et services en marchandises, en les soumettant
aux lois du marché, c¢’est-a-dire en en faisant des produits dotés tout a la fois de
valeur d’usage et de valeur d’échange. Les prix sont déterminés par le jeu de
I’offre et de la demande, dans un marché qui obéit, idéalement, aux régles de la
concurrence (...) Quel que soit le degré de concurrence réelle, chaque vendeur
cherche a4 maximiser son taux de profit, cette recherche constituant sa
motivation principale, sinon exclusive (Tremblay, 1998, p.42)

Si des logiques marchandes semblent s’étendre dans plusieurs secteurs, la métaphore

du marché est-elle pertinente pour décrire et comprendre la situation actuelle?

A partir du moment o1 un auteur a recours au vocabulaire économique, ne réduit-il pas
I’éducation a une production et ne voit-il pas plus que cela? Le pouvoir de la métaphore
fait en sorte que la spécificité de I’éducation et notamment des situations
d’enseignement-apprentissage peut étre gommeée par ceux-la mémes qui la défendent.
Et surtout ils semblent considérer que les acteurs sociaux se comportent en homo

oeconomicus, méme a rationalité limitée (exemple le choix ouvert de I’école).

L’enseignement-apprentissage. Dans les définitions issues du champ économique et
managérial, il est fait peu de cas de I’apprentissage comme activité cognitive.

L’enseignement y est réduit a une prestation de service aupres d'une clientéle. Nest-
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ce pas dénaturer la relation enseignement-apprentissage? N’est-ce pas renouer avec une
vision processus-produit?

Avec cette derniére question, nous voudrions réfléchir sur un point : ’affinité entre
I’enseignement-apprentissage pergu comme un processus-produit et 1’approche issue
du management fitness for purpose. Cette derniére se caractérise, rappelons-le, par une
focalisation sur les besoins des clients. Or, cette fixation transformant
métaphoriquement I’étudiant en consommateur réduit la complexité de
I’enseignement-apprentissage (McMillan et Cheney, 1996). Aprés avoir traité de
’étudiant comme consommateur, nous aborderons |’enseignement-apprentissage

comme processus-produit.

McMillan et Cheney (1996) établissent quatre problemes qu’induit 'usage de la
métaphore économique de I’étudiant-client. Tout d’abord, celle-ci laisse accroire une
distance entre 1’étudiant et le processus éducationnel, tout en rendant plus difficile,
selon les auteurs, les relations entre les enseignants et les administrateurs, du fait de la
logique sous-jacente : le « produit » doit satisfaire le client. Ensuite, puisque |’étudiant
est le client-consommateur, le risque est de centrer les activités d’apprentissage sur les
aspects divertissants et ludiques. Ce qui peut entrainer de la part de I’enseignant a
développer des activités autopromotionnelles, étant donné qu’il faut séduire la clientele.
La métaphore de I’étudiant-client réduit I’expérience de I’enseignement-apprentissage

a un produit, plutét qu’a un processus complexe.

Teachers are "selling” knowledge, critical thought, artistic creativity,
professional competence and responsibility, while students, at least many of
them, want "accreditation, certification, credentials, and glowing letters of
reference to ease their way into the marketplace" (Farago, 1982, p. 714). Thus,
it is not surprising that the most commonly used evaluations of educational
experience are conducted during the experience or immediately thereafter,
thereby precluding the possibility for sustained reflection on what has really
been learned.(McMillan et Cheney, 1996, p.9)
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Enfin, les auteurs évoquent des conséquences sociétales. Le consumérisme est
égocentrique, ce qui renforce I'individualisme narcissique au détriment des valeurs
collectives, aspect développé plus récemment par Nixon, Scullion et Hearn (2018) et

de fagon plus générale par Hirigoyen (2019).

Considérer I'étudiant comme un consommateur réduit I’enseignant a livrer un produit

calibré et nous retrouvons bien le paradigme processus-produit :

I’archétype du modéle explicatif est le paradigme dit « processus-produit ».
Selon ce modeéle, la pratique d’enseignement se réduit a un schéma univoque :
I’enseignement est considéré comme la cause et I’apprentissage comme |’effet.
Ce schéma, que I’on retrouve chez Mitzel (1960) Flanders (1969), Rosenshine
(1971) ou Dunkin et Biddle (1974), avait pour fin de mesurer I’efficacité de
I’enseignement et notamment I’efficacité de telle méthode pédagogique sur telle
autre (Sarremejane et LLémonie, 2011, p.292)

Sont ainsi éclipsées les approches montrant la complexité des relations et des situations
d’enseignement-apprentissage (pour un regard global sur ces approches, Sarremejane
et Lémonie, 2011). Avec la métaphore de I’étudiant-client, nous sommes loin des
considérations de I’enseignement comme praxis (Imbert, 1985).

Par ailleurs, De Ketele (2019) mentionne que Scriven (1967), plutét cité pour son
apport concernant la distinction entre évaluation formative et évaluation sommative,
est un des pionniers de ce que de Ketele nomme le « paradigme de |I’évaluation centrée
sur le consommateur », dont il précise qu’il est repris par les agences et organismes
chargés des audits et accréditation, autrement dit par les organismes externes

d’assurance qualité qui s’appuient sur le fitness for purpose.

Les classifications adoptées par les chercheurs reprennent le vocabulaire de I’industrie
et du management. Et réside un paradoxe : alors que des chercheurs critiquent la
managérialisation de 1’éducation, ils en reprennent le vocabulaire comme celui de

stakeholders (Harvey et Green par exemple). Nous devons poursuivre le
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questionnement et nous pencher désormais sur |’assurance qualité, «le mode
d’emploi » de la qualité, avec une question sous-jacente : 1’assurance qualité et le

fitness for purpose ne sont-ils pas des conceptions poiétiques de la qualité?

2.2.3. L’assurance qualité

Comme annoncé plus haut, nous reprenons le point 4) établi par Eco (2018) : «si
possible, posséder un mode d’emploi sur la fagon de produire 1’objet ou I’événement
correspondant » (Eco, 2018, p.113). L assurance qualité est en quelque sorte le mode
d’emploi de la qualité et permet de la définir : Harvey (2016) note que la notion de
qualité a été engloutie par celle d’assurance qualité, et cette derniére est utilisée comme

équivalente a la premiére.

Alors que la notion de qualité est ambivalente, comme nous avons pu le constater,

I’assurance qualité reléve clairement du secteur économique et managérial.

Des auteurs soulignent que 1’assurance qualité est un concept importé du secteur
économique et révele une conception marchande de I’éducation, vue alors comme un
marché ou un quasi-marché (Elassy, 2015; Dupriez, 2015; Felouzis et Perroton, 2007;

Koslowski, 2006; Vinokur, 2008; West, 2014).

Définissant la qualité comme l'aptitude a satisfaire le client ("fitness
for purpose”), I''SO a développé a partir de 1947 des standards
techniques de produits sur la base de consensus entre représentants

des secteurs demandeurs, ratifiés ensuite par les pays membres (Vinokur,
2008, p.5).

Elassy (2015) reprend la définition du glossaire de Harvey (2014-2017) et présente

I’assurance qualité comme
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the collections of policies, procedures, systems and practices internal or
external to the organisation designed to achieve, maintain and enhance
quality’. Quality assurance can be both an internal and external process

(p.256)

Trois types de mécanismes de [’assurance qualité sont généralement évoqués
(Bernhard, 2012; Kis, 2005; Nicholson, 2011) : accréditation, audit et évaluation

(interne/externe).

Le tableau 5 reprend cette distinction :

Tableau 5

Les trois types de mécanismes de I’assurance qualité, d’aprés Tremblay et

Kis, 2008, p.266, selon notre traduction)

Activité Question Focus Résultats

Accréditation Etes-vous assez Compréhensive Oui/Non
bons pour étre (missions, Décision
approuvés? ressources, d’acceptation ou de

processus) refus

Evaluation Dans quelle mesure  Extrants Notes (incluant
les extrants sont-ils réussites et échecs)
bons?

Audit Etes-vous en train Processus Description
d’atteindre vos Qualitatifs

objectifs? Vos
processus sont-ils
efficaces?

L’accréditation consiste a vérifier la conformité d’un programme ou d’un établissement
a des normes prédéfinies et I’autorité responsable de cette accréditation donne son
agrément ou non (Nicholson, 2011; Schenker-Wicki, 2002). L’ accréditation peut

impliquer I’atteinte d’un seuil ou non (Frazer, 1992).

L’évaluation est le processus par lequel la qualité de I’apprentissage, de I’enseignement

et des résultats est mesurée a I’aide d’indicateurs, tels que les ressources allouées, le
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taux de diplomation, etc., notamment par un organisme externe a |’établissement
(Harvey, 2008; Tremblay et Kis, 2008). L’évaluation se préoccupe de la qualité des

« extrants » (« how good are your outputs? », Tremblay et Kis, 2008, p.263)

L’audit est une procédure qui a pour objectif de vérifier la qualité des mécanismes
internes mis en place pour assurer la qualité et la conformité aux standards, afin de les
améliorer (Nicholson, 2011; Tremblay et Kis, 2008). L’audit permet de répondre a la

question : vos procédures sont-elles efficaces?

Comme le remarquent Ellis (2019), Koslowski (2006), Tremblay et Kis (2008) et
Vinokur (2008) les types d’assurance qualité en éducation rejoignent ceux en ceuvre
dans le monde industriel, notamment I’audit qui s’apparente a la norme ISO, car ils

s’en inspirent.

A quality audit checks the extent to which the institution is achieving
its own explicit or implicit objectives (Woodhouse, 1999). As cited
in Woodhouse (1999) “ISO (Standards New Zealand, 1994) defines
quality audit as a three- part process, checking 1) the suitability of the
planned quality procedures in relation to the stated objectives; 2) the
conformity of the actual quality activities with the plans; and 3) the
effectiveness of the activities in achieving the stated Rather audits focus
on those processes implemented by HEIs in order to assure and improve
the quality teaching and learning (Kis, 2005, p.5-6).

Vacher (2001), dans son étude de I’assurance qualité chez EDF, établit que
I’assurance qualité, du fait de ses principes mémes, repose sur une double dimension
de I'information, le « faire » et le « prouver », qui peut conduire a des ambiguités,
puisque la forme que prend I’information ne requiert pas les mémes contraintes.
Rendre des comptes, prouver ce que I’on a fait ne recoupe pas ce que I'on fait
réellement.

Pourtant, dans tous les cas de figure présentés, il s’agit pour I’établissement de

pouvoir rendre de comptes (accountability) aux stakeholders (Koslowski, 2006;
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Nicholson, 2011). Cette imputabilité releve de la gestion par résultats, liée au

NMP selon Bernier et Angers (2010). Ces auteurs précisent que

pour s’assurer que les résultats visés sont obtenus ou que les standards
et les cibles établis sont respectés, la gestion par résultats exige
I"utilisation de mesures du rendement et d’évaluations de performance
qui, en tant que mécanismes d'imputabilité, peuvent agir comme
motivation en faveur de plus d'efficience, de productivité et de qualité
de services dans les organisations publiques (p.244).

Du fait de ces liens théoriques entre qualité et imputabilité, des auteurs discutent du
lien entre qualité comme amélioration et assurance qualité. Elassy (2015) et Williams
(2016), qui reprennent notamment Harvey (2007-2017), font apparaitre les deux
notions comme deux activités différentes et a I’ancrage philosophique opposé.
Alors que I’assurance qualité met ['accent sur 'imputabilité et tend a inhiber
I’innovation dans [|’enseignement, I’amélioration de la qualit¢ serait plutot un
processus de transformation. C’est pour cela que des auteurs (Gather-Thurler, 1998;
Harvey et Stensaker, 2008) critiquent le TMQ, la « chaine de qualité » et la culture
qualité, trop souvent utilisés comme des « slogans »; ils préconisent une démarche
davantage appuyée sur le paradigme critique (cf. plus bas). Ils escomptent ainsi
remettre la particularité de I’enseignement-apprentissage au cceur des réflexions,
plutét que d’appliquer un modéle économique et managérial a ce qui serait une

« production ».

L’application d’une terminologie issue du monde industriel et managérial implique
également une vision/appréhension particuliecre de I’évaluation (Vial, 2001; Vial,

Goubkine et Tellini, 2012).

Vial (2001), dans la lignée d’Ardoino et Berger (1989), propose de distinguer
I’évaluation du contréle, chacun relevant d’un esprit différent, pour ne pas dire opposé.
Le contrdle risque d’aboutir « au renforcement des regles de conformité », qui peut

conduire & « une dénégation de fait du sens profond de I’évaluation » (Ardoino et



56

Berger, 1989, p.125). Pour Ardoino et Berger (1989), le contrdle appartient a la logique
de I'organisation taylorienne hiérarchique et bureaucratique, qui ne permet pas d’€tre
un processus structurant. Si, pour Vial (2001) et Vial, Goubkine et Tellini (2012), le
contrdle est nécessaire, il ne peut se substituer a I’évaluation, qui « signifie d’abord
identifier et communiquer le sens, I’essentiel, ce qui importe dans ce qu’on fait : ce qui
vaut » (Vial, Goubkine et Tellini, 2012, p6). Aussi, évaluer comprend deux facettes :
« contrdler et interpréter; surveiller et questionner le sens de ce qu’on fait » (Vial,
Goubkine et Tellini, 2012, p.6). Vial (2001) assimile le contrdle a une vision totalisante
de la réalité sociale qui tend a occulter ce qui fait I’essence méme de la relation
humaine : son opacité. Gosling et D’Andrea (2001) dans leur proposition d’un
développement de la qualité en éducation évoquent la méme idée : telle qu’elle est
pensée, 1’assurance qualité restreint la portée de ce que serait une évaluation plus
profonde, Harvey (2007) dirait transformative. Gather-Thuler (1994 et 1998) avance
I’idée que |’évaluation est d’abord une négociation. En y regardant de plus prés, nous
avons affaire a un paradigme de I’évaluation, si nous suivons Melrose (1998). Cette
auteure définit trois paradigmes de I’évaluation : le paradigme technique (fonctionnel),
dans lequel prédomine une vision de I’étudiant comme client; le paradigme
transactionnel (naturaliste), pour lequel chaque évaluation est unique et dépend du
contexte et le paradigme critique (émancipateur), qui axe I’évaluation sur le pouvoir

des communautés a établir leurs propres normes.

Toujours est-il, cette tendance a conceptualiser la qualit¢ comme imputabilité
(Dupriez, 2015; Nicholson, 2011), et ce, dans une perspective managériale (Vinokur,
2008), avec la prédominance du paradigme technique, a conduit d’une part au
développement de travaux sur « [’éducation fondée sur des preuves » (outcome
based education) (Dupriez, 2015; Nicholoson, 2011), mais également a des critiques

de la recherche en éducation (Hargreaves, 1996).
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Au-dela d’une distinction entre différentes sortes d’assurance qualité et de fagon de
la définir, Skolnik (2010) remarque que plutdt que de la considérer comme un
processus technique, il conviendrait de I’appréhender comme un processus politique
par lequel un modéle social est construit. Ainsi, rabattre la notion de qualité sur celle
d’assurance qualité n’est pas anodin, mais révele une fagon d’envisager les rapports
de pouvoir et d’organisation sociale. Chartier, Croché et Leclercq (2012) soutiennent
une idée similaire dans leur dévoilement de la qualité comme projet politique qui tend
a exiger de la part des individus un engagement total, pour ne pas dire une subordination

totale.

D’autres remarques ressortent des propos de Skolnik (2010). Tout d’abord, nous
nous demandons si I’assurance qualité, plus qu’une « mode » (Stensaker, 2007), et
du fait de la prégnance et de la diffusion du langage managérial, ne fait pas partie de
« répertoires » d’actions ou de ressources cognitives disponibles (Cefai, 2009). Ainsi,
apres I’ingénierie pédagogique, le management de la qualité est mis en avant. Ce qui
rapproche cette fagon d’envisager I’extension du domaine managérial aux allants de
sol et connaissances ordinaires. Et si la rationalit¢é managériale se diffuse (ou s’est
diffusée), n’est-ce par parce qu’elle s’arc-boute sur la rationalité instrumentale, qui

présente plusieurs faces, au détriment de la rationalité axiologique?

Nous sommes arrivée a un palier et il est opportun de résumer nos propos. La qualité
est un mot qui s’apparente a « une coquille vide dans laquelle chacun entend le bruit
de la mer a laquelle il réve », comme I’écrit Frangoise Bonardel a propos d’un autre
terme. Toutefois, il serait abusif de considérer que la multiplicité des acceptions
s’équivalent, comme le sous-entendrait une démarche axée sur les stakeholders,
puisque certaines, notamment une, dominent dans les documents institutionnels, et par
la méme académiques, quand ils reprennent la terminologie officielle, sans la

questionner ou aller jusqu’au bout de ce qu’elle peut engendrer. L’ appréhension de
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I’assurance qualité¢ au fitness for purpose |’inscrit clairement dans une conception

poietique de la qualité, pour laquelle prédominent les moyens sur la finalité.

Les mots et les outils (mais qu’est-ce qu’un « outil » ou un « instrument » sinon
I’application d’un langage que 1’on veut rigoureux?) ne sont pas neutres, ne serait-ce
que parce qu’ils sont construits a I’aide du langage naturel (Passeron, 1991) et parce
qu’ils s’inscrivent dans des logiques particuliéres (Lascoumes et Le Gales, 2012). Avec
la considération de la qualit¢é comme fitness for purpose, c’est une conception

instrumentaliste et poiétique de la qualité qui est retenue.

Il nous reste a éclaircir certains points : quels sont les liens entre qualité, assurance
qualité et rationalité¢? Et quelle rationalité? Pourquoi se poser ces questions? Elles
dérivent du fait que des auteurs ont mis en avant I’origine industrielle et managériale
de la qualité telle qu’elle est majoritairement entendue, y compris dans les services. Or,
I"entreprise est une organisation rationnelle. Ensuite, nous devrons aborder les
politiques éducatives, puisque |’assurance qualité est impulsée par les pouvoirs publics,
avec le méme type de questionnementde fond : de quelle rationalité relévent

I’assurance qualité et les politiques publiques actuelles?

2.3. Organisation et rationalisation de I’action sociale

L’assurance qualité, telle que définie plus haut, ne peut étre mise en place qu’a certaines
conditions : car elle ne peut se développer que si le contexte socioculturel, économique
et politique le favorise et permet son émergence. Autrement dit, elle n’a pas émergé ex
nihilo et d’ailleurs nous avons retracé 1’origine industrielle et managériale de celle-ci.
Nous avons déja évoqué I’'idée que le développement de la qualité telle qu’elle est
congue aujourd’hui est lié a la rationalisation de I’action sociale, tel que Weber I’avait
dessinée. Cette rationalisation de [’action sociale ne concerne pas seulement la

production de biens ou de services, mais également la recherche scientifique.
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Afin de clarifier nos propos, nous allons exposer la rationalisation de I’action sociale
par le biais des recherches sur les organisations, puis nous reviendrons sur les politiques
publiques (cf. 2.4). Enfin, nous finirons avec la démarche retenue. I’ethnométhodologie,

en justifiant le recours a cette perspective sociologique (cf. 2.5).

2.3.1. Max Weber et la rationalisation de ’action sociale

Un détour par les réflexions inaugurées par Max Weber nous semble indispensable
pour comprendre I'évolution de la notion de qualité et sa mise en ceuvre dans le

domaine de I’enseignement.

Weber (1991), aprés avoir défini I’action sociale comme étant socialement orientée
vers autrui, ce qui la distingue d’un simple comportement, envisage quatre idéaux-
types de celle-ci : I’action affective, ’action traditionnelle, I’action rationnelle en
finalité et |’action rationnelle en valeur. L action traditionnelle renvoie a « I’obéissance
a une coutume, un rituel ou un texte canonique » (Passeron, 1994, p.11). L’action
affective désigne une « activité conditionnée par les affects » (cité par Passeron, 1994,
p.12). L’action affective est sur « la voie de la rationalisation » dans la mesure ou « elle
engage des procédures mentales qui sont nécessairement rationnelles » (Passeron, 1994,
p.12). Weber distingue deux idéaux-types d’action rationnelle : I’action rationnelle en
finalité (Zweckrationalitdt) et I’action rationnelle en valeur (Wertrationalitdt). L action
rationnelle en finalité renvoie a un comportement social effectué en fonction d’un but
extérieur et des moyens pour I’atteindre; I’individu agit en soupesant fins et moyens.
Weber sous-entend que I’individu procede a une décision réfléchie, qui ne se réduit pas

a un simple calcul économique.

Le type de la Zweckrationalitdt rassemble pour Weber les traits les plus
caractéristiques et les mieux repérables de la rationalité d'action en ceci qu'elle
puise ses valeurs et ses procédures dans le raisonnement conditionnel c'est-a-
dire dans un raisonnement ou chacun des éléments peut étre testé ou, au moins,
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pensé comme une action hypothétique, substituable a une autre, en sorte que ce
raisonnement prend logiquement sa forme la plus saturée en rationalité lorsqu'il
atteint a l'automatisme d'un calcul mathématisable ou formalisable (Passeron,
1994, p.13).

L’action rationnelle en valeur renvoie, comme son nom |’indique, au fait qu’un
individu agit par rapport a une valeur qu’il estime fondamentale, telle que la dignité, la
beauté, les prescriptions religieuses, etc., sans se préoccuper des conséquences de ses

actes.

A ces types d’action sociale rationnelle correspondent des types de rationalité différents
(Kalberg, 2010). Kalberg (2010) reléve que I’action rationnelle en valeur prend ses
assises sur la rationalité substantielle. La rationalité substantielle renvoie aux valeurs,
voire aux idéaux suprémes qui guident I’action. L.’action rationnelle en finalité repose
sur les rationalités formelle et pratique. La rationalit¢ formelle semble
consubstantiellement lie a la société industrielle et a la domination bureaucratique,
puisque ce type de rationalité est caractérisé par la régle abstraite et impersonnelle,
applicable de fagon universelle, hors toute considération de personne. La rationalité
pratique exprime tout comportement assujetti aux intéréts pragmatiques et égoistes de
I’individu, qui opere un calcul moyens/fin-colits/avantages. Et a ces types de rationalité,
Kalberg (2010) ajoute la rationalité théorique, qui, si elle ne fonde pas un type d’action
sociale particulier, peut I’influencer. La rationalité théorique « embrasse I’ensemble
des processus cognitifs abstraits, quelles que soient les formes par lesquels ils se
déploient ». La rationalité théorique fonde la science. Le tableau 8 ci-dessous reprend

ce qu’avance Kalberg (2010) :
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Tableau 6
Types d’action sociale et de rationalité (d’apres Kalberg, 2010)

Types d’action sociale Types de rationalité Modalité/moteur de la
rationalité
Rationnelle en valeur Rationalité substantielle Subordination de la réalité
aux valeurs
Rationnelle en finalité Rationalité pratique Calcul moyens/fins

Rationalité formelle
Rationalité théorique

Quand Weber (1991) évoque la rationalisation de la société, cela peut renvoyer a
I’extension de la rationalité en finalité (ou instrumentale), liée au développement du
capitalisme et a I’importance prise par la rationalit€ théorique pour appréhender le réel.
Cette derniére est entre autre facteur de « désenchantement du monde », reléguant les

explications magiques des phénomenes a un rang secondaire.

Tel est le destin de notre époque : avec sa rationalisation qui lui est propre, avec
son intellectualisme, mais surtout avec le désenchantement du monde, les
valeurs derniéres et les plus sublimes se sont retirées hors de I’espace public.
(Weber cité par Lowith, 2009, p.81)

A coté de cette conceptualisation de I’action sociale et de la rationalité, Weber réfléchit
sur les fondements de |'autorité. Trois modes de légitimité fondent I’autorité : la
légitimité traditionnelle (la domination coutumiére), la légitimité charismatique (la
domination par un individu « extraordinaire ») et la légitimité légalo-rationnelle (la
force de la légalité). Cette derniere est fondée sur des régles de droit, elle est
impersonnelle et est organisée selon les caractéristiques suivantes :

La domination légale repose sur la validité des conceptions connexes suivantes :

1) N'importe quel droit peut étre établi rationnellement par le pacte ou 'octroi,
1l peut étre orienté vers la rationalité en finalité ou vers la rationalité en valeur
(ou les deux), avec la prétention d'étre suivi au moins par les membres du
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groupement, mais aussi en régle générale par des personnes qui, dans le ressort
du groupement (dans les groupements territoriaux, du territoire), s'engagent
dans certains rapports sociaux que l'ordre du groupement déclare importants ou
qui agissent socialement.

2) Tout droit est dans son essence un cosmos de régles abstraites, normalement
décidées intentionnellement : justice, application de ces régles au cas particulier,
administration, surveillance rationnelle des intéréts prévus par les réglements
du groupement dans la limite des regles juridiques et selon des principes
généralement déterminés, lesquels rencontrent I'approbation, ou du moins ne
rencontrent aucune désapprobation, aupres des réglements du groupement.

3) Par conséquent, le détenteur 1égal type du pouvoir, le « supérieur », lorsqu'il
statue, et partant lorsqu'il ordonne, obéit pour sa part a I'ordre impersonnel par
lequel il oriente ses dispositions. Ceci vaut aussi pour le détenteur légal du
pouvoir qui n'est pas « fonctionnaire », par exemple pour le président élu d'un
Etat.

4) Ainsi qu'on le formule le plus souvent, celui qui obéit n'obéit que comme
membre du groupe, et seulement « au droit », comme membre de I'union,
membre de la communauté, membre de l'Eglise et, dans un Etat,
comme citoyen.

5) En conformité avec la conception 3), les membres du groupement, en
obéissant au détenteur du pouvoir, n'obéissent pas a sa personne, mais a des
réglements impersonnels; par conséquent ils ne sont tenus de lui obéir que dans
les limites de la compétence objective, rationnellement délimitée, que lesdits
reglements fixent. (Weber, 1991, p.24)

La bureaucratie, forme la plus pure de la domination légale, n’est pas le propre des

institutions publiques, mais concerne toute administration, donc publique ou privée. 1

serait erroné de réduire la bureaucratie a la seule administration publique (Bartoli et

Blatrix, 2014). L’impersonnalité des fonctions, les regles, I’archivage en fondent

I’efficacité. Si Weber ne nie pas les limites de la bureaucratie, notamment par la

paperasserie, il met davantage 1’accent sur son efficacité.

Les écrits de Weber ont inspiré d’autres auteurs, donnant lieu non seulement a un

éventail théorique et disciplinaire hétérogene, mais également a un nombre abondant

de travaux.
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Il n’est pas question ici de reprendre, méme de fagon forcément lacunaire, les
différentes approches de la bureaucratie et des organisations. Des synthéses
compendieuses, €¢laborées a des moments distincts, permettent d"avoir un regard global
sur les perspectives théoriques concernées. Ainsi, nous pouvons évoquer, sans en faire
une liste exhaustive, celles de Burrell et Morgan (1979), de Séguin et Chanlat (1983),
de Chanlat pour les travaux francophones (1992) et anglo-saxons (1989), de Tessier et
Tellier (1991), de Scott (2004), de Rouleau (2007), de Lafaye (2009), de Tournay (2011)
sur les institutions, de Hatch et Cunliffe (2013), de Ballé (2015) et de Misset (2017).
Le tableau en appendice C reprend les classifications proposées par certains de ces
auteurs. Nous privilégions une autre démarche en concentrant la réflexion sur deux
axes : la différence entre la rationalité bureaucratique et la rationalité managériale, puis

la distinction entre institution et organisation.

2.3.2. Rationalité bureaucratique et rationalité managériale

La notion de rationalité fait I’objet, elle aussi, de diverses significations et d’utilisations
treés variables. Au point que Coenen-Huther (2010) propose de la remplacer par celle
de cohérence en sociologie. En économie, la rationalité peut étre instrumentale (parfaite,
substantive et limitée), procédurale ou encore interprétative (Buttard et Gadreau, 2008),

non sans questionnement sur la pertinence de I’usage de la notion (Mardellat, 2006).

Selon la perspective théorique (et pas seulement disciplinaire comme le laisse entendre
nos propos ci-dessus) retenue par I’auteur, la conception de la rationalité différe
(Shenhav, 1995). Qui I’appréhendent sous un angle €conomique et gestionnaire
(littérature managériale), qui la voient comme une justification & ’exploitation des
travailleurs et a leur contréle (lecture néomarxiste), qui I’associent au régne de la
rationalité instrumentale et annoncent « I’éclipse de la raison » (Horkheimer, 2013)
(théorie critique), qui la dénoncent comme illustratrice de la domination masculine

point de vue féministe) ou occidentale (point de vue des études culturalistes) (Shenhav,
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1995). 11 ne s’agit pas ici de décrire les différentes acceptions, mais uniquement de
s’interroger sur la rationalité managériale. La rationalité managériale n’est pas apparue
hors sol. Comme le précise Shenhav (1995) la rationalit¢ managériale est une
construction sociale et historique. Et si nous insistons sur I’expression de rationalité
managériale, ¢’est qu’elle est présentée par les auteurs qui utilisent cette notion comme
évocatrice de la période actuelle. En quoi la rationalité managériale est-elle différente

de la rationalité instrumentale au sens wébérien du terme?

Le Texier (2016) élabore, a partir de textes et d’ouvrages, une généalogie du
management. Si I’auteur discerne deux rationalités managériales —I’ancienne, anglaise
et la moderne, américaine, assimilée a la gestion-, il spécifie que I'une ou [’autre

n’aurait pu se développer sans des « matrices symboliques » :

le culte de I’action efficace, la compréhension en termes de fins et de moyens,
I’utilitarisme, la rationalité instrumentale, la quantification généralisée, la
réduction de I’humain et de la nature au rang de matériaux malléables, la
conception de I’action civilisatrice comme production d’un environnement
artificiel, la valorisation sociale du travail au détriment du loisir, le découpage
uniforme du temps (p.114).

Selon Le Texier (2016), la rationalit¢ managériale se démarque de la rationalité
instrumentale par [’application sur les personnes d’ «un entendement technique
jusqu’alors confiné aux choses » (p.10), ce qui justifie aux yeux de I’auteur de préférer
la notion de rationalité managériale a celle de rationalité instrumentale. Pour Le Texier
(2016) la rationalit¢ managériale a conquis toutes les sphéres sociales et assoie un mode
de gouvernement qui tend a supplanter les autres. La rationalit¢ managériale
s’apparente a ce que Weber (2015) décrit comme bureaucratisation. D’ailleurs Le

Texier (2016) considere que Weber

dessine, avons-nous vu, les grandes caractéristiques d’un art de gouverner
managérial qu’il veut valable tant pour les bureaucraties gouvernementales que
pour les entreprises, les Eglises, les partis et les syndicats : rationalisation des
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méthodes et des outils de travail, descellement de la propriété et du pouvoir,
passage graduel de la domination personnelle a la direction médiate (p.217).

D autres auteurs. comme Perret (2009). préferent conserver la notion de rationalité

instrumentale, tout en montrant comment elle se déploie sous I'idéologie managgériale.

Hibou (2012) privilégie. plutot que I"appellation de NMP, I"expression « bureaucratie
néolibérale ». caractérisée d'une part, par la coproduction et ["hybridation publique-
privée de regles. normes. formalités et procédures. Et dautre part, par une
formalisation si poussée qu'elle fait « perdre le sens des opérations mentales qui le

guident et tend a assimiler le codage et la formalisation a la réalité » (p.23).

Notons que Hibou (2012) définit la bureaucratisation « comme un processus de
formalisation et d’abstraction » (p.18). L’auteure inscrit sa réflexion dans les pas
notamment de Weber, pour lequel. rappelle-t-elle. la bureaucratie concerne autant les
administrations publiques que privées. et touche toute « entreprise », entendue au sens
large. D ailleurs Hibou (2012) cite Rizzi. Burnham, Berle et Means qui envisageaient

le manager privé comme I’exemple type du bureaucrate.

La description. par Hibou (2012) dans son ouvrage. de I'outrance de la formalisation

dans la bureaucratie néo-libérale rejoint la remarque de Lallement (2013) :

la these est toujours la méme : la différenciation produit davantage de
rationalisation sur le plan formel, mais en raison de la promotion concurrente
de divers intéréts matériels, elle signifie également plus d'incohérence (p.115).

Eugénie Samier (2001) préfére garder I'utilisation de |’expression NMP et insiste sur
le fait que le NMP représente un changement non pas par une augmentation de
["autorité légale-rationnelle. associée a la bureaucratie. mais par celle d une rationalité
basée sur I'impératit économique visant a informer les systémes bureaucratisés.

Toutefois, comme le souligne Le Texier (2011), « paradoxalement, le New Public
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Management entend combattre les maux de la bureaucratie avec les armes du
management, alors méme que ces deux réalités partagent les mémes racines

symboliques » (p.64).

Rolande Pinard (2003) établit un parallele entre Iefficacité gestionnaire nazie et le
management, caractérisé par ce qu’elle nomme «la rationalité gestionnaire —la
rationalité instrumentale qui s’applique a |’organisation des étres humains en vue de
I’efficacité d’un processus » (p.407). Cela rejoint les propos d’Enzo Traverso (2002),
qui décrit la « violence nazie » comme tributaire de la rationalité instrumentale et de la
production de masse. De méme, pour Pinard (2003), les camps d’extermination ont été
efficaces du fait de 1’application de la rationalité instrumentale. Et pour |’auteure la
période actuelle connait une « tentation totalitaire (...) liée a la diffusion de cette
rationalité instrumentale qui fait apparaitre comme acceptable, voire souhaitable, la
transformation des étres humains en ressources humaines bien gérées et exploitées de
fagon optimale » (p.432). Cette vision de la rationalité instrumentale rejoint celle de
I’Ecole de Frankfort, notamment Horkheimer (2013) et son Eclipse de la raison. Cette
déshumanisation liée a la rationalité¢ instrumentale, déja en filigrane chez Weber
(Chazel, 2000), est analysée par des chercheurs tels que Dejours (1998) | Gaulejac
(2005) et Linhart (2015).

Avec ce rappel des typologies idéaltypiques wébériennes et les diverses interprétations
que nous avons évoquées, il apparait que la rationalité bureaucratique et la rationalité
managériale sont des formes pour ainsi dire jumelles de la rationalité instrumentale.

C’est ce que nous allons présenter dans ce qui suit.

2.3.3. Bureaucratie, institution et organisation

Si les textes de Weber sur la bureaucratie servent de point de départ a la réflexion de la

plupart des auteurs, ils sont lus a I’aune de leur propre vision de la bureaucratie, de la
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société, de I’individu et de ses comportements. Ce qui donne lieu a des glissements de
sens et de conception, ou tout au moins des interprétations divergentes de la pensée
wébérienne sur le sujet qui nous préoccupe. Si nous insistons sur ce point, c’est qu’il
va étre un élément pour aborder le Nouveau management public (cf.infra). Nous
proposons dans ce qui suit de tirer trois fils : la bureaucratie comme organisation
dysfonctionnelle; les notions d’institution et d’organisation confondues; la distinction

entre les deux notions.

2.3.3.1. La bureaucratie comme « Schimpfwort (gros mot)» (Merton, 1940,

p.562)?

Contrairement a Marx (1984) qui considére la bureaucratie comme « un corps
parasite » li¢ a la lutte des classes, Weber (1991) voit en elle un élément nécessaire au
capitalisme du fait de son efficacité. Rappelons que pour Weber, la bureaucratie n’est
pas le propre de I’administration publique, mais concerne toute administration, donc

publique ou privée, quelle que soit « I’organisation », entendue dans un sens large :

cette administration est, de toute expérience, la forme de pratique de la
domination la plus rationnelle du point de vue formel. Dans tous les domaines
(Etat, Eglise, armée, parti, entreprise économique, groupement d'intéréts,
association, fondation, etc.), le développement des formes « modernes » de
groupement s'identifie tout simplement au développement et a la progression
constante de I'administration bureaucratique (Weber, 1991, p.29).

Pourtant, les auteurs influencés par Weber vont plutét s’attacher a montrer non

I’efficacité, mais au contraire les dysfonctionnements de la bureaucratie.

Ainsi, Merton (1940) évoque les conflits entre les bureaucrates et les clients (c’est le
terme qu’il emploie), du fait notamment d’une application stricte et impersonnelle des

régles et procédures, qui fait peu de cas des situations individuelles. Merton (1940)
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s’interroge sur les relations entre structure bureaucratique et personnalité. L expression
« personnalité bureaucratique » n’apparait pas telle quelle dans I’article de Merton
(1940); il évoque juste ne note de bas de page un article de Rabany (1907) qu’il
introduit ainsi « for a description, which is not a caricature, of the bureaucrat as a
personality type, see C. Rabany, "Les types sociaux: le fonctionnaire,” Revue générale

d'administration, LXXXVIII (1907), 5-28 » (Merton, 1940, p.560).

Un auteur va jusqu’a forger différents idéaux-types de personnalité bureaucratique :
Reissman (1949). Il distingue ainsi le « bureaucrate fonctionnel (Functional
bureaucrat); le « bureaucrate spécialiste » (specialist bureaucrat); le « bureaucrate de

service » (service bureaucrat); et le « bureaucrate de travail » (job bureaucrat).

Gouldner (1964) établit, a la suite d’un changement de direction dans une entreprise,
que le modele bureaucratique n’est pas légitime en soi, puisqu’il fait I’objet de rejet de
la part des salariés, plutot enclins aux relations informelles. Il entend ainsi montrer les
limites de la théorie wébérienne et construit des idéaux-types de la bureaucratie pour
rendre compte de la pluralité des modes de bureaucratisation, en croisant Parsons et
Weber. De Parsons, il reprend I’idée que I’autorité 1égalo-rationnelle se subdivise en
autorité-sanction et en autorité-expertise (Lafaye 2009). De Weber, il s’inspire des trois
formes d’autorité (cf. plus haut) pour élaborer trois types de bureaucratisation : la
bureaucratisation « artificielle » (mock) par laquelle les regles et procédures fixées par
une autorité extérieure ne sont pas pergues comme légitimes. La bureaucratisation
« représentative » ou « démocratique » (representative) est fondée sur une élaboration
et une négociation collective des régles, qui sont davantage acceptées. Enfin, la
bureaucratisation « punitive » (punitive) impose des regles : leur non-application

entraine des sanctions.
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Selznick (1949) met I'accent sur la coexistence au sein de toute organisation de
structures formelles et de structures informelles, suivant en cela la dichotomie édifiée
par Barnard (1938), qui avait déja insisté sur ce point. Selznick tient compte de
plusieurs niveaux de décisions (Etat fédéral, organismes locaux) et souligne que les
dysfonctions peuvent provenir du fait que les organisations poursuivent des buts
spécifiques et en viennent a oublier les objectifs généraux, mais également du fait de
la pression exercée par I’environnement (Lafaye 2009). Pour Selznick (1957), les
organisations, rationnelles et formelles, orientées vers un but, « deviennent des
institutions a mesure qu’elles s’imprégnent de valeurs » (p.51, traduction libre). Cette
fagon d’appréhender I’organisation est reprise par les néo-institutionnalistes (cf. plus

bas).

Blau (1955) insiste sur le fait que les dits dysfonctionnements ne le sont pas tant que
cela. Le contournement des regles, les relations informelles peuvent s’avérer plus
efficaces que le strict respect des procédures. Et les objectifs peuvent étre atteints par
la fonction latente de |’organisation. Toute organisation est a la fois formelle et

informelle (Blau et Scott, 1962).

Dans le droit fil de la perspective fonctionnaliste, Crozier (1963) entend « décrire de
facon plus scientifique les particularités et les vices bureaucratiques » (p.5). Pour
Crozier, I’organisation surtout publique s’identifie a la bureaucratie, et celle-ci est
forcément dysfonctionnelle. Ces dysfonctions proviennent de la bureaucratie elle-
méme qui forme des cercles vicieux du fait de I’abondance de regles impersonnelles et
de la centralisation des décisions. Les zones d’incertitude, existantes pour toute régle

et son application, font I’objet de lutte de pouvoir entre membres du personnel.

La notion de bureaucratie devient ainsi quasiment synonyme d’administration publique

et de dysfonctionnements. Le terme d’organisation s’impose au fil des années 50
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(Lafaye, 2009), identifiée comme organisation formelle donc comme « contenant »
(Juan, 2006) plutét que comme « structuration » (Mayntz, 2010). Friedberg (1993),
quant a lui, remet en question une distinction trop nette entre organisation formelle et
« contextes d’action plus diffus (...) plus structurés qu’il n’y parait » (p.154). Au-dela
de I'organisation entendue dans son sens formel, les questionnements deviennent plus
larges et portent sur I’action sociale (Lafaye, 2009). Les glissements de sens des mots
relavant finalement du langage naturel obscurcissent I’analyse et montrent la difficulté
d’un savoir cumulatif en sciences sociales, difficultés que nous ne traiterons pas ici. La
section suivante va nous permettre d’illustrer nos propos, tout en poursuivant notre

réflexion sur les notions de bureaucratie, d’organisation et dinstitution.

2.3.3.2. Institutionnalisation des organisations ou désinstitutionnalisation des

institutions?

A la suite de Juan (2006) et de Pesqueux (2010), nous ne pouvons que confirmer le
flou sémantique des notions d’organisation et d’institution, dont le sens varie selon les
auteurs et les contextes. Et de ce fait, selon le sens donné a ces deux termes, soit est
mise en avant [’institutionnalisation des organisations, soit inversement la
désinstitutionnalisation des institutions qui « s’organisationaliseraient » en quelque
sorte, si nous nous autorisons ce néologisme. C’est que ce nous allons établir dans ce

qui suit.

Certains doutent de la pertinence de distinguer les deux termes. Ainsi, March et

Friedberg ne voient pas de distinction si claire entre institution et organisation :

March : For me, an institution is a collection of rules and organizations can be
thought as instruments for acting within rules. Organizations are also collection
of rules, so 1 do not make a sharp distinction between institutions and
organizations (...)

Friedberg : I do not see a sharp difference either. Those who make a distinction
see organizations as hierarchy and institution as rules of the game. I am not
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comfortable with this vocabulary, but they say that, first, you change the rules
of the game and, then, you will have organizations that will implement these
new rules of the game. (March, Friedberg et Arenallo, 2011, p.239).

La notion d’institution est utilisée indifféremment de celle d’organisation. Pour autant,

ceux qui tiennent a différencier les deux notions utilisent des acceptions diverses.

Les sociologues néo-institutionnalistes'?, dans la lignée de Selznick (1949) et d’une
approche sociologique de I'organisation, entendent analyser les organisations en
réhabilitant a notion d’institution, pour contrecarrer les approches qu’ils estiment par
trop rationalistes. Les auteurs de cette perspective mettent en avant I’aspect symbolique
et cognitif des organisations et comprennent les institutions comme des « régles,
procédures ou normes formelles, mais [aussi comme des] systemes de symboles, [d]es
schémas cognitifs et [d]es modeles moraux qui fournissent les “cadres de signification™
guidant I’action humaine » (Hall et Taylor, 1997, p. 482, cité par Hervier, 2014, p.375).
Powell et DiMaggio (1991) précisent que « les institutions ne se contentent pas de
contraindre les choix possibles; elles établissent le critére fondamental au travers
duquel les acteurs découvrent leurs préférences » (p.11, cité par Hervier, 2014, p.375).
Les organisations ne sont que les reflets des mythes de leur environnement
institutionnel. Cette vision des institutions conduit les sociologues néo-
institutionnalistes a revisiter la notion wébérienne de rationalisation, qui ne résulte pas

a leurs yeux d’une recherche d'une plus grande efficacité :

today, however, structural change in organizations seems less and less driven
by competition or by the need for efficiency. Instead, we will contend,
bureaucratization and other forms of organizational change occur as the result

12 Nous reviendrons sur le courant néo-institutionnaliste qui s avére éclaté (cf. partie 3 sur les politiques
publiques).
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of processes that make organizations more similar without necessarily making
them more efficient (DiMaggio et Powell, 1983, p.147).

Si les organisations sont si homogenes par leur fonctionnement rationnel, c’est par
isomorphisme : les organisations se rendent compatibles avec les caractéristiques de
leur environnement (DiMaggio et Powell, 1983). DiMaggio et Powell (1983)
distinguent trois types d’isomorphisme : coercitif (li¢ a I’influence politique), normatif

(associé a la professionnalisation) et mimétique (réponse standard face a I’incertitude).

Meyer et Rowan (1977) expliquent I'isomorphisme des organisations par le fait que
celles-ci respectent les roles institutionnels qui les rendent Iégitimes, mais les autres
activités sont découplées de cette fonction institutionnelle. Les auteurs reprennent
Weick (1976) qui a insisté sur le fossé entre ’organisation formelle et I’organisation
informelle, en montrant que les activités organisationnelles formelles sont faiblement
« collées » (Weick emploie le terme de « colle » -glue- pour expliciter ce qu’il entend

par loosely coupled, traduit par la suite par « couplage souple » ou « couplage lache »).

Quoi qu’il en soit, ces approches s’en tiennent a une vision macrosociale et peinent a
appréhender ce que font les acteurs sociaux (Hervier, 2014) et occultent la dimension
politique des organisations (Pesqueux, 2010). Et par rapport a la question qui nous
préoccupe ici a savoir la distinction entre organisation et institution, les néo-
institutionnalistes tendraient & montrer une institutionnalisation des organisations
(Pesqueux, 2010; Scott, 2014) et le Nouveau management public serait un mythe
institutionnel rationalisé, adopté moins pour son efficacité que pour sa légitimité

supposée (Bezes et Musselin, 2015).

Dans le cadre de sa généalogie du management, Le Texier (2016) entend par institution

un ensemble structuré et durable de personnes et d’artefacts obéissant a des
protocoles et & une rationalit¢ donnés. Une institution fait donc jouer quatre
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niveaux de réalité : a) un groupe humain fait de sous-groupes articulés et peu
ou prou hiérarchisés; b) des procédures, autrement dit des routines, des rites,
des rituels, un apparat protocolaire, des manieres de décider, de rendre ou non
public, de choisir membres et chefs, d’accueillir et d’exclure, d’assigner a des
places, de ratifier, de sanctionner, de classer; c) des agencements instrumentaux,
soit un ensemble de techniques, d’artefacts et de maniéres d’aménager
matériellement le monde; d) une rationalité qui, conjuguant valeurs fondatrices,
axiomes, principes structurants et catégories de pensée, soutient I’identité des
membres du collectif, ordonnance leurs représentations, conditionne leurs
objectifs et donne sens a leurs actes. (p.246).

Au regard de cette définition. I’institution s’apparente également & un « contenant »,
pour reprendre |’expression de Juan (2006). Le Texier liste cinq institutions : la famille,
P’Etat, I'entreprise, le marché et la ville. Et I’auteur précise qu’ « aussi étonnant que
cela paraisse, ’humanité n’a créé, tout au long de son histoire, qu’un trés petit nombre
d’institutions. » (p.246) et il affirme : « ol qu’on les trouve sur terre, elles offrent un
visage aisément reconnaissable » (p.246). Pour trois de ces institutions (famille, Etat et
entreprise), il en décrit les « niveaux de réalité » (cf. citation plus haut). Le tableau 9
ci-dessous synthétise les propos de Le Texier en ne retenant que le point d) la rationalité

propre aux trois institutions retenues par I’auteur :

Tableau 7
Institutions et rationalités d’aprés Le Texier (2016, pp.246-247)

Famille Etat Entreprise

Rationalités Patriarcale Régalienne Marchande et
managériale

Principes Parenté, Légalité, justice, Propriété, capital,
structurants, domesticité, Iégitimité, concurrence,
valeurs loyauté, inclusion, souveraineté, investissement,
fondatrices, séniorité, ainesse, centralisation, colts et bénéfices
axiomes de pensée honnéteté, territorialité, unité (rationalité

des rationalités et équilibre marchande)
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déférence et Efficacité,
confiance organisation,
contrdle et
rationalisation
(rationalité
managériale)

Le Texier (2016) précise que ces rationalités sont des

rationalités gouvernementales, soit des manieres distinctes de comprendre, de
conquérir et d’exercer le pouvoir. Chaque rationalit¢ gouvernementale a sa
cohérence et sa configuration propres; chacune modeéle les institutions d’une
certaine maniere; et chacune charrie une idée singuliére de I’homme et du destin
de I'espece (p.251)

A partir de ces précisions, Le Texier (2016) établit que la société voit triompher

I’organisation et la rationalité managgériale, notion sur laquelle nous reviendrons :

un collectif auquel on adhére volontairement plutdt que compulsivement, qui
ne structure plus son vivre-ensemble essentiellement selon des traditions
immuables, qui se projette dans un devenir historique incertain et qui pense son
équilibre interne comme un jeu dynamique entre éléments changeants, un tel
collectif est une organisation. Et le management moderne constitue le mode
privilégié de constitution et de gouvernement d’un tel collectif. La société
d’organisations dans laquelle vivent actuellement les habitants des pays
occidentaux est, sans conteste, une société managériale.(p.257-258, les
italiques sont de I’auteur).

Ainsi, I’organisation serait un principe caractéristique de la rationalité managériale. Et
selon Le Texier (2016) le pouvoir et I’idéologie managériale s’étendent dans toutes les

institutions, y compris familiale.

Dubet (2007) discerne trois sens du mot « institution ». Le premier sens provient de la

sociologie et de I’anthropologie de 1’école durkheimienne, pour laquelle 1'institution
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est une « forme sociale constituée, précédant les individus ». Dans le deuxieme sens,
inclus dans le premier, mais dans la lignée de la science politique et de la philosophie

politique

les institutions sont congues comme des mécanismes légitimes de construction
du pouvoir et de la prise de décision. En ce sens, les institutions sont des
ensembles de procédures politiques symboliques susceptibles de transformer
les conflits en négociations, de représenter des intéréts, de produire une
représentation de I'intérét général surmontant le fractionnement de la société
(Dubet, 2007).

Dans le troisiéme sens, I'institution se confond avec I’organisation. Dubet (2007)
reproche a ce qu’il nomme « I’analyse institutionnelle » de contribuer a cette confusion
« en (...) identifiant [I’institution] au pouvoir des organisations. Au mieux, l'institution
désigne la dimension symbolique des organisations et la grande entreprise est tenue
pour une institution ». En désignant I’institution comme « un type de mécanique ou de
grammaire symbolique susceptible de former un sujet social ». Dubet (2007) se

demande si les institutions ne deviennent pas de plus en plus des organisations.

Freitag (2018) distingue également institution et organisation, qui est au cceur de I’idée
centrale de sa réflexion sur le devenir de ’université. Pour Freitag (2018), I’'université
en tant qu’institution centrale de la pensée scientifique disparait au profit d’une forme
organisationnelle néolibérale tournée vers [’utilitaire. L’évolution de I’université

illustre la marchandisation de I’éducation et la perte des idéaux qui la fondaient.

Pour ces trois auteurs, nous assistons a une désinstitutionnalisation et/ou a une
managérialisation de la société. Guéry (2003) regrette, quant a lui, que la notion
d’institution tende a perdre son acception dynamique au profit d’une vision statique,

ui accompagne « le retour du droit dans I’analyse de la vie sociale » (p.8).
p 3

Qu’en est-il de I’éducation?
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2.3.4. L’éducation : institution ou organisation?

Souvent les fonctionnalistes et les néo-institutionnalistes, en fait Bidwell d’un c6té et
Weick, Rowan et Meyer de I'autre, sont confrontés dans les textes relevant d’une
approche organisationnelle de [’éducation. L’article de Maroy (2007) en est un
exemple. Avant d’envisager d’autres auteurs, nous allons aborder I’école vue comme

une organisation, avec Bidwell, puis avec les néo-institutionnalistes.

Concernant |"éducation, Bidwell (1965) considere 1’école comme organisation
formelle et pose trois postulats afin d’établir la nature organisationnelle de I’école :
- Le systeme scolaire est une organisation au service du client (client-serving
organization, selon notre traduction, p.973)
- Une dichotomie structurelle entre les étudiants et le personnel

- Le systéme scolaire et I’école sont bureaucratiques.

Pour ce dernier point, Bidwell (1965) énonce quatre caractéristiques qui définissent
I’école comme une bureaucratie : une division fonctionnelle du travail; la définition
des roles du personnel comme fonction/charge fondée sur le mérite et les compétences;
une structure hiérarchique des fonctions; un fonctionnement selon des regles
procédurales.

Comme le souligne Duke (2019), ces éléments reprennent 1’ideal-type de la
bureaucratie proposée par Weber (cf. plus haut). Bidwell (1965) affirme que la laxité
structurelle de I’école favorise le pouvoir discrétionnaire et I’autonomie aussi bien du
personnel administratif que des enseignants, les uns vis-a-vis des autres. Ainsi, il y

aurait une dichotomie entre I’administration d’un c6té et les enseignants de I’autre.

Dans un article plus récent, coécrit avec Quiroz (Bidwell et Quiroz, 1991), Bidwell
prolonge son analyse de la bureaucratie scolaire en proposant une analyse théorique

des contrdles en milieu de travail et de leur combinaison. Bidwell et Quiroz (1991)
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mettent |’accent également sur la taille de I’école, qui tend & modifier les rapports de
pouvoir et la centralité des prises de décision.
Cependant les fonctionnalistes ne sont pas les seuls a se préoccuper du milieu scolaire.

Les néo-institutionnalistes s’y sont également intéressés.

Les néo-institutionnalistes avaient dans un premier temps établi que les établissements
scolaires sont des systémes de couplage souple, a I’image de ce que nous avons décrit
supra (cf. 2.3.3), grille d’analyse reprise par Musselin (2016) pour décrire les
universités. Toutefois, les néo-institutionnalistes ont nuancé leur théorie et
s’interrogent sur la nécessité de repenser le couplage, qui semble plus serré avec les
politiques de responsabilisation des établissements scolaires (Meyer et Rowan, 2006).
D’ailleurs, dés le début des années 90, Ingersoll (1991) a procédé a une critique
approfondie de la notion de couplage souple des établissements scolaires, du fait
qu’une série de mécanismes institutionnels contraignent et contrélent le travail des

enseignants.

Au-dela des fonctionnalistes et néo-institutionnalistes, des auteurs ont procédé a une
réflexion sur les théories de I’organisation scolaire. Ogawa, Crowson et Goldring
(1999), dans leur texte sur les dilemmes persistants de I’organisation scolaire, remettent
en question 1'idée selon laquelle chaque perspective théorique d'une période espérait
corriger un probleme central du mouvement précédent (controles considérés comme
déficients, faible considération, rigidité, paperasserie...). Ainsi, les auteurs listent
plusieurs « mouvements ». Le premier est dominé les tenants du « one best way » et de
I’ « efficiency movement », pronant la rationalisation de I’organisation scolaire, la
réduction du localisme jugé incontrolable et le recours a une structure hiérarchique'?.

Le deuxiéme est celui des relations humaines, ceuvrant a contrer les tendances

13 Cf. Moeglin (2016) qui reprend des textes des tenants de ce courant. Voir également Dupriez (2015).
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autoritaires par un leadership davantage axé sur la considération. Dans la deuxieme
moiti¢ du XXe siecle, de nouvelles approches approfondissent les analyses de I’école
en tant qu’organisation complexe et systéme ouvert (couplage souple de Weick par
exemple). Ogawa, Crowson et Goldring (1999) suggérent que simultanément a ce
processus permanent de correction que les perspectives font accéder au grand jour, les
écoles en tant qu’organisations luttent contre des dilemmes persistants, moins
reconnus, regroupés en deux catégories : les relations internes et les relations externes,
qui font I’objet chacune d’une bréve revue de littérature. Les auteurs répertorient quatre
dilemmes touchant les relations internes. Tout d’abord est présenté le lien fragile entre
les objectifs de I’organisation scolaire et les motivations/intéréts des membres. Ensuite,
les auteurs évoquent les tensions entre structures formelles et informelles, dont est
composée toute organisation. Puis, Ogawa, Crowson et Goldring (1999) abordent le
brouillage des hiérarchies au sein des organisations, lié & I’imbrication au sein des
organisations scolaires du management bureaucratique et du professionnalisme, qui
génere pressions et compromis autour du contrdle et de I’autonomie, notamment des
enseignants. Enfin, les auteurs discutent de la configuration de la prise de décision :
centralisée ou décentralisée, top down et bottom-up. Concernant les relations externes,
trois dilemmes sont décrits. Le premier porte sur la stabilité des organisations scolaires
dans le temps.et le peu d’effets de réformes en profondeur. Avec le deuxiéme dilemme,
les auteurs soulignent le peu de clarté des fronti¢res de I’organisation scolaire. Le
troisitme dilemme concerne la conformité des organisations scolaires a leur

environnement.

Le tableau 8 ci-dessous reprend pour chaque dilemme les auteurs et perspectives

relevées par Ogawa, Crownson et Goldring (1999) :
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Tableau 8
Dilemmes des organisations scolaires d'aprés Ogawa, Crownson et Goldring (1999),
selon notre traduction

Relations ih;ernes Relations externes
Objectifs de I’organisation vs Stabilité des organisations scolaires
motivations/intéréts des membres

Structures formelles et informelles Frontieres floues des organisations
scolaires

Imbrication management bureaucratique Conformité des organisations a leur

et professionnalisme environnement

Prise de décision centralisée ou
décentralisée

Dubet (2007) se demande « si I'école n'est pas de plus en plus une organisation, et de
moins une institution ». Nous aimerions nuancer ou compléter ces propos de Dubet : la
fagon d’appréhender 1"école, essentiellement comme une organisation, ne met-elle pas
’accent sur ces aspects-la au détriment d’autres, qui releveraient d’une vision plus

institutionnelle?

Cependant, les études sur 1'école et 1'éducation n’échappent pas au flou sémantique
que nous avons évoqué (cf. 2.3.3). Laforgue (2016) évoque une dualité de I’institution
comme état institué et comme institution instituante, ce qui s’apparente a ce que Guéry
énongait sur les deux acceptions de I’institution : I’'une dynamique, I’autre statique (cf.
p.55). Mais I"ambiguité demeure avec la notion d’organisation. Fourez (2006) préfere
décrire I’école comme tout a la fois une institution sociale et une organisation, sans que

cela soir plus éclairant :

I’école est une institution sociale. L’école moderne remplace, d’une part, le
systéme €ducatif des corporations, et d’autre part, I’action socio-éducative de
’Eglise. C’est aussi la «manufacture » produisant des technologies
intellectuelles. Institutionnellement, son systeme organisationnel ressemble a
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celui des entreprises (...) L’école, comme |’entreprise modeme, se caractérise
comme un lieu fermé et spécialisé, dédié a une tache précise. Dans |entreprise,
on produira des biens pour le marché. Dans I’école, on se spécialisera dans la
transmission des savoirs (Fourez, 2006, p.97-98).

Pour conclure cette partie, nous aimerions mettre en regard la notion de bureaucratie et

celle de forme scolaire a I'aide du tableau suivant :

Tableau 9

Comparaison bureaucratie et forme scolaire

Bureaucratie (d’apres Freund, 1990) Forme scolaire (d’apres Barthes. Blanc-
Maximin et Floro, 2014; Vincent, 1994)

Subordination a une autorité > régles Culture écrite
fixes

Regles impersonnelles
Hiérarchie des fonctions = contrdle

Structure hiérarchique de la classe
Gestion rationnelle = documents écrits
archivés; bureau : monde clos séparé du

) Tri par ages
foyer domestique

L e ) Lieu distinct et fermé
Spécialisation > formation

professionnelle et apprentissage;

sélection; échappe a I’improvisation Découpage  horizontal en  matiéres

scolaires

Activité a plein temps . .
Contrdle de la transmission et de ses

L ) résultats
Technicité des fonctions -

impersonnalité et abstraction dans les
rapports bureaucratiques
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La place de I’écrit est considérable, méme si 1'oralité, y compris au sein des
bureaucraties, n’a pas disparu (Goody, 2003 et 2018). Nous voulions faire ce paralléle,
car nous retrouvons dans les deux cas la rationalité instrumentale. Se demander si
I’école est une institution ou une organisation, n’est-ce pas finalement opposer
rationalité en valeur et rationalité en finalité? Etrangement, cette question n’est pas
posée. Nous montrerons plus loin (cf. 2.5) comment nous comptons y répondre en

partie.

Comme nous ’avons signalé a plusieurs reprises, la grande difficulté est de proposer
des définitions des termes employés. Que cela soit pour la qualité, I’organisation ou
I"institution, nous avons affaire a un véritable bariolis sémantique. Ce n’est guére
nouveau : au mitan des années 50, Gurvitch (1955) évoquait les multiples acceptions
et glissements de sens de certaines notions en sociologie. Que retirons-nous malgré tout

de nos lectures?

Des perspectives théoriques éclatées essaient de rendre compte de la complexité de la
réalit¢ sociale. Comme nous I'indiquions, du fait de I’hétérogénéité des perspectives
théoriques et de I’éparpillement sémantique, il est difficile d’établir une quelconque
cumulativité des connaissances. De plus, un risque demeure de surestimer ou
inversement de sous-estimer les changements sociaux qui se produisent, et de rendre

plus téléologique qu’il ne I’est réellement le fil des phénomeénes sociaux.

Que retenir de notre excursion dans la notion de qualité? Les auteurs tendent a
relativiser le sens qu’on lui donne au risque d’homogénéiser des groupes prédéterminés
et de mettre sur un méme plan des comportements et représentations supposés (exemple
avec les parties prenantes), en gommant les rapports de pouvoir au sein des
¢tablissements, qui se retrouvent quelquefois gommés dans les approches théoriques.

Et nous nous demandons dans quelle mesure la rationalité théorique ne rationalise pas
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I’action sociale. Dans tous les cas, la qualité et ses multiples interprétations traduisent
la prédominance implicite de la rationalité instrumentale, qui est double, si I’on suit Le
Texier (2016) : bureaucratique et managériale. Nous nous demandons si I’une peut aller

sans |’autre.

S’interroger sur la rationalité et sur la rationalisation nous a conduite a considérer les
notions de bureaucratie, d’organisation et d’institution. Tout comme avec la qualité,
plonger dans les différentes définitions données de I’institution ou de I'organisation
s’apparente a une noyade dans une mer cacophonique. Il ressort que les chercheurs
tentent de saisir I’action sociale, a un niveau mésosociologique, et la circonscrire, avec
le risque que leur modéle recouvre le réel. Une ontologie implicite fonde les différentes
perspectives : I’existence hors des individus des organisations et institutions. Nous

reviendrons sur ce point (cf. 2.5).

A la suite de tout ce que nous venons de préciser afférent aux notions d’organisation et
d’institution, il convient de poser ce que nous entendons par ces termes. Par souci de
cohérence, nous retenons les définitions de I’organisation et des contextes institutionnel
et organisationnel, issues de I’ethnométhologie et de ses prolonogements, avec deux

auteurs : Garfinkel (1956) et Cicourel (1968 et 2002).

Par organisation, Garfinkel (1956), repris par Cicourel (1968), entend « organisation
des actions sociales », autrement dit ce que le sociologue estime étre pertinent quand il
relate les actions sociales étudiées. Cela peut sembler une pirouette de la part de
Garfinkel —une de plus -, mais il renvoie en fait a3 une définition sociologique de
I’organisation comme ensemble de régles, de roles, d’interactions entre des personnes.
Cicourel (2002) privilégie les expressions de contexte institutionnel et contexte
organisationnel pour désigner des échelles différentes, de la plus large a la plus serrée.

Par contexte institutionnel, Cicourel (2002) désigne le cadrage des activités,
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notamment légales et globales, et par contexte organisationnel, les interactions
« localement organisée(s) et négociee(s) » (p.119). Nous reviendrons sur ces notions
infra (cf. 2.5.2.). Cette facon d’appréhender ces notions ouvre la porte a une
respécification des notions, autrement dit a la fagon dont les acteurs sociaux
interprétent et agissent en donnant « forme » a [I’organisation sociale (pour la

respécification cf. 2.5.3).

Avant de poursuivre, il convient de faire le point. La notion de qualité est polysémique
et porteuse d’enjeux politiques. L’assurance qualité provient du monde industriel et
releéve de la rationalité instrumentale et, plus précisément, managériale. Domine avec
I"assurance qualité la logique poietique au détriment de la rationalité axiologique (ou
en valeur). Les différentes théories de |’organisation ont permis de préciser les
différents types de rationalité et de montrer que bureaucratie et rationalité managériale
puisent dans la méme source rationnelle. Des ambiguités demeurent en ce qui conceme
I"éducation : organisation ou institution? Les deux notions sont d’ailleurs souvent
confondues. Nous préférons les distinguer afin d’aiguiser notre regard sur les processus
d’institutionnalisation ou de désointutionnalisation. Ce dernier serait marqué par la
transformation de I’éducation en production de service et donc des établissements
scolaires en  organisation. L’assurance qualit¢  favoriserait ainsi la
désinstitutionnalisation de |I’éducation. Cependant, |’assurance qualité est une politique

éducative. Ce que nous allons étudier dans la section suivante.

2.4. Les politiques publiques et éducatives

Comme le souligne Van Haecht (1998), I’analyse des politiques éducatives doit étre
reliée a celle des politiques publiques, bien que les chercheurs ont peu orienté leur
investigation dans ce sens (Van Zanten, 2014). En effet, depuis la prise en charge
croissante de I’éducation par I’Etat, I’évolution des politiques éducatives suit celle des

politiques publiques (De Ketele, 2009; Felouzis et Hanhart, 2011; Mons, 2008) et
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notamment des politiques économiques, dont le poids dans les décisions concernant
toute la sphere publique, y compris I’éducation, s accentue (Callahan, 1962; Supiot,
2015); Callahan (1962) nommait le « culte de I’efficience » ce poids de I’économique
dans I’éducation. Pour appréhender ces changements et les nouvelles réalités qui en
émanent, les approches théoriques se modifient. Comme le souligne Chapoulie
(2017), la conceptualisation opérée par les chercheurs en sciences sociales dépend du
contexte dans lequel cette opération est effectuée. De plus, les perspectives théoriques
sont également influencées par des « modes de pensée », par exemple comme a pu
avoir le statut du marxisme (Chapoulie, 2017). Sans avoir la prétention de présenter
de fagon compléte la geneése et I’évolution des théories et perspectives des
politiques publiques, ce chapitre a pour objectif de présenter dans les grandes lignes
les approches théoriques des politiques publiques et de leur mise en ceuvre, ainsi

que de relier ces théories aux €éléments énoncés dans les parties précédentes.

2.4.1. Définir les politiques publiques et éducatives

Il existe une multitude de définitions de ce qu’est et recouvre une politique publique
(Hassenteufel, 2011). Ce foisonnement s’explique par ce que nous avons déja
suggéré : plusieurs disciplines scientifiques se sont penchées sur les politiques
publiques, chacune ayant une entrée différente du domaine (Lemieux, 2002).
Birkland (2011) a ainsi répertorié¢ les différentes acceptions disciplinaires (cf. tableau
10).
Tableau 10
Appréhension des politiques publiques selon les disciplines, d’apres Birkland

(2011, p.15), selon notre traduction

Discipline Description Liens avec les politiques
publiques
Sciences politiques Etude des relations Le processus politique est le

politiques et des processus processus par lequel les
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Sociologie

Sciences économiques

Administration publique

Politique publique

d’allocation du pouvoir dans
la société

Etude de la vie sociale, des
changements sociaux et des
causes et conséquences
sociales des comportements
humains

Etude des structures des
groupes, des organisations,
des sociétés et des
interactions entre les
individus

Etude de I’allocation des
ressources dans une
collectivité

Etude des marchés et des
échanges

Etude de la gestion du
gouvernement et des
organisations a but non
lucratif

Etude de la gestion de
I’information, du personnel,
des ressources financiéres
dans le but d’atteindre les
objectifs développés a
travers un processus
démocratique

Etude de ce que les
gouvernements choisissent
de faire ou de ne pas faire, y
compris I’étude du
processus stratégique, de la
mise en ceuvre des
politiques, de I'impact et de
Jeur évaluation

politiques sont élaborées et
appliquées

Les communautés et les
groupes sociaux sont une
part importante de
I"élaboration des politiques
publiques, notamment par
leurs revendications

Beaucoup de facteurs
économiques influencent les
politiques publiques tels que
la croissance économique, la
productivité ou I’emploi.
Les outils des économistes
sont souvent utilisés pour
dire si une politique
publique a réussi ou échoué
La gestion des programmes
publics fait partie du
processus des politiques
publiques

Les chercheurs en
administration publique
étudient de la motivation des
responsables de la mise en
ceuvre et des objectifs du
programme et favorisent les
innovations en recherche
pour améliorer la prestation
des services

Etude interdisciplinaire de
I"élaboration des politiques
publiques, de leur
fonctionnement et de leur
application
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Cependant des points communs et des éléments-clés, qui regroupent I’évolution du
role de I’Etat. ressortent de cette diversité conceptuelle (cf. Hassenteufel, 2011).

Pour Birkland (2011), les points communs sont les suivants :

- Une politique publique est faite en réponse a un probléme qui a retenu
I"attention;

- Une politique publique est faite pour le compte du public/de la
population;

- Une politique publique est orientée vers un objectif ou un état désiré, telle
que la solution a un probléme;

- Une politique publique est ultimement faite par le gouvernement, méme
si les idées proviennent de |’interaction entre le gouvernement et des
acteurs non gouvernementaux;

- Une politique publique est interprétée et implantée par des acteurs
publics ou privés qui ont différentes interprétations des problémes et
des solutions et ont leur propre intérét;

- Une politique publique est ce que le gouvernement choisit de faire ou de
ne pas faire (Birkland, 2015, p.8-9. Selon notre traduction).

A ces éléments-clés, peuvent étre ajoutées deux précisions. Les politiques publiques
résultent d’actions gouvernementales interreliées qui donnent un semblant de
cohérence a I’ensemble, méme si la mise en ceuvre donne lieu a des divergences
(Kiibler et de Maillard, 2009; Hassenteufel, 2011). Ensuite, il convient de ne pas
négliger la dimension symbolique et les discours constitutifs des politiques publiques

(Hassenteufel, 2011) :

la dimension symbolique est enfin & prendre en compte puisqu’une
politique publique est aussi constituée par des discours publics, des
textes (des rapports notamment), des mises en scene (sous la forme de
la mise en place de commissions par exemple) qui visent moins a
produire des décisions concrétes qu’a agir sur la représentation d’un
probléme et a montrer que les gouvernants se sentent concernés par
un enjeu, dans une logique d’affichage politique (Hassenteufel, 2011,

p-18).
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La prise en compte de la dimension symbolique est ainsi incluse dans la définition de
la politique publique donnée par Anne Schneider and Helen Ingram, citées par Birkland
(2011) : « Policies are revealed through texts, practices, symbols, and discourses that
define and deliver values including goods and services as well as regulations, income,
status, and other positively or negatively valued attributes » (p.9). A ce titre, les
discours produits sur/autour d’une politique publique le sont autant par les politiques
que les observateurs, tels que les journalistes et les chercheurs (Hassenteufel, 2011).
Le lien entre politique publique et recherche sera repris infra, non seulement parce que
c’estun enjeu d'importance (Hammersley, 2002; Lessard et Carpentier, 2015; Trowler,
2003), mais aussi parce que nous €énoncerons notre posture par rapport a ce lien afin de

situer notre recherche.

Knoepfel, Larrue, Varone et Hill (2007) proposent une définition large de la politique
publique qui permet de contenir toutes les dimensions susnommées et c’est la raison

pour laquelle c’est celle que nous retenons :

a public policy is defined as a series of intentionally coherent
decisions or activities taken or carried out by different public — and
sometimes — private actors, whose resources, institutional links and
interests vary, with a view to resolving in a targeted manner a problem
that is politically defined as collective in nature. This group of decisions
and activities gives rise to formalised actions of a more or less
restrictive nature that are often aimed at modifying the behaviour of
social groups presumed to be at the root of, or able to solve, the
collective problem to be resolved (target groups) in the interest of the
social groups who suffer the negative effects of the problem in question
(final beneficiaries). (Knoepfel et al., 2007, p.24)

A noter que la notion de politique publique est souvent délaissée au profit de celle
d’action publique dans la recherche francophone (Duran, 2010; Hassenteufel, 2011)

justement pour rendre compte des éléments énoncés ci-dessus et pour appuyer ’idée
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qu’une politique publique n’est pas monolithique. Par ailleurs, Muller (2000) définit

les politiques publiques comme construction d'un rapport au monde.

Les politiques éducatives sont des politiques publiques en ceuvre dans le champ de
I’éducation et qui circonscrivent le fonctionnement du systeme éducatif (Lessard et
Carpentier, 2015). Autrement dit, il est peu de dire que le domaine embrassé par les
politiques éducatives est étendu, puisque cela concerne autant les différents types
d’enseignement (du préscolaire a I'université; du général, au professionnel et au
technique), que de domaines (évaluation des apprentissages, gestion des flux d’éléves,
curricula, etc.) (Van Zanten, 2014). Dans la présente recherche, est retenu, dans le
champ des politiques éducatives, le domaine de la qualité de I’enseignement. De ce fait
est exclu tout ce qui concerne [’efficacité des meilleures pratiques d’enseignement : ce
n’est pas notre propos. Les politiques éducatives en matiére d’enseignement de
qualité touchent aussi bien les curricula que tout ce qui est mis en place pour
vérifier et attester de la qualité de |'enseignement, a savoir I’assurance qualité et la
gestion par les résultats (Behrens, 2007). Notre recherche se concentre sur un aspect,
I’assurance qualité (cf. 2.2.). A la suite de Pelleron (2003). nous considérons

I’assurance qualité « comme un domaine d’action politique » (p.595).

2.4.2. La mise en ceuvre des politiques publiques

La mise en ceuvre des politiques éducatives a fait I’objet de nombreux travaux en
fonction de différentes perspectives (Trowler, 2003). Comme les politiques éducatives
sont liées a I’évolution des politiques publiques (Van Haecht, 1998), nous utilisons
également des travaux portant sur des politiques publiques, sans les réduire aux seules
politiques éducatives. Face a la pléthore de classifications des théories sur les politiques
publiques, nous avions la possibilité d’égrener chaque perspective, d’autant que les
classifications ne manquent pas, comme celle proposée par Boussaguet, Jacquot et

Ravinet (2014) ou Hassenteufel (2011). Les catégories mentionnées sont les suivantes :
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I’approche séquentielle, les approches cognitives, les approches néo-institutionnelles,
les approches organisationnelles, les réseaux et les approches sociohistoriques.
Cependant, nous retrouverions alors le méme défaut que pour les perspectives abordées
dans les parties précédentes : I'impression que les différentes approches qui se
succedent « réparent » ou comblent des failles des théories antérieures, ajoutant ainsi
de la cohérence et de la linéarité dans la recherche, plus éclatée dans la pratique (cf.
supra). Nous avons opté pour une présentation tenant compte de ce que nous avons
avancé dans les parties précédentes. Aussi, nous nous en tenons a traiter, a la suite de
Massardier (2008), I’action publique a partir de deux pdles : les approches « stato-
centrées rationnelles et instrumentales » (p.18) d’un coté, et les perspectives

« polycentriques incrémentales » (p.18) et les rationalités multiples.

2.4.2.1. Approches stato-centrées rationnelles et instrumentales

Nous présentons tout d’abord les politiques publiques et de la rationalité instrumentale,

puis les critiques faites a leur encontre.

Politiques publiques et de rationalité instrumentale. C’est aprés la Seconde Guerre
mondiale que les recherches sur les politiques publiques prennent leur essor; I’Etat-
providence, I'intervention de 1'Etat sont forts, alors que sur le plan économique, les

idées interventionnistes keynésiennes sont prédominantes (Supiot, 2015).

C’est dans ce contexte que Harold Lasswell (1956) est considéré comme le premier a
se préoccuper d’analyser une politique publique comme un processus (Jacquot, 2014).
Lasswell (1956) ne donne pas une définition précise de la politique publique. Il insiste
surtout sur le fait qu’une politique publique, solution a un probléme, doit étre
appréhendée comme une succession d’étapes, de la formulation du probléme jusqu'a

I’achévement de la politique publique, d’ou I"appellation d"approche séquentielle pour
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cette perspective. L’approche de Lasswell suppose la rationalité de la décision

(Hassenteufel, 2011).

A la suite de Lasswell, bien d’autres auteurs reprennent et corrigent cette approche
séquentielle de la politique publique (Anderson, 1975; Brewer et deLeon, 1983; Jones,
1970; Knoepfel, Larrue, Verrone et al., 2007; Majone et Wildavsky, 1978).

Par exemple, Knoepfel, Larrue, Verrone et al. (2007) utilisent ainsi le mode¢le suivant :

-lere phase : émergence des problémes. Un probléme émerge et devient médiatique,
du fait de la médiatisation dont il fait I’objet et des débats qu’il suscite.

-2¢me phase : mise a I’agenda. Les autorités publiques prétent une attention particuliére
a des problémes ayant émergé et qui deviennent ainsi publics. Une intervention est
per¢ue comme nécessaire.

-3¢me phase : formulation et adoption du programme politique. Des solutions sont
¢laborées et adoptées par les autorités publiques pour répondre aux problémes publics.
-4¢me phase : mise en ceuvre de la politique. Le programme d’actions est appliqué par
’administration.

-5eme phase : évaluation de la politique. La politique est évaluée afin d’en vérifier

Peffectivité.

Les différentes versions du modé¢le de I’approche séquentielle ont permis non
seulement de diffuser et de vulgariser le vocabulaire et le modele de I’approche
séquentielle en cinq étapes (Hassenteufel, 2011), mais ce modele est devenu comme
allant de soi pour décrire la chronologie du processus d’une politique publique, qui
combiné avec le modéle input-output formulé par Easton, est transformé en approche

cyclique (Fisher, Miller et Sidney, 2007).
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Dans le cadre de cette perspective, le role du chercheur est de contribuer a la réussite
du processus, son approche étant davantage normative et prescriptive que descriptive

et analytique (Werner et Wegrich, 2007).

Les critiques a I’encontre de I’approche séquentielle. Une partie des critiques
provient des avantages que devait conférer cette approche a I’analyse des politiques
publiques. En effet, si la représentation simplifiée de tout le processus d’une politique
publique rend aisée son utilisation, cette méme simplification, notamment le découpage
du processus par étapes et la supposée rationalité de son déroulement, en réduit a
outrance la complexité (Harguindeguy, 2014). Ainsi, les étapes sont difficiles a
identifier, et le déroulement du processus est, dans les faits, plus dynamique, voire
chaotique que linéaire et stable, d’autant qu’une diversité d’acteurs intervient dans le
processus (Jacquot, 2014). L’identification des séquences peut étre rendue épineuse :
comment définir et reconnaitre par exemple une décision? Quand finit-elle? (Jacquot,
2014). Et que dire en cas de non décision incluse dans une politique publique?
(Hassenteufel, 2011). De méme, la concaténation des séquences n’est pas limpide et
ces dernieres s’enchevétrent et se déroulent en parallele (Hassenteufel, 201 1; Jacquot,
2014) : par exemple « la mise en agenda peut succéder a une mise en ceuvre »
(Hassenteufel, 2011, p.44), voire ’enchainement des séquences n’est pas relié
(Hassenteufel, 2011). En outre, 'approche séquentielle, a vocation rationaliste et
universaliste, omet la contextualisation de toute politique publique et la prise en compte

de sa dimension symbolique et considere les politiques publiques comme stato-centrées.

Enfin, le découpage par séquences a favorisé la focalisation des recherches sur une
séquence au détriment des autres et surtout de I’ensemble du processus (Jacquot, 2014).
De plus, ce type de recherche tend a faire passer la mise en ceuvre de politique publique
comme un simple probléme technique, en occultant les aspects politiques, tels que le

lien entre démocratie et gouvernance (Hill et Hupe, 2002). Cette technicisation laisse
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accroire que les instruments de politiques publiques sont neutres et apolitiques, comme
I"affirme Beaudoin-Lecours (2008), alors qu’il n’en est rien, comme I’ont démontré
Lascoumes et Le Gales (2007 et 2014). Un exemple de cette perception qui rapproche
la recherche de la technicisation et de |’ingénierie est visible avec la recherche de

I’éducation fondée sur les preuves (Dupriez, 2015), que nous aborderons infra.

Si des critiques ont été formulées, |’approche séquentielle est loin d’avoir disparu,
d’autant qu’elle est souvent implicite : agenda (ex.), décision (ex.), mise en oeuvre,
approches top-down, complétées par bottom up et formes hybrides (Sabatier et Weible,
2014), évaluation (Jacob, 2014). Fischer, Miller et Sidney (2007) expliquent le succes
de I’approche séquentielle et sa durabilité¢ par le fait qu’elle constitue un modéle
normatif et qu’elle permet |’élaboration de politique publique fondée sur les preuves.
Cependant, la segmentation a I’'inconvénient de faire considérer le reste comme allant
de soi ou de fagon tacite. Ce qui explique la floraison d’approches critiques envers

Papproche séquentielle (Hassenteufel, 2011; Hill et Hupe, 2002; Honig, 2006).

2.4.2.2. Les rationalités multiples

Plutdt que de considérer, a I’instar des approches séquentielles, que le processus de
politique publique reléve d’une certaine technicité, les approches cognitives mettent au
ceeur de I’analyse les croyances, valeurs, visions du monde et argumentaires qui
fondent tout le processus des politiques publiques, sans occulter les conflits et les
rapports de domination entre acteurs concernés par les politiques publiques. Cependant,
il convient d’aborder les approches cognitives, donc au pluriel, tant les perspectives
sont hétérogénes, notamment entre celles développées aux Etats-Unis (Sabatier et
Schlager, 2000) et celles élaborées en France (Muller, 2000). La divergence provient
essentiellement de la primauté donnée aux idées, telle que défendue par Sabatier et

Schlager (2000) au détriment d’une articulation idées/intéréts comme le fait valoir
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Muller (2000), qui seule permet de ne pas tomber dans le piege de I"'impossibilité de

discerner et d’isoler les idées d’autres variables, selon I’auteur.

Hassenteufel (2011) distingue quatre approches cognitives différentes, chacune étant
organisée autour d’une notion centrale (référentiel, paradigme, syst¢éme de croyance et
récits), que nous reprenons ci-dessous, mais en traitant les notions de référentiel et de
paradigme ensemble, tant les deux sont proches. Toutes remettent en question le stato-

centrisme de I’approche séquentielle et sa rationalité instrumentale (Massardier, 2008).

L’approche cognitive frangaise et le référentiel de politique publique. Jobert et
Muller (1987) développent la notion de référentiel de politique publique pour désigner
« le systeme de représentation commun a ’ensemble des politiques » (Hassenteufel,
2011, p.135) d’un pays. Pour Muller (2014, p.516), « une société construit [par les
politiques publiques] son rapport au monde » et les représentations qu’elle se donne lui
permettent d’agir sur le réel. En effet, les représentations sont au cceur de la définition
des objectifs, de la description du probléme a résoudre et de la détermination des
solutions a mettre en place (Muller, 2014). Les représentations de la réalité constituent
les référentiels de toute politique (Muller, 2014). L’auteur ajoute que le référentiel
d’une politique est un ensemble de prescriptions (p.517). Ainsi, une politique publique
est, par son référentiel, un double processus : cognitif et prescriptif. Sur le plan cognitif,
le référentiel permet d’interpréter le réel et sur le plan prescriptif, de construire des
modeles d’action. Et la dimension politique du processus n’est pas occultée : le
processus de construction d’un référentiel est a la fois une prise de parole (production
de sens) et une prise de pouvoir (structuration d’un champ de forces). On observe alors
une relation circulaire entre le processus de construction du sens et le processus de prise
de pouvoir : c’est parce qu’il définit le nouveau référentiel qu’un acteur prend le

leadership du secteur en affirmant son hégémonie, mais. en méme temps, c’est parce
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que cet acteur affirme son hégémonie que le référentiel devient peu a peu la nouvelle

norme (Muller, 2013, p. 34).

Muller (2014) définit quatre niveaux de sens : les valeurs, les normes, les algorithmes
et les images. Les valeurs sont les représentations les plus fondamentales et participent
a I’élaboration du cadre global de la politique publique. Les normes soulignent les
écarts entre le réel percu et le réel souhaité; elles permettent de définir les modeles
d’action. Les algorithmes désignent les relations causales au cceur des principes
d’action, que I’on peut formuler sous la forme « si...alors ». Les images et métaphores
favorisent la circulation des sens implicites des valeurs, normes et algorithmes.
L auteur insiste également sur le fait qu’un référentiel « renvoie a des processus
identitaires » (Muller, 2005, p.182), du fait que des individus et des groupes d’individus

sont ainsi concernés et reconnus.

Une notion proche a été développée par Hall (1993), inspirée de Kuhn et appliquée aux
politiques publiques : celle de paradigme. Un paradigme de politique publique
représente un cadre d’idées et de standards qui spécifie, non seulement les objectifs de
la politique et le type d’instrument qui peut €tre utilisé pour les obtenir, mais également
la nature méme des problémes qu’ils sont censés affronter (Hall, 1993, p. 279, cité par

Hassenteufel, 2011, p.137).

Il s’agit d’un systéeme interprétatif du monde partagé par la majorité des acteurs des

politiques publiques.

La coalition de cause. Pour Sabatier (2014), le processus d’¢élaboration d’une politique
est d’abord le fait de spécialistes, formant des coalitions en fonction de leur systéme de
croyances et en conflits les uns les autres, qui s’efforcent d’influencer les décisions

prises « a I’intérieur d’un sous-systéme de politique publique particulier » (p.40).
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La prise de décision en matiére de politique publique peut étre comprise comme une
compétition entre coalitions de cause, chacune étant constituée d’acteurs provenant
d’une multitude d’institutions (leaders de groupes d’intéréts, agences administratives
officielles, législateurs, chercheurs et journalistes) qui partagent un systéme de
croyances lié¢ a I’action publique et qui s’engagent dans un effort concerté afin de
traduire des éléments de leur systéme de croyances en une politique publique (Sabatier

et Schlager, 2000, p. 227).

Le systeme de croyances est tripartite : les croyances du noyau central (deep core
beliefs), les croyances propres a une politique particuliere (policy core beliefs) et les

croyances secondaires (secondary beliefs) (Sabatier, 2014). Selon Sabatier et Schiager,

un noyau central (deep core) composé de croyances treés générales s’appliquant
a la plupart des politiques publiques (par exemple échelle gauche-droite), un
noyau propre a une politique (policy core) comprenant des perceptions et des
croyances normatives cruciales s’appliquant a un secteur de politique publique
(comme le contrdle de la pollution atmosphérique) et des aspects secondaires
(secondary aspects) qui s’appliquent seulement a des pans spécifiques de ce
secteur de politiques publiques. L argument général est que les croyances les
plus larges sont plus difficiles changer que les croyances plus restreintes
(Sabatier et Schlager, 2000, p. 227-228).

L’approche décrite ici peut étre rapprochée de celle des réseaux. Analyser les
interactions entre acteurs d’une politique n’est pas chose nouvelle (Muller, 2013).
Cependant les travaux ciblant ce type d’analyse font flores depuis les années 1980, du
fait de la multiplication des acteurs dans le processus de politique publique, notamment
avec |’utilisation d’une notion : les réseaux ou policy network. Les interactions étudiées
entre les acteurs d'une politique concernent surtout celles entre groupes d’intérét au
sens large et Etat, I"objectif étant de montrer comment les groupes d’intérét agissent
dans le processus de politique publique, que ce soit dans la décision ou la mise en ceuvre

(Thatcher, 2014).
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Les récits. Les récits (narrative policy) prennent la forme d’histoires causales qui
scénarisent une politique publique afin de légitimer les décisions prises dans son cadre
et d’imposer une fagon de penser un probléme et de proposer des solutions pour le
résoudre (Radaelli, 2000). Pour Radaelli (2000 et 2014), qui reprend Banerjee (1998)
sur ce point, le scénario repose sur la mise en mots d’une « tension dramatique » d’une
situation présente afin d'imposer des actions au détriment d’autres. Radaelli (2000)

précise que

les récits de politiques publiques reposent sur des scénarios qui ont moins pour
objet de dire ce qui devrait arriver que ce qui va arriver selon leurs narrateurs si
les événements sur viennent ou les situations évoluent comme prévu (Radaelli,
2000, p.257).

Comme le souligne Hassenteufel, les récits ont une forme logique (avec un début, un
milieu et une fin) et sont découpés en séquences temporelles qui s’enchainent de
maniere causale. Les récits de politique publique (narrative policy, traduction admise
par les chercheurs) partent du présent pour décrire un ou plusieurs scénarios probables

en fonction des décisions qui pourraient étre prises (Hassenteufel, 2011, p.139).

Cependant, il serait trés réducteur de ne présenter la narrative policy que sous un angle
qui semble macrosociologique. Comme I’indique Radaelli (2014), mais également
McBeth, Jones et Shanahan (2014), les récits font I"objet de travaux aux horizons

théoriques et méthodologiques divers. Le tableau 11 ci-dessous illustre ce propos :

Tableau 11
Les récits au prisme des théories et méthodologies différentes, d’aprés McBeth, Jones

et Shanahan (2014, p.239), selon notre traduction

Micro Meéso Macro
Unité d’analyse Individu Groupe/coalition Institution/culture
Variables Récits de politique Récits de politique Récits de politique

essentielles publique (mise en publique (mise en publique (mise en
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Théories

Méthodes
applicables connues

Données
potentielles

place, personnages,
intrigue, morale)
Systémes de
croyances

Caractere canonique
ou en rupture
(in)congruence
Théorie narrative des
transports
Crédibilité du
narrateur

Expérimentations,
entrevues, focus
groupes, analyse
typologique
Enquéte, verbatims

place, personnages,
intrigue, morale)
Systémes de
croyances
Changement en
diable ou en ange
Manipulation du
contexte ou de la
structure
décisionnelle
(heresthetics)
Politique
d’apprentissage
Opinion publique
Analyse des conflits

Analyse de contenu,
analyse des réseaux,
choix rationnel

Textes écrits,
discours, vidéos

place, personnages,
intrigue, morale)
Non spécifié

Analyse historique,
développement
politique

Archives, sources
secondaires,
artefacts originaux

Nous pouvons toutefois nous demander si cette approche n’essentialise pas les discours

au point d’en oublier les contextes de production.

Dans une perspective quelque peu différente, mais qui reléve d’une approche cognitive,
et dans le domaine de I’éducation, la théorie de Bernstein (2007) sur les discours
pédagogiques serait une sorte de narrative policy. Bernstein (2007) propose de
conceptualiser la production des savoirs et leur transmission au sein des curricula. A
cette fin, il propose le concept de recontextualisation des savoirs. Ce concept décrit
comment les savoirs sont sélectionnés et relocalisés pour constituer un discours
pédagogique. Le discours pédagogique rassemble les éléments structurant le
curriculum. Le discours pédagogique est tout d’abord recontextualisé par I’Etat : cela

constitue le « champ officiel de recontextualisation (COR) » (Bernstein, 2007, p.67).
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Ensuite, le discours pédagogique est recontextualisé au niveau des établissements, par
les « professionnels de la pédagogie » : 11 s’agit alors du « champ de recontextualisation
pédagogique (CRP) », champ qui inclut les pratiques des enseignants (Bernstein, 2007,
p-67). Le COR et le CRP peuvent entrer en lutte pour I’élaboration du discours
pédagogique. A chaque niveau de recontextualisation s’opérent des compromis entre

les différents acteurs sociaux

Et comme pour les récits, « les structures cognitives ne flottent pas dans I’air, elles
s’appuient sur les institutions. Un récit acquiert ainsi un pouvoir politique : il repose

sur des institutions et un comportement organisationnel » (Radaelli, 2000).

Notons que I’approche par les «récits » intégre le « tournant argumentatif »
(argumentative turn) dans I’analyse des politiques publiques (Fischer et Forrester,
1993). Ce « tournant » correspond a une double évolution : d’une part, I’intégration de
la dimension argumentative dans I’analyse des politiques publiques; d’autre part,
I’analyse des logiques argumentatives dans les politiques publiques. A la suite de
Majone (1989) en particulier, un certain nombre d’auteurs ont souligné que la
production des politiques publiques correspond aussi a une production d’argumentaires
visant a emporter la conviction du plus grand nombre d’acteurs impliqués

(Hassenteufel, 2011).

Les approches néo-institutionnalistes. Nous retrouvons le néo-institutionnalisme,
déja évoqué (cf. 2.3.3). Les approches dites néo-institutionnalistes, si elles partagent
I’idée selon laquelle les institutions ont des effets sur les acteurs sociaux, sont loin
d’étre unifiées, du fait des influences disciplinaires scientifiques différentes. Ainsi, Hall
et Taylor (1997) releve trois formes de néo-institutionnalisme —sociologique,
historique et du choix rationnel- auxquelles Schmidt et Crespy (2014) en ajoute une

quatriéme, |’institutionnalisme discursif que nous ne traiterons pas, faute d’éléments
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pouvant attester de la pertinence de cette nouvelle catégorie, qui ajoute du flou dans

des classifications dont les catégories ont des frontiéres déja bien perméables.

L institutionnalisme sociologique. Les institutions structurent le comportement des
acteurs sociaux par les schemes formels qui favorisent, du fait de la répétition, les
pratiques routinieres, et par le partage de visions du monde, qui donnent un sens aux

phénomeénes sociaux (Hervier, 2014). Une institution est définie comme

a relatively stable collection of rules and practices, embedded in structures of
resources that make action possible—organizational, financial and staff
capabilities, and structures of meaning that explain and justify behavior—roles,
identities and belongings, common purposes, and causal and normative beliefs.
(March et Olsen, 2006, p.691)

Les régles sont autant formelles qu’informelles et fagonnent les perceptions qu’ont les
acteurs de leurs intéréts. Les institutions sont de ce fait de véritables syst¢tmes de sens
intériorisés (Hervier, 2014) et constituent une formalisation des pratiques
socioculturelles (Lecours, 2002). Pour [Iinstitutionnalisme sociologique, les
changements qui s’opérent sous I’effet des politiques publiques ne peuvent étre que
lents et graduels du fait que les institutions reglent les perceptions des acteurs et

s’ancrent dans celles déja existantes (Lecours, 2002).

Dans [I’approche néo-institutionnaliste, ['accent est mis sur deux éléments.
Premiérement, toute politique doit étre percue comme légitime pour que les acteurs
locaux consentent a la mettre en ceuvre et a adopter des changements de leurs pratiques
(Draleants, 2009). Deuxiémement, comme nous l’avons déja signalé pour cette
approche (cf. 2.3.3), les différentes parties d’une organisation sont faiblement
articulées les unes aux autres (Dupriez, 2015; Weick, 1976). Ainsi, I’organisation ne
se réduit pas aux activités d’enseignement, pour lesquelles les enseignants sont

autonomes, mais comporte également des regles bureaucratiques (Weick, 1976). Le



100

couplage entre les deux est faible et de ce fait des changements, par exemple dans la
division bureaucratique du travail, n’entrainent pas automatiquement un changement

des pratiques d'enseignement (Dupriez, 2015).

A partir de cette perspective, des auteurs (Coburn, 2001; Spillane, Reiser et Reimer,
2002; Weick, 1995 et 2001) ont développé I’approche du sensemaking ou construction
de sens (selon la traduction de Dulude et Spillane, 2013) des politiques publiques,
étrangement ignorée dans les synthéses en frangais des théories sur les politiques
publiques ou action collective (Boussaguet, Jacquot et Ravinet, 2014; Hassenteufel,
2011; Muller, 2014). Cette approche avance que les acteurs n’appliquent pas telles
quelles les politiques publiques, qui font 1'objet de leur part d’une interprétation et
d’une reconstruction. Ce qui permet de dépasser les visions d’acteurs résistants face
aux réformes. Coburn (2004) a, par ailleurs, discuté du découplage (cf. supra) en
montrant comment les directives institutionnelles se retrouvaient dans les pratiques
enseignantes. Diamond (2012) poursuit dans ses travaux cette idée et montre la
complexité des liens entre politiques éducatives et construction collective de sens des

enseignants.

Notons que Di Maggio et Powell (1997) montrent les apports de I’ethnométhodologie
pour comprendre les organisations. Mais leur représentation de cette perspective
théorique est quelque peu réductrice, puisqu’ils la confondent avec une approche
microsociologique. Or, nous verrons qu’il n’en est rien et c’est pour cela que
I’ethnométhodologie apparait comme une approche féconde et heuristique pour

comprendre le contexte institutionnel et la mise en ceuvre de politiques éducatives.

L’institutionnalisme historigue. Dans ce courant, les questions posées par les
chercheurs concernent le « pourquoi » et le « comment » des changements

institutionnels (Steinmo, 2014). C'est dans cette perspective que le concept de
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dépendance au sentier, développé notamment par Pierson (1993), a vu le jour. Ce
concept illustre le verrouillage des choix liés aux décisions passées et ¢ la résistance
face au changement de groupes d’intérét. Cependant aussi bien le modéle incrémental
que le concept de dépendance au sentier soulignent les blocages au changement,
blocages liés aux rapports de pouvoirs entre les différents acteurs, au détriment de la
compréhension de ce dernier. Pour y parvenir, Streeck et Thelen (2005) montrent que
les changements se produisent graduellement et peuvent suivre cinqg modalités : le
déplacement, I’empilement, la dérive, la conversion et I'épuisement. Le déplacement
(displacement) désigne des changements qui surviennent avec la redécouverte ou
I’activation de formes institutionnelles alternatives, qui étaient restées marginales.
L’empilement (layering) est caractérisé par I’ajout de nouveaux éléments a ceux déja
existants; les nouveaux éléments, au fil du temps, peuvent supplanter les anciens.
Comme [|'évoque Schickler (2001), I'empilement conduit & une incongruence
institutionnelle. La dérive (driff) représente la non-adaptation institutionnelle face a un
nouveau contexte, ce qui produit un affaiblissement des institutions existantes. La
conversion (conversion) correspond a la réorientation des institutions vers de nouveaux
objectifs ou fonctions. L’épuisement (exhaustion) représente I’effondrement graduel
des institutions. Le tableau suivant reprend et détaille ces cing modalités du
changement institutionnel. Le tableau 12 ci-dessous répertorie les modalités de

changement institutionnel.

Tableau 12

Les modalités de changement institutionnel (Streeck et Thelen, 2005, p.31), selon

notre traduction

Déplacement Superposition Dérive Transformation Epuisement
Definition Importance les nouveaux Négligence du Redéploiement Altération

croissante des éléments attachés Suivi des anciennes progressive des
subordonnés par aux institutions institutionnel institutions vers institutions dans le
rapport aux existantes malgré des de nouveaux temps
institutions changent changements objectifs
dominantes progressivement externes. gui ont

leur statut et leur entrainé un

structure dérapage de la

pratique
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Meécantsmes

Elaboration

Défection

Incohérence
institutionnelle
ouvrant la porte a
des
comportements
déviants

Culture active
d’une nouvelle
logique d’action a
I'intérieur du
cadre
mstitutionnel
existant

Découverte et
activation de
ressources
institutionnelles
dormantes ou
latentes

« Invasion » et
assimilation de
pratiques
étrangeéres

Croissance
différentielle
Croissance rapide
des nouvelles
institutions créées
sur les bords des
anciennes

De nouvelles
marges

« mangent » le
vieux noyau

La nouvelle
couche
institutionnelle
détourne des
soutiens pour
I"ancienne strate

Déstabilisation
des mmstitutions
existantes

Compromis entre
I’ancien et le
nouveau au
détriment
progressif de
|”ancien

institutionnelle
sur le terrain
Négligence
délibérée
changement des
résultats
nstitutionnels
eflectué en
négligeant
|"adaptation aux
circonstances
actuelles

Evolution non par
une réforme des
regles. mais par
le maintien de
régles face aux
transformations
des conditions
extemnes

Redirection,
réinterprétation
Fossés entre les
regles et leur
adoption causés
par :

Un manque de

prévoyance

Une ambiguité

intentionnelle des

regles

nstitutionnelles

Subversion

Le temps

Epuisement

Autosubsistance

le fonctionnement
normal d’une
institution sape ses
conditions préalables
externes

Rendements
décroissants

Surdéveloppement

L’intérét de cette classification est de permettre de décrire et de comprendre la
trajectoire des politiques publiques dans le temps. En éducation, Maroy, Mathou,
Vaillancourt et al. (2014) ont eu recours a cette perspective pour étudier la trajectoire

de la gestion par les résultats au Québec.

Le néo-institutionnalisme du choix rationnel. Ce courant s’inscrit dans la logique du
paradigme utilitariste en sciences sociales, notamment microéconomique (Delori,
2014). Les auteurs de courant reprennent I’idée que les acteurs agissent en fonction de
leurs intéréts et en obéissant a une rationalité limitée. Les acteurs agissent et établissent
des stratégies les plus optimales possibles & partir d’informations dont ]’accés est

colteux.
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Cette approche considére les institutions en fonction des contraintes et des occasions
qu’elles offrent aux acteurs. Les phénomenes ou situations sont donc expliqués moins
comme des produits dérivants de structures institutionnelles que comme le résultat de
décisions individuelles et collectives prises en considérant ces mémes structures

(Lecours, 2002, p.9).

Les institutions sont dés lors conceptualisées et formalisées en faisant abstraction de
leur ancrage historique et en ne tenant compte que des calculs stratégiques effectués
par les acteurs. Le cceur de ce courant est de chercher « les acteurs a qui profite

I’institution » (Lecours, 2002, p.13).

Les approches sociohistoriques. Une grande limite des approches entrapergues
précédemment est le manque de prise en compte de la temporalité de la politique
publique, y compris dans le néo-institutionnalisme historique, autrement dit I’histoire
au sens propre du terme est négligée (Payre et Pollet, 2005 et 2014). Les différentes
approches de politique publique ou d’action publique tendent a considérer leur modéle
ou catégorie comme étant a-historique. Les approches sociohistoriques entendent ainsi
déconstruire modele et catégorie au regard du contexte historique et spatial. Un
exemple peut €tre donné avec les travaux de Pascale Laborier sur les répertoires
d’action : elle montre que le passé se retrouve dans le présent par le biais de ces

répertoires (Laborier, 2003).

Cependant les politiques publiques sont abordées sous un autre angle par d’autres

auteurs. C’est 1’objet de la section suivante.

2.4.3. Régulation, politiques publiques et rationalités

Certains auteurs ont abordé sous un autre angle la question des politiques publiques et

ont opté pour un questionnement de la place de I’Etat face au marché, en reprenant une
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terminologie imprégnée de la discipline économique. Ce questionnement est li€ au
Nouveau management public, bien que les auteurs s’accordent pour signifier la
plurivocité de la notion (Maroy, 2017). Pour autant le NMP reste en quelque sorte le
point d*ancrage de certains travaux, qui lui associent la notion de gouvernance et une

nouvelle régulation.

Le NMP est défini comme une nouvelle forme de gestion publique, caractérisée par :

e une séparation de la prise de décision stratégique relevant du pouvoir
politique de la gestion opérationnelle relevant de I’administration;

e [’orientation des activités administratives et I’allocation des ressources en
fonction des produits et services a délivrer plutdt qu’en fonction de regles
ou procédures;

e la décentralisation et |"instauration d’agences comme instrument de
régulation;

e |’abandon du statut de fonctionnaire et I’avancement a I’ancienneté des
agents pour une rémunération au mérite;

e [’introduction des mécanismes de marché dans I’offre de biens et services
d’intérét général;

e la logique de la transparence tant sur la qualité que sur les colts des
prestations;

e larecherche de I’efficience dans I’emploi des fonds publics;

e la participation des usagers dans la définition et I’évaluation des
prestations publiques.

(Chappoz et Pupion, 2012, p.1)

Cette nouvelle forme de gestion (Pesqueux, 2006), ou idéologie selon Peters (2014),
entrainerait une remise en cause de la domination stato-centrée et de nouvelles
régulations. Cependant, le NMP ne fait pas ’objet de consensus et les auteurs ne
s’entendent pas pour circonscrire la notion qui s’avere étre une « doctrine composite »

(Maroy, 2017).

La notion de gouvernance n’est pas un concept, mais peut étre définie
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comme un processus de coordination d’acteurs, de groupes sociaux et
d’institutions, en vue d’atteindre des objectifs définis et discutés collectivement.
La gouvernance renvoie alors a I’ensemble d’institutions, de réseaux, de
directives, de réglementations, de normes, d’usages politiques et sociaux ainsi
que d’acteurs publics et privés qui contribuent a la stabilité d’une société et d’un
régime politique, a son orientation, a la capacité de diriger, et a celle de fournir
des services et a assurer sa légitimité (Le Gales, 2014, p. 301).

La gouvernance est polycentrique, la frontiere public/privé est floue, I’accent est mis
sur les procédures et les instruments plus que sur le fond et |"autorité est davantage

horizontale (Le Gales, 2014).

La notion de régulation présente, elle aussi, différentes acceptions (Timsit, 2004; Woll,
2014). Dans un sens large, elle renvoie a I’élaboration de regles spéciales et de normes
qui permettent la coordination des actions menées par les individus. La régulation ainsi
entendue est mouvante. Reynaud (1988) distingue, au sein des organisations, une
régulation de controle et une régulation autonome afin de rendre compte tout a la fois
des contraintes réglementaires, formelles et des pratiques, relevant d’une autre logique.
Sur un plan plus macrosocial, la notion de régulation prend |’acception de routines,
conventions comme dans la théorie de la régulation. Dans un sens plus restreint, la
régulation désigne les régles, lois et réglements institués par 1'Etat, notamment pour
juguler les faiblesses et failles du marché. Afin d'éviter une confusion entre les deux
sens, les auteurs anglophones utilisent deux termes différents : normalization et
regularization (Woll, 2014). Selon le sens retenu, cela donne lieu a deux interprétations
du Nouveau management public, qui fait I’objet d’apres discussions entre chercheurs
(Woll, 2014). Soit, le NMP est vu comme une dérégulation du fonctionnement
¢conomique, laissant libre cours au marché. Soit, le NMP refléte des changements de
régulation. qui ne signifie pas effacement de I’Etat, mais évolution de sa capacité
d’action et de réglementation et de re-réglementation. C’est ainsi que Broadfoot (2000)

propose 'expression d’Etat-évaluateur pour signifier ce changement. Maroy (2006)
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évoque la méme chose, en décrivant le poids des traditions et contextes nationaux dans
la fagon d’appréhender la régulation institutionnelle (entendue comme étatique).
Globalement, les pays stato-centrés introduisent de la décentralisation et de
I’autonomie dans leur fonctionnement, ce qui génére ce que Maroy (2006) nomme une
régulation post-bureaucratique, qui se décline en deux modeles : celui du quasi-marché
(Felouzis, Maroy et Van Zanten, 2013) et celui de la régulation par les résultats (Frenay
et Maroy, 2004). Dans un mod¢le de régulation stato-centrée, la régulation serait
décentralisée, mais sous contréle. Autrement dit, le marché ne serait pas le régulateur
unique, d’ou I’appellation de « quasi-marché », puisque la loi de I'offre et de la

demande ne s’applique pas totalement.

Nous retrouvons la notion de post-bureaucratie chez Nonet et Selznick (2017). Ces
auteurs décrivent trois étapes idéaltypiques de la bureaucratie : la pré-bureaucratie, la
bureaucratie et la post-bureaucratie. Le tableau suivant reprend cette distinction en
précisant certains criteres (objectif, autorité, roles, prise de décision et carriére) pour

chaque étape :

Tableau 13

Les trois étapes de la bureaucratie, d’aprés Nonet et Selznick, 2017, p.22, traduction

libre)
Pré-bureaucratique Bureaucratique Post-
bureaucratique
Objectif Personnalisé du Explicite, fixé, Axée sur des
fait de la confusion  public missions
entre les intéréts
privés et les Flexible

responsabilités
publiques



Autorité

Roles

Traditionnelle,
charismatique, non
structurée

Non fixé

Domaines de
compétence
hiérarchisés;
communication «
par les canaux »;
rationalité formelle

codifié

plans d’action;
accent sur la
régularité
administrative
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Organisation des
équipes et des
groupes de travail;
communication
ouverte; diffusion
de I’autorité;
rationalité
matérielle

Subordonnée a
I’objectif

Evitement de la
délimitation des
regles

Prise de décision

Ad hoc et soumis
aux décisions
personnelles

Systématique;
routinisé;
délégation limitée;
hypothese d’un
monde social

Participative; axée
sur les problemes;
vaste délégation;
prise en charge de
’environnement

stable composé des besoins
d’éléments changeants et des
facilement possibilités
classifiés et soumis
a des régles
Carriére Instable et non Le fonctionnaire Affiliations
professionnelle estun multiples et

Charges achetables

professionnel a
temps plein engagé
envers
I’organisation;
nomination fondée
sur le mérite;
accent mis sur
I’ancienneté et la
permanence

temporaires;
implication par la
sous-traitance; les
experts ont une
base
professionnelle
autonome
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Toutefois, Avelsson et Thompson (2010) remettent en question la dénomination de
post-bureaucratie, car ils estiment que la bureaucratie est alors pergue de fagon
caricaturale et rigide. IIs s’appuient notamment sur Adler et Borys (1996). qui dessinent
deux types de bureaucratie : coercitive et habilitante/capacitante (coercive et enabling).
Et ajoutons que les travaux sur les street level bureaucrats montrent I’autonomie des
agents sur le terrain, qui prennent des décisions discrétionnaires (Lipsky, 1980). Et
notons que I’expression de quasi-marché est également contestée parce qu’elle fait
référence 2 un modéle économique idéel remis en question par les économistes

(Raworth, 2017; Vatan, 2016).

Maroy (2006 et 2008) rappelle que les « régles du jeu » social sont complexes et mélent
différents niveaux et acteurs: sur le plan macrosocial, il évoque la régulation
institutionnelle « par le haut » et une régulation «par le bas », celle effective et
construite en situation par les acteurs. Comme le précise Maroy (2008), « dans les faits,
la régulation est toujours une multirégulation (...) complexe, parfois conflictuelle et

potentiellement contradictoire » (p.34).

Les théories portant sur les politiques publiques ou I’action publique montrent, comme
pour celles concernant I’organisation et I’institution, un éparpillement certain, comme
nous I’avons indiqué. Si on peut voir, a I’instar de Rouleau (2007), un « mouvement
de subjectivation » dans I’évolution des théories, qui se manifeste par la prise en
compte de la complexité et de la fragmentation des actions des acteurs, nous ne
pouvons que la suivre quand elle énonce la coexistence de plusieurs positions
épistémologiques (positiviste, réaliste et constructiviste). Mais nous voudrions insister
sur un point peu ou pas évoqué dans les différents textes : I’ontologie sur laquelle
repose toute théorie et perspective théorique, qui demeure la plupart du temps implicite.
L’éclatement théorique et le non-dit ontologique se traduisent notamment par un flou

sémantique entourant les notions, dont I’origine est quelquefois gommée (comme avec
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’acception dominante de la qualité, cf. 2.2). Prenons les notions de systeme et de
régulation. Les deux termes puisent leur source dans les sciences naturelles, puis la
cybernétique, et se retrouvent utilisés, par analogie, en sciences sociales, donnant ainsi
I'impression que la société est, 1) un systeme fermé et cohérent, 2) existante en dehors
des individus qui la composent, sans que nous sachions comment I’articulation se fait
entre les deux et 3) s’apparente aux phénomeénes naturels et donc pourrait étre étudiée
avec les mémes démarches. La question est tout simplement ignorée et rares sont ceux
qui, comme Rouleau (2007), évoquent ces aspects. Il est vrai que des auteurs comme
Messu (2014) affirment que la sociologie peut faire I’économie de I’ontologie et doit
résister a la tentation de s’adonner a cette « métaphysique ». Pour autant, le vocabulaire
fonctionnaliste (systéme, régulation), comme le rappelle Lafaye (2009), voile le réel
plus qu’il ne permet de le comprendre, tant il masque, voire détourne « I'attention de la
fagon dont les acteurs redéfinissent leurs relations et leurs identités dans le cours de

leurs activités » (Lafaye, 2009, p.30).

Quelle que soit I'approche théorique, les différents chercheurs y introduisent leur
vision du monde et conception de la recherche (Chapoulie, 2017). Afin d’aborder ce

dernier point, nous allons utiliser 1’éducation fondée sur les preuves.

2.4.4. Education fondée sur les preuves et recherche en éducation

L’éducation fondée sur les preuves émane de I'idée, liée au NMP, que "on peut
identifier et mesurer une performance de la part des systemes éducatifs ou des
établissements scolaires, afin d’orienter les actions vers ce qui « marche » (Bernier et
Angers, 2010; Lessard et Carpentier, 2015). Notons que la visée de performance et
d’efficacité en fondant les décisions sur les preuves n’est pas propre a I’éducation, mais
concerne d’autres services, comme celui de la médecine (Castel et Robelet, 2009;

Thurin, 2006; Vinokur, 2008).
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Cette idée est concomitante aux critiques formulées par des chercheurs, tels que
Hargreaves (1996) ou Davies (1999), envers la recherche en éducation (Dupriez, 2015).
Ainsi, il est reproché a la recherche en éducation d’étre éparpillée, de ne pas cumuler
les résultats, d’étre déconnectée des praticiens, ce qui fait que cette recherche n’est pas
utilisée par ceux-la mémes qui pourraient en avoir I'utilité (Hargreaves, 1996). Pour
remédier a ces manquements, des chercheurs défendent les interventions éducatives,
comme cela est le cas avec les comprehensive school reforms, qui proposent des outils

standardisés.

There are three components that comprise an outcome-based approach to
learning: a) an explicit statement of learning intent expressed as outcomes
which reflect educational aims, purposes and values; (b) the process or strategy
to enable the intended learning to be achieved and demonstrated (curriculum,
teaching, learning, assessment and support and guidance methods); and (c)

criteria for assessing learning which are aligned to the intended outcome.
(Jackson, 2002, p. 142)

Nombre de recherches ont ét€¢ menées pour établir I’efficacité de ces interventions et
les résultats sont trés contrastés (Dupriez, 2015). En fait, I’idée de développer
I’éducation sur les preuves souleve deux problémes : celui de la standardisation des
pratiques éducatives et pédagogiques et celui du rapport du chercheur et de la recherche

aux politiques éducatives.

Standardiser les pratiques semble aller a I’encontre de la réalité des situations
d’enseignement-apprentissage et du fonctionnement organisationnel des
établissements scolaires (Dupriez, 2015). Saussez (2016) souligne par ailleurs que cette
visée releve d'une approche séquentielle de I’éducation; cette derniére nie la

complexité de I'éducation et de la réalité sociale.
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En fait, derriére la question de I’éducation fondée sur les preuves et celle de la
standardisation des pratiques, sicge la posture du chercheur : quel est son rapport aux

politiques éducatives?

Trowler (2003), repris et enrichi par Hammersley (2002), distingue le modele de
I’ingénierie et le modéle des Lumiéres pour différencier la posture des chercheurs. Le
modele de I’ingénierie correspond aux chercheurs qui pensent construire des résultats
sur lesquels les décideurs peuvent fonder leurs politiques éducatives. Chapoulie (2017)
estime que le financement de la recherche peut induire au développement de ce modeéle.
Dans le modele des Lumiéres, les chercheurs n’ont pas la prétention de délivrer une

vérité aux décideurs, mais d’éclairer le réel par leurs analyses. Le tableau 14 détaille la

distinction entre les deux modéles :

Tableau 14

Le modéle de I’ingénierie et le modele des Lumiéres, d’aprés Trowler (2003, p.177),

selon notre traduction

Modéle de I’ingénierie

Modele des Lumiéres

Type de données collectées
et méthode d’analyse

Biais vers le quantitatif

Biais vers le qualitatif

Position ontologique

Position épistémologique

Fondationnaliste : considére
qu’il existe une réalité
objective qui peut étre
appréhendée par la
recherche. Les résultats de
la recherche trouvent leur
fondement dans la réalité

Absolue/positiviste : une

« véritable » connaissance
qui décrit correctement la
réalité peut étre atteinte avec
suffisamment d’efforts, de
rigueur et d’efforts de
recherche

Relativiste : considére que
la réalité sociale est
construite

Les résultats de la recherche
sont vrais pour des groupes
sociaux particuliers
seulement. 1ls sont eux-
mémes construits par nature
Relative/interprétative : la

« connaissance » dépend de
son contexte social. Les
vérités absolues, du moins
dans le monde social, ne sont
pas réalisables, la
perspicacité et le jugement
éclairé sont parmi Jes
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objectifs importants de la

recherche
Relation avec la politique Informer les décideurs sur Eclairer les décideurs
les faits. Proposer des politiques ou remettre en
solutions aux problémes question les définitions

acceptées des « problémes
éducatifs » et recadrer ce qui
pose probléme dans
1"éducation

Ainsi, la posture du chercheur face a la recherche en éducation dépend de sa vision du

monde et du modele ontologique qu’il défend.

Comme on a pu le voir, les approches sur les politiques éducatives et leur mise en
ceuvre sont trés diverses et nombreuses. Comme le note Chapoulie (2017), les sciences
sociales sont traversées par de multiples courants a I’intérieur de chaque discipline, ce
qui rend son €pistémologie indiscernable, selon I’expression de Passeron (1991). Aussi,
la question qui se pose au terme de ce qui précéde est la suivante : quelle perspective
théorique permettrait de tenir compte de la complexité d’une politique éducative et de
sa mise en ceuvre, donc en imbriquant les différents niveaux (macro, méso et micro),
tout en n’imposant pas une vision abstraite au détriment des pratiques réelles? Car,

comme le propose Ozga (1990), il est important de

bring together structural, macro-level analysis of education systems and
education policies and micro level investigation, especially that which takes
account of people’s perception and experiences (p. 359).

Et ce qui permet une telle approche, c’est I'ethnométhodologie, dont nous allons en
détailler la perspective et le modéle ontologique sous-jacent, ce qui permettra

d’expliciter notre posture.
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2.5. L’ethnométhodologie et la respécification des théories

L’ethnométhodologie faisant I’objet de malentendu, comme le montre un article récent
(St-Pierre, 2017), nous avons fait le choix de présenter longuement cette perspective

théorique.

2.5.1. Un bref historique de I’ethnométhodologie

Sans entrer dans les détails, quelques €léments sont toutefois exposés afin de mieux

appréhender cette perspective théorique.

L’ethnométhodologie a un ancrage philosophique orienté vers la phénoménologie
husserlienne. Estreprise de Husserl I idée selon laquelle il faut revenir aux phénoménes,
car la science, du fait de la conceptualisation qu’elle utilise, s’éloigne de la réalité
sociale.
Cette science n’a rien a nous dire (...) Les questions qu’elle exclut par principe
sont précisément les questions qui sont les plus briillantes a notre époque
malheureuse, pour une humanité abandonnée aux bouleversements du destin :

ce sont les questions qui portent sur le sens ou I’absence de sens de toute cette
existence humaine (Husserl, 1976, p.10).

Ainsi, la formalisation mathématique et la conceptualisation a outrance déconnectent
les sciences de la réalité sensible. Les sciences sont focalisées sur leur objet. Cette
focalisation les rend aveugles a leurs propres procédures. Comme le dira Heidegger :

« La science ne pense pas » (Heidegger, 1959, p.26).

Contre le positivisme dominant et son incapacité a voir le monde de la vie, Husserl
oppose la phénoménologie comme « science rigoureuse » (Husserl, 1989). Il s’agit non
seulement de voir le monde de la vie en retournant aux choses mémes, mais également
de tourner son regard sur la fagon de voir, autrement dit il convient d’adopter une
attitude vigilante et critique sur sa propre démarche. La perspective

ethnométhodologique s’inscrit pleinement dans cette visée (cf. infra).
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Le retour aux choses mémes désigne un « savoir voir ». Voir alors consiste a décrire
en dégageant I’invariant de I’objet, en d’autres termes, en rejetant ce qui releve de
[’accidentel, du contingent pour ne retenir que I'essentiel. Et pour que toute chose
m’apparaisse telle qu’elle est en elle-méme, il est nécessaire de voir en étant libre de
tout préjugé. Pour ce faire, il faut « désentraver » le regard de la pensée en opérant
I’époche, ¢’est-a-dire en suspendant tout jugement porté spontanément sur tout ce qui
est, pour en examiner le sens. L.’époche est accomplie par la réduction transcendantale.
Ce qui permet d’éviter le défaut du positivisme qui croit voir de fagon neutre, alors

qu’il est empétré dans un préjugé de neutralité.

Le point commun entre la sociologie de Schiitz et I'ethnométhodologie est double :
penser que le monde social est un monde de routines, appréhendé€ sur une base d’allants
de soi :
d’emblée, nous, les acteurs sur la scéne sociale, expérimentons le monde dans
lequel nous vivons comme un monde a la fois de nature et de culture, non
comme un monde privé, mais comme un monde intersubjectif, ¢’est-a-dire

comme un monde commun a nous tous, soit donné soit potentiellement
accessible pour chacun (Schiitz, 1987, p.71)

Les individus n’ont jamais des expériences identiques, I’expérience individuelle étant
inaccessible a autrui, mais ils font comme si elles I’étaient. Et si une connaissance
intersubjective est possible, c’est grace a deux idéalisations : celle de

I’interchangeabilité des points de vue et celle de la conformité du systéme de pertinence.

« Ces deux idéalisations composent la theése de la réciprocité des perspectives, qui
marque le caractére social de la structure du monde de la vie » (Coulon, 2007, p.9). Ces
deux idéalisations participent d’un processus permanent d’ajustement par lequel les

individus parviennent a s’accorder sur la validité et la réalité du monde.

La compréhension immédiate d’autrui est le résultat de processus de typification,

ancrés et dans I’appartenance a une culture et dans une expérience personnelle. « La
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typification n'étant rien d'autre que la construction d'un scheme interprétatif sous lequel
une expérience est subsumée » (Pharo, 1993, p.34). Pour Schiitz (1932), « nous

sommes tous des sociologues a |"état pratique ».

Alors que dans un premier temps, Schiitz (1932) évoque la difficulté de tracer une ligne
claire entre connaissance du quotidien et celle scientifique, il affirme dans un deuxié¢me
temps que I’attitude scientifique différe de I’attitude naturelle. Pour accéder a une
connaissance scientifique du monde de la vie, il faut abandonner les présupposés

du sens commun (Schiitz, 1943). Garfinkel (2007) est plus proche du premier Schiitz.

Mais c’est avec une relecture de Durkheim et la correction que Garfinkel souhaitait

apporter a la sociologie de Parsons que débute I’ethnométhodologie.

Hilbert (1992) rappelle que Garfinkel a créé |'ethnométhodologie au regard de la

sociologie fonctionnaliste de Parsons, sans oublier que Garfinkel (2002 et 2007) visait

a relire et corriger ’aphorisme de Durkheim :
contrairement a certaines formulations de Durkheim, qui nous enseigne que la
réalité objective des faits sociaux est le principe fondamental de la sociologie,
on postulera, a titre de politique de recherche, que pour les membres qui font
de la sociologie le phénomene fondamental est la réalité objective des faits
sociaux en tant qu’accomplissement continu des activités concertées de la vie
quotidienne des membres, qui utilisent, en les considérant comme connus et

allant de soi, des procédés ordinaires et ingénieux pour cet accomplissement
(Garfinkel, 2007, p.vii).

Si I’ethnométhodologie commence avec les travaux de Garfinkel, elle n’a pu se
développer qu’avec d’autres chercheurs. Ainsi, il serait abusif de limiter
I’ethnométhodologie a Garfinkel et a ses travaux, tant celle-ci est traversée par des
groupes tres divers. Dans les années 70, les publications des ethnométhodologues sont
importantes, méme si ce courant reste marginal au regard de la sociologie dominante.
L’ethnométhodologie commence dés lors a se scinder en plusieurs groupes et devient

de plus en plus hétérogene. Et ces différents groupes utilisent des méthodes de
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recherche trés diverses et ne font pas reposer la cohérence de leurs travaux sur les
mémes fondements ontologiques. (Coulon, 2007; Lynch, 2000; Mehan et Wood, 1975).
Autour de Sacks et Schlegoff, se forme un groupe d’analystes des conversations, qui
traque la mise en ordre des tours de parole et des élocutions indexicales : c’est I’analyse
conversationnelle. D’ ailleurs cette derniére est souvent confondue avec
I"'ethnométhodologie (cf. St-Pierre, 2017), malgré les divergences qui les dissocient
(Lynch, 2000). Un autre groupe va analyser les objets traditionnels de la sociologie
(éducation, justice, organisations, science...) a [aune de la démarche
ethnométhodologique : c’est dans celui-ci que notre recherche s’inscrit. Ce dernier
groupe n’est pas non plus homogéne. Des auteurs développent une variation de la
sociologie des sciences et des organisations (Heritage, 1991; Lynch, 1993) alors que
certains chercheurs vont scruter la mise en ordre des situations les plus quotidiennes
dans le cadre d’interactions, ce que Livingston nomme I’ « ethnomethodology-in-the-
small » (Livingston, 2008, p.843). Ces derniéres recherches sont axées sur des
pratiques ordinaires, quotidiennes, pour en exhiber I’auto-organisation sans que la
préoccupation des structures sociales soit présente. Ainsi, I’exemple de la file d’attente
devant le bus ou la circulation routi¢re aux intersections constitue un passage obligé de
la réflexion ethnométhodologique (Coulon, 2007). De méme, des travaux ont porté sur
« I’art de la marche » (Ryave et Schenkein, 1974) et les stratégies d’évitement
des piétons sur les trottoirs (Livingston, 2002). Ces small-scale studies semblent
préter le flanc a la critique, notamment du fait qu’elles laissent de coté les structures
sociales (Freitag, 1989). Ce n’est pas cette ethnométhodologie-la que nous suivons
ici. Pour expliciter la perspective retenue, les idées-clés de |’ethnométhodologie

sont exposées dans la section suivante.

2.5.2. Idées-clés de I’ethnométhodologie

Nous avons choisi pour énoncer les idées-clés de I’ethnométhodologie de partir des

notions principales utilisées par la plupart des ethnométhodologues.
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2.5.2.1. Membres et ethnométhodes

Les faits sociaux sont des accomplissements des membres (Garfinkel, 2007, p.339).
La remise en question de la place de la science, en surplomb de la réalité sociale,
et 'effacement de la séparation nette entre chercheur et non-chercheur, entre
savoir scientifique et savoir profane, constituent un des points nodaux de
I’ethnométhodologie (Cicourel, 2002; Garfinkel, 2007; Zimmerman et Power, 1970).
Les ethnométhodologues récusent I'idée selon laquelle le chercheur serait extérieur
au phénomene étudié; par sa présence et ses interactions, il participe a la production
du phénomene en train de se faire (Cicourel, 1968, 1974 et 2002). Et comme tout
acteur social, le chercheur analyse, interprete et agit selon un « mode de connaissance
pratique » (Coulon, 2007, p.47). Autrement dit, I’activité scientifique ne différe en rien
des activités sociales ordinaires dans la mesure ou elle est une activité
d’accomplissement pratique lors de laquelle les acteurs sociaux ceuvrent avec leurs
connaissances d’arriere-plan et leurs méthodes; d’ou le terme « ethnométhode » qui
désigne les procédures mises en ceuvre par les membres dans les activités sociales'?.
D’ailleurs I'objet du livre de Lynch (1993) est de montrer que la science est surtout
un accomplissement pratique. Ainsi, il n’y a pas de différence de nature entre sociologie

professionnelle et sociologie profane (cf. infra).

En reprenant la typologie de Guba et Lincoln (1989), trois conséquences s’ensuivent
de cette posture : sur le plan ontologique, sur le plan épistémologique et sur le

plan méthodologique.

Sur le plan ontologique. Selon Garfinkel (2007), la réalité sociale est constamment

recréée par les acteurs et de ce fait elle ne leur est pas préexistante. Les acteurs

14 L"ethnométhodologie est définie par Garfinkel (2007) comme étude des ethnométhodes.
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en mettant en ceuvre leurs ethnométhodes actualisent les régles sociales et par
leurs activités pratiques créent constamment J’ordre social. Le réel est énacté par les
acteurs sociaux qui le produisent dans le cadre de leurs interactions. Autrement dit,
le réel est produit par intersubjectivité, de fagon locale et contextualisée. Ainsi, un
fait social n’a aucune objectivité (Lecerf, 1985). Le réel est expérimenté et il
n’est, ne peut étre qu’unique. Il est impossible, selon les ethnométhodologues, de
décrire et d’épuiser toute laréalité sociale, car il faudrait pouvoir saisir tous les détails,
aussi infinitésimaux soient-ils, pour pouvoir appréhender la réalité¢ dans sa totalité
(Garfinkel, 2007). Aussi, pour des ethnométhodologues, c’est se fourvoyer que de

prétendre construire un systéme théorique général (Zimmerman et Power, 1970).

Cependant, une certaine ambiguité regne notamment dans les propos de Garfinkel
et de certains ethnométhodologues. Et loin de lever cette ambiguité, leurs écrits
ont tendance a la contourner. Ainsi, les ethnométhodologues considerent les faits
sociaux comme « des accomplissements continus des activités concertées de la vie
quotidienne des membres » (Garfinkel, 2007, vii). Chaque fait social est pergu
comme « une production autochtone d’ordre, effectuée localement et descriptible
dans le langage naturel » (Dupret, 2006, p.4). D’ailleurs Garfinkel insiste sur le
fait que la société ordinaire est un assemblage d’eccéités (just- thisness) (Garfinkel,
2002), qu’il entend comme
juste ici (just here), juste maintenant (just now), rien qu'avec ce qui est a portée
de main (with just what is at hand) ou avec la personne qui est ici (with just who
is here), rien qu'en utilisant le temps dont nous disposons (in just the time that
Jjust this local gang of us have), dans et avec juste le groupe local que nous
constituons et en utilisant juste le temps dont nous avons besoin (in and with

Just the local gang of us can make of just the time we need)... (Garfinkel and
Wieder, 1992, p. 203, selon la traduction de Quéré, 1994, p.32).

L’ambiguité réside dans le fait que pour Garfinkel les phénoménes d’ordre sont des

récurrences reconnaissables, descriptibles et reconnues (Garfinkel, 2002). Méme si
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Garfinkel considére que la normativité du monde social est immanente, ses propos
supposent la préexistence de I'ordre a I’accomplissement de I'action par les membres;
de méme, le langage pour décrire I’action lui préexiste. La pirouette de Garfinkel est
d’affirmer que les individus sont habités d’un sens de la structure sociale, ce qui fait
que les individus agissent selon ce qu’ils croient devoir faire pour que leurs actions
soient acceptables aux yeux d’autrui. Comme I’écrivait Garfinkel (2002) : « il y a de
I’ordre dans le plenum », et ce avant méme que le chercheur ne 1’analyse. Cet ordre
existe hors de I’esprit du chercheur. C’est pour cela que Garfinkel évoque I’objectivité

des faits sociaux comme accomplissement.

C’est la raison pour laquelle nous nous inscrivons dans I’ontologie réaliste critique
développée par Bhaskar et Archer (Archer et Vandenberghe, 2019) et dans
I’ethnographie institutionnelle de Smith (2005 et 2018), qui nous semblent résoudre
I’ambiguité décrite plus haut. Selon I’ontologie réaliste critique. structures et actions
ne sont pas indépendantes ’'une de I’autre, mais reliées a condition de prendre en
compte la dimension temporelle. Les actions sont réalisées a I’intérieur de structures

qui leur préexistent, mais celles-ci sont actualisées et transformées par celles-la. Ainsi,

structure et action opérent sur des périodes temporelles différentes (...) : la
structure préexiste nécessairement a (aux) action(s) qui la modifie(nt) et (...)
I’élaboration structurale est nécessairement postérieure a ces actions (Archer,
2019, p.127).

D. Smith dans son approche introduit également le temps qui permet de saisir
I’objectivation des structures par le biais notamment de la production textuelle dans

notre société ou I’écrit occupe une place instituante (supra).

Sur le plan épistémologique. Comme nous I’avons énoncé plus haut, les
ethnométhodologues ne voient pas de différence entre le chercheur et les membres. 1l
n'y a donc pas de différence de nature entre sociologie professionnelle et sociologie

profane : les deux utilisent la « méthode documentaire d’interprétation » (Garfinkel,
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2002 et 2007), définie comme « procédure naturelle d’interprétation que nous
mettons en ceuvre a chaque fois qu'il s’agit de comprendre et d’interpréter des

échanges verbaux, ou des situations sociales en général » (Mucchielli, 2012, p.62).

Sur le plan méthodologique. Le chercheur doit étre un membre du groupe étudié. Cela
ne signifie pas partager la méme appartenance sociale, mais utiliser, ou tout au moins,
comprendre le « langage naturel » utilisé par les membres. La maitrise du langage
naturel favorise la compréhension des connaissances d’arriére-plan en jeu dans les
activités quotidiennes des membres (Garfinkel, 2007). Notons que ce critére va dans le
droit fil de I'idée chere a I’ethnométhodologie selon laquelle les connaissances
produites par le chercheur et celle des membres ne sont pas fondamentalement
différentes. D’ailleurs, dans les textes d’ethnométhodologues, la distinction entre
sociologue professionnel et sociologue profane est remise en question (Cicourel, 1968;
Garfinkel, 2007; Leiter, 1980; Lynch, 1987). Etre membre, donc partager le langage
naturel, ne suffit pas. Garfinkel (2002) y adjoint de respecter le principe de I’adéquation
unique (cf. infra). Comme I’indique Lynch (1993), c’est devenir comme un « natif ».
Ainst,
cela ne consiste pas, en d’autres termes, a observer les gens au travail et
a revenir avec un récit glosant leurs activités, ni a s’engager dans les
activités étudiées pour en revenir avec une carte cognitive ou une
représentation de la culture; cela consiste a acquérir la connaissance associée
a n'importe quel type de travail en sorte d’étre capable de le pratiquer de

maniere compétente et des lors de le décrire adéquatement (Dupret et Ferrié,
2012, p.5).

Le chercheur est alors en « dédoublement cognitif constant » (Lecerf, 1985, p.20), tout
a la fois dedans, en tant que membre, et dehors, s’il veut mener a bien son travail de

recherche.

Si le principe peut sembler louable —€viter que le sociologue impose son interprétation

aux faits observés au détriment de ce que font et disent les acteurs-, il suscite des
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interrogations tant éthiques qu’épistémologiques. Sur le plan éthique, des chercheurs
ont bien circonscrit le probléme que souléve la participation du chercheur aux activités
qu’il observe (Caratini, 2012; Genard et Roca i Escoda, 2010). Sur le plan
épistémologique, la posture de membre adoptée par les ethnométhodologues n’est pas
sans rappeler celle des représentants de la théorie du point de vue. D ailleurs Dorothy
Smith (2005 et 2018) développe sa démarche théorique du point de vue des femmes a
partir de I’ethnométhodologie. Le fait d’étre membre confére-t-il au chercheur un
privilege épistémique? Le fait d’étre femme par exemple fait-il de la chercheure une
« meilleure » chercheure sur la condition féminine? La subjectivité assumée des
théoriciens du point de vue situé radicalise la posture ethnométhodologique. Nous
préférons défendre I’idée que le chercheur doit mettre en pratique I’indifférence
ethnométhodologique, proche en cela de I’époche de Husserl. Ce qui suppose de la part
du chercheur un incessant va-et-vient entre sa posture de chercheur et sa posture de
membre, sans étre un chercheur engagé, mais plutét un acteur a la fois dedans et dehors.

Nous développons ce point infra.
2.5.2.2. Indexicalité et régle du et caetera

L’indexicalité est une notion centrale de I’ethnométhodologie (Conein, 1984; Garfinkel,

2007; Quéré, 1987). Conein définit I’indexicalité en fonction de trois caractéristiques :

a) Ce sont des expressions dont la signification ne peut étre donnée sans
recours a des éléments li€s au contexte pragmatique (espace, temps, sujets
présents, objets présents).

b) Chaque fois que le contexte pragmatique change, la signification
de l'expression change, car, dans chaque contexte elle se référe a des états
de choses différents.

c) Ces expressions comportent des indicateurs réflexifs sans valeur
descriptive, les déictiques et les index qui marquent la dépendance
contextuelle. (Une note renvoie au fait que, suivant les auteurs, le nom
donné a ces index change : "expressions occasionnelles” chez Quine,
"embrayeurs" chez Jacobson, etc.)



122

(Conein, 1984, p.19)

Comme exemple d’indexicalité des interactions, nous pouvons utiliser I’expression
« el caelera », trés étudiée par les ethnométhodologues (Garfinkel, 2007; Cicourel,
1974). Quand nous utilisons cette expression, c’est pour sous-entendre que des
éléments de compréhension sont communs et évidents a nos auditeurs et de ce fait,
nul besoin de les expliciter. De méme, le caractere indexical du langage montre que
les mots utilisés dans le langage ordinaire n’ont pas un sens réductible & une
signification objective. La signification des mots du langage quotidien dépend du
contexte dans lequel ces mots sont €noncés. Un mot ne peut étre analysé sans
référence a la situation de son énonciation.
Des expressions vagues, ambigués ou tronquées, sont identifiées par les
membres, qui leur donnent des significations contextuelles et
transcontextuelles, grace au caractere rétropectif-prospectif des événements
que ces expressions décrivent. Les €noncés présents des faits décrits, qui
comportent des nuances ambigu€s ou espérées, peuvent étre examinés
prospectivement par le locuteur auditeur dans leurs sens potentiels futurs,
supposant ainsi que la complétude des significations et des intentions présentes
se manifestera plus tard. Ou bien des commentaires passés peuvent soudain
clarifier des énoncés présents. Les principes de complétude et de connexion
permettent a l'acteur de maintenir un sens de la structure sociale, par-dela
le temps des horloges et celui de l'expérience, en dépit des caractéres
délibérément vague, ou supposé tel, et minimal, de l'information transmise par

Jes acteurs au cours de leurs échanges (Cicourel, 1974, p. 87, cité par Coulon,
1985).

La signification d’un mot ou d’une expression dépend d’éléments contextuels. Il en est
de méme lors d’entrevues ou de questionnaires utilisés en sociologie. Le sociologue
fait comme si les mots, phrases et questions avaient le méme sens pour tous et que les

individus adhéraient de fagon commune a ce sens.
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Pour les ethnométhodologies, I’indexicalité ne concerne pas uniquement le langage,
mais toutes formes symboliques, du fait qu’elles comportent toutes une « marge
d’incomplétude (fringe of incompleteness) » (Mehan et Wood, 1975, p.90, selon notre
traduction). Les institutions ont une indexicalit¢ interminable : leurs conditions
d’existence ne peuvent étre analysées sans référence aux situations. La tache de
substituer des expressions objectives a des expressions indexicales serait infinie
(Pharo, 1985). Aussi est-il illusoire, pour les ethnométhodologues, d’opérer la
moindre généralisation puisque le sens d’un mot ou d’une activité est toujours local.
Vouloir opérer une inférence inductive a partir de cas particuliers ne peut étre que
sujet a remise en question. Cependant, nous pouvons nous demander si le
raisonnement inductif est évitable, puisque ce raisonnement est utilisé
quotidiennement par tout un chacun, sinon nous serions dans I’incapacit¢é méme de
parler (Lecerf, 1985). Pour sortir de cette impasse, I’ethnométhodologie propose un
« systeme cognitif a deux étages », selon I’expression de Lecerf (1985, p.67). Ce
systeme consiste a utiliser le langage des membres. Les membres ont recours aux
inductions dans leurs activités langagiéres quotidiennes, inductions reprises « comme

outils » sans que le chercheur ait a les assumer (Lecerf, 1985).

Pour mettre a jour le caractére indexical des interactions, avec tous leurs allants de soi
tacites, Garfinkel (2007) a demandé a ses étudiants de réaliser des expériences de
breaching. Ainsi, lors de conversations avec leurs proches, les étudiants devaient
questionner chaque expression qui, dans la routine, n’est pas explicitée. Par exemple,
si on leur demandait « comment va ta blonde? », les étudiants questionnaient : « qu’est-

ce que tu entends par « comment va? Sur le plan mental? Physique? »

Toutes les expressions allant de soi sont ainsi interrogées. Il va sans dire que les proches
ont plutét mal vécu et réagi face au comportement des étudiants dérangeant

soudainement ’ordre des choses.
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Garfinkel (2007) a mené une autre expérience. Des étudiants ont été invités a participer
a une nouvelle forme de conseil psychologique. Etudiant et conseiller en psychologie
étaient installés dans des salles voisines et communiquaient par interphone. L’étudiant
devait exposer son probléme et devait poser des questions qui amenaient une réponse
par oui ou non. En fait, le conseiller répondait de fagon aléatoire et arbitraire oui ou
non aux questions des étudiants. Pourtant, les étudiants ont eu I’impression d’avoir été
bien écoutés et conseillés. Cela a pu fonctionner, car les étudiants ont utilisé des
présuppositions, inférences et caractéristiques contextuelles comme ressources pour

préserver un sens aux €changes.

La notion de contexte est trés usitée par les chercheurs, mais elle est rarement définie
et délimitée, tant elle est pergue comme allant de soi. Or, le contexte peut étre entendu
de différentes fagons, selon la perspective de recherche retenue (Duranti et Goodwin,
1992). Rappelons qu’a la suite de Cicourel (2002), nous distinguons le contexte
institutionnel et organisationnel d’une part, et le contexte situationnel d’autre part.
Le contexte institutionnel et organisationnel, « large », désigne le cadre normatif,
dans lequel se déroulent les pratiques interactionnelles; le contexte local, « étroit »,
renvoie a la situation, lors de laquelle se produisent les interactions. Ce qui différencie
ces contextes, c’est une double considération : le temps et I’échelle spatiale. Nous
conférons au contexte institutionnel un temps plus long et une échelle plus vaste que
le contexte organisationnel, qui est produit sur le plan local en un temps plus court. Le
contexte situationnel peut étre apparenté a ce qui se passe sur le moment de I’action et

de I’interaction. La figure 4 ci-dessous schématise cette typologie :
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Temps

v

Contexte institutionnel

Contexte organisationnel

Situations
Echelle

spatiale

Figure 4 — Les contextes institutionnel, organisationnel et situationnel

En articulant les différents contextes a la production textuelle, en tenant compte de notre

posture ontologique, le schéma se figure ainsi :

Temps

v

Production textuelle

institutionnelle

7

Production textuelle Echelle

spatiale

| Situations v

et négociées

Figure 5 — Retour des activités des membres sur les contextes
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La production textuelle institutionnelle matérialise le contexte institutionnel et désigne
Je cadre national légal qui contraint le contexte organisationnel et les situations. La
production textuelle organisationnelle indique le cadre officiel local dans lequel se
déroulent les activités. Les situations désignent le contexte situationnel dans lequel se
déroulent les activités des membres, effectuées en partie en fonction de leurs
connaissances ordinaires, réalisent les contextes et le transforment, tout en étant

contraintes par ceux-ci (ce qui est symbolisé par la fleche du schéma).
2.5.2.3. Réflexivité

La réflexivité désigne ainsi le fait « qu’en parlant nous construisons en méme temps,
au fur et a mesure de nos énoncés, le sens, I’ordre, la rationalité de ce que nous sommes
en train de faire a ce moment-1a » (Coulon, 2007, p.35). L’exemple de la file d’attente
est le plus utilisé par les ethnométhodologues pour décrire la réflexivité : la file
d’attente est constituée par les personnes qui la composent et qui la rendent ainsi
observable et descriptible. Pour Garfinkel, la réflexivité est une propriété « des
pratiques dans les activités organisées de la vie courante; [et] des réalisations des
sciences qui leur sont consacrées » (2007, p.59). Un autre exemple est celui retenu par

Livingston (2002) avec la circulation routiére aux intersections :

as drivers find and take their turns among the other turns crossing the
intersection, they exhibit the structure of turns that other drivers, as they
approach the intersection, look for and use to produce and exhibit the structure
of their turns. Yet the structure they’re producing (...) while observably their
own work and their achievement, is seen by drivers as an objective fact,
witnessable by anyone who can drive and see what is there to be seen. It appears
as the objective order of passage at that intersection (...) Drivers drive in ways
that produce and maintain the conditions that allow them to drive in those ways
(Livingston, 2002, p.204).
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Donc, les individus « produisent localement les environnements situés de leurs actions
et raisonnements pratiques, environnements situés qui ne sont rien d’autre que ces

mémes actions et raisonnements pratiques » (Quéré et Terzi, 2013, p.15).
2.5.2.4. Accountability

Les études ethnométhodologiques analysent les activités quotidiennes des
membres comme des méthodes qui rendent ces mémes activités visiblement-
rationnelles-et-rapportables-a-toutes-fins-pratiques, c’est-a-dire descriptibles,
en tant qu’organisation ordinaire des activités de tous les jours (Garfinkel, 2007,
vii).
L’accountability désigne le principe selon lequel les ressources pour comprendre et
interpréter les activités et pratiques sociales, ainsi que I’ordre qu’elles produisent, se
trouvent dans ces mémes activités et pratiques sociales. Toute activité ou pratique est
endogénement intelligible. L’accountability est un accomplissement pratique des
individus, indissociable de I’auto-organisation de leurs activités. Pour Garfinkel, les
faits sociaux sont ainsi « performatively objective » (Quéré, 1987). Le principe de
I"accountability est au cceur de la critique formulée par Garfinkel (2007) a I’encontre

de ce qu’il appelle la sociologie formelle, dont il considére qu’elle juge les individus

comme des « idiots culturels ».

Pour les ethnométhodologues, croire que le sociologue professionnel sait alors que
I"acteur social est ignorant conduit a des distorsions de Ja compréhension de 1’action
sociale et montre surtout la prétention de la sociologie conventionnelle dans sa quéte
de I’objectivité (Amiel, 2010; Mehan et Wood, 1975). L’interprétation du sociologue
est elle-méme une procédure d’interprétation située et I’ignorer, c’est voiler la nature
de cette interprétation. Ainsi, Garfinkel reproche au raisonnement sociologique
professionnel de décontextualiser le raisonnement pratique profane et il récuse tout ce
qui est utilis¢ comme outil d’interprétation et de techniques d’analyse et d’explication

(Garfinkel, 1991; Garfinkel et Sacks, 2007; Garfinkel et Wieder, 1992; Lynch, 1993;
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Watson, 2001). Plutdét que d’interroger les membres, il convient de les observer pour
décrire ce qu’ils disent et ce qu’ils font quand ils agissent (Lynch, 1993; Rawls, 2006).
Dans une approche ethnométhodologique, comme le chercheur suit le principe de
I"indifférence ethnométhodologique, il n’interprete pas ce qu’il a observé : il décrit
scrupuleusement les ethnométhodes des membres, qui produisent ainsi un ordre social,

et non le discours qu’ils peuvent faire sur leurs pratiques.

Cette posture a été¢ blamée; elle ne conduirait qu’a réaliser des comptes rendus
(accounts) de comptes rendus (Bourdieu, 1987). Sont soulevées les questions sur la
nature des analyses et des descriptions de |’ethnométhodologue, ainsi que sur leur
utilité et leur pertinence dans la construction des connaissances scientifiques. A la suite
de Livet (2001) et Quéré (1987 et 2000). nous pouvons nous demander si la posture
ethnométhodologique ne conduit pas a une redondance et a un raisonnement circulaire :
« I’accountability est médiatisée par celle de I'objet et vice-versa » (Quéré, 2000,
p.361). Auquel cas, les études ethnométhodologiques ne nous apprennent rien de ce
que nous sachions et ferions déja. Un dernier point demeure : le compte rendu des
ethnométhodologues est-il plus crédible, fidele, valide que celui du sociologue
professionnel? Notons que les travaux des ethnométhodologues sont aussi des comptes
rendus contextualisés et situés utilisant une forme d’écriture normée et formatée, qui
est celle de I’écriture scientifique, preuve en sont les textes et articles des
ethnométhodologues publiés et reconnus comme scientifiques. En quoi ces travaux

échapperaient-ils aux défauts de la sociologie professionnelle?
2.5.2.5. Les comptes rendus ethnométhodologiques

Il nous semble nécessaire de réfléchir au statut du compte rendu et des descriptions
ethnométhodologiques afin de vérifier si I’ethnométhodologie confond les comptes
rendus des membres avec ceux du chercheur et ménerait a sa propre dissolution. Quéré
(2000), a la suite de Lecerf (1985), distingue deux types d’accountability : une

accountability pratique, qui serait celle des membres et une accountability discursive



129

qui serait celle du chercheur. L’ accountability pratique correspond a I’ accountability
de toute action sociale que réalise le membre en agissant; cette accountability n’est
compréhensible que par les membres engagés dans |’action sociale contextualisée et
située. L' accountability discursive serait celle du chercheur, méme membre et acteur
de I’action sociale; cette accountability désigne le fait de rendre compte de I’action
sociale en exhibant les allants de soi, les raisonnements tacites utilisés par les membres,
en veillant a ce que ce compte rendu soit entendu et compris par les membres. Donc,
observé et observateur, méme si ce dernier partage le langage naturel des membres,
n’agissent pas et ne produisent pas un ordre sur le méme plan, méme si ces deux
accountabilities sont étroitement liées. Cette distinction entre les deux accountabilities
permet d’esquiver le pi¢ge de la redondance et d’échapper a un naturalisme ou a un
empirisme naif (Cicourel, 2000; Quéré, 2000). D’ailleurs ce statut affirmé et assumé
du chercheur est défendu par Cicourel (1968 et 2002), Button (1991) ou Emerson, Fretz

et Shaw (2010) et c’est celle que nous partageons.

Afin de ne pas reproduire les mémes défauts que la sociologie traditionnelle, Garfinkel
(1991 et 2002) intime I’ethnométhodologie de respécifier les théories de la sociologie

formelle. C’est I’objet de |a section suivante.

2.5.3. Respécification des théories sociologiques formelles

La respécification est une expression utilisée par Garfinkel (1991) pour désigner
I‘entreprise par laquelle le chercheur se défait des concepts construits par la sociologie
conventionnelle pour revenir « in-and-as-the workings-of-ordinary-society » (Button,
1991, p.6). Comme le précise Lynch,
briefly, I understand a "respecification” of these topics to mean not a
redefinition of the meaning of terms but a way of investigating the different

activities in which "order," "logic,” "meaning," and so forth are locally and
practically relevant (Lynch, 1993, p.xi).
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Pour ce faire, le chercheur exhibe les ethnométhodes que les membres utilisent dans
leur vie quotidienne. Les ethnométhodes refletent le sens de la structure sociale, pergue
comme allant de soi et reconnue par les acteurs sociaux comme ressource tacite pour

accomplir les activités quotidiennes (Leiter, 1980).
La respécification repose sur le postulat de 1’adéquation, issu de Schiitz (2010) :

chaque terme utilisé dans un systéme scientifique se référant a I’action humaine
doit étre construit de fagon telle qu’acte humain réalisé au sein du monde-de-
la-vie par un acteur individuel, de la fagon indiquée par la construction typique,
soit raisonnable et compréhensible, pour I’acteur lui-méme, aussi bien que pour
son semblable (Schiitz, 2010, p.63).

Garfinkel (2007) reprend cette idée et énonce le principe d’adéquation unique : le
chercheur doit reprendre et suivre les instructions données par les acteurs sociaux dans
leur compte rendu de la réalité. Ce principe d’adéquation unique est une méthode
permettant de valider une description des activités pratiques des membres, ainsi prises
au sérieux (Lynch, 1993). Cela renvoie a la construction d’un systeme cognitif en deux
étages déja évoqué supra. Le chercheur produit une description des activités pratiques
quotidiennes, qui elles-mémes, s’arc-boutent sur les connaissances d’arri¢re-plan des
membres et de leurs propres comptes-rendus. Cela est possible si le chercheur d’une
part, vérifie auprés des membres I’adéquation de ses comptes rendus et descriptions
aux leurs et, d’autre part, respecte I’indifférence ethnométhodologique, qui est avant

tout un critére éthique.

L’indifférence ethnométhodologique désigne la posture selon laquelle le chercheur
s’abstient de toute partialité dans ses descriptions des phénomenes. Comme le

soulignent Garfinkel et Sacks (2007) :

les études ethnométhodologiques sur les structures formelles sont destinées a
I’étude de phénomenes tels que leurs descriptions par des membres, quels qu’ils
soient, en s’abstenant de tout jugement sur leur pertinence, leur valeur, leur
importance, leur nécessité, leur « praticalité », leur succes, ou leur conséquence.
Nous appelons cette procédure « indifférence ethnométhodologique » (p.345).
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Ce principe de I’indifférence ethnométhodologique peut sembler paradoxal au regard
de I’injonction qui dicte que le chercheur doit étre un membre et participer aux activités
quotidiennes du groupe ¢tudié. L’indifférence ethnométhodologique signifie
simplement que le chercheur s’abstient d’infirmer ou de confirmer ce que font et
décrivent les membres dans leurs activités (Heritage, 1991). Certes, I’indifférence
ethnométhodologique « absolue » est impossible, mais cette posture garantit une prise
de distance nécessaire pour rendre compte des activités pratiques quotidiennes dans

une perspective scientifique (Olivier de Sardan, 2008).

Sharrock et Button (1991et 2010) comparent le regard porté sur I’acteur social selon
que le chercheur s’inscrit dans une perspective holiste ou dans une perspective centrée
sur le point de vue de I’acteur social. Selon ces auteurs, cette dichotomie est une
connaissance d’arriere-plan communément admise dans la recherche en sciences
sociales. Dans une perspective holiste, I’acteur social est déterminé par les structures
sociales qui lui préexistent. Autrement dit, I’ordre social s’impose a lui et le contraint.
La perspective holiste est « against the idea that social actors could possibly be self-
determined » (Sharrock et Button, 1991, p.91, p.137). S’en tenir a I’interprétation de
’acteur social serait passer a c6té de la structure sociale qui détermine l’action
sociale. Dans une perspective qui part du point de vue de I’acteur social, en prenant le
contrepied de la perspective holiste, la réalité sociale est construite par les acteurs
sociaux. Cette perspective est pergue comme permettant d’éviter de réifier les
phénomeénes sociaux (Sharrock et Button, 1991). Mais selon Sharrock et Button
(2010) I’opposition entre les deux perspectives est factice, car les deux utilisent des
concepts construits par les chercheurs et de ce fait présentent des distorsions de la
réalité sociale. Les auteurs proposent le recours a I’ethnométhodologie qui « has no
need for the constructs ‘social actor’ and ‘social structure’ because it has no work
for these to do » (Sharrock et Button, 1991, p.141). L’ethnométhodologie est une
tentative de dépassement des oppositions et dichotomies de la sociologie

traditionnelle, en les respécifiant :
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ethnomethodology’s respectfication is to treat the solution to « the problem of
social order » as completely internal to those sites. It conceives social settings
as self-organizing (Sharrock et Button, 1991, p.141).

De ce fait, nul besoin d’opposer structure sociale et acteur. Comme
I’ethnométhodologie I’invite a le faire, il convient de partir de ce qui est observable et

descriptible (Garfinkel, 2007; Lynch, 1993).

Le dépassement de la dichotomie entre structure sociale et acteur conduit a dépasser la
segmentation de 1’analyse de la réalité sociale en niveaux micro et macro.
L’ethnométhodologie n’est pas une sociologie sans société. Elle s’est méme voulue
comme une proposition de dépassement entre les oppositions classiques entre micro et
macro, entre individu et société (Cicourel, 1968; Sharrock et Button, 2010). Cicourel
(1968), Hilbert (1990) et Sharrock et Button (1991 et 2010) insistent sur le fait que
I’ethnométhodologie respécifie les oppositions conventionnelles de la sociologie entre
micro et macro, entre individu et structures. Pour Cicourel,

micro- and macro-levels of analysis are integrated in everyday settings as a

routine feature of all cultural or social organization. The members of a group

or society have created their own theories and methodologies for achieving this
integration (Cicourel, 1981, p. 65).

Autrement dit, les chercheurs en s’inscrivant dans une perspective micro ou macro
produisent une image altérée de la réalité sociale et en présentent une caricature
(Sharrock et Button, 2010). L’ethnométhodologie ne prétend pas faire des liens entre
micro et macro, ce qui serait reconnaitre cette distinction, mais opérer un dépassement
de cette distinction et des différents débats entre chercheurs qui en dépendent, en
montrant que les niveaux sont intégrés dans la réalité. Pour ce faire,
I’ethnométhodologie se concentre sur les pratiques sociales empiriques par lesquelles
I’intégration des niveaux micro et macro est produite par et pour les membres (Cicourel,

1968; Hilbert, 1990). Rappelons que pour Garfinkel (2002) « il y a de I’ordre
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dans le plenum ». Nous revenons a ce que nous avancions sur le plan ontologique (cf.

supra).

L’ethnométhodologie est donc une proposition de dépassement des niveaux micro
et macro et, mais aussi une proposition scientifique d’ancrage empirique pour
¢viter |’enflure et la réduction conceptuelle (Button, 1991), tout en évitant de tomber

dans un « empirisme naif » (Cicourel, 2000).

Hammersley (2018) interroge I’originalit¢é de I’ethnométhodologie et surtout sa
prétention & proposer une approche qui serait différente de la sociologie. 1l est vrai que
I’ethnométhodologie s’est institutionnalisée et apparait comme un courant de Ja
sociologie, méme si elle se voulait une rupture d’avec la sociologie au départ (Coulon,
2007). Rappelons toutefois que Garfinkel a élaboré I’ethnométhodologie contre la
sociologie fonctionnaliste de Parsons. Il est clair que la sociologie ne se réduit pas a ce
courant. Néanmoins cette perspective a le mérite de rappeler que les constructions
théoriques des chercheurs ne sont que des interprétations du réel. Il nous reste a aborder

un dernier point : I’éclairage des politiques éducatives par I’ethnométhodologie.

2.5.4. Ethnométhodologie et politiques éducatives

En considérant tout ce qui vient d’€tre établi dans ce chapitre, il convient de préciser
comment la perspective ethnométhodologique peut €clairer la mise en ceuvre de

politiques éducatives en matiére de qualité.

Il existe pléthore de théories et d’approches théoriques sur les politiques publiques
aussi diverses que les disciplines en sciences sociales et que les courants qui les
composent. (cf. supra). Chacune apporte des éclairages différents en fonction des
partis pris ontologique, épistémologique et méthodologique. Trois inconvénients
dérivent de cette théorisation a outrance : des approches théoriques davantage
préoccupées par ce qui devrait étre que ce qui est réellement (Verdrager, 2013);

des schémes conceptuels nombreux et qui ne se recoupent pas d’une théorie a
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I’autre (Chapoulie, 2017); un découpage théorique en segments ou niveaux qui ne
refléte pas la réalité sociale vécue (Ball, 2006). C’est bien pour éviter ces écueils
que I’ethnométhodologie envisage la respécification des théories et scheémes
conceptuels utilisés par les chercheurs, en revenant a I’accomplissement par les

membres des politiques éducatives.

En envisageant les ethnométhodes des membres pour analyser la mise en ceuvre de
politiques éducatives, cela permet d’analyser comment ceux-la gérent leurs pratiques
sociales tout en procédant a I’accomplissement pratique de ces politiques. |1 s’agit ainsi
d’appréhender « I’enseignement de qualité » au travers des habiletés pratiques des
membres, accomplies dans le cadre des interactions (Plane, 2016), réalisées lors des
réunions, échanges informels, cours, etc. L'accomplissement pratique permet
d’objectiver la mise en ceuvre de 'assurance qualité. Cet accomplissement pratique
est également opéré par la réalité documentaire produite a différents niveaux qui
finissent par étre emboités. Ainsi, Smith (200]1) montre comment les réalités
documentaires participent a « la régulation des relations sociales tant sur le plan local
que global, historique que synchronique, individuel que collectif » (Gonzales et
Malbois, 2013). Et la réalit¢ documentaire produite est nombreuse dans le syst¢éme
éducatif. Cela ne concerne pas seulement les textes officiels, que cela soit au niveau
national ou local (référentiels, lois, PIEA, plans-cadre...), mais également tous les
textes intermédiaires et qui ne font pas tous |'objet d’une publication (documents de
travail par exemple). Aussi, I’analyse de la mise en ceuvre de ’assurance qualité ne
peut faire I’économie de leur indexicalité, donc de la prise en compte des éléments

de contexte dans lesquels les réalités documentaires sont produites.

Enfin, I’accomplissement pratique est réalisé par les activités des membres, activités
sous-tendues par des allants de soi, connaissances et ressources tacites. Ces éléments
ne sont pas mesurables, or, comme I’évoquent Dejours (2003) ou Plane (2016), ils

participent a la définition et a la mise en ceuvre de la qualité. Plane (2016) évoque ainsi
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I’exemple d’ouvriers qui prenaient du temps considéré comme non productif (donc
envisagé de fagon négative) pour en fait « collecter des méthodes de résolution

d’incidents techniques » (p.199).

Ainsi, analyser, dans une perspective ethnométhodologique, la mise en ccuvre de
I’assurance qualité consiste a décrire les allants de soi des acteurs sociaux y
participant, ainsi que les méthodes utilisées (ethnométhodes) par ces derniers pour
la mettre en ceuvre, et ce selon des contextes institutionnel, organisationnel et
situationnel, ce qui permet de tenir compte, car ils sont imbriqués, des niveaux macro

et micro.

Notre démarche s’inscrit dans le modele des Lumieres décrit par Trowler (2003) et
Hammersley (2002). Mais, pour le savoir, il faut retourner contre notre propre
démarche la perspective ethnométhodologie et respécifier I’expression méme de
mod¢le des Lumieres. Le chapitre consacré a la méthodologie permet d’éclairer ce

dernier point.

2.6. Objectifs

Nous pouvons établir les objectifs de notre recherche. Ainsi, |’objectif principal est de
comprendre comment les membres mettent en ceuvre |’assurance qualité a ’aide

de I’ethnométhodologie. Et les objectifs spécifiques sont :

1. Décrire au sens de I’ethnométhodologie le contexte institutionnel et
organisationnel de la mise en ceuvre de I’assurance qualité;
2. Identifier les allants de soi et ethnométhodes des membres en jeu dans les

interactions concernant Ja mise en ceuvre de |’assurance qualité;

3. Analyser ce qui résulte des interactions entre les différents membres

participant a la mise en ceuvre de I’assurance qualité.
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Si nous reprenons le schéma p.126 en le simplifiant par le retrait d’éléments pour en

améliorer la clarté et en tenant compte des objectifs énoncés ci-dessus, nous obtenons

la figure suivante :

Production textuelle institutionnelle

Production textuelle

organisationnelle

Interactions organisées Situations

et négociées

//\
=

Allants de soi et connaissances

ordinaires des membres

Figure 6 —Eléments conceptuels d’observation et d’analyse

Le prochain chapitre décrit la méthodologie suivie pour atteindre ces objectifs.



CHAPITRE IIT

METHODOLOGIE

La méthodologie n’est pas simplement une technique appliquée pour collecter des
données. Elle s’inscrit dans la démarche plus large du chercheur et reléve aussi de la
perspective retenue. Autrement dit, il n’y a pas de méthode en soi, détachée du reste
de la démarche scientifique (Clément, 2005; Gohier, 2011). De méme, nous suivons
les pas de Cliément (2005) quand il affirme que la méthodologie ne peut se dévoiler
qu’apres coup. Car il y a une différence entre prévoir ce que 1’on va faire et le chemin

réellement emprunté.

S’il convient de respecter les standards de la recherche qualitative, |’objectif de ce
chapitre est moins de montrer que nous avons respecté les canons scientifiques, que
de décrire ce que nous avons fait et comment. Non pas que nous n’avons pas suivi les
attendus : répondre aux contraintes institutionnelles qui définissent ce qu’est une
recherche scientifique appartient a la démarche du chercheur et permet de garantir
qu’il s’inscrit dans la production de savoirs scientifiques et signe ainsi son
appartenance a la communauté scientifique. Mais plutdt que de rendre conforme le
texte de fagon peut-étre artificielle, nous avons fait le choix de tout simplement décrire
le chemin suivi. Les éléments énoncés dans ce chapitre ne sont pas un simple
catalogue des outils de collecte de données utilisés lors de la recherche. Notre

intention est aussi de porter un regard critique sur la démarche suivie et de proposer
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une réflexion sur la méthodologie. Le cceur de cette réflexion porte sur la mise en €crit.
Nous utilisons le langage naturel pour rendre compte de nos recherches. Outre les
stades successifs que I’écriture comporte —nous y reviendrons-, elle est forcément une
conceptualisation du réel, puisque le choix des mots constitue en soi une
« traduction » personnelle des phénomeénes sociaux et des situations (Souloumiac et
Fossier, 2003). Nous montrons comment nous avons opéré pour éviter autant que faire
se peut une interprétation aveugle ou bornée de ce qui a été vu et dit. Un dernier
¢lément parcourt notre propos : la personne méme du chercheur. Nous avons déja
évoqué ce point dans le chapitre 2. Nous insistons encore dessus, car, méme si le
chercheur respecte les normes et suit les standards, méme s’il a été socialisé dans un
contexte donné et méme si le contexte institutionnel lui préexiste et le contraint, il
reste unique dans les choix faits. Nous rejoignons ici les propos de Margaret Archer :
les étres humains sont « réfléchissants/créateurs » (1998, p.1).Ce qu’elle avance est
valable également pour tout chercheur, qui, tout en respectant les standards de
recherche scientifique, produit une étude unique et non reproductible a I’identique.
C’est la raison pour laquelle, dans ce chapitre, nous n’hésiterons pas a faire part des

lectures et pensées, qui nous ont accompagnée.

3.1. Les approches méthodologiques retenues dans les travaux

La plupart des travaux, notamment avec |’essor de I’EBP (evidence-based practices),
relévent du modele de I’ingénierie (Hammersley, 2002; Trowler, 2003) (cf. chapitre 2).
Les recherches quantitatives sont prépondérantes, notamment dans le monde anglo-
saxon (Chapman, Muijs, Reynolds et al. , 2016; Sykes, Schneider, Plank et al., 2009).
Plutot que de présenter artificiellement toutes les méthodes utilisées par les chercheurs,
quelle que soit la perspective retenue, et du fait de nos choix ontologiques
antipositivistes, dans la lignée des propositions du réalisme critique (Archer et
Vandenberghe, 2019), nous privilégions I’exposition des méthodes issues d’études

qualitatives dans le présent chapitre.
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Nous avons €galement fait le choix de ne pas consacrer un paragraphe aux méthodes
mixtes. Les méthodes mixtes restent rares et sont souvent a dominante quantitative
(Muijs et Brookman, 2016), laissant a Ia partie qualitative un réle subalterne (Anadon,
2017). Plutdt que des devis mixtes, il semblerait que la complémentarité soit
recherchée, chaque méthode, conduite par des chercheurs différents, répondant aux
questions délimitées par la méthode elle-méme (Desimone, 2009).

Avec le développement des approches cognitives, les méthodes qualitatives tendent a
étre davantage utilisées (Bongrand et Laborier, 2005; Desimone, 2009; Hadfield et
Chapman, 2016). D’ailleurs, dans son ouvrage consacré aux politiques publiques,
Muller (2013) décrit ce que peut étre une recherche sur les politiques publiques et il
fait la part belle aux entrevues semi-dirigées, car elles permettent « de décoder ’action
des décideurs et de hiérarchiser la masse d’informations collectées lors du
dépouillement de la presse et des textes divers » (p.54). Les méthodes qualitatives,
notamment |’observation, permettent également d’analyser les interactions complexes
dans toute organisation, en plus d’appréhender la réalit¢ documentaire (Desimone,

2009; Honig, 2006).

3.2. Les travaux sur la mise en ceuvre des politiques éducatives

Les travaux qui portent sur la mise en ceuvre de politiques éducatives peuvent €tre
classés en trois catégories : ceux axés sur les acteurs individuels; ceux concentrés sur

les interactions; ceux s’intéressant aux organisations.
b

3.2.1. Les travaux axés sur les acteurs individuels

Les méthodologies centrées sur I’acteur individuel sont reliées a une approche
descriptive et relevent aussi bien d’une démarche quantitative (Bélanger et Tremblay,
2012) que qualitative ou hybride (Lenoir, 2006; Leroux, 2010). L’idée est que

collecter ce que disent les acteurs de leurs croyances et de leurs pratiques, que ce soit
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par le biais de questionnaires ou d’entrevues semi-dirigées, permet de dresser un
portrait de la situation, en agrégeant et en comparant les réponses. D’autres travaux
s’intéressent plutdt a ’expérience vécue par les acteurs, I’objectif étant de comprendre
comment ils s’approprient individuellement un changement prescrit (Bettencourt,

2005).

Outre le fait que la collecte de données repose essentiellement sur des pratiques
rapportées, donc des rationalisations a posteriori (Durand, 1996), la fagon dont les
recherches sont conduites tendent a décontextualiser le phénoméne étudié pour ne se
centrer que sur |’acteur individuel et gomment le fait que les acteurs individuels
travaillent dans des collectifs. Quand le contexte organisationnel est évoqué, rien ne
permet de comprendre les liens entre les paroles des acteurs et le contexte (Draelants,

2009; Rey, 2016).

3.2.2. Les travaux centrés sur les interactions

Les travaux centrés sur Jes interactions permettent de tenir compte d’une des limites
des travaux évoqués dans la section précédente, a savoir le fait que les acteurs
n’agissent pas de fagon isolée. Ces travaux sont sous I’égide du paradigme
constructiviste et reposent sur le modele du sensemaking et de I’approche cognitive
(Coburn, 2001; Dulude, 2015: Honig, 2006; Muller, 2013) ou sur la perspective de
I*interactionnisme symbolique (Dulude et Dembél¢, 2012). Les décisions et actions
dépendent de la fagon dont les acteurs co-construisent leur compréhension d’un
phénomeéne (Trowler, 2003). Découle de cet ancrage théorique la méthode de collecte
de données par observations, entrevues semi-dirigées et collecte de documents. Ces
travaux présentent des limites : en prenant essentiellement en considération les
interactions des acteurs, ils ont tendance a faire {1 des contraintes institutionnelles et
organisationnelles qui structurent ces interactions et délaissent I’étude de

I’implantation de politique publique (Sabatier, 1986).
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3.2.3. Les travaux centrés sur les organisations

L’accent est mis sur I'importance de 1’organisation locale, présentée comme
développant une culture autonome et des relations sociales qui lui sont propres, pour
comprendre la mise en ceuvre de politiques éducatives. Des travaux relevent de
I’approche dite de School effectiveness research (SER), et mesurent les liens entre des
composantes de I’organisation locale et la performance des éléves dans un contexte
de réformes éducatives (Dupriez, 2015). Ces travaux ont été critiqués notamment
parce qu’ils ne permettent pas, du fait de la méthodologie retenue, d*appréhender la
complexité de toute organisation; autrement dit, les travaux retiennent des variables
quantifiables afin d’effectuer des mesures, mais tout ne peut €tre opérationnalisé de
la sorte (Dumay, 2004). Aussi, d’autres types de travaux essaient de saisir la
complexité et utilisent une approche plutdt qualitative, celle de I’étude de cas (De
Saedeleer, 2002), celle de la soctologie du curriculum (Mangez, 2008) ou de la théorie
néo-institutionnelle (Draelants, 2009). Ces derniers travaux utilisent des observations
in situ, des entrevues et des collectes de documents et prennent en compte les
contextes sociaux dans lesquels évoluent les organisations. Il s’agit de comprendre
comment a I’échelle locale une politique éducative est mise en ceuvre par les acteurs,
pris dans des conflits, posant la question de la légitimité des changements prescrits.
Si I’intérét de ces travaux est d’essayer d’articuler les différents niveaux de décision
(micro, méso et macro), ils peinent & montrer comment en pratique les trois niveaux

sont enchassés. Le tableau 15 ci-dessous synthétise les différentes méthodes citées.
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Récapitulatif des approches méthodologiques retenues

Perspective adoptée Objectifs

Approche méthodologique

Centrée sur les acteurs individuels Comprendre et expliquer les

Centrée
interactions

comportements des acteurs par
leurs croyances et
représentations

sur les Comprendre comment les acteurs
construisent un sens commun par
le biais des interactions

Quantitative

Etude descriptive avec
questionnaires (Bélanger et
Tremblay, 2012)

Quaitative Etude multi-
cas avec entrevues semi-
dirigées individuelles ou
collectives, collecte de
documents (Bettencourt,
2005, Leroux, 2010)

Hybride
Etude exploratoire avec

entrevues semi-dirigées
individuelles ou collectives,
observations et questionnaires
(Lenoir, 2006)

Qualitative

« Sense-making » : étude de
cas avec observations,
entrevues semi-dirigées et
collecte de documents
(Coburn, 2001; Dulude, 2015;
Honig, 2006)

« Interactionnisme

symbolique » : entrevues

individuelles (Dulude et
Dembélé, 2012)
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Centrée sur les organisations Analyser les logiques locales et Quantitative
observer la réception et lamise  « School effectiveness research
en place d’une nouvelle » : études corrélationnelles
réglementation (Dupriez, 2015); essais

randomisés (Muijs et
Brookman, 2016)

Qualitative

« Sociologie du curriculum » :
observations, entrevues et
collecte de documents
(Mangez, 2008)

« Théorie néo-institutionnelle »
: observations, entrevues et
collecte de documents
(Draelants, 2009)

« Etude de cas » avec
entrevues et collecte de
documents (De Saedeleer,
2002)

Les travaux présentés montrent une des difficultés auxquelles se heurtent les
recherches en éducation et plus spécifiquement les recherches sur les politiques
éducatives et leur mise en ceuvre : la prise en compte de la complexité des interactions

et du fonctionnement organisationnel des établissements scolaires.

Les limites méthodologiques - rationalisation a posteriori, difficulté a tenir compte
réellement du contexte, les trois niveaux (micro, méso, macro) appréhendés de fagon
segmentée et « simultanée »- s’originent dans une faiblesse ontologique des
perspectives des chercheurs. Contrairement a Messu (2014), nous pensons que nous
ne pouvons pas faire I’économie d’une ontologie, et il convient de I’expliciter, car de
toute fagon, toute perspective théorique repose sur une ontologie, fiit-elle implicite.
Les partis pris ontologiques ont un impact sur la méthodologie (Archer, 2019). Nous
avons déja exposé I’ontologie de notre perspective. Nous allons y revenir afin de

préciser et justifier notre méthodologie.
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Nous proposons de comprendre, a [’aide de I’ethnométhodologie, comment les acteurs
actualisent et mettent en ceuvre 1’assurance qualité. Ce qui suppose une méthodologie
qui articule plusieurs niveaux de décision, sans réduire les activités des acteurs sociaux

a une lecture préétablie de la réalité sociale.

3.3. Nos choix méthodologiques

Notre objectif principal est de comprendre la mise en ceuvre 1’assurance qualité au
niveau collégial. Notre choix méthodologique provient non seulement de notre
positionnement ontologique et théorique, mais €galement prend en compte les limites
des méthodologies présentées ci-dessus dont il nous semble qu’elles peuvent étre

dépassées par I’ethnométhodologie.

3.3.1. Démarche retenue

Aprés avoir rappelé I’ancrage ontologique de notre démarche, nous aborderons le parti

pris ethnographique et le choix de I’observation participante qui lui est lié.
3.3.1.1. Ancrage ontologique

Sans revenir sur ce que nous avons €crit a la section du chapitre 2, il convient de

rappeler certains points, qui teintent les choix effectués.

Par leurs actions, les individus font exister, tout en les modifiant, les structures qui
leur préexistent et les astreignent. Les structures sont tout a la fois extérieures aux
individus et transformées par ces derniers. Dans une organisation formelle telle qu’elle
existe dans notre société de [’écrit, la production textuelle participe a I’objectivation
de celle-1a (Smith, 2005 et 2018; Trace, 2016). La dimension temporelle doit étre prise
en compte : il n’y a pas concomitance entre structures et actions des individus.
Autrement dit, les structures ne sont pas créées quand les individus agissent, mais ils

les accomplissent, les actualisent et les changent (Archer, 2019). De ce parti pris
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ontologique se dégagent des éléments méthodologiques qui nous semblent
incontournables : le chercheur doit étre membre, Ie chercheur utilise la méthode
documentaire d’interprétation, la production textuelle est étudiée dans le temps.

Précisons rapidement ces éléments.

Le chercheur doit étre un membre (cf. section 2.5). Cette injonction de
I’ethnométhodologie, rappelons-le, permet au chercheur de partager le langage des
membres et de ce fait de limiter les surinterprétations par I'imposition d’un schéma de
pensée. Et nous ajoutons qu’étre membre facilite la distinction entre ce qui reléve d’un
contexte plus général et ce qui est local, autrement dit, avoir des connaissances
d’arriere-plan locales favorise I’appréhension du contexte organisationnel et d’éviter
de tomber dans le piege du culturalisme. Comme I’écrit Olivier de Sardan :
avec le culturalisme, toutes les représentations pertinentes et tous les
comportements pertinents d’un groupe social deviendraient nécessairement
partagés : c’est pourtant un probléme de recherche empirique que de savoir
quelles représentations et quels comportements sont partagés et lesquels ne le
sont pas. Avec le culturalisme, les représentations et comportements partagés
le seraient en toutes circonstances et non en fonction des contextes : ¢’est
pourtant un probléme de recherche empirique que de savoir quelles

représentations et quels comportements sont partagés dans tel contexte, et
lesquels ne le sont pas dans tel autre (Olivier de Sardan, 2007, p.550).

Et cela, sans pour autant réifier ce qui serait une « culture locale ». La réalité semble

plus poreuse et complexe.

Avec la méthode documentaire d’interprétation (cf. section 2.5), le chercheur, comme
tout individu, réfléchit et analyse la situation, mais il le fait de fagon peut-étre plus
avertie dans le sens ou il est outillé et documente cette réflexion dans le cadre d’une
recherche, en vue d’en faire un compte rendu destiné en premier lieu a ses pairs

(Chapoulie, 2017).
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Les deux premiers éléments que nous venons d’évoquer éclairent, 1l nous semble,
I"oscillation du chercheur entre distance et proximité. Nous reviendrons plus bas sur

ce point.

La dimension temporelle est souvent négligée (Archer, 2019; Smith, 2005 et 2018).
Pourtant, quand le chercheur entre sur le terrain, celui-ci lui préexiste. Le chercheur
transforme en terrain, par son étude et sa démarche, un lieu, une organisation. La
tranche temporelle pendant laquelle ceuvre le chercheur est un moment donné,
délimité, qu’il transforme par sa présence dans un cadre et un contexte qui a une
histoire. Cela implique, pour le chercheur, de ne pas se limiter au temps présent de la

recherche, qui peut écraser cette dimension temporelle.

Concreétement, qu’avons-nous fait pour suivre ces éléments méthodologiques,

collecter les données et les analyser? C’est I’objet de la section suivante.
3.3.1.2. Recherche ethnographique et observation participante

Dans le cadre d’une démarche ethnométhodologique, la collecte des données peut
s’opérer en utilisant des outils de recherche ethnographique, I’ethnométhodologie
n’ayant pas sur ce point un outil propre (Mehan et Wood, 1975). L’outil par excellence
de la recherche ethnographique est I’observation de terrain, « I’observation des acteurs
en situation » (Coulon, 1993, p.124). Nous avons retenu ce que Zimmerman nomme
le « tracking », ou « filature ethnographique » selon la traduction de Coulon (1993,
p.125), qui peut étre résumé ainsi :
capter le point de vue des membres ne consiste pas simplement a écouter ce
qu’ils disent ni a leur demander ce qu’ils font. Cela implique de situer leurs
descriptions dans leur contexte et de considérer les descriptions des membres
comme des instructions de recherche (...) La filature ethnographique pourrait
constituer une solution au probléme de la position de I’observateur face a la
diversité des comportements sociaux. Elle permet non seulement de les

observer, mais aussi de découvrir ce que les participants en disent » (Coulon,
1993, p.126-127).
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L’exigence d’étre membre nous a fait privilégier un des lieux ol nous enseignons,
d’autant que 1’ethnométhodologie exige un ancrage local, car il s’agit de décrire ce
que font et ce que produisent les membres qui partagent un méme langage naturel,
dans un contexte institutionnel et organisationnel défini. Nous avons sollicité les
cégeps ol nous étions enseignante, mais un seul a donné une suite favorable a notre

demande.

La familiarité avec le terrain facilite notre acceptation sur place, car comme nous le
disait la Directrice générale « vous faites partie de la maison ». Et appartenir au corps
enseignant au niveau collégial contribue a une meilleure compréhension de ce qui se
fait et dit. De méme, enseigner dans plusieurs établissements nous aide a mieux
percevoir ce qui reléve du contexte institutionnel et du contexte organisationnel. Pour
autant, nous avons dii négocier notre place : a quelle réunion pouvions-nous assister?
A quel type de documents aurions-nous acces? Quelles sont les personnes que nous
pourrions rencontrer? Nous n’avons pas pu assister a toutes les réunions que nous
aurions voulues (comme celle de la régie de Direction par exemple). Le principal
souci de la Direction était de conserver une certaine confidentialité de sa stratégie,
notamment concernant la mise en place de projets plutdt conséquents. Cette demande
s’explique en partie par le fait que les cégeps sont mis en concurrence pour attirer et
les étudiants et des financements supplémentaires (cf. chapitres IV et V). Afin de
garantir I’anonymat du lieu, nous ne donnerons aucune indication permettant de
I’identifier. Mener une enquéte sur un terrain nécessite un rapport de confiance. La
chercheure que nous sommes entend bien honorer ce pacte moral. Notre entrée au
cégep a été facile et I’équipe de Direction s’est montrée accueillante et ouverte, avec
comme devise « nous sommes une communauté apprenante ». Une partie des
résultats sera diffusée uniquement en interne : ¢’est une contrepartie a I’autorisation

de mener notre recherche au sein de |’établissement.
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Notre démarche s’apparente a n’importe quel travail de terrain ethnographique. Et
comme I’affirme Olivier de Sardan (1995),
I’enquéte de terrain (...) repose trés schématiquement sur la combinaison de
quatre formes de production de données : I’observation participante
(’insertion prolongée de I’enquéteur dans le milieu de vie des enquétes),
I’entretien (les interactions discursives délibérément suscitées par le

chercheur), les procédés de recension (le recours a des dispositifs construits
d’investigation systématique), et la collecte de sources écrites (p.72).

Le travail de terrain nécessite de collecter des données diverses et de sources
différentes. Cette combinaison de données est nodale dans tout travail de terrain, car
elle permet un regard croisé¢ a partir de données collectées de fagon forcément
réductrice. Le travail de terrain est polymorphe et c’est ce qui fait son intérét. Chaque
outil est complémentaire et chacun donne acceés a des « morceaux du réel de nature
différente » (Olivier de Sardan, 1995, p.83). Par exemple, I’observation participante
facilite I"appréhension des interactions et donc ce qui est en train de se faire.
Cependant, pour comprendre pleinement ce qui se passe, la collecte de sources écrites
est nécessaire, car elle éclaire le contexte institutionnel et organisationnel, ce que
I’observation seule ne permet pas. En fait, chaque outil de collecte de données se
décline de plusieurs fagons. Nous allons préciser décrire dans la section suivante les

différents outils de collecte de données et la fagon dont nous les avons utilisés.

3.3.2. Spécificité de ’approche retenue : la filature ethnographique

La spécificité de notre approche méthodologique est déclinée, dans les sections
suivantes, en fonction des outils de collecte de données et de I’échantillonnage.
La réalisation de la filature ethnographique s’est appuyée sur : [’observation,

I’entrevue, la collecte de documents et les notes de terrain.



149

3.3.2.1. L’observation

Notre posture s’apparente a celle de « ]’observateur participant -« le chercheur est
intégré au groupe, mais cette intégration est tout de méme limitée » (Martineau, 2005,
p.9), ou a celle de « chercheur- acteur », selon I’expression de Kohn et Neégre (1991).
En fait, le chercheur doit étre un « membre ». Etre un membre, cela ne signifie pas
partager la méme appartenance sociale, mais utiliser, ou tout au moins, comprendre
le « langage naturel » utilisé par les membres. La maitrise du langage naturel favorise
la compréhension des connaissances d’arriere-plan en jeu dans les activités
quotidiennes des membres (Garfinkel, 2007). Le travail de terrain réalisé dans le cadre
de I’ethnométhodologie met davantage I’accent sur les pratiques des membres que sur
leurs représentations ou perspectives cognitives (Céfat, 2010; Emerson, 2003).

Ce que les acteurs racontent aux enquéteurs ne peut pas étre pris comme des

données factuelles ou des rapports objectifs. Un tel discours fournit des

comptes rendus qui indiquent au chercheur comment apprécier le sens

situationnel et I’ordre local du site d’enquéte et qui, dans le méme mouvement,
créent ce sens et cet ordre » (Céfat, 2010, p.112).

L’enquéte ethnométhodologique s’inscrit dans la tradition du travail de terrain initié
par I’Ecole de Chicago qui est caractérisé par [|'utilisation de I’observation
participante comme outil de collecte de données parmi d’autres (Céfai, 2003).
Rappelons que le terme méme d’observation participante a €t€ introduit par Lindeman
(1924) et des 1928, Vivien Palmer proposait dans un manuel ’observation
participante comme outil de collecte de données, sans occulter les inconvénients de
celle-ci et invitait a soigner les notes de terrain.

For the purpose of the study is to penetrate deeply into the life of the group,

to uncover the real significance of it activities from the stand point of its
members, and to obtain the “inside story” (Palmer, 1928, p.106)
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Les sociologues de I’Ecole de Chicago, puis les ethnométhodologues ont démontré
I’utilit¢ de I’observation participante, sans en ignorer la posture éthique qu’elle
suppose. Ainsi, Blumer affirme qu’
il faut prendre le rdle de 1'acteur et voir son monde de son point de vue. Cette
approche méthodologique contraste avec la soi-disant approche objective, si
dominante aujourd’hui, qui voit I’acteur et son action dans la perspective d’un
observateur détaché et extérieur (...). L acteur agit dans le monde en fonction

de la fagon dont il le voit, et non dont il apparaitrait a un observateur étranger
(Blumer cité par Coulon, 1992, p.94)

Contrairement aux dires de Bourdieu (2003) qui fustige I’observation participante,
celle-ci est un outil de collecte de données qui s’avere respectueux des acteurs sociaux.
En effet, les propos de ces derniers, leurs actes et leurs interactions ne sont pas vus
de fagon allochtone, mais de I’intérieur. C’est pour cela qu’il convient de « se salir »
auprées des acteurs sociaux, selon I’injonction de Park, qui énonce : « go get the seat
of your pants dirty in real research » (Park cité dans McKinney, 1966, p.71). Deux
exemples de recherche reposant sur I’observation participante illustrent |’intérét
qu’elle peut avoir : celie de Cicourel (1968) et celle de Dupret (2006). La recherche
de Cicourel (1968) sur la justice des mineurs est devenue un classique en sociologie.
Cicourel (1968) a précisé que sa recherche a pu pleinement progresser a partir du
moment ou il était devenu agent de probation, car cela lui a permis de comprendre de
I’intérieur ce qui se passait. Dupret (2006), a propos de la justice égyptienne, tient les
mémes propos : étre participant favorise une compréhension plus compléte que si
I’observateur reste en dehors, car I’observation participante permet d’accéder a des

informations et données implicites ou a usage restreint.

L’observation participante peut étre menée avec deux objectifs différents. Le premier
objectif porte sur la collecte de données lors des interactions. L.’ observation doit éviter
deux pieges : celui de croire que I’observation donne lieu a I’accés a des morceaux

tels quels du réel (illusion positiviste); le deuxiéme de penser que le réel est pure
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construction du chercheur (Olivier de Sardan, 1995). Le deuxiéme objectif de
I’observation favorise I’imprégnation de la chercheure sur le terrain. C’est cette
imprégnation qui facilite la compréhension pleine de ce qui se passe du fait de la
maitrise des codes locaux. Dans ce qu’Olivier de Sardan (1995) nomme les procédés
de recension, sont évoqués les plans, les listes. S’il ne s’agit pas, comme dans un
travail anthropologique, de recenser et compter tous les artefacts utilisés, en revanche
retracer sur plan les lieux et recourir aux organigrammes participent a compléter

I’observation.

L’observation a porté a la fois sur les lieux physiques (emplacements des locaux, des
salles de réunion, des bureaux...) et sur les situations interactionnelles (réunions des
différents comités, cours, évaluations des programmes, échanges entre pairs, etc.).

Aucune observation n’a été filmée.

Nous avons assisté a plusieurs types de réunions. Comme les observations n’étaient
pas filmées ni enregistrées, assister plusieurs fois a ces réunions nous a permis de
suivre certains dossiers et de saisir les interactions entre les différents participants. Le

tableau 16 ci-dessous récapitule les différentes réunions suivies :

Tableau 16

Types et nombre de réunions observées

Instances Réunions Nombre
Instances institutionnelles  Conseils d’administration 4
Instances pédagogiques Commission des études 4
Coordonnateurs de 4
département
Comités de programme 2
Département 1
Comité de travail Rapport auto-évaluation |

CEEC
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Notre posture lors de ces moments officiels a été de rester en stricte observation, donc
une certaine mise a distance. Louise, membre de la Direction, a eu @ deux moments
des remarques quant a notre présence lors de réunions de la Commission des études,
faisant part du fait que nous prenions des notes, brisant en quelque sorte I’effacement
souhaité de notre part. Toutefois, Louise. lors d’une entrevue, nous a confié avoir
apprécié notre discrétion et notre posture distanciée. Si nous faisons état de cette
situation, c’est parce qu’elle fait partie de 1’observation elle-méme: méme si
I’observateur se veut discret, il ne I’est tout simplement pas. Le film Histoires de
cuisine réalisé par Bent Hamer (2003) illustre de fagon tragicomique cette impossible
invisibilité de I’observateur. Et il serait naif de penser que se mettre a distance garantit
une certaine objectivité (Devereux, 2012). Le chercheur ne peut pas connaitre I’effet
de sa présence sur les propos tenus : y a-t-il des personnes qui prennent davantage la
parole? Une fagon de parler différente? 1l ne peut pas le savoir. En revanche, le fait
que nous avons assisté a plusieurs types de réunions, quelquefois avec les mémes
personnes-clé, a facilité la « lecture » des interactions selon le degré de solennité de
la réunion concernée, ce qui est dit et a quelle audience et a qui. Nous n’avons pas
utilisé de grille d’observation a proprement parler. Car notre intention n’était pas de
pointer des comportements, mais de saisir la complexité des interactions et
appréhender les allants de soi, les non-dits. Cela ne signifie pas que nous avons
observé tous azimuts, loin de la : notre fil rouge était constitué par notre objet de
recherche et les objectifs fixés, notamment identifier les allants de soi des membres.
Nous avons prété attention au lieu, a I'installation des personnes autour de la table,
qui se met avec qui, a quelle distance de la « Direction », les propos tenus et ce qui
était Sous-entendu, décelable a force de fréquenter les personnes et les réunions
officielles. Les réunions formelles ne sont qu'un aspect, ritualisé, de ce qui se passe
dans un cégep. Aussi, avons-nous élargi |'observation a des situations plus
informelles : les corridors, les locaux départementaux, le réfectoire, les locaux de

différents services, la bibliothéque : ces observations ont permis de nous imprégner
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de la « vie » du cégep, et de voir, au sens fort du terme, les liens entre des personnes
(et les non-liens aussi). La configuration des lieux impose une fagon de se rencontrer
ou de ne pas se rencontrer. En n’utilisant pas de grille, nous avons voulu rester
concentrée sur les membres et non imposer notre propre grille, réductrice, de ce qui
était en train de se passer. Nous rejoignons la démarche de Kohn (1998) qu’elle

nomme |’observation questionnante.

Nous avons participé aussi en tant qu’enseignante a d’autres réunions et activités.
Nous n’avons pas utilis¢ de données de ces moments-la, car nous n’y étions pas
comme chercheure. Cependant, ces participations ont contribué a nourrir nos
connaissances d’arriere-plan, forcément utiles pour la recherche, et a tisser des liens

de confiance nécessaires a I’exercice du métier d’enseignante.

L’observation doit €tre mise en texte, ce qui confére aux notes de terrain une

importance particuliére.
3.3.2.2. Description et notes de terrain

La description s’inscrit dans un processus d’observation-mémorisation-description
(Lahire, 1998). Pour ce faire, étre membre facilite la mise sur papier des réalités
observées, car le chercheur maitrise le langage naturel des acteurs observés (Emerson,
Fretz et Shaw, 2010), d’autant que « I'observation par le chercheur en situation permet
seule de restituer I'emploi effectif et situé des catégories indigénes dans les
interactions ordinaires » (Emerson, Fretz et Shaw, 2010, p.167). De ce fait, les notes
de terrain, donc la mise en texte des interactions, sont une opération qui passe par
plusieurs étapes, depuis la collecte de données a I’ écriture du texte final, dont il faudra
veiller a la validité (Sanjek, 1990). Notre souci constant a été de rester au plus pres
des dires des membres afin de ne pas « imposer des significations exogenes »
(Emerson, Fretz et Shaw, 2010, p.130) et de bien rendre compte de la fagon dont les

membres interagissent et mettent en acte les concepts. Prenons I’exemple de la notion
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de qualité : elle n’est jamais utilisée par les membres en action, mais elle est dans le
rapport d’autoévaluation remis a la CEEC. Cela ne signifie pas que les acteurs ne font

pas de la qualité, mais tout simplement qu’ils la désignent différemment.

Comment avons-nous procédé? Nous avons utilisé un cahier pour noter nos
observations sur le moment, car il permet de faire rapidement des schémas et des liens.
L’avantage d’enquéter en milieu scolaire est que le recours a I’écrit n’est pas incongru,
notamment en réunion. Non que nous voulions passer inapergue, mais nous fondre
dans le décor nous a permis d’étre plus facilement témoin de propos et de

comportements.

Ensuite, nous avons retranscrit ces notes en traitement de texte pour faciliter leur
analyse a |’aide des catégories conceptualisantes (cf. plus bas). Ce travail de mise au
propre inclut forcément des interprétations de notre part : la tenue d’une sorte de
journal de terrain (Weber, 2005) en paralléle de la prise de notes a servi en quelque
sorte d’ « explicitateur », puisque nous nous en sommes servie pour mettre en écrit
nos questionnements, doutes, remarques, craintes, etc., afin de les mettre a distance et
qu’ils ne viennent pas trop perturber la lecture des situations. Nous avons déja évoqué
les remarques de Louise quant a notre présence lors des réunions et le fait qu’elle dit
tout haut que nous prenions des notes. Dans notre journal de terrain, nous avions fait
part de notre crainte d’une certaine hostilité de sa part quant a notre présence et notre
recherche. Par la suite, nous nous sommes rendue compte qu’il n’en était rien. Le
journal de terrain est important pour évacuer de ce que Devereux (2012) nommerait

le refoulé.

Enfin, nous avons intégré les résultats (donc les données passées au crible des
catégories conceptualisantes) aux autres résultats obtenus afin d’élaborer le texte que

constitue le chapitre 1V.



155

Mais I’apparente linéarité de la procédure décrite ici est trompeuse, car des allers-
retours entre notes de terrain, journal de terrain et analyse ont été effectués. Et le

chapitre IV a fait également I’objet de plusieurs écritures.
3.3.2.3. L’entrevue

Nous avons recouru aussi bien a des entrevues formelles qu’informelles, puisqu’il
s’agit d’appréhender les pratiques des membres dans certaines situations. La présence
prolongée de la chercheure sur le terrain facilite les entrevues de type informel ou sur
un mode conversationnel du fait de la proximité avec les personnes et des liens de
confiance établis. Avec certains acteurs, du fait de leur statut I’entrevue semi-dirigée,
dont les « thémes proviennent du cadre théorique de la recherche » (Savoie-Zajc, 201 1,
p.132) a été préférée. Dans tous les cas de figure, il s’agit moins d’avoir leurs
représentations que leurs allants de soi et discours éclairant I’ordre situationnel.
(Dupret, 2006). Notre schéma d’entrevue €tait thématique (exemple en appendice D),

ouvert, en fonction des échanges et adapté au r6le de la personne interrogée.

Le choix d’inscrire notre recherche dans une perspective ethnométhodologique nous
amene a privilégier un échantillonnage intentionnel (Savoie-Zajc, 2007). Comment
sommes-nous rentrée en contact avec les personnes interrogées? Plusieurs moyens
ont été employés : demande directe aux personnes que nous connaissions par voie
orale ou par courriel; nom de personnes données par des interrogés, en une sorte de
boule de neige; sollicitation lors des réunions. Du fait de notre interrogation sur
I’assurance qualité, nous avons sollicité des personnes occupant des postes qui Jes
prédisposent a accomplir des taches liées a I'assurance qualité. Ont été ainsi ciblées
les personnes ayant les statuts suivants : directeur des études, conseillers
pédagogiques, membres du conseil d’administration, membres de la commission des
études et les membres des comités de programme. Ensuite, les enseignants ont été
visés. Puis se sont ajoutées des personnes qui nous ont contactée. C’est intéressant a

noter : la demande s’est faite dans les deux sens. Nous n’avons pas choisi tel ou tel
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programme, telle ou telle discipline : nous avons « fait » avec ce qui a été possible de
faire. Au total, nous avons mené vingt entrevues semi-dirigées et une dizaine de
conversations informelles, souvent avec les mémes personnes. Pour ce qui est

uniquement des entrevues, vingt-quatre personnes ont été concernées.
3.3.2.4. Collecte de documents

La collecte de documents administratifs joue un réle important dans un I’approche
ethnométhodologique (Trace, 2016), car ceux-ci « documentent les procédures
contribuant a définir, ordonner et objectiver les rapports sociaux » (Céfai, 2010,
p-120). Cette « réalité documentaire » (Smith, 2005, p.94, selon notre traduction)
opére une médiation entre les activités des acteurs sociaux, dans la mesure ou elle
dépasse I’'immédiateté de celles-ci réalisées au jour le jour dans un contexte local.
Autrement dit, la réalité documentaire participe a I’existence de toute organisation et
contribue a la standardisation de I’interprétation des procédures institutionnelles

(Smith, 2001).

La collecte de documents ou sources écrites est indispensable pour mettre en
perspective les observations et entrevues, du fait qu’elle élargit le contexte : de
situationnel a organisationnel et institutionnel. Cette réalit¢é documentaire montre
comment les institutions existent hors de I’esprit des acteurs du fait qu’elle objective,
standardise des regles a différent niveau de décision et contribue a ce que Cicourel

(2008) nomme la structuralité des interactions.

Pour constituer notre corpus documentaire, nous avons retenu les documents li€s au
contexte institutionnel, produits par la CEEC, et les documents produits localement,
relevant du contexte organisationnel. Nous n’avons évidemment pas lu et analysé
tous les documents réalisés institutionnellement et organisationnellement. Nous
avons exclu les notes personnelles que les participants écrivaient éventuellement au

fil des réunions. Cette exclusion s’explique non seulement par le fait qu’il aurait été
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difficile d’avoir acces a ces écrits, mais aussi parce que cela nous aurait entrainée a
analyser de fagon plus personnelle, pour ne pas dire intime, les pensées de chacun :
nous serions sortie de notre enquéte ethnométhodologique, qui, si elle reconnait la
singularité¢ des membres, ne porte pas sur les agissements personnels, mais bien sur
les interactions entre chacun. Notre critere de sélection a été simple : les textes et
écrits devaient €tre directement reliés a notre recherche. Nous avons adopté une
méthode inspirée de Smith (2005 et 2018), partant de la production textuelle
institutionnelle pour voir comment elle « percole » dans la production textuelle locale.

Le schéma 7 ci-dessous reprend ces €léments :

Textes prescriptifs

Est-ce que celaconcorde ?
Ce qu'il faut faire

Production de
texte s subordonnés

Figure 7 — Productions textuelles prescriptives et subordonnées

Le tableau 17 répertorie les documents utilisés :
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Productions textuelles mobilisées

Les chiffres entre
parenthéses correspondent
au nombre de documents
consultés

Documents

Usage
Total

Production téx_tuélle
institutionnelle (CEEC)

Documents de référence
évaluation de I’assurance
qualité (13)

Documents de référence
PIEA (2)
Documents de référence

PIEP (3)

Documents de référence
plan de réussite et plan
stratégique (2)

Evaluation institutionnelle
M

Rapports sur le cégep
étudié (3)

Public (pour tous)
24

Production textuelle
organisationnelle (cégep)

PIEA
PIEP

Plan de réussite

Plan stratégique

Comptes rendus des
réunions de 1’assemblée
des coordonnateurs (20)

Comptes rendus des
réunions de 1’assemblée
des comités de programme

(8

Documents pour
évaluation des
programmes (22)

Documents pour guider les
enseignants dans la
rédaction de leurs plans (4)

Documents pour aider les
enseignants dans
I’élaboration des
évaluations (10)

Documents autres ayant
trait aux relations entre DE
et enseignants (2)

PDEA (19)

Plus des courriels et des
diaporamas de présentation
(non comptabilisés)

Public et restreint

Environ 73
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Notre enquéte de terrain a reposé sur des données collectées par différentes manieres.

C’est cet éclectisme qui fonde la richesse du travail de terrain. La combinaison des

données soutient leur triangulation, activité utilisée pour atteindre la fiabilité et la

crédibilité de la recherche (Savoie-Zajc, 2011).

Le tableau 18 ci-dessous rappelle les objectifs de recherche et reprend les outils de

collecte de données utilisés.

Tableau 18

Tableau récapitulatif des outils de collecte de données et des objectifs de recherche

Objectifs

Outils de collecte de Source
données et données

Période de collecte
de données

Décrire au sens de
I’ethnométhodologie
le contexte
institutionnel et
organisationnel de la
mise en ceuvre de
I"assurance qualité

Contexte
organisationnel

ldentifier les allants  Contexte situationnel

de soi et
ethnométhodes des
membres en jeu dans
les interactions
concernant la mise
en de |'assurance
qualité

Contexte institutionnel Collecte de

Site du cégep
documents officiels : Enseignants
référentiels Conseillers
ministériels, rapports pédagogiques
dela CEEC.plans- Site de la
cadres, PIEP, PIEA, CEEC

plan de réussite, plan

stratégique

Observation des
lieux (structure des
locaux)

Site du cégep

Organigramme et
statut des différents
comités

Observation des Interactions entre
interactions (lors des participants
réunions formelles

ou de fagon plus

informelle —

corridors, locaux,

etc.)

Entrevues formelles
et informelles avec
les participants

Tout au long des
sessions d automne
2017 et hiver 2018

Septembre 2017

Automne 2017 a
automne 2018,
quand ont lieu les

moments concernés
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Analyser ce qui Production des Observation des Interactions entre Automne 2017 a
.resulte Ides membres (ce qui lr?lCl’?lCllOﬂS (lors des participants automne 2018,
interactions entre les résulte des réunions et de fagon

différents membres  interactions) informelle) quand ont lieu les
participant a la mise moments concernés
de I'assurance Contexte situationnel

qualité et organisationnel

3.3.3. L’analyse des données par la catégorisation conceptualisante

Pour analyser les données recueillies, nous avons utilisé la catégorisation
conceptualisante telle que Paillé et Mucchielli (2012) I’énoncent. En effet, cette
procédure, que nous allons décrire plus bas, permet tout a la fois de tenir compte des
catégorisations faites par les membres eux-mémes, autrement dit, leur méthode
documentaire d’interprétation, et des catégorisations faites par la chercheure, suivant
en cela le deuxiéme degré d’interprétation réalisé par I’ethnométhodologue (Dupret,

2006). Comme I’écrit le réaliste critique Bhaskar (2019) :

en principe, les descriptions ou les définitions symboliques des activités
sociales qui forment les objets transitifs de la théorie sociale scientifique
doivent étre celles des agents concernés ou des re-descriptions de ces derniers.

(p.109).

En quoi consiste la catégorisation conceptualisante? Selon Paillé et Mucchielli (2012),
« il s’agit de dégager une définition claire, précise et concise du phénomene représenté
par la catégorie » (p.358). L élaboration des catégories conceptualisantes se fait en
deux temps : le repérage des themes et leur regroupement en catégories. C’est ce que

nous allons expliciter.

Dans un premier temps, un repérage de thémes redondants est effectué dans le corpus
(verbatims et notes de terrain). Les thémes sont mis en relation avec les objectifs de
recherche. Le tableau ci-dessous (tableau 19) montre, avec un extrait de verbatim, un

exemple de thémes et des liens avec les objectifs de recherche :



Exemple de repérage de thémes (extrait chapitre 1V)

Extraits de
verbatim

Sur 30 étudiants, j’ai
8-10 EBP : c’est
énorme! IIs ont des
mesures
adaptées...des fois ¢a
parait, c’est clair. Et
avec ma formation,
je peux cibler les
¢tudiants. C’est
difficile de s’adapter
a toutes ces
différences-la! Des
fois je dois mettre
des limites.
L’impulsivité d’un
étudiant est difficile
quand tu en as huit
qui ont chacun leur
petite affaire...Ils
sont anxieux,
demandent beaucoup
de temps. Ton cours
doit continuer, tu
dois penser aux
autres aussi, c’est
exigeant. [l y a des
tensions entre les
étudiants, surtout
cette session...on a
un cas
problématique, il y a
€u une concertation
de profs qui ont cette
éleve...des qu’elle
prend la parole, pose
des questions, les
autres roulent des

Tableau 19

Thémes

Besoins des étudiants

Difficile pour I’enseignant de s’adapter

Demande du temps a |’enseignant

C’est exigeant pour |'enseignant

Tensions entre les étudiants

Jongler avec les exigences de chacun
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yeux...ils sont
tannés. lls
comprennent, mais
c’est dérangeant...je
recadre...cela nous
demande de jongler
constamment avec
les exigences et les
situations de chacun

enseigner c’est
comme faire du
kayak. Tu es tout le
temps dans les
rapides, tout le

temps en train de . ) Lo ..
t'ajuster. Cela Etre toujours a I’écoute et sur le qui-vive

Ajustement constant

demande beaucoup
d’équilibre, de
créativité...Beaucoup
de processus
mentaux sont a
ceuvre quand tu
enseignes. Tu es
toujours a I’écoute,
tout le temps sur le
qui-vive, tout le
temps en train de
t’ajuster,
d’improviser....Ca,
c’est €puisant, cette  Ajustement et improvisation
énergie-la...Un

groupe fait ses

travaux |"autre non :

tu ne fais pas le

méme cours.

C’est épuisant/demande de 1'énergie

i faut s’adapter a Adaptation de I’enseignant a chaque classe
chaque classe

qu’on a, parce que

d’une classe a

162



163

I’autre [exemple].
Pour un méme
cours, 1l me faut
deux maniéres
d’enseigner sinon
c’est le chaos
total si je reste

campée dans mes Changer ses habitudes
habitudes

d’enseignement

pour ce cours-a, Etre a I’écoute

mettons. Etre a
I’écoute de ces
cohortes-1a, de
ces groupes-
classe-la pour
adapter mes
maniéres
d’interagir avec
eux

S’adapter aux manieres d’interagir avec le groupe

Le deuxieme temps consiste a regrouper les thémes sous des « concepts plus généraux
qui ressemblent a des processus psychosociologiques » (Mucchielli, 2007, p.7). Les
catégories conceptualisantes permettent d’aller plus loin que la simple reprise de
thémes issus du contenu du corpus, afin « d’accéder directement au sens » (Paillé et
Mucchielli, 2012, p.316), sens tel que le comprend le chercheur. Pour construire une
catégorie, il convient de la définir, d’en circonscrire les propriétés et de délimiter ses
conditions d’existence (Paillé et Mucchielli, 2012). Il s’agit de procéder a un « compte
rendu » de deuxieme degré, tel que le préconisent des ethnométhodologues (Emerson,

Fretz et Shaw, 2010).

Le tableau ci-dessous (tableau 20) illustre par un exemple une catégorie

conceptualisante, faisant suite au tableau précédent :



Illustration d’une catégorie conceptualisante (extrait chapitre 1V)

Tableau 20

Définition

Conditions
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Catégorie Propriétés
d’existence
Une adaptation L’enseignant -L’enseignant Les enseignants
constante aux adapte son cours modifie le sont attentifs et

étudiants

en fonction du
comportement et
réactions des
étudiants en
classe et résultats
aux évaluations.

contenu de son
cours -plus ou
moins poussé-, et
la pédagogie, les
rétroactions

-Ces
changements sont
réalisés dans la
méme session
et/ou les sessions
suivantes

-L.’enseignant se
soucie de la
compréhension
qu’ont les
étudiants de la
matiére

-Ce ne sont pas
les évaluations de
son enseignement
qui le poussent a
s’adapte et a
apporter des
modifications a
son cours pour
I’améliorer

attentionnés,

Le cours n’est
pas considéré
comme une
application
simple de ce
qui est prévu

Ce qui compte :
la relation
pédagogique et
sa qualité

Les étudiants
sont singuliers
et les groupes
formés ne sont
pas semblables

Le cours est
préparé et
planifié

Concretement, nous avons réuni plusieurs thémes sous une méme catégorie qui

semblait les rassembler. Nous avons revisité nos données avec les thémes semblant

anecdotiques pour vérifier si nous ne passions pas a coté d'un élément important.
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3.3.4. Les criteres de scientificité

Afin de vérifier la validité des résultats et de ce fait pouvoir établir si les résultats
obtenus refletent le phénomene étudié, nous avons recouru aux critéres de validation
des méthodes qualitatives énoncés par Pourtois et Desmet (1988) et Savoie-Zajc

(2011).

Trois criteres sont mobilisés: crédibilité, fiabilité et transférabilité. Pour chaque

critere nous indiquerons les stratégies employées pour les respecter.
3.3.4.1. Critere de crédibilité

Le critere de crédibilité consiste a vérifier si le « sens attribué au phénoméne est

plausible » (Gohier, 2004; Savoie-Zajc, 2011).

Trois stratégies facilitent le respect de ce critere : I'immersion sur le terrain,
I’adéquation unique et la triangulation indéfinie. L’immersion sur le terrain se traduit
dans notre recherche de deux fagons : une présence longue (trois sessions) et quasi
quotidienne. Notre présence réguliére sur le terrain a permis de réduire les
perturbations induites par notre présence (Olivier de Sardan, 1995), d acquérir « une
compréhension fine des dynamiques des contextes » (Savoie-Zajc, 2011) et de
« vérifier les degrés de stabilité des résultats » (Savoie-Zajc, 2011). Le fait d’étre
membre et participante du cégep rend I’immersion faisable. En plus de cette
immersion, nous avons suivi le principe d’adéquation unique. Ce qui nous a menée a
vérifier auprés des participants notre compréhension de leurs dires et a respecter

I’indifférence ethnométhodologique (cf. 2.5.3).

Afin de parvenir & produire des comptes-rendus d’activités pratiques, Cicourel (1974)
propose d’opérer ce qu’il nomme une « triangulation indéfinie ». Cela permet de
rendre visible la réflexivité inhérente des comptes-rendus quotidiens. Autrement dit,

les comptes-rendus produits par les membres d’une activité pratique font partie de
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I’activité pratique méme. De ce fait, pour Cicourel (1974), il convient de mettre en
ceuvre une triangulation indéfinie « pour générer différents comptes-rendus d’une
méme ‘scéne’ » (Cicourel, 1974, p.126, selon notre traduction'®) afin d’exhiber leur
réflexivité. Cette triangulation peut ainsi étre faite soit en utilisant plusieurs points de
vue de différentes personnes d’une méme situation —ce qu’a permis les entrevues-,
soit en articulant plusieurs données collectées avec différents outils (Flick, 1992). Ce
dernier point a été réalisé avec la « filature ethnographique », qui méle entrevues,
collecte de documents et observations. L’analyse des données s’est faite de fagon
horizontale : pour chaque catégorie, les différents types de données ont été mobilisés.
Ainsi, si nous prenons I’exemple de la catégorie « deux mondes a part » (cf. chapitre
IV), nous avons croisé notes de terrain (structure des lieux, observations des réunions
officielles), entrevues (enseignants et direction) et analyse de documents
(responsabilités de chaque fonction, circuit d’un texte). Le tableau 21 suivant,
reprenant de trés courts extraits de nos notes a des fins illustratives, montre ce

croisement de données :

Tableau 21

Exemple de triangulation des données avec la catégorie « deux mondes a part »

Outils Notes (brefs extraits) Thémes
Observations  Polarisation des bureaux : 1°" étage vs RDC Séparation
Enseignants et membres de la Direction ne se  enseignants/Direction
croisent pas du fait de I’emplacement de leurs  Division du travail
bureaux respectifs
Structure administrative liée aux fonctions

5[slslsls
il

'* When I assisted Marshall Shumsky with his dissertation we worked out another variation of the
indefinite triangulation procedure to generate different accounts of the 'same' scene.
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Entrevues

Documents

Notes de réunions : la direction donne des
explications lors de réunions formelles de la
facon dont va se dérouler I’audit de la CEEC
et au préalable 1’élaboration du rapport
d’autoévaluation pris en charge par une CP

DE

« Je ne vois pas beaucoup d’étudiants »

« je souhaite que les enseignants viennent
nous voir et nous proposent des choses...Un
mélange, une combinaison de top down (moi,
mon équipe et notre vision) et de botfom up,
des projets qui viennent des enseignants »

Enseignante

« Ca retombe sur nos épaules tout le
temps ...on n’a pas le temps...La direction le
demande on a envie de répondre mais ce n’est
pas réalisable...Je me rattache & mon réle :
auprés des étudiants...La direction, elle va
attendre...]l faut que la demande fasse du
sens »

« nous sommes submergés de courriels [de la
part de la direction, des CP] »

Enseignant

« 1ls nous supportent, ceux d’en bas, dans tous
les sens du terme »

Définition des responsabilités selon les
fonctions occupées :

-PIEP

-PIEA

-document sur autonomie professionnelle

Parcours du rapport d’autoévalution

Division du travail

Réle des CP dans
¢laboration rapport pour la
CEEC

Pas de fréquentation des
étudiants

Division des tiches
Verticalité de la décision

Role aupres des étudiants

Faire sens
Nombreux courriels de la
direction

Ceux d’en haut vs ceux
d’en bas

Division administrative des
taches

Nous avons regroupé les différents thémes qui nous semblaient conduire a I'idée d’une
séparation entre enseignants et Direction sous la catégorie « deux mondes a part ».

Nous avons repassé les données au crible de cette catégorie. La triangulation a consisté



168

en des allers-retours entre les verbatims, notes de terrain, documents et catégories
conceptualisantes. Cependant s’est imposée une question afin de ne pas se laisser
enfermer dans une vision trop « simple » ou trop surplombante de la réalité : quels sont
les éléments qui montrent des aspects autres, différents, inverses de ceux analysés? A
partir de ce questionnement, nous avons retravaillé et recroisé les données issues des
verbatims, notes de terrain et documents. Ainsi, dans I’exemple de la catégorie « deux
mondes a part », cela nous a conduite a nous interroger sur les moments et les lieux

d’interactions entre Direction et enseignants.

3.3.4.2. Critére de transférabilité

Selon Savoie-Zajc (2011), une adaptation des résultats selon les contextes est possible.
Ce critére repose sur le fait que le chercheur décrit avec minutie le contexte de la
recherche et rend compte des décisions prises lors de celle-ci. La description des
contextes institutionnel, organisationnel et situationnel, ainsi que les éléments donnés
concernant |’élaboration de I’échantillon sont & méme de donner des informations
suffisantes pour établir des liens, des parall¢les et des comparaisons avec d’autres
contextes. Ainsi, le journal de bord et les notes de terrain nous ont permis de consigner
les descriptions des contextes afin de produire un texte final le plus précis et exhaustif

possible.
3.3.4.3. Critére de fiabilité

La fiabilit¢ d’une recherche repose sur « la cohérence entre les résultats et le
déroulement de I’étude » (Savoie-Zajc, 2011). 1l s’agit ainsi de faire preuve de
transparence lors du déroulement de sa recherche et d’éviter que les a priori du
chercheur et ses allants de soi restent implicites (Pourtois et Desmet, 1988). Afin d’y
parvenir, nous avons fait preuve d’indifférence ethnométhodologique pour ne pas

entacher les discours des participants par nos propres idées (cf. 2.5.3).
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3.3.5. Les limites de notre approche méthodologique

Notre approche méthodologique comporte des limites qui sont propres a une
démarche ethnographique. La premiére limite a trait a la tension entre la participation,
en tant que membre, et la distanciation, en tant que chercheure : quelles identités sont
mobilisées? Quelle proximité est créée? (Guay, 2009; Kohn et Négre, 1991). En lien
avec cette limite se pose la question de nos propres allants de soi, qui sont autant de
filtres a travers lesquels notre observation a été réalisée (Martineau, 2005). Ces
questions ne sont pas seulement techniques, mais renvoient a des questionnements
déontologiques et éthiques qu’il nous faut aborder (cf. également section 3.3.6).
Mener une enquéte de terrain conduit a s’interroger sur les relations entre chercheur
et participant, teintées par ce que Kohn (1998) nomme les « pouvoirs du regard ».
Notre préoccupation a été de ne pas chosifier les personnes et d’éliminer autant que
possible leur peur d’étre jugées ou leur désir de « plaire » a I’observatrice. Résoudre
cette tension repose sur une conception humaniste de la recherche, qui respecte la
singularité de chacun, sans étre dupe de ce qui peut se jouer, autant pour la chercheure
que pour les observés. Notre posture a été de nous inscrire dans une attitude réflexive
afin d’éviter notre enfermement dans un « voir exclusif » et une chosification des
participants, tout en jetant un regard sur notre propre démarche d’enquéte et de la
place conférée aux participants tout au long de notre présence au sein du cégep. Nous
n’avons pas de réponse définitive a présenter : mener une enquéte de terrain se
construit en se faisant; elle transforme autant le chercheur que les participants, dans
un processus mouvant et dépendant du regard, des sensibilités de chacun et des jeux

de pouvoir (Kohn, 1998).

Ensuite, la deuxiéme limite porte sur la présence sur le terrain : méme si notre
présence a été étendue sur une année, permettant de « pénétrer les couches de la
réalité » (Woods, 1999, p.55), cela reste du temps court au regard d’une recherche

ethnographique (Blondin, 2005). De plus, notre présence n’a pas été continue, ni
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partout sur le terrain : comment alors étre assurée de ne avoir été enfermée dans
certains aspects et détails, de ne pas avoir été dépendante de certaines personnes
ressources, qui auraient orienté notre regard de fagon trop sélective? Comment
¢galement maintenir une attention soutenue sans s’€puiser? (Martineau, 2005). Nous
avons envisagé des garde-tous (cf. section 3.3.4.), il n’en demeure pas moins que cette
immersion a nécessité un travail de distanciation et de réflexivité par rapport a notre
propre démarche et au travail d’observation et de prise de notes qui a été réalisé

(Emerson, Fretz et Shaw, 2010; Roberts et Sanders, 2005).

Les limites font partie intégrante de la recherche de terrain et de [’observation. Plutot
que de les considérer comme des obstacles, nous les avons intégrées dans le processus
méme de la recherche. Cependant, une question demeure : faut-il étre membre, donc
quelqu’un de « I’intérieur », pour mener a bien une enquéte ethnométhodologique? Si
la réponse est oui, cela signifierait que seul le chercheur appartenant a un groupe
pourrait I’étudier. En ces temps ou I'identité sociale connait des questionnements, il

serait opportun de poursuivre la réflexion.

3.3.6. Déontologie et éthique de la recherche

Nous avons soulevé quelques limites liées a notre approche méthodologique. Certains
points éthiques et déontologiques peuvent €tre assurés : ce sont ces points qui sont

énoncés ci-dessous.

Des questions éthiques sont inhérentes a I’observation participante. Comme le note
Hughes

il s’agit de les rencontrer la ou ils se trouvent, de rester en leur compagnie en
jouant un rdle qui, acceptable pour eux, permette d’observer de pres certains
de leurs comportements et d’en donner une description qui soit utile pour les
sciences sociales tout en ne faisant pas de tort a ceux que 1’on observe (Hughes,
1996, p.267).
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Pour parvenir a ce que pose Hughes comme exigence éthique, deux niveaux sont

envisagés : méso-éthique et micro-éthique.

Au niveau méso-éthique, selon I’expression de Martineau (2007), la demande de
certificat aupres des comités d’éthique conduit a prendre des dispositions (formulaire
de consentement par exemple) pour assurer que la recherche se fasse aupres d’acteurs
ayant consenti a y participer de fagon libre et éclairée, tout en protégeant leur
anonymat et la confidentialit¢ de leur vie privée. Ainsi, la premi¢re étape est de
présenter les objectifs de la recherche, son déroulement et le formulaire de
consentement éclairé aupres de la direction des études du cégep. afin d’obtenir son
accord d’effectuer la recherche au sein de I’établissement et auprés des personnes
susceptibles d’étre participantes (enseignants, professionnels et étudiants). Une fois la
permission accordée et les balises de notre présence posées (cf. section 3.3.2.), les
participants ont été contactés et se sont vus expliquer par la chercheure les objectifs
de la recherche, son déroulement et le formulaire de consentement éclairé a été lu et
explicité; a été ainsi assurée leur participation consciente et éclairée, ainsi que leurs
droits. Afin de respecter la confidentialité des participants et leur vie privée, les
données ont été anonymées et les participants ont eu chacun un pseudonyme dans nos
prises de notes et écrits de travail. Seule la chercheure sera en possession de la liste
des participants et des pseudonymes correspondants. Tout a été fait en sorte qu’il est
impossible d’identifier les participants et le cégep concerné. Les données sont
conservées dans un disque dur protégé par un mot de passe. Tous les renseignements

et données seront détruits aprés une période de cinq ans.

Cependant, il serait naif de croire que cela suffit. Il est indispensable de tenir compte

du niveau micro-€thique, qui revét la réflexivité de la chercheure :

les micro-éthiques renvoient a une éthique du dialogue, de la rencontre, de
[’attention, une éthique qui est moins normative (donc prescriptive) que
réflexive en ce sens qu’elle se veut écoute et ouverture non seulement a ce que
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vit Autrui, mais aussi a ce que je vis moi-méme et a ce que nous vivons
ensemble dans le cadre de nos interactions (Martineau, 2007, p.78).

Ce niveau releve davantage de la personne qu’est la chercheure elle-méme. Godelier
(2012) souligne avec force I"humilité et la responsabilité dont doit faire preuve tout
anthropologue, car ce dernier a « affaire a des gens vivants » (p.160). Ainsi, « il faut
pouvoir se décentrer » (Godelier, 2012, p.159) et savoir mettre en suspens ses propres
émotions, préjugés, voire répugnances. La chercheure qui s’aventure 2 mener une
observation participante est dans un constant va-et-vient entre la proximité avec les
acteurs coOtoyés et la distanciation nécessaire a l’objectivation de [’observation.
Caratini (2012) décrit bien ce dédoublement, €tre dedans et dehors a la fois et rappelle
qu’il n’est pas propre a la situation de travail de terrain. Cependant, la chercheure est
confrontée a des difficultés qui sont liées a son appartenance au terrain. D’ Arripe
(2015) fait part de son expérience et évoque la trahison ressentie par certains de ses
participants a la suite de la publication de sa recherche. Hughes (1996) mettait en
garde contre les risques encourus par tout observateur qui devient une sorte de
dénonciateur et, dans la méme idée, Vingré (2006) montre les colts de sortie de
I’observation participante. D ailleurs Alison Lurie (1992) avait romancé ces risques
du métier. L’ observateur-participant est dans un « régime du proche » (Thévenot cité
par Genard et Roca i Escoda, 2010), ce qui favorise la confiance dans les relations,
mais aussi entraine des exigences pour éviter la tromperie ou la trahison, et le tort fait

aux participants.

La question de 1’éthique de la recherche ne pourra se résoudre que sous
I’horizon de ce qu’il faut bien appeler une négociation dont les horizons seront
déterminés d’un coté par les exigences éthiques qu’aura construites la
dimension participante de la méthodologie et de I'autre par les exigences
éthiques liées aux ambitions d’objectivation que le chercheur entendra
projeter sur son travail (Genard et Roca i Escoda, 2010).



173

Pour résoudre la question éthique, ont été clairement établis notre statut et nos
intentions, au besoin de fagon formelle, bien que toutes les implications éthiques ne
peuvent étre prévues d’avance. Et comme nous I’avons déja énoncé (cf. 3.3.5), nous

avons adopté une attitude réflexive et humaniste dans notre démarche.

De ce fait, notre immersion sur le terrain a été conduite sous le signe de la vigilance,
surtout vis-a-vis de nous-méme. Des garde-fous ont été prévus : I’exigence
d’adéquation unique qui suppose que ce qui fait I’objet de compte rendu sera validé
par les participants; et I’indifférence ethnométhodologique qui est une posture de
distanciation, d’objectivation permise par la mise en suspens de ses émotions et
jugements. C’est pour cela que les notes de terrain sont précieuses : elles participent

a ce travail de dédoublement au cceur de |'observation participante.

Précisons que I’ethnométhodologie utilisée par le chercheur sur sa propre démarche
permet d’en vérifier la rigueur (Pollner, 1991), ce qui va dans le sens de la transparence
des pratiques de recherche et d’une démarche éthique (Gohier, 2004; Mukamurera,

Lacourse et Couturier, 2006).

Notre démarche de recherche a I’avantage de faciliter le dépassement de trois écueils

courants de la recherche en éducation.

Le premier écueil consiste en ce que le chercheur impose sa grille théorique a priori
sur ce que font et disent les acteurs sociaux, ce qui entraine souvent des malentendus
et de I'incompréhension de part et d’autre (Beillerot et Mosconi, 2014). La perspective
ethnométhodologique, du fait de la posture du chercheur qui la caractérise, est un

moyen d’éviter cela.

Le deuxieme écueil est constitué par le fait que les chercheurs sont souvent en
désaccord sur la définition et les différentes acceptions de concepts tels que celui de
qualité, par exemple (cf. Chapitre 2). Ainsi, les discussions tendent a porter sur ces
désaccords, au détriment des phénomenes étudiés; ces discussions risquent de rester

enfermées dans le sérail spécialisé de la recherche. L’ethnométhodologie, en
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proposant de « revenir aux choses mémes » (Quéré, 2004; Quéré et Terzi, 2013) donc

revenir ce que font et disent les acteurs sociaux, contourne cet écueil.

Enfin, le troisiéme écueil porte sur le fait que la recherche est souvent segmentée, ne
portant que sur certains aspects ou un seul niveau de décision (Ball, 2006).
L’ethnométhodologie en tenant compte des contextes institutionnel, organisationnel
et situationnel, et en analysant les allants de soi des acteurs sociaux, qui sont structurés
autant que structurants, offre une avancée heuristique dans la compréhension des
phénomenes, en I’occurrence, ici, de la mise en ceuvre de I’assurance qualité au niveau

collégial.



CHAPITRE IV

RESULTATS

Afin de présenter les résultats obtenus, nous allons préalablement rappeler des
¢léments conceptuels et théoriques exposés dans le chapitre 2, ainsi que les objectifs

de recherche poursuivis.

4.1.  Rappel des éléments conceptuels et objectifs de recherche

L’objectif principal de notre recherche est de comprendre comment les membres
mettent en ceuvre |’assurance qualité. Notre démarche étant ethnométhodologique,
le cadre conceptuel porte sur les balises d’observation des activités des membres.
L’organisation et la structure préexistent, mais sont sans cesse réalisées par les activités
des membres. La préexistence de la structure se matérialise par la production textuelle
officielle. Afin de saisir lamise en ceuvre de I’assurance qualité nous avons « regardé » :
les contextes institutionnel et organisationnel, matérialisés par la production textuelle;
les allants de soi des membres; les interactions entre les membres et ce qui en résulte
quant a la mise en ceuvre de |’assurance qualité. La distinction entre les deux contextes,
qui, rappelons-le, désigne chacun un niveau de décision temporellement et
spatialement différent, est somme toute heuristique, car dans les activités quotidiennes

menées par les membres, cette distinction n’est pas visible en tant que telle, tant les
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différents niveaux sont imbriqués. Nous réinsérons ci-dessous le schéma 8 qui reprend

les él1éments énoncés ici et illustre notre parti pris épistémologique et méthodologique :

Production textuelle institutionnelle

Production textuelle

organisationnelle

. L Situations
Interactions organisées

et négociées

Allants de soi et connaissances

ordinaires des membres

Figure 8 —Eléments conceptuels d’observation et d’analyse

Rappel des objectifs :

1. Décrire au sens de ['ethnométhodologie les contextes institutionnel et

organisationnel des activités liées la mise en ceuvre de I'assurance qualité (partie 4.2);

2. Identifier les allants de soi et ethnométhodes des membres en jeu dans les

activités liées la mise en ceuvre de |’assurance qualité (partie 4.3);

)

3. Analyser ce qui résulte des interactions entre les différents membres

participant a des activités liées a la mise en ceuvre de I'assurance qualité (partie 4.4).

Avant d’en venir a I'analyse des résultats, il est utile de donner quelques précisions
sur la retranscription choisie et sur certaines expressions employées. Quand nous

écrivons de fagon raccourcie afin d’alléger le texte « les enseignants » au lieu de « les
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enseignants qui ont contribué a I’enquéte de terrain ». Ecrire « les enseignants » ne
signifie pas de notre part que TOUS les enseignants agissent ainsi, cependant il s’agit
de propos ou d’actions vues et entendues qui sont transférables. Les personnes sont
citées sous des noms fictifs afin de respecter la confidentialité des participants.
L’expression « services pédagogiques » désigne la direction adjointe des études et les
conseillers pédagogiques qui y sont rattachés. Dans la retranscription des verbatims,
nous avons choisi de garder les erreurs d’expression faites oralement. Les silences ont
été écrits par des points de suspension. L’emplacement des virgules et des points
relevent de notre choix, dans ce qui nous a semblé le plus cohérent au regard des
propos tenus par les participants. Nous avons fait le choix d’écrire « enseignant » au
masculin, quand nous voulons évoquer une enseignante ou un enseignant de fagon

générique; cette transcription vise uniquement a alléger le texte.

4.2 Contextes et productions textuelles

Le contexte institutionnel des activités liées a la mise en ceuvre des politiques
éducatives en matieres enseignement de qualité est circonscrit par la production
textuelle officielle nationale. Le contexte organisationnel est défini par la production
officielle locale, qui interprete et active la production textuelle nationale, et résulte
« des interactions localement organisées et négociées » (Cicourel, 2002, p.119; cf.
chapitre 2, section 2.5). Nous écrivons bien « par la production textuelle'® » et non
« par les textes ». Les textes n'ont aucune force d’action ou de régulation du fait de
leur seule existence. Le contexte institutionnel est caractérisé par |’activation des textes
nationaux : le contexte institutionnel existe en tant que te] quand il est activé a ce titre

par les membres. De méme pour le contexte organisationnel : il est reconnu comme tel

16 Rappel : nous entendons par « production textuelle I'élaboration officielle de documents organisateurs
des activités (nous excluons les notes personnelles des membres). Cf. chapitre I1I sur ce point.
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quand la production textuelle locale le fait exister. Mais cette activation par la
production textuelle n’est que partielle si elle n’est pas également faite par les membres
dans leurs activités quotidiennes. Ainsi ’activation des textes se fait & deux niveaux :
tout d’abord dans la reprise locale des éléments nationaux; ensuite dans ce que font les
membres avec ces textes. Ainsi, décrire le contexte institutionnel et organisationnel
passe par I’analyse de la production te'xtuelle, car celle-ci est incessante au cégep, et ce
a plusieurs niveaux de décision. Puis, nous verrons comment les membres créent,

utilisent et font vivre la production textuelle locale.

4.2.1. Les productions textuelles

Afin de favoriser une lecture plus aisée de ce qui va suivre, nous voudrions rappeler
quelques éléments concernant la production textuelle (cf. Chapitres 11 et 11I).

La production textuelle est réalisée a plusieurs niveaux de décision et a des temporalités
différentes. C’est le principe méme de la production textuelle dans une organisation :
les textes durent dans le temps et sont accessibles depuis des lieux différents, d’autant
plus avec les technologies d’information et de communication. Cela confére au cégep
(et a toute organisation) une certaine stabilité que ce soit dans les régles de
fonctionnement ou des interprétations des textes réglementaires, malgré le changement
de personnel, ce qui n’empéche nullement des changements dans la production
textuelle locale au gré des changements de personnel, comme nous le montrerons au
fil du chapitre. Les textes de loi imposent des contraintes qui se traduisent par
I’existence de certains organismes, conseils et commissions, et par un certain type de
documents a produire. La production textuelle est donc réalisée a plusieurs niveaux de

décision, qui produisent chacun des textes, comme le précise le tableau 22 ci-dessous :
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Productions textuelles et niveaux de décision

Niveaux de décision Organismes Types de  production
textuelle
National
Assemblée nationale Lois
RREC
Ministére de I’Education  Référentiels
CEEC Guides d’orientation,
rapports
Local

Cégep, Direction des
études et services
pédagogiques

[les services
pédagogiques sont
composés des conseillers
pédagogiques et direction
adjointe des études]
Comités de programmes

Départements

Enseignants

PIEA, PIEP, guide de
gestion des programmes,
plan réussite, documents
de controle et
d’évaluation

Rapport d’autoévaluation
Documents de reddition
de compte

Documents de reddition
de compte

PDEA

Documents de reddition
de compte

Plans de cours, plans-
cadres

Avec ’analyse des données, il est apparu que le but des documents produits est triple :
prescrire ce qui doit €tre fait; garder des traces de ce qui est fait pour assurer une
stabilité dans le temps et montrer (apporter des preuves) de ce qui est réalisé; contrdler
ce qui est fait. Ainsi nous avons été amenée a distinguer les textes prescriptifs, les
textes-traces et les textes de contrdle. Notons que la production de texte-traces
comporte le risque de faire glisser I’acte lui-méme a la retranscription par écrit de cet
acte, avec le travail de « réécriture » du réel que cela comporte (invisibilisation des

doutes, conflits, manques de clarté, non-dits...).
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Le tableau 23 ci-dessous synthétise ces éléments et établit pour chaque niveau et sous-

niveau de décision les catégories auxquelles appartiennent les documents produits.
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Tableau 23

Buts de la production textuelle selon les niveaux de décision

Enseignants

Départements

Comités de
programmes

Direction des
études

services
pédagogiques

Plans de cours (prescriptifs pour les étudiants)

Plans-cadres

PDEA

Plans-cadres

PIEA

PIEP

Politiques appréciation de |'enseignement
Guide gestion de programmes

Plan de réussite

Gabarits

(Evaluations des étudiants non
étudiés ici)

Autoévaluation de I'enseignement

Grille de contrdle plans-cadres Ordre du jour et procés-
verbaux réunions
départementales

Grille de contrle plans-cadres Documents de présentation

Ordres du jour el comptes
rendus comités de
programmes

Gabarits Documents de présentation

Grilles de contrdle (PIEA, PIEP,
PDEA, gestion de programme...)

Grille de contréle rapport
autoé¢valuation

Questionnaires appréciation de
I'enseignement



Cégep

CEEC

Etat

Plan stratégique

Guides d'orientation (PIEA. PIEP, systeme
d’assurance qualité, plans de réussite...)

Lois
Cahiers du collégial

Référentiels de compétences

Textes prescriptifs
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Documents de présentation

Ordres du jour des
réunions et comptes rendus
CA

Comptes rendus
Commission des études

Guides et listes de contrdle

Textes de contrdle Textes-traces uniquement
Ceux que nous avons pu
consultés)
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Un méme document peut €tre prescriptif et servir en méme temps « d’outil » de
controle des documents produits a partir de celui-la. Les documents en gras sont
accessibles a tous (visible sur le site du cégep). Les autres uniquement aux membres
participant aux groupes constitués et concernés. D’autres cégeps font d’autres choix
sur ce qui est rendu public ou non. Des documents font I’objet d’une classification dans
le syst¢tme d’information, mais I’accés a ce dernier est restreint a certains membres du
personnel. Ainsi, tous les enseignants n’ont pas acces a toute la production textuelle du
cégep : cela dépend s’ils font partie des comités et groupes de travail. Nous verrons
plus loin les implications de ces choix.

Afin d’analyser les productions textuelles institutionnelle et organisationnelle, nous
avons composé des catégories conceptualisantes. Nous ne pouvions pas faire apparaitre
les catégories dans la partie 111 puisqu’elles ont été construites a partir des documents
et données recueillies par observations ou par entrevues. Le tableau 24 reprend les

catégories utilisées dans cette partie.

Tableau 24

Catégories conceptualisantes des productions textuelles

Catégories Définition Propriétés Conditions
d’existence
Productivisme Augmentation de -Réponse @ un Personnel attaché a
textuel la production de changement légal ou bien faire et a
documents institutionnel répondre aux
institutionnels et -L’écrit se confond attentes de
organisationnels, avec le faire ’institution
notamment des -Les textes sont Systéme
textes prescriptifs produits en d’information qui
et de contréle « cascades » et rassemble et
froment une boucle répertorie les
de production documents
-Obligation de L’écrit reste central
justifier, de rendre dansla
compte communication
Boucle de La production -Ediction de textes -Reddition de
production textuelle  textuelle locale fait  prescriptifs comptes

I’objet de contrdle
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au regard des -Grilles de controle -Hiérarchie et allants
attentes pour  vérifier la de soi institutionnels
institutionnelies conformité des

documents écrits aux

attentes

-Textes produits de
fagon « enchainée »

Centre de La production -Concentration de la -Standardisation des
production textuelle  textuelle est production textuelle  normes de
concentrée dans les  -Prise en charge production textuelle

mains d’un service croissante de la
production textuelle
-Centre de controle

Standardisation de la Les documents -Modéle a suivre et a  -Reddition de
production textuelle  produits doivent étre  respecter comptes

conformes aux -Contrble

normes édictées et

uniformes

Les catégories que nous avons élaborées utilisent un vocabulaire économique :
production et standardisation. Ces termes sont en partie utilisés (ceux-1a ou de la méme
famille) dans les documents officiels (par exemple la CEEC énonce I’obligation de
produire un bilan, un rapport, une auto-évaluation...). Un autre aspect dont nous
voulions tenir compte dans la conception des catégories utilis€ées dans cette partie est
la référence au monde industriel auquel font référence les expressions utilisées par la
CEEC : amélioration continue, assurance qualité, conformité (cf. chapitre II). Qu’est-
ce qui est produit? La question se pose. Est-ce une production de service ou une
production textuelle donc d’information? Comment les membres s’y prennent-ils pour
produire de la qualité? Et de quoi? Comment ne s’y prennent-ils pas? Qu’est-ce qu’ils

ne font pas? Ces questions seront traitées tout le long de ce chapitre.

4.2.2. Le productivisme textuel institutionnel et organisationnel

Au-deld d’une simple évocation du type de production textuelle, il convient de

s’attarder sur son évolution, car la production textuelle a nettement augmenté
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notamment depuis 1993. Ainsi, avant 1985, seuls les plans de cours étaient Iégalement
exigés et établis en fonction des cahiers du collégial qui diffusaient les plans-cadres
ministériels a suivre. A partir de 1985, mais surtout de 1993, avec le Renouveau

collégial, le nombre de textes prescriptifs, et de documents de contrdle s’est accru.

4.2.2.1 Les causes institutionnelles du productivisme textuel

Le productivisme textuel résulte de changements institutionnels, notamment liés a des
modifications légales'’. Par exemple, avec les modifications de la loi, les cégeps se
voient contraints d’élaborer des plans stratégiques et de réussite en sus des politiques

institutionnelles, comme le montre I’extrait de la loi C-29 ci-dessous :

Extrait chapitre C-29 Loi sur les colléges d’enseignement général et professionnel

16.1.  Le conseil de chague caligge Atablit, en tenant compte de la situation du coligge et
des arientations du plan strategique établi par le ministere de [Enseignement supérieur, de la
Recherche, de la Science et de la Technologie, un plan stratégique couvrant une periode de
plusieurs annees Ce plan comporte 'ensemble des objectifs et des movens qu'il entend
mettre en oeuvre pour réaliser la rmission du college || integre un plan de reussite, lequel
constitue une planification particuliére en vue de I'amelioration de |2 réussite des étudiants

Le plan strategigue est revise annuellernent et, le cas echéant, il est actualise
Le conseil de chague college transmet au ministre et a la Commission d'evaluation de
I'enseignement collegial une copie de son plan stratéqique et, le cas echeant, de son plan

actualise et les rend publics

2002, ¢ 50,a.1,2008,¢.28, 2 195, 2013, ¢. 28, 4. 201,

Ce changement 1égal entraine une adaptation de la mission de la CEEC au regard de

ces nouvelles exigences, comme I’indique 1’extrait ci-dessous de Ia loi sur la CEEC :

"Nous renvoyons a la problématique (chapitre ) pour appréhender ces modifications.
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Extrait loi C-32.2 - Loi sur la Commission d’évaluation de I’enseignement collégial

13. La mission de la Commission parte sur 'enseignernent collégial dispenseé par les
colleges d'enseignermnent général et professionnel et par tout autre etablissement
d'enseignement public ou prive auguel s'appligue e regime des tudes collegiales

Elle consiste a evaluer. pour chague établissement d enseignement

1° les poliigues institutionnelles d'evaluation des apprentissages. y compris les procedures
de sanchon des etudes, et leur application;

2" les poitiques insttutionnelles d'evaluation relatives aux programmes detudes et leur
application

3° la mise en oeuvre des programmes detudes établis par le ministre, commpte tenu des
objecofs et des standards gui leur sont assignes,

4° les objectfs, les standards et la mise en oeuvre des programmes d'études &tablis par
I'établissernent, compte tenu des besons gu'is ant pour fancton de satisfaire

En outre, pour les colléges d'enseignement general et professionnel et les &tablissements
d'enseignement prve agrées 3 d s de subventions en vertu de la Lo sur elgn
privé (chaptre E-8. 1) omrmission évalue la réalisation des activités reliées a leur missio
educative tant au re e la planification et de la gestion administrative et pédagogigue qu'au
regard de I'enseignement et des divers services de soutien Cette evaluation englobe celle du
plan strategique etahli en vertu de l'article 16 1 de la Loi sur les calleges d'enseignement
genéral et prafessionnel (chapitre £-29)

nent

n

1993.¢c.26,a 13,1993, ¢.51,2. 72,1994, ¢ 16,3. 50, 2002, c. 50, 5. 8; 2005, c 28,a. 185, 2013, ¢. 28,8 201.

Cependant, le productivisme textuel découle €galement d’une interprétation que les
acteurs sociaux font de leur role et mission. Ainsi, le systéme d’assurance qualité
demandé par la CEEC est une nouvelle obligation émanant non pas d’un changement
de la loi C-29, mais de la CEEC elle-méme, qui a opéré ce qu'elle nomme un
« changement de paradigme » dans la réalisation des évaluations qu’elle effectue, ce
qui modifie sa mission dans un cadre légal identique, comme le montre le tableau 25

qui récapitule les différentes missions de la CEEC au fil du temps.



Tableau 25
Les missions de la CEEC
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Dates

1994

2000

Mission (mis en gras par nous)

La Commission d'évaluation de I'enseignement collégial a
été instituée par 1a loi 83 sanctionnée en juin 1993. Cet
organisme s'est alors vu confier la mission d'évaluer les
politiques institutionnelles qui encadrent I'évaluation
des apprentissages et les programmes d'études ainsi
que leur application; elle doit aussi évaluer la mise en
ceuvre des programmes d'études eux-mémes.
Organisme autonome et indépendant, la Commission
est chargée d'évaluer, «c'est-a-dire de porter un jugement
formel de qualité sur la maniére dont les colléges
remplissent leurs responsabilités académiques». Afin de
remplir son mandat d'évaluation des programmes d'études
collégiales3 , la Commission a déterminé les modalités de
son action et les critéres qu'elle entend utiliser pour porter

ses jugements.

La Commission d'évaluation de I'enseignement collégial a
été créée en 1993. Organisme autonome, la Commission
a comme mission, notamment, d'évaluer les politiques
des colléges touchant I'évaluation des apprentissages,
I'évaluation des programmes d'études, de méme que la

mise en ceuvre de ces programmes.

Documents

obligatoires

PIEA

PIEP

Evaluation

institutionnelle



2006

Depuis
2007

2018

[.es modifications a la Loi sur les colléges Plan stratégique
d’enseignement général et professionnel et a la Loi sur la

Commission d’évaluation de I’enseignement collégial, en  Plan de réussite
décembre 2002, obligeaient chacun des cégeps a établir

un plan stratégique couvrant une période de plusieurs

années et a le transmettre a la Commission qui devait

I’évaluer. Ces modifications a la Loi prévoyaient aussi

que les cégeps devaient dorénavant produire leur

rapport annuel en faisant état des résultats en regard

des objectifs fixés dans le plan stratégique. Ces

nouvelles dispositions s’inscrivaient dans la perspective

gouvernementale de I’amélioration des services aux

citoyens et de la modernisation de I’administration

publique, lesquelles s’appuient principalement sur le

cadre général de la gestion axée sur les résultats, sur le

respect du principe de la transparence et sur une

imputabilité accrue.
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La Commission d’évaluation de I'enseignement collégial ~ Systéme
est un organisme d’assurance qualité public et d’assurance qualité
indépendant dont la mission est de contribuer au depuis 2012

développement de l1a qualité de I’enseignement

collégial et de témoigner de cette qualité.

La Commission d’évaluation de I’enseignement collégial
est un organisme d’évaluation externe, public et
indépendant, dont la mission consiste & contribuer a
I’amélioration continue de la qualité de I’enseignement

collégial et 2 en témoigner.
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Les cégeps a leur tour interprétent les documents prescriptifs et produisent des textes
pour répondre aux injonctions. Les productions textuelles sont ainsi réalisées en

cascades.

4.2.2.2 Evolution du productivisme textuel par niveau décisionnel

Les changements survenus décrits supra entrainent une augmentation des productions

textuelles prescriptives et de contréle. Le tableau 26 permet de visualiser cette

évolution.
Tableau 26
Evolution de la production textuelle par niveau décisionnel.
De 1967 a De 1985 a Depuis 1993 Depuis 2000 Depuis 2012
1985 1993
LOIS Obligations  Plans de PIEA PIEA PIEA
prescrivent légales : cours PIEP PIEP PIEP
les plans de p.iea's Plans de Plans Plans stratégique
obligations cours cours stratégique et et de réussite
de réussite Autoévaluation
Plans de cours SAQ
Plans de cours
Ministére Cahiers du Cahiers du Référentiel Référentiel de Référentiel de
collégial collégial de compétences compétences
plans-cadres compétences
Conseil des Guide de Cadre de Cadre de Cadre de
colleges, référence référence référence PIEA  référence PIEA
puis CEEC p.iea. PIEA Guide Guide
(a partir de Rapports Guide d’orientation d’orientation
1993) d’évaluation  d’orientation  évaluation de évaluation de
¢valuation de I’application de  ['application de
Papplication  la PIEA la PIEA
de la PIEA cadre de cadre de
cadre de référence PIEP  référence PIEP
référence Guide Guide
PIEP d’orientation de  d’orientation de

I’évaluation de

]’évaluation de

'8 Nous distinguons p.i.e.a. et PIEA : la p.i.c.a était exigée de I’ancien Conseil du collégial entre 1985 et
1993, date de sa disparition. La PIEA est le document exigé par la CEEC depuis 1993.



DE

Des colleges p.i.e.a.
établissaient

une p.i.e.a.

celle-ci

n’était pas

obligatoire

Guide
d’orientation
de
|"évaluation
de
I"application
de la PIEP

PIEA et
PIEP

I’application de
la PIEP

Cadre de
référence plan
de réussite
Cadre de
référence plan
stratégique
Guide
évaluation
institutionnelle
Rapports
d’évaluation

PIEA

Gabarit plan-
cadres

Gabarit plan de
cours

PIEP

Guide gestion
des
programmes
Plan de réussite
Plan stratégique
Autoévaluation
Evaluation des
enseignements
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I"application de
la PIEP

Cadre de
référence plan de
réussite

Cadre de
référence plan
stratégique
Guide évaluation
institutionnelle
Cadre de
référence AQ
Rapports
d’évaluation
PIEA

Gabarit plan-
cadre

Gabarit plan de
cours

PIEP

Guide gestion
des programmes
Plan de réussite
Plan stratégique
Rapport
d’autoévaluation
Evaluation des
enseignements
Gabarit des
fiches
d’évaluation
continue des
programmes
Fiches
d’évaluation des
évaluations
finales et ESP
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Comités de Plans de Plans de Plans-cadres  PDEA PDEA
programme cours cours Plans de Plans-cadres Plans-cadres
Département cours Plan de cours Plan de cours
enseignants MAR Grilles de

autoévaluation contrdle des
plans-cadres et
des plans de
cours
MAR
Autoévaluation
et fiches
contextuelles
d’enseignement
Fiches
d’évaluation
continue
grille de contrdle
des évaluations

Si nous évoquons un productivisme textuel pour décrire cette évolution, ¢’est parce
que |’augmentation de la production de documents semble alimentée par
]’organisation institutionnelle elle-méme, qui pousse a produire toujours plus de
documents de prescription et de contrdle, sans limites visibles et sans remise en
question de I’efficacité de cette production textuelle sur la qualité de I’enseignement
(cf. la section sur les allants de soi institutionnels). Le productivisme est rendu
possible du fait de la chaine de production textuelle et de la boucle de production

textuelle prescription/controle, que nous allons décrire plus précisément.

Une précision mérite d'€tre donnée : les cégeps doivent élaborer et réviser
réguliérement pres de trente politiques (exemple celle sur le harcelement sexuel ou sur
le tabagisme). Et plus le cégep est petit, plus ces tadches incombent aux mémes
personnes. Un Directeur général nous confiait : « c¢’est malade mental! » pour décrire
la situation. Ce que nous soulevons dans la présente recherche n’est qu'un aspect de la
production textuelle et de ses conséquences.

La section suivante fait état de I’analyse de la chaine de production textuelle et de la

circularité de la production textuelle.
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4.2.3. La boucle de production textuelle

Le productivisme textuel décrit I’évolution quantitative de la production textuelle. La

chaine de production textuelle en boucle en détaille le processus.

4.2.3.1. Production en chaine (ou en cascades)

Dans un contexte institutionnel, les textes encadrent I’organisation et sont produits de
fagon enchainée du fait que chaque texte suit une procédure et qu’il est assujetti a un
texte hiérarchiquement supérieur qui le subordonne. Les textes sont connectés les uns
aux autres, les uns procedent des autres, du moins sur le plan formel et sur le...papier.
Avec I’exigence de mettre en ceuvre un systeme d’assurance qualité local, la production
textuelle en cascades s’accroit. Les exemples utilisés ci-dessous, s’ils concernent
qu’une politique institutionnelle, la PIEP, illustrent la production en cascades a I’ceuvre
avec le systeme d’assurance qualité, car les cégeps doivent « montrer » qu’ils mettent
les mécanismes nécessaires pour assurer la qualité de ce qui est demandé (cf. tableau 5
supra). Si 1a PIEP date de quelques années, les fiches d'évaluation continue et d’autres
documents prescriptifs et de contrdle ont été créés a la suite de I’annonce de ’audit. Le

schéma 9 illustre cette production en chaine avec ’exemple des plans de cours.



Guide de référence
PIEA (CEEC)

Guide de référence PIEP
(CEEQ)

+

Référentiel de
compétences (Ministere)

¥

PIEA

(Services pédagogiques)

Y=

PIEP et guide de gestion
des programmes

(Services pédagogiques)

S

PDEA
(Départements)

¥

plan-cadre

(départements/comité de
programmes)
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Plan de cours

(Enseignants)

Figure 9- Production textuelle en chaine (ou en cascades)

Cependant, appréhender de fagon plus dynamique la production textuelle nécessite de

decrire la boucle de production textuelle.

4.2.3.2. La boucle de production textuelle

Les documents produits par le cégep font I’objet de vérification a I’interne et a I’externe.
Pour ce faire, des grilles de contrdle sont réalisées afin de vérifier que les éléments
exigés apparaissent dans les documents. La figure 10 résume le processus général de

cette boucle de production.
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Textes prescriptifs

Est-ce que celaconcorde ?
Ce qu’il faut faire

Production de
textes subordonnés

Figure 10~ Processus général de la boucle de production textuelle

Cependant, la production textuelle réelle présente plus de complexité. Nous allons
décrire par le biais de schéma la boucle de production textuelle des programmes

(figures 11 et 12)

Niveau national
Guide d’onentation PIEA

IE
@ Gabant Plans-cadres et plans de cours

Enseignants
PDEA
Plans-cadres et plans de cours

Niveau collégial §
Services pédagogigues
P

Figure 11- Exemple 1 de production textuelle en boucle
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Niveau national
Guide d'onentation PIEP (+ référentiels de compétences)

Niveau collégial
Services pédagogiques
PIEP

Guide de gestion de programmes
Gabant régie de gestion des comités de programme
6 fiches d"évaluation continue des programmes
Document de contréle des évaluations (ESP et évalua-
tions finales)
Gabant Plans-cadres et plans de cours

Enseignants
6 fiches complétées
Documents de contrdle complétés

Plans-cadres et plans de cours
Programmes d’études et profils de sortie

Figure 12- Exemple 2 de production textuelle en boucle

Cette description schématique ne signifie pas que cela se passe de fagon aussi fluide et
¢vidente. Nous verrons dans la partie consacrée aux allants de soi que les membres ne
suivent pas ce processus qui invisibilise les dissensus et conflits, et qui semble plutdt
relever des allants de soi institutionnels et organisationnels (cf. partie 4.3.). Mais elle
traduit la production textuelle de contrdle qui vise a la conformité des documents

réalisés par les membres.
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Les services pédagogiques'®, dans la production de leurs documents de controle,
utilisent la documentation officielle a la lettre (cf. allants de soi organisationnels,
section 4.3.1.1.). La CEEC expose dans ses guides ses attentes et les critéres
d’évaluation utilisés pour juger d’une politique institutionnelle et de son application.
Pour répondre aux demandes de la CEEC, les cégeps, plus précisément, les services
pédagogiques élaborent des documents que doivent compléter Jes enseignants. Les
documents complétés sont remis a la Direction des études qui les utilisera comme
« preuves » de ce qu’elle met en place pour atteindre les exigences de la CEEC. Pour
clarifier ce processus, nous présentons dans le tableau 27 ci-dessous les différentes

étapes bricvement décrites ci-dessus.

Tableau 27

Exemple de la production en boucle a partir du cas de la PIEP

CEEC Services pédagogiques
Textes Guide Guide de gestionde Cadre de Gabarit regles
prescriptifs d’orientation PIEP  programmes référence des  de régie des
Critéres Criteres comités de comités de
d’évaluation d’évaluation programmes  programme
programme : programme :
1)La 1) La
pertinence du pertinence du
programme; programme;
2)La 2) La cohérence
cohérence du du programme;
programme; 3) La valeur
3) La valeur des méthodes
des méthodes pédagogiques
pédagogiques et de
et de I’encadrement
I’encadrement des étudiants;
des étudiants; 4) L adéquation
4) des ressources

L’adéquation

humaines,

' Par cette expression, nous avons fait le choix de désigner, par commodité, les conseillers pédagogiques

et la direction adjointe des études
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des ressources

matérielles et

humaines, financiéres; 5)
matérielles et L efficacité du
financiéres; programme
5) L efficacité (incluant
du programme I’évaluation des
(incluant apprentissages);
I’évaluation 6) La qualité de
des la gestion du
apprentissages) programme
6) La qualité
de la gestion
du programme
Documents Document de Fiches
de contrble contrble du continue des programmes
systeme 6 Fiches ;
d’assurance qualité 1. pertinence du programme

portant sur la PIEP 2. cohérence

3. valeurs des méthodes
4. ressources

5. efficacité

6

gestion

Et pour chaque critére, la CEEC détaille des questions auxquelles les services
pédagogiques s’efforcent de répondre. Les services pédagogiques nomment, en
reprenant les expressions de la CEEC, leur production textuelle de contréle des « outils
de collecte de données ».

Pour préciser Iintégration des critéres de la CEEC dans la production textuelle,
prenons I’exemple du critére 6 sur la qualité de la gestion des programmes (figure 13,

reproduite dans I’appendice E, p.298-299) :



CEXC Gande 0" 0renation PEP (1954, p.14)

3500 qualind de L gestics du programme | e
SrucTun & i méthodes de gestion, ks contete
crgansanonnd, |3 mise en arnvee et Mevaluamion
G programme

1 Lits weructires ot s mithodes de peation, sing
Quae i MOy 34 ComMUNicInon an place e
sent I coordination et b bon foncionnement
programme, o mime gus I'Sppoe proframme
) Les reipensabBicds de planifcation, dorganiss-
Ton, e drecnon £t devaluanon du programme
sant creman Odfinees & pleinemant operation-
et

31 Des procedures Cares sidant b evaluer regulie-

rement, & Faite de donnes cualeathes et quant-

tatreas, b foroes ot faiblesses du programme t de
chacune de 1 acthitis CEpITENCSEIgE.

ment distribuse ot Sxphcae R Stutiansy # auw
etucianti de misme qu'scs professeurs CONGRMEs
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T

Srrvmsn pedagagiiues

vttt pes regies de nige OF (o g
rngrammm

Fabes cohbrrece o eMioacit

-
&) L ceserigtion Su programme o études B do-

Figure 13- Production textuelle prescriptive et de contrdle. Exemple du critére 6 de la PIEP

La directrice des études, Réjeanne, évoque a plusieurs reprises et dans des situations

différentes le fait que le cégep a peu de marge de manceuvre dans le contenu du rapport

d’évaluation 4 remettre 4 Ja CEEC dans le cadre de 1’audit. Et comme les commissaires

et experts de la CEEC examinent la présence des mécanismes dans le rapport

d’autoévaluation, le cégep tend a reprendre a la lettre les criteres et a créer des

documents qui permettent d’apporter la « preuve » de I’existence de ces mécanismes.

La CEEC a méme élaboré un gabarit de rapport d’autoévaluation a destination des

cégeps. Nous examinerons infra les conséquences de cette production textuelle en

boucle (cf. standardisation de la production).

La boucle de production textuelle ne concerne pas tout le monde. Elle tend a se produire

en circuit fermé.
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4.2.3.3. Boucle de production en circuit fermé

Nous voulons souligner le fait que la production textuelle locale concerne surtout ceux
qui participent aux instances décisionnelles et consultatives.

Faire partie des instances décisionnelles et consultatives du cégep favorise la
connaissance et la compréhension de son fonctionnement. Comme le souligne
Réjeanne, son parcours comme enseignante, puis directrice adjointe des études, enfin
directrice des études est en partie lié a son désir de mieux comprendre et de participer
au fonctionnement du cégep. Dans le méme ordre d’idée, un nouveau participant a la
Commission des études ne cache pas son ignorance initiale du fonctionnement du cégep
et de celui de la Commission. Il estime que sa participation lui permet de mieux
comprendre ce qui se passe et de saisir les enjeux liés au fonctionnement du cégep et a
celui de la Commission. Autrement dit, ceux qui participent aux différentes instances
ont I'impression d’avoir la map de I’ensemble et qui leur faisait défaut.

Ce que recouvre I'expression de « fonctionnement de la Commission » renvoie a deux
éléments. D’une part, I’expression recouvre ce que doit traiter la Commission, qui est
dévoilé et rappelé en appui avec le texte de loi (exemple : intervention de Réjanne pour
expliquer a une étudiante siégeant a la Commission ce qui peut faire 1’objet de
discussion ou non dans cette instance), et quelquefois questionné (un enseignant défend
I"idée que la Commission pourrait avoir une place décisionnelle plus importante un
cégep). D’autre part, I’expression renvoie a la fagon dont se déroulent les échanges, les
débats et les prises de décision. Les réunions sont ritualisées (endroit ou les personnes
s’installent, la prise de parole les prises de décision, les votes ou non...). Ainsi, la prise
de parole se fait par la manifestation de son intention de s’exprimer en levant la main
et ordre de prise de parole suivant I’ordre « d’arrivée » et par désignation du président
de séance qui note les tours de paroles. Les participants sont la depuis plusieurs années.

Ceux qui changent le plus sont ceux de Ia direction et des services pédagogiques.
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Le déroulement des réunions dépend des allants de soi et de |'interprétation que chacun
fait de son réle et du réle de la commission. Pour Sylvie, par exemple, la Commission
des études devrait €tre un lieu de débats et de réflexion; elle n’hésite pas a rappeler des
moments d’échanges vifs qui ont existé sous I’ancienne direction des études.

Faire partie des instances décisionnelles et consultatives, c’est participer a la
production textuelle locale. Comme nous I’évoquions, tout le monde n’y participe pas.
Cette connaissance est vouée aux « initiés ». Nous allons clarifier cet aspect a I’aide
d’un exemple : le rapport d’autoévaluation du cégep dans le cadre de 1’audit de son
systeme d'assurance qualité et son parcours, de son élaboration a sa publication (ou du
moins transmission). Les allants de soi institutionnels et organisationnels permettront
d’apporter des éléments de compréhension a cet état de fait (cf. 4.3.1.)

Le rapport d’autoévaluation met en lumiere non seulement la place centrale des
services pédagogiques (cf. centre de production textuelle 4.2.4.), mais montre par qui
il est écrit, comment i] est lu et par qui et ce qui en est fait une fois terminé.

Le point de départ est I’annonce par la CEEC de sa venue pour une visite explicative
de ce qu’elle attend avec ce qu’elle nomme le nouveau paradigme d’évaluation, a savoir
I’évaluation du systéme d’assurance qualité sous forme d’audit. Nous n’étions pas au
cégep a ce moment-la, mais des documents attestent des décisions prises. Les services
pédagogiques préparent un devis pour rédiger le rapport d’autoévaluation, qui reprend
les attentes de la CEEC dans les grandes lignes et indique une planification des taches,
ainsi que des rencontres prévues avec des membres du personnel. Notons que le cégep
ne prévoit pas la consultation des enseignants ni directement ni indirectement par le
biais des coordonnateurs de programmes qui forment I’assemblée des coordonnateurs
(ACD). Ce sont les membres de la Direction qui constituent I’essentiel des personnes
consultées. Nous verrons plus loin en quoi consiste le comité consultatif dont il est
question dans I’extrait. La Commission des études et le CA seront informés du fait de
la participation a la validation et approbation du rapport final d’autoévaluation. L’ACD

ne sera qu’informée du contenu du rapport et de I’audit.
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Extrait du devis du rapport d’autoévaluation

Responsabilités des instances

Régie de direction du coliege: supervision de ['ensemble des étapes du processus
d'autoévaluation. incluant fenvoi de {'audtt a la CEEC

CE : recommandation du devis d'autoévaluatien et du rapport d'autoévaluation, qui prend la
forme d'un audt

CA : approbation du devis d'autoévaiuation et du rapport d'autoévaluation {audit).

Modes de consultation et de communication

Pour la consuttation :

Tournée des différents services pour la description des mécanismes choisis

Tournee des directions des servicas pcur apprécier la qualité des mécanismes
Rencontre du comité consuttatif sur les travaux concernant I'autoévaluation du systéme
d'assurance qualité du collége, lequel est composé de tous les types de personnels
Rencontres avec la direction générale

Rencontres avec la diraction das études

Pour la communication :

Assamblees de coordennateurs
Commissian des études
Consait d'administration

Une fois le devis approuvé par le CA, une conseillére pédagogique (qui a changé entre-
temps), aidée d’une secrétaire pour la recherche documentaire sur le systéme
d’information, est responsable de la rédaction du document.

Pour ce faire, elle suit le gabarit proposé par la CEEC et consulte des rapports
d’autoévaluation d’autres cégeps. Des acteurs sont ou ont été experts pour la CEEC, ce
qui permet également d’avoir des informations sur les attentes de la CEEC, ce que nous
préciserons plus loin.

Afin de standardiser les différentes parties, la conseillére pédagogique propose un
canevas & suivre, qui reprend les questions de la CEEC.

Une premiére mouture est envoyée juste avant les vacances de Noé&l au comité
consultatif, composé2® entre autres de trois enseignants choisis par le syndicat.

L’Assemblée des Coordonnateurs des départements n’a pas été sollicitée (aucune trace

Nous faisions également partie de ce comité, mais un grave probléme de santé ne nous a pas permis
d’y participer pleinement.
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dans le compte rendu ni dans nos notes de terrain). En revanche, lors de la dernicre
réunion des coordonnateurs de programme au mois de novembre, les coordonnateurs

sont invités a présenter des commentaires sur les points suivants :

Extrait d’un document interne
Voici quelques pistes de reflexion pour vous :

» De quelle maniére ce mécanisme est mis en ceuvre?

» Quelle est voire fagon de procéder?

* Quelles sont les forces de ce mécanisme?

o Quel aspect pourait étre omelioré?

o Avez-vous des suggestions ou des idées pour paliier les difficuliés ciblées?

Lesdits mécanismes sont présentés dans le méme document. Si la date de la visite est
rappelée, il n’en est rien de la date butoir de la remise du rapport d’autoévaluation, ni
ce qui concerne tout le processus d’adhésion du rapport d’autoévaluation. Or, la
Commission des études donne son avis sur le rapport en février avant d’étre approuvé
par le CA en mars et d’étre envoyé a la CEEC, qui le donne a évaluer aux experts.
L’audit, donc la venue de la CEEC, a lieu fin avril. Comme I’a annoncé Réjeanne une
fois la CEEC partie : « voila c’est fini. Vous avez vu tout le processus jusqu’a la fin ».
Les coordonnateurs de départements sont informés de la visite aprés coup fin mai et
ont acceés au rapport d’autoévaluation a ce moment-la. La figure 14 (reproduite a

I’appendice F p.300-301) résume les étapes.
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S

Gunde CEEC

Figure 14- Parcours d’un texte

Au vu des délais, cette fagon de faire permet d’étre « efficace », c’est-a-dire de remettre
le rapport d’autoévaluation dans le temps imparti. Cependant, a aucun moment les
¢léments du rapport ne font l'objet d’une discussion partagée et collective.
L’enseignant lambda n’est pas au courant de ce qui se passe et n’a pas eu acces au
rapport, sauf de fagon indirecte, une fois I'audit terminé. Quand I’ACD a accés au
rapport d’autoévaluation, les coordonnateurs de département sont invités par Réjeanne
a se concentrer sur le plan d’action. Les services pédagogiques évoquent I’idée qu’il ne
faut pas charger davantage les tiches des enseignants par des demandes vécues comme
administratives.

Dans les départements et comités de programmes que nous avons suivis, aucun n’a

évoqué I’audit.

4.2.4. Centre de production textuelle

Entre 1967 et 1985, les seuls documents obligatoires étaient les plans de cours que
devaient élaborer les enseignants a partir des plans-cadres des Cahiers du collégial.

Cela ne signifie pas qu’il n’existait pas d’autres documents, mais ces derniers ne
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faisaient 1’objet ni d’une injonction ni d’un contréle. Depuis 1993 et la création de la
CEEC, le nombre de documents exigés s’est accru (cf. supra). Au sein des cégeps, ce
sont les services pédagogiques qui ont en charge cette production textuelle. De ce fait,
les enseignants se retrouvent de plus en plus contraints dans leur propre production pat
les exigences émises par les services pédagogiques, tant dans le contenu que le type de
document a produire.

La figure 15 synthétise la centralité de la production textuelle locale par les services

pédagogiques.
Rédaction
des gabarits
de PDEA, de
plans-cadres
Elaboration  des Rédaction de la et de plans
questionnaires  a PIEA de cours
destination des

enseignants et des
étudjants et leur
traitement

Rédaction de la Rédaction -
politique Rédaction de la . C
d'appréciation de PIEP Guide de gestion
I'enseignement des programmes
Cadre de
Services référence des
Rédaction de la pédagogiques comités de
synthése de programme
I’évaluation de Guide de régles
I'enseignement de régie
Fiches
d’évaluation
continue
Tableau de bord

Rédaction du
rapport
d'autoévaluation

Rédaction du
plan de réussite

Figure 15- Le centre de production textuelle
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Le role des conseillers pédagogiques devient administratif, ce que reconnaissent Anne-
Marie et Sylvie. Et il s’accompagne d’un réle de contréleur de la production textuelle
enseignante (plans de cours, évaluations finales...). Les conseillers pédagogiques sont
en quelque sorte les contremaitres de la chaine de production textuelle locale. Cette
place des conseillers pédagogiques n’est pas sans provoquer des tensions avec les

enseignants (cf. 4.3.).

4.2.5. Standardisation de la production textuelle

Contréler la production textuelle vise non seulement a s’ assurer que les exigences sont
remplies, au moins formellement, mais aussi a uniformiser les fagons de travailler.
Cette standardisation de la production textuelle se produit au niveau national et local.
Au niveau national, la CEEC, par ses guides d’orientation, les gabarits proposés et la
formation qu’elle dispense, dans les cégeps et celle des experts externes, diffuse une
méme fagon de procéder, de classer les informations selon ses critéres en suivant sa
catégorisation des ¢léments et de présenter les documents, notamment le rapport
d’autoévaluation, pour en faciliter le traitement. Les documents produits par les cégeps
doivent étre conformes aux critéres de la CEEC. Rappelons que la CEEC est elle-méme
membre de 'INQAAHE, réseau international des agences d’assurance qualité dans
I’enseignement supérieur et soumet son fonctionnement aux critéres de ce réseau
international.

Au niveau local, nous retrouvons cette tendance a vouloir uniformiser la production
textuelle. Ainsi, les gabarits des plans de cours favorisent une méme présentation
formelle du document, mais aussi garantissent, aux yeux des services pédagogiques,
que certains éléments soient présents, afin d’étre conformes a ce qui est demandé par
la CEEC.

Au-dela de la standardisation des documents, aussi bien la CEEC que les services

pédagogiques entendent changer les pratiques et uniformiser les fagons de travailler
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(cf. 4.3.1). Pour Réjeanne, le contréle de conformité des plans de cours est mal

compris de la part des enseignants : « on s’assure que le message soit compris ».

La production textuelle tend a rendre invisible la relation pédagogique qui ne peut faire
I’objet de reddition de compte puisqu’elle est vécue en situation, sur le moment. Nous

retrouverons ce point avec les parties suivantes.

4.3. Les allants de soi et ethnométhodes des membres

Au fur et a mesure de 1’analyse des résultats est apparue la nécessité d’étendre la
notion d’allants de soi (ou connaissances ordinaires, d’arriére-plan) des membres en
considérant I’institution et |’organisation comme des membres collectifs. Par leurs
activités, les membres créent (ou plutét activent) I’organisation tout en étant
contraints par elle. Comment rendre compte de la pesanteur structurelle de
I’organisation? La production textuelle favorise la permanence de I’organisation dans
le temps malgré le roulement de personnel. De méme, la production textuelle cadre
les activités des membres, qui en agissant, activent ces régles, comme le montre
’exemple des réunions de la commission des études, des comités de programme, des
réunions de CA, de départements...Cependant, il nous manquait le fait de pouvoir
décrire ’acceptation du fonctionnement institutionnel et organisationnel hors de ces
moments particuliers. Car 1’organisation perdure au quotidien, par les gestes
routiniers et habituels des membres quand ils sont en situation, sans qu’elle soit remise
en question. Mais |’organisation existe et fonctionne en tout temps et il est sous-
entendu qu’elle fonctionne de telle ou telle fagon. C’est ce que nous entendons par
allant de soi organisationnel, a savoir : I'ensemble des connaissances d’arriére-plan
(donc implicites) des membres d’une méme organisation quant a son fonctionnement
(notamment dans la prise de décision). Ces connaissances « naturalisent» et
« essentialisent » 1’organisation comme entité ayant une existence a part entiére et en

dehors des acteurs sociaux. C’est dans ces allants de soi que se nichent les conflits,



207

les malentendus, les malaises. Ainsi, alors que les commissaires de la CEEC vont

évoquer « le » cégep comme un tout, comme un ensemble cohérent qui décide et met

en place les politiques attendues, les diftérents membres peuvent étre en désaccord.

Par allant de soi institutionnel, nous entendons : I’ensemble des connaissances

d’arriere-plan des membres sur le fonctionnement hiérarchique d’une institution,

notamment dans la mise en ceuvre de politiques.

4.3.1. Allants de soi institutionnels et organisationnels

Commengons par énoncer les catégories des allants de soi institutionnels et

organisationnels (tableau 28) que nous aborderons I’une apres I’autre dans les sections

suivantes :
Tableau 28
Allants de soi institutionnels et organisationnels
Catégories Définition Propriétés Conditions
d’existence
Pyramide Fait que les Les décisions sont Rapport de pouvoir

décisionnelle
institutionnelle

Top down dans la
prise de décision

locale

politiques sont
décidées par le
sommet
hiérarchique et
appliquées ensuite
localement par le
biais
d’intermédiaires
prescriptifs

Fait que,
localement, les
décisions sont
prises par la régie
de Direction et sont
appliquées par le
biais de médiateurs
prescriptifs

prises de fagon
nationale

Les acteurs locaux
n’ont pas de
possibilité de
contester les
décisions,
uniquement sur la
fagon dont cela se
met en place

Les enseignants sont
mis devant le fait
accompli

Les consultations
sont peu efficaces

Obéissance aux lois

Rapports de pouvoir
Obéissance a
[’autorité
Indifférence de la
part des enseignants



Se positionner face

a la concurrence

Structure

départementale

Logique de

programme

Les changements
sont impulsés par
le « haut »

La Direction
imagine et met en
ceuvre des
stratégies pour
positionner le
cégep dans le
réseau afin d’attirer
des étudiants

Les disciplines
sont regroupées par
département

Les disciplines
sont vues comme
appartement a un
programme
d’études plus qu’a
un département

La Direction pense
en gestionnaire

Les stratégies ne
sont pas dévoilées
tout de suite pour
éviter des fuites

La Direction
cherche a
développer des
partenariats pour des
projets innovants
Budget consacré a la
communication pour
faire-valoir le cégep
a ’extérieur

Les enseignants
prennent leurs
décisions collectives
lors des réunions
départementales
L’information
circule par le biais
des coordonnateurs
de département

Le contenu des
cours et les projets
innovants sont
pensés en fonction
du programme
d’études
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Quasi-marché
scolaire au niveau
collégial

Forme scolaire
formelle et
bureaucratique
Spécialisation
disciplinaire dans la
division du travail
intellectuel

Approche-
programme
Formation intégrée
et rationalisée
Segmentation des
formations

4.3.1.1. La pyramide décisionnelle, un allant de soi institutionnel

La mise en ceuvre des politiques éducatives en matieére d’enseignement de qualité

repose sur la reconnaissance implicite de I’obéissance a la loi et a la hiérarchie. Et que
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ces politiques, décidées en « haut lieu », doivent étre appliquées. C’est ce que nous

appelons la « pyramide décisionnelle » (figure 16).

Documents de
référence CEEC

Politiques
institutionnelles locales
Documents des services
pédagogiques
/ Documents produits par les enseignants

Figure 16- Pyramide décisionnelle

Cette pyramide décisionnelle est reconnue par les acteurs sociaux quand ils énoncent
des propos tels que : « c’est la Commission qui nous demande d’utiliser des critéres
la, il n’y a pas de créativité, j’aurais aimé ¢a » (Réjeanne). Ou : « ¢’est |a ot on a notre
liberté [dans le choix de montrer certains mécanismes d’assurance qualité] »
(Réjeanne). Une conseillere pédagogique affirmait qu’ « il faut aller chercher les
données que la Commission nous demande » (Sylvie). L idée est qu’en fin de compte
les pratiques changent, comme le rappelait une ancienne commissaire de la CEEC lors
du colloque qualité g3 qui s’est tenu a I’Université¢ de Montréal entre le 24 et le 26

octobre 2018.

Dans le cadre des institutions politiques, produire un rapport ou des documents de
référence est considéré comme normal et essentiel au bon fonctionnement
organisationnel. La production textuelle est le moyen de rendre des comptes. Les

rapports €crits sont censés €tre objectifs par ['usage d’une langue administrative
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pergue comme neutre, et faire état de la réalité. Quand nous avons demandé a pouvoir
effectuer des entrevues avec des membres de la Commission?!, il nous a été répondu
que tout est dans les publications. Ce que prone la CEEC est le développement d’une
« culture d’évaluation » et une « culture de la qualité » au sein des cégeps (CEEC,
1994, 2014, 2015a et 2015b). Et pour ce faire, la production textuelle, donc 1"écrit
démonstratif, est privilégiée, comme I’indique cet extrait :
Au fil des ans et des opérations d'évaluation qu'elle a complétées, la Commission a
publie un bilan et quatorze rapports synthéses” présentant un portrat de la situation
pour tous les colléges concernes par une opération donnée. Le retour sur les vingt
ans d'activités d'évaluation réalisées par la Commission et les colléges est un moment
propice pour revoir les principaux constats qui se dégagent de ces documents et

permetient d'illustrer I'impact des travaux de la Commission et I'évolution de la culture
d'évaluation dans les colléges.

(CEEC, 2014, p.9)

La CEEC insiste également sur la nécessité pour les cégeps d’améliorer leur systeme
d’information afin de favoriser une « mémoire institutionnelle » et de documenter les

pratiques (CEEC, 2014).

La position des membres des services pédagogiques vis-a-vis de la production
textuelle est plus circonspecte. Si nous prenons |’exemple du rapport d’autoévaluation,
les membres des services pédagogiques évoquent |’aspect construit et partiel. Anne-
Marie estime que dans le rapport, complaisant a son avis, sont écrits des éléments qui
ne sont pas vraiment réalisés. D ailleurs, lors d’une réunion de la Commission des
études, une participante soulevait que le rapport pouvait étre confus et mélait ce qui
est fait et a faire. Des auteurs de rapport d’autoévaluation (celui du cégep étudié et
d’autres) avouent, de fagon informelle, mettre en avant ce qui fonctionne et

invisibiliser les problémes et les transformer en points d*action afin de susciter des

2'Nous prenons la CEEC comme un « tout », car nous n'avons pu mener une recherche plus
approfondie sur cet organisme.
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changements de pratiques chez les enseignants. N’oublions pas que les rapports

d’autoévaluation des cégeps sont rédigés par les services pédagogiques.

Les membres adoptent une attitude ambivalente face ce qui a été mis en place : soit
ils manifestent leur désaccord, soit ils y sont indifférents, notamment parce qu’ils ne
se sentent pas concernés ou parce que cela ne fait pas sens pour eux (cf. allants de soi
enseignants). Les commissaires et membres du personnel de la CEEC communiquent
essentiellement avec les membres de la Direction des cégeps. Dans la hiérarchie
institutionnelle, le cégep est considéré comme un « tout ». Ainsi, pour la CEEC, « le
cégep décide » ou encore « la mise en place du systeme d’assurance qualité fait
Iunanimité auprés des cégeps », selon un sondage effectué suite aux audits déja
réalisés (colloque Qualité g3). Le recours a des experts externes pour réaliser les
audits concerne majoritairement des personnes qui seront impliquées dans la mise en
place des exigences de la CEEC dans leur cégep respectif. Etre expert, ¢’est étre formé
non seulement pour participer aux audits, mais aussi comprendre les attentes de la

CEEC pour mieux les appliquer localement.

Les mécanismes et procédures du systéme. Le vocabulaire désincarne les situations.
Une commissaire de la CEEC affirmait que les politiques institutionnelles devaient
faire I'objet d’une révision systématique et non plus ponctuelle : le cégep doit mettre
en place des « mécanismes» de révision, afin de permettre « I’amélioration
continue » de ces politiques. La production textuelle prend le pas sur I’application
réelle des politiques. Si nous suivons ce qui est énoncé, ce qui importe c’est la qualité
de la production textuelle, non la qualité de ce qui est fait, a moins de confondre « ce

qui est €crit et prescrit » et le « réel ».

Ce qui est visé, c’est également une méme « production » non seulement textuelle,

mais professorale.

Tout ce qui est mis en place est censé soutenir un enseignement de qualité (PIEA,

PIEP, systéme d’assurance qualité), mais aucune €tude n’a été mise en place pour
> SY
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éventuellement établir ce lien alors que la production textuelle exigée est coliteuse en
termes de temps et de ressources, qui sont de ce fait non utilisées pour des services

directement auprés des enseignants par exemple.

De méme, la standardisation de la production textuelle favoriserait la réussite des
étudiants. Cette standardisation facilite le contrdle de la conformité des documents;
elle est supposée garantir un traitement équitable des étudiants, qui seraient mieux
informés de leurs parcours et de leurs droits et responsabilités. Mais la standardisation
est voulue pour assurer un traitement identique aux étudiants, quel que soit
’enseignant. Sylvie évoque le fait que le cégep se transforme en « production de

services » et perd sa dimension éducative.

Lors de la réunion avec le commissaire et les experts dans le cadre de I’audit, Louise
a fait part de ses critiques vis-a-vis de I’assurance qualité :
il n’y a aucun lien entre vos critéres et le taux de réussite et le monsieur
[commissaire de la CEEC] m'a répondu mot a mot : « la question de la réussite
ne nous concerne pas. On vient voir les mécanismes ». Du papier qui colte

une fortune, en ressources, avec des gens qui pourraient travailler sur autre
chose.

Des « mécanismes » sont mis en place sans qu’a aucun moment ne soient définies la

qualité (de quoi?), ni la réussite des étudiants (scolaire? éducative?).

4.3.1.2. Les allants de soi organisationnels

Les allants de soi organisationnels relévent aussi bien des personnes que des structures,

codifiées dans les textes.

Top down dans la prise de décision locale et positionnement face a la
concurrence. Une des préoccupations de la Direction est de rendre le « milieu » [le
cégep] dynamique face a la concurrence. Cette idée est trés ancrée et constitue un

moteur d’action pour la Direction. Se positionner nécessite de prendre des décisions
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stratégiques. Pour Réjeanne, les décisions du cégep se prennent lors de la régie de
Direction, qui rassemble « 5-6 directeurs « : « on discute, on va au fond des choses,
on prend une décision. Ce n’est pas tant le fait que lui ou moi ai raison, pas raison,
c’est une décision d’équipe, qui sert I’organisation. Pour moi, c¢’est important d’étre
solidaire de cette décision-la ». De ce fait, la place des enseignants dans la prise de

décision se manifeste de deux fagons :

-dans les consultations (exemple pour des projets collectifs comme la rénovation de

la bibliothéque ou concernant le rapport d’autoévaluation)

-dans des projets coliteux et de grande ampleur, impliquant des partenariats. Réjeanne

donne un exemple avec le fait d’aller chercher des subventions pour 120 000 $.

moi je souhaite que les enseignants viennent nous voir et nous proposer des
choses...un mélange, une combinaison top down, moi, mon équipe, notre
vision, et bottom up, les projets qui viennent des enseignants...je souhaite un
mélange des deux et pas seulement que cela soit directif d’un c6té, passif de
’autre. Pour moi, c’est important la symbiose, [’énergie...je veux que les
enseignants se sentent appuyés par nous, par notre vision pour aider certaines
équipes. Et je pense que la relation avec le gouvernement, c’est des cartes dans
notre poche qu’on est capable d’utiliser. Notre role, quand un enseignant vient
pour un projet, c’est de trouver la bonne place pour |’aider. Si on se contente
de dire « on fait avec la tarte qu’on nous donne », ¢a limite les projets. Les
projets avancent plus rapidement si on vient me voir qu’avec les enseignants
qui ne viennent pas nous voir (Réjeanne).

La Direction estime avoir la responsabilité¢ de maintenir le milieu dynamique et de se
positionner face a la concurrence, autrement dit les autres cégeps. « Bien slir qu’on
est en concurrence !», s’exclame Marie-Soleil. Elle précise qu’un étudiant
« rapporte » a peu preés 800 dollars. 1l faut les faire venir et les retenir alors que le
bassin de recrutement de la « clientéle » n’augmente pas. « C’est siir, on va pas planter
un couteau dans le dos d’un cégep voisin » (Lucie). Mais, pour la Direction, cela
suppose d’innover et d’étre dans un mouvement d’amélioration continue. Le

probléme qu’évoque Réjeanne est d’assurer et de promouvoir I’innovation « dans un
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contexte de reddition de compte et d’équilibre budgétaire...comment prendre un

risque, soutenir une vision, continuer a penser différemment dans un carcan, le régime

public, qui est contraignant? » Réjeanne compare le cégep a une entreprise privée :
dans une entreprise privée, la notion de risque dépend des propriétaires et des
individus...I’analyse de marché est gagnante...alors que nous, oui on a une part
de risques, mais ¢a nous rattrape plus facilement...Le régime public est tres
dépendant des élections, des annonces dans le réseau collégial...On peut
devenir tres cynique quand il y a des élections...ll faut étre bien positionné, étre
opportuniste. On a beaucoup de redditions de compte, plus de trente politiques
gouvernementales...on a une bonne autonomie, mais on est hyper encadré...On
a plein de politiques reddition de compte, c’est correct...mais beaucoup

d’énergie est mise a autre chose que la qualit¢ de I’enseignement ou
I’encadrement des étudiants (Réjeanne).

La Direction développe des stratégies pour positionner le cégep. Que ce soit dans les
travaux effectués pour embellir les lieux, le choix des programmes offerts, les projets
et la communication tournée vers ’extérieur du cégep, tous ces éléments visent la
venue d’un nombre croissant d’étudiants et d’adultes en formation continue afin

d’obtenir plus de fonds. La figure 17 suivante synthétise ces stratégies :

Cffre de programmes

= communication
4 Positionnement /
Rausse du nombre A ——————

o' étudiants Visibilité du cégep dans le
réseau collégial

Projets inngvants

Hausse des fonas

Embellissement des murs

de fanctiornement &t aménagement

Fonds liés aux projets

Figure 17- Les stratégies de la Direction pour attirer des étudiants
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Ce positionnement, cette vision de devoir faire face a la concurrence ne sont pas
partagées par tous dans le cégep. Sylvie reproche que des projets purement
pédagogiques, comme le feam teaching, soient refusés. Et des enseignants ne se
retrouvent pas dans ce qu’ils nomment une approche « marketing de I'éducation »
(Jules), ou le cégep « doit briller » (Paul) : « c¢’est du paraitre » (Boris) : « il faut
mettre le cégep sur la map» (Louise). Paul souligne que le service des

communications est d’ailleurs « I’outil de propagande » de cette vision-la.

Cette verticalité dans la prise de décisions tend a étre contestée par quelques
enseignants et professionnels. Mais ceux qui nous ont fait part de leur mécontentement
se sentent isolés dans cette remise en cause et déplorent la passivité générale des
enseignants. Toutefois, des crispations se sont produites lors de la rénovation de la
bibliotheque.
Vous allez étre consultés...mais tellement ! Il y avait un comité avec 3 profs !
Il n’y avait aucune écoute de ce que |’on avait a dire. On s’est battu pour
conserver un lieu avec des livres...on est les utilisateurs ! On nous a dit : « non,

on le fait pour les étudiants pas pour vous ». Ca a écceuré beaucoup de gens
(Louise).

Paul évoque une fausse consultation : les enseignants ont été sollicités trois mois avant
le début des travaux, alors qu’avec les délais d’appel d’offres, il est évident que tout
le projet était bouclé. Anne-Marie estime que I’équipe de gestion appartient au passé
du fait de cette verticalité décisionnelle : « il n’y a pas de consultation valable ». Les
enseignants ont I’impression d’étre mis devant le fait accompli : tel département qui
doit déménager du fait d’un partenariat, le mélange d’étudiants du régulier et de la
formation continue dans le méme cours, alors que les programmes ne sont pas établis
sur la méme durée sont des exemples de ce que regrettent les enseignants. Pour Paul,
I’organisation est industrielle et « le mal-étre vient de la : tout est artificiel, contrdle,

bureaucratique...C’est une dynamique commerciale ».
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Structure départementale. Les enseignants sont regroupés par disciplines et
départements. Cette structure départementale est ancrée au point que Jules évoque un
fonctionnement en silos départementaux : « on ne se croise pas entre collegues de
département ». Le département peut étre considéré comme un marqueur identitaire.
Cependant, « les départements se vampirisent ». La création d’un programme peut
entrainer une baisse des effectifs dans un autre et donc des suppressions de postes
dans un département. Créer des programmes techniques dans les métiers liés au travail
social tend par exemple a faire baisser le nombre d’étudiants dans le programme de

sciences humaines. C’est ce qui s’est produit au cégep.

Les services pédagogiques veulent renforcer le poids des comités de programmes en
étoffant leur role. Des modifications apportées a la PIEA introduisent de fagon
explicite les comités de programme comme évaluateur des plans-cadres ou des
Epreuves synthése programme (ESP). Sylvie s’efforce de rappeler aux enseignants
qu’une discipline appartient d’abord a un programme : « On ne fait pas un cours de
chimie de la méme fagon en sciences de la nature qu’en soins infirmiers ! Les profs,

ils ont du mal & comprendre ¢a : un cours, ¢a appartient a un programme ».

Les logiques de programme. Les programmes techniques et les programmes
préuniversitaires different tant sur le plan de la durée supposée des études que de la

finalité dont ils sont porteurs.

Pour Jules et Boris, les programmes techniques servent a satisfaire les besoins du
marché du travail. Les programmes préuniversitaires ne peuvent pas et ne doivent pas
avoir la méme finalité. Au moment de I’enquéte de terrain, 60% des étudiants étaient

inscrits dans des programmes techniques dans ce cégep.

Un cas a part restent la formation continue et les programmes liés a la formation aux
adultes. Ces programmes sont considérés comme une sorte de « vache a lait » (Sarah)

du cégep pour I’argent qu’ils rapportent. Les enseignants de la formation continue
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partagent un méme local, ou sont situés des bureaux. Les plus anciens enseignants ont
leur bureau, qu’ils personnalisent avec des objets personnels. Les autres, les plus
précaires, ne font que passer et s’installent 1a ou il y a de la place. La formation
continue est considérée comme séparée, du fait d’un fonctionnement différent, ne
serait-ce parce que les enseignants ne sont pas regroupés en département, leur local
n’est pas situé au méme ¢étage que la plupart des départements et peu de
communication existe entre les enseignants du régulier et ceux de la formation
continue. Les enseignants de la formation continue se sentent isolés et peu informés
de ce qui se passe dans le cégep. Sarah a été invitée pour participer a une réunion lors
de l’audit, qui réunissait certains enseignants du cégep, choisis par les services
pédagogiques, pour échanger avec le commissaire et les experts. « Je n’étais méme
pas au courant de I"audit. Pour une fois que I’on m’invite ! J’étais contente ! J’ai pu

parler de ce que I’on vit ».

4.3.2. Allants de soi des enseignants

Comme pour la sous-partie précédente, nous présentons dans le tableau 29 ci-dessous
les catégories conceptualisantes élaborées a partir des entrevues et des observations.
Les allants de soi, les connaissances d’arriere-plan des enseignants se dévoilent tant
par les paroles que par les non-dits, ce qui n’est pas abordé. Nous indiquerons quand

se présenteront les non-dits en question.

Tableau 29

Catégories des allants de soi des enseignants

Catégories Définition Propriétés Conditions
d’existence
Une adaptation L’enseignant adapte -L’enseignant modifie Les enseignants sont
constante aux son cours en le contenu de son attentifs et
étudiants fonction du cours plus ou moins attentionnés,
comportement et poussé-, et la le cours n’est pas
réactions des pédagogie, les considéré comme une
étudiants en classe rétroactions application simple de

ce qui est prévu
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Dynamisation du
cours

= dynamisme
corporel

= dynamisme
cognitif

Nivellement par le
bas du niveau des
étudiants

et résultats aux
évaluations.

[.’enseignant est
actif (bouge en
classe) et propose
des activités variées
pour garder
I’attention des
étudiants en classe

L’enseignant a plus
de difficultés pour
faire passer sa
matiére et estime
que les étudiants
sont moins assidus
et travaillants
malgré leurs
difficultés
d’expression écrite.
L’enseignant adapte
son cours en
conséquence.

-Ces changements
sont réalisés dans la
méme session et/ou
les sessions suivantes
-L’enseignant se
soucie de la
compréhension
qu’ont les étudiants
de la matiére

-Ce ne sont pas les
évaluations de son
enseignement qui le
poussent a s’adapte et
a apporter des
modifications 4 son
cours pour
’améliorer
L.’enseignant veut
capter |’attention des
étudiants

Enseigner c’est varier
son cours

11 devient difficile de
faire cours du fait de
’attitude, du
comportement des
étudiants (ou de leurs
absences)

Le travail scolaire
demandé n’est pas
fait par les étudiants

Ce qui compte : la
relation pédagogique
et sa qualité

Les étudiants sont
singuliers et les
groupes formés ne
sont pas semblables
Le cours est prépare
et planifié

Les étudiants sont
distraits et peu
concentrés (réseaux
sociaux)

Le cours est structuré
de fagon a tenir
compte de la variété
d’activités
Comparaison entre un
avant et un apres
selon I’ancienneté de
’enseignant
Préoccupation de la
part de I’enseignant
qui se sent
responsable de ses
étudiants (il n’y a pas
d’indifférence! Au
contraire)



Une autonomie
professionnelle
revendiquée

Un apprentissage
professionnel sur le
tas

L enseignant est
autonome et veut
garder son
autonomie dans son
enseignement
(cours, évaluations,
relations
pédagogiques, choix
du local, choix de la
durée de la séquence
2+1 ou 3h par
exemple) et sans
étre forcément
aligné sur les
collégues qui
donnent le méme
cours quand la
situation se produit

L’enseignant
apprend son métier
en I'exercant
(maitrise de la
matiere, gestion de
classe, relation
pédagogique...)

L autonomie s’accroit
avec les années
d’expérience
(confiance, maitrise,
permanence, pas peur
des remontrances,
témoin de collegues
qui n’ont rien eu
malgré leurs
défaillances...)

Rejet de
I"infantilisation et
indifférence vis-a-
vis de certaines
instances sauf pour
garantir |’autonomie
(convention
collective)

Apprentissage par
I’expérience (learning
by doing)

soutien et aide des
collégues

L apprentissage de
I’enseignement prend
du temps

Démarche
individuelle et
volontaire

Rejet du pouvoir
possible des
conseillers
pédagogiques

Les conseillers
pédagogiques ne sont
pas considérés
comme légitimes
Les formations ne
sont pas toutes utiles
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Le besoin de sens
(direction et
signification)

L’enseignant agit
quand cela a du sens
pour lui (aussi bien
dans la direction que
son action prend,
que sa signification)

L’enseignant se
recentre sur son role

L enseignant choisit
de concentrer du
temps aux activités
qui lui font sens, a
savoir son role
d’enseignant et la
relation pédagogique
L’enseignant

« bacle » I’activité si
elle lui parait absurde,
insensée

L’enseignant se
retrouve dans des
situations ou ce qui
lui est demandé¢ par
les services
pédagogiques n’a pas
de sens pour lui.

Les taches des
enseignants se
diversifient et/ou
sortent du cadre strict
de I’enseignement
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4.3.2.1. Adaptation constante aux étudiants

Pour les enseignants, les cours donnés a un groupe d’étudiants se suivent, mais ne se
ressemblent pas, non seulement d’une session a |’autre, mais au sein méme d’une
session. L’hétérogénéité des groupes provient des étudiants qui les composent; les
étudiants ne sont pas interchangeables : ils viennent (ou pas) en cours avec ce qu’ils
sont, leurs joies, leurs peines, leurs problémes, leurs difficultés, leurs acquis, leurs
lacunes, leur envie, leur ennui, leur motivation, leur obligation et cette liste a la Prévert

pourrait étre encore bien plus longue.

Une adaptation aux étudiants a besoins particuliers. L hétérogénéité des étudiants
est accentuée par |’accés au cégep d’étudiants dits « a besoins particuliers » (EBP).
«Depuis  10-15 ans, le nombre des étudiants a besoins particuliers a
augmenté...I’augmentation des effectifs augmente le nombre d’EBP. Les étudiants
ayant des déficits d’attention, des problemes de comportement ou d’attitude, ¢a a un
effet dans le groupe », affirme Paul. Les enseignants évoquent les difficultés qu’ils
rencontrent avec les EBP. Ainsi, Josée s’est longuement entretenue sur le sujet :
Sur 30 étudiants, j'ai 8-10 EBP: c’est énorme! lls ont des mesures
adaptées...des fois ¢a parait, c’est clair. Et avec ma formation, je peux cibler les
étudiants. C’est difficile de s’adapter a toutes ces différences-1a! Des fois je dois
mettre des limites. L’ impulsivité d’un étudiant est difficile quand tu en as huit
qui ont chacun leur petite affaire...Ils sont anxieux, demandent beaucoup de
temps. Ton cours doit continuer, tu dois penser aux autres aussi, ¢’est exigeant.
Il 'y a des tensions entre les étudiants, surtout cette session...on a un cas
problématique, il y a eu une concertation de profs qui ont cette éleve...dés
qu’elle prend la parole, pose des questions, les autres roulent des yeux...ils sont

tannés. Ils comprennent, mais ¢’est dérangeant...je recadre...cela nous demande
de jongler constamment avec les exigences et les situations de chacun

Le nombre d’étudiants ayant des besoins particuliers est tel que « les services adaptés
ne fournissent plus » selon Jules. D’ailleurs il participe & la mise en place de la

conception universelle des apprentissages (CUA). Le principe, notamment lors des



examens, est que les étudiants a besoins particuliers puissent rester en classe plutot que
de se rendre dans un local spécifique des services adaptés. L. implantation de la CUA
peut générer des tensions entre étudiants. Jules évoque le fait que des étudiants ne
comprennent pas pourquoi tout le monde aurait droit a des aménagements et non
seulement les EBP. Mais les tensions existent aussi avec les enseignants. Certains
estiment, comme Julie, que la CUA, ce sont des « pédagogies pour se dispenser d’un

service adapté sur nos €paules sans rien changer ».

Une adaptation a des groupes changeants. Si les enseignants éprouvent des
difficultés d’adaptation face a I’augmentation du nombre d’EBP dans leurs groupes,
celles-ci sont également liées a d’autres éléments. L alchimie de chaque groupe dépend
des étudiants, mais également du moment ou le cours se donne : matin, aprés-midi?
Premier cours de la journée pour les étudiants ou demnier? Début ou fin de
semaine?...Ces éléments constituent « les facteurs contextuels » selon la terminologie
utilisée pour I’appréciation de I’enseignement. L enseignant consigne les particularités

du cours, liées a des €léments qu’il ne peut controler.
Paul souligne qu’

enseigner c’est comme faire du kayak. Tu es tout le temps dans les rapides, tout
le temps en train de t’ajuster. Cela demande beaucoup d’équilibre, de
créativité...Beaucoup de processus mentaux sont a ceuvre quand tu enseignes.
Tu es toujours a I’écoute, tout le temps sur le qui-vive, tout le temps en train de
t’ajuster, d’improviser....Ca, c’est épuisant, cette €nergie-1a...Un groupe fait ses
travaux I’autre non : tu ne fais pas le méme cours...

Josée affirme qu’

il faut s’adapter a chaque classe qu’on a, parce que d’une classe a
I’autre...[exemple] pour un méme cours, il me faut deux maniéres d’enseigner
sinon c’est le chaos total si je reste campée dans mes habitudes
d’enseignement pour ce cours-1a, mettons. Etre a I’écoute de ces cohortes-1,
de ces groupes-classe-la pour adapter mes maniéres d’interagir avec eux
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Je pense qu’il fait étre a I’écoute de la clientele, de ses étudiants, comment les
¢tudiants peuvent le mieux apprendre...tu peux avoir un groupe allumé, et un
autre non.

Une adaptation hors évaluation de I’enseignant. Les enseignants effectuent les
modifications qu’ils pensent nécessaires a leur cours sans qu’il soit besoin de leur dire
ou signifier. « I’amélioration d’un cours, tu n’attends pas I’évaluation pour le faire »,
comme le précise Jules. Des enseignants font également passer des questionnaires a
leurs étudiants en fin de session pour connaitre leur avis sur le cours dispensé. Ainsi,
Josée «reme[t] a chaque session une feuille pour évaluer [s]on cours, avoir des
suggestions, des choses a changer, des ajustements a faire pour les prochaines sessions.
Des choses qu’[elle] ne peut pas changer comme trop de théorie. de matériel, mais [ses]

maniéres de I’emmener , de varier [ses] méthodes ».

Les enseignants réalisent quotidiennement leurs activités professionnelles : enseigner
(donc planifier, préparer le cours, le donner, évaluer, formellement et informellement,
les étudiants, aider les étudiants...), réfléchir sur des dispositifs d’aide et de soutien au
sein de leur département, comme nous avons pu I’observer. Paul fait remarquer que ce
« travail-la n’est pas reconnu, I’expertise dans la pédagogie ». L’appréciation de
I’enseignement telle qu’elle est mise en place au moment de notre observation, releve
davantage de la vérification aupres des étudiants que |’enseignant fait son travail, selon

des critéres prédéfinis.

4.3.2.2. Dynamisation du cours

Les enseignants cherchent a varier leurs cours et a le rendre dynamique. Et si
I’enseignement dispensé se doit de I'étre au regard de [I’appréciation de
I’enseignement, ce n’est pas cet item prévu qui pousse les enseignants a dynamiser
leur cours, d’autant que I’appréciation de I’enseignement a lieu au mieux tous les 5

ans et que le jugement repose sur les réponses des étudiants & un questionnaire en
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ligne, donc sur leurs perceptions. 11 n’est pas certain que chacun entende ce terme de
la méme fagon. Et comme le questionne Anne-Marie: « il y a des enseignants qui ne
sont pas dynamiques, mais leurs cours sont trés bons ».

Deux types de dynamisme surgissent des données : le dynamisme corporel et le

dynamisme cognitif.

Dynamisation corporelle. Boris explique qu’il « ne reste pas en place...[ll] tourne
en classe ». [l affirme qu’ « aujourd’hui je suis en compétition avec Facebook, avec
les téléphones. Bouger, ne pas rester statique, ¢a attire [’attention ». Ne pas rester assis
derri¢re son bureau comme il y a 30 ans : ¢’est un peu le leitmotiv attendu. Mais la

dynamisation du cours est surtout dans la fagon d’enseigner.

Dynamisation cognitive. Les enseignants font des exposés magistraux nécessaires,
mais ne se limitent pas a cette formule pédagogique. Ainsi, Boris indique prévoir des
interactions variées. Sur trois heures de cours, il fait a peu prés 45 min d’exposé

magistral, le reste du temps est occupé par des exercices.

Comme Josée I’indique, varier son cours vient aussi avec I’expérience acquise et

’assurance prise a enseigner.

Je suis une fille qui croit beaucoup a dynamiser sa classe, de travailler de
maniere dynamique, tu sais, I’échange, d’aller les chercher, les questionner,
les intégrer en leur demandant des exemples de leur vécu, etc. pour rendre ¢a
le plus dynamique possible. parce que j’ai la croyance que plus ¢a va €tre
dynamique, plus ils vont étre motivés a venir au cours, puis, etc., ¢a va faire
boule de neige, ils vont mieux réussir, etc. Je suis plus a 1’aise avec mon
matériel, moins campée dans le par cceur de mes notes, j’essaie de travailler
plus comment je présente mes choses en |’intégrant...en discussion, en
échange, en exemples concrets de ma vie, de leur vie dans les échanges comme
ca, ¢a a changé un peu mes méthodes d enseignement.
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Cette dynamisation du cours est rendue nécessaire selon les enseignants non
seulement du fait de I’hétérogénéité des étudiants, mais aussi parce qu’ils estiment

que le niveau baisse.

4.3.2.3. Le nivellement par le bas : une adaptation par défaut

Les enseignants sont préoccupés par ce qu’ils nomment le « nivellement par le bas ».

Jules admet en parler avec ses collégues et il déplore que

nous comme profs, on doit étre capable de donner une mati¢re accessible a
tous, mais des fois, quand tu veux étre accessible a tous, qu’est-ce que tu fais?
Tu nivelles par le bas, pour que les gens qui n’ont peut-€tre pas ces outils-la,
qui n’ont pas ce savoir-1a puissent suivre pareil.

Josée estime que « le niveau académique n’est pas rassurant. On ne veut pas niveler
par le bas et beaucoup d“étudiants ont des difficultés, de procrastination, ils ne rendent
pas les travaux, ils ont de la misére a écrire leur frangais, ils pochent leur session... ».

Jules évoque des idées similaires :

Je parlais avec un de mes collegues en sciences physiques, et lui donnait la
matiére, les savoirs de base, il a fait ¢a pendant 20-25 ans, il dit que les trois
derniéres années, il s est fait rencontrer par la Direction qui Jui disait ‘tu as un
trop haut taux d’échec’, ‘oui, mais, c’est parce qu’ils arrivent, ils n’ont pas ce
savoir-1a, ils ne I’ont pas appris au secondaire. Je ne vais pas me mettre a
expliquer des trucs qu’ils sont censés avoir sus, je veux dire, je leur ai demandé
de lire ces éléments-1a, ils sont dans le livre, mais il faudrait que je leur donne
des cours uniquement sur la matiere qu'ils auraient di déja voir’. Pi, on le voit
partout, en littérature méme chose. lIs ont développé un programme de lecture
pour permettre aux jeunes du cégep de pouvoir lire des articles qui ont plus
qu’un page...ils se sont apergus que les jeunes qui viennent du secondaire ont
de trop grandes lacunes en lectures, ils sont pas capables de lire. Méme chose
en mathématiques ».

Josée ajoute : « puis avec ces cohortes-1a, il faut vraiment aller les chercher dans leur

motivation, leur intérét en classe...on ne peut plus rester juste dans du théorique et
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s’asseoir la-dessus, puis d’étre, t’sais... ». Josée se pose des questions quant a la note
de passage et ce que cela peut signifier en termes d’acquisition des connaissances et
développement des compétences : « les notes de passage, elles ne sont pas |a pour rien.
Déja, 60%, ce n’est pas beaucoup...Si on compare avec un médecin : je ne voudrais
pas €tre soignée par un médecin qui a eu 60% a ses examens ! Je ne suis pas pour le
nivellement par le bas. Si un étudiant a 59%...je vais faire OK, je mets 60 en dessous
de 58.5% : non !...Je suis en questionnement... »
Les enseignants se posent des questions sur le niveau académique de leurs €tudiants
et constatent de profondes inégalités entre notamment ceux qui viennent du
programme d’études internationales (P.E.I) et ceux d’une école secondaire réguliére,
ce constat est récurrent. Au-dela de ce constat, les enseignants se demandent quoi faire
afin de ne pas baisser le niveau.
Dés que tu tombes dans les éléments qui sont plus abstraits, tu les perds, tout
ce qui est abstrait...il faut que ¢a soit dans le concret, des mises en situation,
ils ont moins d’imagination, t’sais, de prendre quelque chose qu’ils ont appris
et de faire quelque chose avec, non...tu suis un plan de match, étape par étape,
c’est beaucoup comme ¢a, ils ont perdu beaucoup d’autonomie. Une autre
grande perte: ils ne possédent plus un savoir commun a cause de
’enseignement par compétences...il y a un morcellement du savoir et
lorsqu’on veut enseigner on se retrouve avec des situations complétement

inégales ...on va se retrouver avec des 1lots de riches et des océans de pauvres,
on est en train de vivre ¢a au niveau intellectuel (Jules).

Jules s’inquiete que des étudiants ignorent la régle de trois et plus globalement la non-
maitrise de choses élémentaires. Et il insiste sur la différence entre les étudiants ayant

fait le PEI et les autres :

quand tu as un étudiant qui te dit, ‘ah moi j’ai fait le P.E.I.", je sais d’avance
que cet étudiant-1a va s’en sortir avec 80% au-dessus. Quelqu’un me dit, ‘moi
j’ai été au régulier’, il va flirter certainement avec les 70% et plus bas, pi je ne
me trompe pratiquement jamais. Rien qu’en me disant d’ou qu’ils viennent,
de quel milieu académique, les différences sont tellement grandes, c’est fou.
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Face au décrochage d’étudiants entre deux sessions, certains enseignants évoquent,
comme Jules, I"élagage ou la sélection naturelle qui se fait, et qui doit se faire, pour
que ne restent que les plus motivés : des étudiants ne sont pas a leur place au cégep,
méme s’ils pensent que le cégep est un passage obligé. Mais, les enseignants essaient
de mettre en place des mesures et des programmes d’aide. plus ou moins sous la
pression des services pédagogiques et de I’obligation de proposer un plan d’action.
Ces mesures font I'objet de fortes critiques du fait du saupoudrage des moyens
(libérations) octroy€s a tous les départements d’une part, et du non-suivi des résultats
d’autre part. Des mesures sont mises en place au nom du plan d’action départemental
a réaliser, pour améliorer les résultats, mais cela peut devenir inutile ou peu
productif (cf. section 4.3.3.4). Le plan d’actions exige qu’il y ait des problémes et des

remédiations mises en place, méme si cela tourne a |’absurde.

La préoccupation des enseignants vis-a-vis du niveau des étudiants montre surtout que
les enseignants sont attachés a la réussite des étudiants et ne sont pas indifférents au

décrochage des étudiants.

4.3.2.4. Une autonomie professionnelle revendiquée

« Sylvie, c’est pas ton chef! Tu fais ce que tu veux ». Un jeune enseignant se fait
reprendre par une ancienne, qui lui rappelle que les enseignants sont autonomes. Ce
qui implique qu’ils peuvent décider de I’organisation hebdomadaire de la séance (un
cours de 3h peut €tre donné soit 3h consécutives, soit sous la forme 2h-1h par exemple),
du contenu du cours, des évaluations & faire et méme si plusieurs professeurs donnent
le méme cours, chacun conserve son autonomie. « Tu n’as pas a t’aligner sur [nom d’un
collégue] ». Les enseignants le disent : ils aiment faire ce qu’ils veulent, ne pas avoir
de chef. Mais certains enseignants estiment que Ja Direction n’est plus capable de
comprendre ce que cela veut dire. Un conflit a opposé Réjeanne et des enseignants, a

la suite de I’exigence de venir effectuer un exercice de sécurité lors d’une journée hors
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cours (c’était en fin de session). Les enseignants lui ont signifié qu’elle ne pouvait pas

le leur imposer, car il n’entre pas, a leurs yeux, dans leurs obligations de travail.

Cette autonomie a méme fait I’objet d’un accord écrit entre la Direction des études, les
enseignants et le syndicat. Réjeanne s’est appuyée sur le texte portant sur |’autonomie,
rappelant les responsabilités des enseignants, pour contraindre les enseignants a venir
effectuer I'exercice de sécurité. Ces derniers ont précisé que |’exercice de sécurité
n’avait pas de lien avec ’autonomie professionnelle et I’accord signé. D’ailleurs, les
enseignants ont I’impression de ne pas €tre soutenus et méme d’étre en conflit avec la
Direction, qui fait I’objet de critiques. Nous reviendrons dans le chapitre V sur la place

du chercheur quand un conflit oppose les acteurs interrogés.

Des enseignants ont une conception large de I’autonomie professionnelle. Ils pensent
que, si un cadre est nécessaire notamment pour €viter I’incompétence, imposer des
regles n’est pas approprié : ils estiment ces régles trop rigides. Pour Jules, mettre le
poids des évaluations dans le plan-cadre n’est pas forcément pertinent. Paul affirme ne
pas le suivre, méme si aprés vérification, nous avons pu voir qu’il n’était pas si éloigné
que cela de celui-ci. Henri dit que cela fait longtemps qu’il ne suit plus rien : il fait ce
qu’il veut, étant seul dans sa discipline. Boris ne respecte pas la PIEA en premicre
session pour essayer d’éviter un décrochage des étudiants. Pour ce faire, il a di prévenir
les services pédagogiques. Notons que ce sont les services pédagogiques qui lui avaient
demandé de trouver un moyen pour éviter la perte d¢étudiants dans le programme, avec
I’idée que si la situation ne s’améliorait pas, le programme fermait.

Des enseignants souhaitent qu’il y ait plus de concertation et de contr6le de ce qui est
fait pour éviter les mauvaises surprises : d’une session a |’autre quand un méme cours
est donné par des enseignants différents. De méme pour les évaluations finales des

cours. Mais cela fait I’objet d’un profond dissensus (cf. partie 3 de ce chapitre).
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« Il faut un cadre », selon Jules. Josée estime que c’est rassurant d’avoir « le souci de
s’assurer que les profs font une bonne job. » Toutefois, pour les enseignants, cela

nécessite des processus signifiants et d’étre reconnus comme des professionnels.

4.3.2.5. Le besoin de sens (direction et signification)

Le besoin de sens (direction et signification) a été exprimé sur deux aspects :

["évolution des taches et I’évaluation de I’enseignement.

Une évolution des tiches. Les enseignants font part d’un alourdissement de leurs
taches liées a I’évolution des étudiants (cf. « adaptation constante » plus haut), mais
également aux demandes officielles. « Tout progres semble se faire sur le dos des
profs » (Boris). Si les enseignants tendent a poser des balises dans leur temps libre
(arréter de travailler aprés 18h pour « profiter de la vie de famille », aucun travail en
fin de semaine, etc.), les demandes émanant de la part des services pédagogiques, elles-
mémes liées a des injonctions institutionnelles (cf. partie 1 de ce chapitre), augmentent
et les enseignants se sentent en surcharge de travail, qui risque de conduire a
I’épuisement professionnel. Une étude portant sur le bien-étre des employés menée a
’interne par un membre du syndicat fait état que sur |'ensemble des enseignants
répondants au questionnaire en ligne, 86% s’estimaient en surcharge de travail??.

Pour Josée. il y a

« trop de réunions, de brassage de papiers. Quand j’ai commencé, il n’y avait
pas autant de courriels de la part de la Direction...Il y a toujours telle évaluation
de telle affaire, des réunions... ¢a ne finit plus. Tu te rends compte ’année
suivante qu’il faut recommencer. Par exemple le programme. On le réévalue
encore cela fait trois ans qu’il est effectif, c’est quoi la nécessité de rebrasser
tout tout tout? On va trop vite. On cherche la performance constamment. Les
conseillers pédagogiques qui nous demandent des affaires, la qualité du frangais,

22 Pour garantir la confidentialité des données, nous ne pouvons donner plus de précision sur cette étude.
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il faut les faire bouger, puis I’hygiéne de vie. Puis la gestion de stress, 1] faut les
aider...Nous sommes sollicités pour mieux faire les choses, mais ¢a retombe sur
nos épaules, tout le temps! On dit « oui », mais, f..k, on n’a pas le temps! C’est
un couteau a double tranchant : on nous demande, la Direction le demande, on
a envie de répondre, mais ce n’est pas réalisable. Alors je me rattache a mon
role : aupres des étudiants, la Direction, elle va attendre! il faut que la demande
fasse du sens, qu’il y ait de la cohérence.

Je ne n’implique pas beaucoup dans les comités de programme, etc. c’est une
philo perso qui m’appartient...dans ma tiche enseignante, j’ai plusieurs
comités...Il faut que je me répartisse. Je ne fais pas plus que ce que 1’on me
demande, car ce n’est pas justifié qu’on aille plus loin que ¢a. Il y a une usure,
un épuisement, méme au niveau de la Direction, dans notre département...

L’accroissement de la charge de travail, du moins selon les dires des enseignants,
explique en grande partie pour Boris I’absence de dialogue entre les départements : les
enseignants n’ont pas le temps (cf. fonctionnement en silos plus haut).

Cette évolution est d’autant plus mal vécue que les enseignants se sentent infantilisés
dans une organisation sans vision. « L.’accumulation de non-sens, je trouve ¢a difficile
intérieurement » (Louise). Pour Louise, I’audit mené par la CEEC est « un vaste
exercice de contrdle des enseignants ». Elle ajoute : « on ne nous considére pas dans
toutes nos compétences, on ne cherche pas nos richesses ». Et quand ce qui est demandé
ne fait pas de sens, les enseignants font le minimum requis. Par exemple, ils remplissent
les documents parce qu’il faut le faire et les rendre. Mais ce n’est pas pris comme une
tache importante. « Tiens, le voila ton papier ». Des enseignants remplissent pour la

forme, et révelent le c6té administratif de la procédure.

Une évaluation de I’enseignement insignifiante. La politique d’appréciation de
I’enseignement, révisée en 2014, a été présentée au CA comme une avancée par
Réjeanne, bien que les administrateurs soient surpris que les enseignants réguliers ne
soient évalués qu’aux cinq ans et pas plus fréquemment. Cette politique a méme ¢été
présentée lors d’un colloque. Toutefois, la démarche retenue dans cette politique et

mise en place par les services pédagogiques fait I’objet de critiques et d’ailleurs, elle
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est en voie d’étre totalement repensée avec la venue d’une nouvelle conseillere
pédagogique.

L’évaluation de I’enseignement est critiquée, tant du fait de la forme qu’elle prend, que
de qui la fait. La forme (questionnaires de perceptions et entretien avec le conseiller
pédagogique) s’apparente a du contrdle de la part des services pédagogiques et un
moyen de justifier, sur le papier, le role et le travail des conseillers pédagogiques.
« Forcer I’enseignant a s‘asseoir avec un conseiller pédagogique » releve, pour Anne-
Marie, d’une logique invisible, syndicale, derriére un « processus insignifiant ». 1l y a
selon elle, un « regard paternaliste sur les enseignants ». L’entretien dans le bureau du
conseiller pédagogique est considéré comme inutile, car les rétroactions sont « des
niaiseries » sur I’age (jeune) et vides de sens. « Dire :’c’est beau! Continue!’, c’est
absurde! », affirme Anne-Marie. Nous avons été évaluée deux fois selon ce processus
dans ce cégep. L’entretien en tant que tel a duré cinq minutes et pour les deux fois, il
nous a été dit : « c’est beau! Continue! » Et nous avons pu constater que le rapport de
synthése de notre évaluation n’a pas ét€ vraiment rempli. puisqu’il n’y avait pas de

remarque a faire. Mais I’entrevue a eu lieu.

Sarah a été déconcertée quand le conseiller pédagogique 1’a appelée chez elle pour lui
signifier que son évaluation n’était pas bonne. Elle trouvait le procédé peu respectueux.
Et surtout, elle regrette le peu de soutien et de ressources pour aider I’enseignant. « Etre
supervisé par des gens qui n’ont rien a nous dire ¢’est insupportable », pour Louise.
Plusieurs enseignants, mais également des professionnels, assurent que des conseillers
pédagogiques ne sont pas a leur place. Pour des enseignants, ces conseillers
pédagogiques en savent moins qu’eux et n’ont aucune légitimité a leurs yeux.

Le manque de confiance est accru par le fait que les enseignants ont |’impression
« d’étre pris pour des imbéciles » et d’étre infantilisés. Un exemple concernant le role
de I’enseignant que nous donne Anne-Marie : « tu as vu le cartable pour les nouveaux
profs? Des dessins? On est dans le supérieur! ». La méfiance est telle qu’un enseignant

devenant conseiller pédagogique est vu comme passant de |”autre coté.
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4.3.2.6. Un apprentissage professionnel sur le tas

Les enseignants apprennent & enseigner sur le tas. Nous n’avons rencontré aucun
enseignant qui ait suivi des cours d’enseignement collégial avant de rentrer en fonction.
Une seule enseignante évoque le fait d’avoir repris des études pour parfaire ses
connaissances en pédagogie. En revisitant leur parcours, donc en s’appuyant sur leurs
souvenirs forcément subjectifs, ils mettent en avant le peu d’aide regu de la part des
conseillers pédagogiques et soulignent que les collégues occupent une place centrale
dans leur intégration et facilitation dans I’entrée dans la profession (ils ont donné du
matériel pédagogique pour démarrer). Il faut du temps pour maitriser la matiére et oser

explorer différemment I’enseignement.

Paul estime que les services pédagogiques ont « I’image des profs qu’ils ont eu quand
ils étaient au secondaire ». L'image serait que les enseignants dispensent des cours
magistraux sans varier leurs cours. Les enseignants les plus anciens que nous avons
rencontrés (dix ans et plus d’ancienneté) abondent dans le méme sens : les enseignants
ne se voient pas reconnaitre leur expertise dans la relation pédagogique, acquise par
I'expérience, nourrie par les lectures, les échanges entre collégues et la réflexion
personnelle. Au vu des allants de soi de la direction des études et des conseillers
pédagogiques, il semblerait qu'effectivement, il y a un profond hiatus entre le vécu des

uns et le regard des autres (cf. 4.3.2.).

Josée avoue ne pas rechercher de I'aide aupres des conseillers pédagogiques pour
d’autres raisons : « je ne sais pas trop ce que fait un conseiller pédagogique, puis j’ai
I"inquiétude de ‘est-ce qu’on va me juger sur ce que je fais?’, je ne veux pas ouvrir la

boite de Pandore ».

Des formations sont dispensées pour les « nouveaux » enseignants. Nouveaux entre
guillemets, car il s’agit des nouveaux arrivants ce qui ne signifie pas que ces

enseignants n’aient jamais enseigné auparavant ou n’aient pas d’expérience
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d’enseignement dans un autre cadre que scolaire. Les formations ont lieu au fil de la
session, mais souvent trop tard (apres le début des cours : donc les profs se sont déja
préparés souvent a I’aide de leurs collégues) et trop peu: nous avons suivi une
formation : sur la dizaine de nouveaux, deux profs se sont inscrits. La conseillere
pédagogique qui donnait cette formation lisait le chapitre du guide du nouvel
enseignant portant sur la formation du jour et était bien en peine de répondre aux
questions, car elle ne voyait pas de quoi il s’agissait : elle n’a jamais enseigné. Le
manque de 1égitimité des conseillers pédagogiques fait que les enseignants attendent

peu de la part des conseillers pédagogiques.

Les journées pédagogiques ne sont pas toujours vécues comme étant pertinentes.
Toutefois, les services pédagogiques ceuvrent a rendre ces journées utiles aux

enseignants, et donc répondre davantage a leurs besoins.

4.3.3. Allants de soi de la Direction des études et conseillers pédagogiques

Le tableau 30 ci-dessous récapitule les allants de soi et connaissances d’arriere-plan de
la Direction des études et des conseillers pédagogiques (services pédagogiques). Nous

suivrons |’ordre du tableau pour les décrire.

Tableau 30

Catégories conceptualisantes des allants de soi de la Direction des études et des

conseillers pédagogiques

Catégories Définition Propriétés Conditions
d’existence

Parler d’une seule La Direction adopte ~ Sélection de ce qui « Pacte de non-

Voix un discours uniforme est dit et non-dit agression » de la part
et sélectionne les publiquement du syndicat
informations qu’elle  Plusieurs niveaux de  Peu d’échanges entre
donne ou pas en décision et de collegues
fonction du public réflexion étanches Les décisions sont
concerné dans les Les désaccords ne prises de fagon

réunions font pas I’objet d’une verticale



L ignorance des
enseignants

Répondre aux attentes
de la CEEC

Toujours mieux

Les enseignants ne
sont pas formeés en
pédagogie donc il

faut leur apprendre

Les services
pédagogiques créent
des procédures et des
collectes de données
pour que la
production textuelle
du cégep soit
conforme aux attentes
de la CEEC

Les services
pédagogiques
proposent et imposent
des gabarits
préremplis ou des
fiches a réponses
prédéfinies

Les services
pédagogiques sont
dans une dynamique
d’amélioration
continue dont il faut
faire la preuve

discussion plus large
au sein du cégep

Les conseillers
pédagogiques sont
juges de
I’enseignement
dispensé

Les conseillers
pédagogiques sont
juges du contenu des
formations et des
journées
pédagogiques

Les attentes de la
CEEC sont
supérieures a celles
du cégep

Place prépondérante
de la production
textuelle
Accroissement des
demandes
institutionnelles
Informatisation de la
production textuelle
Classement dans le
systéme
d’information

Les services
pédagogiques
produisent des
documents pour
cadrer et soutenir le
travail des
enseignants et la
production textuelle.
Les services
pédagogiques mettent
en place des
formations,
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lgnorance des
conseillers
pédagogiques de ce
que font les
enseignants

AQ imposée de
I’extérieur

Les enseignants n’ont
pas le temps

rapport de force en
faveur des conseillers
pédagogiques
Efficacité pergue
comme devant passer
par des preuves
écrites

Les services
pédagogiques sont
ceux qui proposent
des solutions aux
SUpposes
manquements

Les services
pédagogiques sont
responsables des

« preuves » qui font
¢état d’avancées.
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documents pour
soutenir le travail des
enseignants. Les
services
pédagogiques
utilisent des tableaux
de bord pour effectuer
un suivi des actions
mises en place.

4.3.3.1. Parler d’une seule voix

Pour les membres de la Direction, il est nécessaire de ne pas montrer les désaccords
et de faire montre de solidarit¢ quand une décision est prise. Comme |’indique

Réjeanne :

je sers une organisation donc je ne travaille pas pour moi, je travaille pour le
cégep, donc a partir du moment ou on se réunit, ¢’est 5-6 directeurs, qu’on
discute, qu’on va au fond des choses, qu’on prend une décision, ce n’est pas
tant le fait que lui ou moi ai raison, pas raison, c’est une décision d’équipe, qui
sert [’organisation, pour moi ¢’est important d’étre solidaire de cette décision-
1a il faut savoir étre solidaire.

Cet aspect est critiqué de la part des autres types de membres qui regrettent que la
direction des études se fasse en quelque sorte « le porte-parole de la Direction
générale » (Sylvie) ou «son adjoint» (Louise), au détriment des questions
pédagogiques, puisque la Direction des études « perd son rdle critique de la
pédagogie » (Sylvie). Cela n’a pas toujours été ainsi : les conflits pouvaient étre
récurrents entre Direction générale et Direction des études. C’est a la faveur d’un

changement de personnel que ce nouvel équilibre s’est produit.
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4.3.3.2. L’ignorance des enseignants

« Les enseignants ne sont pas formés en pédagogie » (Sylvie et Lucie, séparément, a
deux moments différents). Les enseignants sont ainsi supposés non formés alors que
du fait de I’expérience qu’ils acquierent, ils font ceuvre de pédagogie. Une image
repoussoir est souvent reprise : celle du prof depuis 30 ans derriere son bureau. Cette
persistance dans I’absence de formation pédagogique des enseignants semble illustrer
que les membres des services pédagogiques ignorent ce qui se passe réellement en
classe. D ailleurs, Lucie aimerait pouvoir observer ce qui se passe lors des évaluations
des enseignements, dans le but d’effectuer un contrdle de ce qui se fait et qui échappe
pour le moment a son regard. Cette ignorance supposée empéche la reconnaissance de
I"expertise enseignante, d’autant que les affaires pédagogiques sont censées étre celles
des conseillers pédagogiques. Ce qui laisse entrevoir des conflits et des rapports de

pouvoir entre enseignants et conseillers pédagogiques.

De plus, & la méconnaissance supposée de la pédagogie, est ajoutée celle du
fonctionnement du cégep. Les enseignants sont réputés pour étre repliés sur leurs cours,
sur leur discipline, leur département et se désengageraient de tout ce qui concerne
I’organisation collégiale. Sylvie évoque qu’elle doit rappeler aux enseignants qu’une
discipline fait d’abord partie d’un programme et donc doit €tre au service de la

formation dispensée dans la logique du programme d’études concerné.

Des enseignants déplorent également la passivité de leurs collegues. Et en méme temps
pour Louise les collégues qui émettent des critiques ne sont pas €coutés, ou sont
catalogués comme « chialeurs ». Pour Louise, ¢’est cette absence d’écoute qui favorise
le repli sur soi des enseignants, soit de fagon individuelle, soit de fagon collective, par
le biais de comités dont sont exclus les conseillers pédagogiques. Nous pouvons ajouter
que le fonctionnement organisationnel est plutdt exclusif et ne concerne qu’un nombre

limité d’enseignants (cf. supra).
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4.3.3.3. Répondre aux attentes de la CEEC

L’exercice de I’autoévaluation et son aboutissement avec 1’audit a occupé beaucoup de
temps dans le fonctionnement des services pédagogiques du cégep (cf. partie sur le
parcours du rapport d’autoévaluation). Les membres de la Direction et les membres des
services pédagogiques se sont préparés a la visite (y compris a |’aide de questions-
réponses prédéfinies). « Voila, c’est fini! », s’est exclamée Réjeanne, pour qui le
processus prenait fin avec le départ du commissaire et des experts de I’audit. Répondre
aux attentes de la CEEC est une préoccupation partagée entre les conseillers
pédagogiques et direction des études, comme nous avons pu le constater entre autres
lors du colloque G3 Qualité lors duquel des représentants de directions de cégeps
demandaient a ce que les attentes soient clarifié¢es, d’abandonner 1’expression
« assurance qualité », car elle ne passe pas (aupres des enseignants surtout) et posaient
des questions précises sur le point suivant : faut-il répondre a toutes les questions
concernant I’évaluation des programmes qui apparaissent dans le guide de référence

(cf. Plus haut production textuelle et boucle de production textuelle).

Sylvie énonce que I’« on est restreint par nos obligations de s’assurer que tout est la,
que ¢a fonctionne, que ¢a rentre dans la petite coche, que ¢a ne rentre pas dans la petite
coche... ». « L’administratif » (Anne-Marie) dans le réle des conseillers pédagogiques
prend une grande place. Ce sont les conseillers pédagogiques qui doivent créer et mettre
en place des « outils efficaces » pour améliorer la qualité de I’enseignement et de tout
dispositif pouvant favoriser la réussite des étudiants, ainsi que la collecte des données
nécessaires pour répondre aux attentes de la CEEC. Puisque la production textuelle des
services pédagogiques fait 1’objet d’un contréle suivant une liste de vérification (cf.
partie production textuelle, notamment boucle de production), les conseillers
pédagogiques utilisent ces critéres et les classifications retenus par la CEEC, méme si
« mol, je ne mefttrais pas ¢a a cet endroit » (Anne-Marie). Parmi les critéres, certains

sont formels, comme ce qui concerne la composition des plans de cours. Comme nous
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["avons vu plus haut (cf. production textuelle), les services pédagogiques produisent
des gabarits et canevas préremplis que les enseignants complétent. La recherche de
conformité passe par une standardisation de la production textuelle enseignante. avec
I’objectif de standardiser les pratiques pour que I’enseignement soit le méme ou
équivalent pour les étudiants (normes éthiques). De méme, les services pédagogiques
souhaitent que « le travail des différentes équipes [les comités de programme] soit
uniforme ». D’ou les propositions de fiches d’évaluation continue ou de gabarits a
compléter pour élaborer des régles de fonctionnement d’un comité de programme. Ces
fiches aux choix de réponses codées ont été mises ne place, car les anciens
questionnaires aux questions ouvertes occasionnaient des réponses longues « comme
des romans », plus longues a traiter et a interpréter. Et il ne s’agit pas seulement
d’alléger les taches des enseignants, mais également d’uniformiser le travail des

enseignants, en standardisant la production textuelle.

Mais répondre aux attentes de la CEEC peut conduire a une production textuelle et la
mise en place de procédures de fagon trop rapide, peu réfléchie et peu ordonnée. Anne-
Marie évoque I'improvisation et la précipitation de ce qui est mis en place. Ce qui
conduit au peu d’adhésion de la part des enseignants, qui ne voient qu’un papier de

plus a remplir.

4.3.3.4. Toujours mieux !

Alors que la date de I’audit approchait, I’expression « amélioration continue » a été
maintes fois utilisée, que cela soit pour justifier des documents de contrdle ou pour
des coquilles corrigées sur une présentation (« vous voyez, je fais de I’amélioration

continue 1a », un directeur).

Réjeanne affirme lors d’une réunion que « la perfection n’est jamais atteinte ». Et elle
précise que I’autoréflexion du cégep par le biais de son rapport d’autoévaluation ne

sera pas parfaite pour la Commission, car « ils ne s’attendent pas a ce que 1’on soit
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profond...mais la perfection est toujours a atteindre, et méme atteinte, il faut changer
encore ». Globalement la Direction et les services pédagogiques approuvent le
processus d’autoévaluation qui leur permet d’avoir une vue d’ensemble sur ce qui se
fait dans le cégep. Pour les membres de la Direction « autant en faire quelque chose
d’utile » de cet exercice imposé. Les services pédagogiques s’efforcent de produire
des documents, de mettre en place des journées pédagogiques ou formations pour
soutenir le travail des enseignants en fonction de ce que les conseillers pédagogiques
pergoivent comme manques a combler pour améliorer I'enseignement. De méme, les
services pédagogiques visent a ce que les enseignants respectent les gabarits et
élaborent des documents conformes aux attentes; a cette fin, les documents sont
vérifiés. Des plans d’action sont prévus et des résultats sont attendus. Les services

pédagogiques utilisent des tableaux de bord pour effectuer un suivi des plans d’action.

Cependant, entre les tiches de reddition de compte et les surcharges de travail, les
membres des services pédagogiques et les enseignants sont plus souvent en arrét pour
des raisons de stress, anxiété, dépression...Josée voit autour d’elle des collégues qui
s’absentent, car ils n’en peuvent plus. Et elle ajoute que méme a la Direction, ils sont
épuisés. « J’ai été en burn-out », affirme Marie-Soleil : « je n’étais plus capable de
tout faire ». L’étude menée a I’interne sur le bien-étre des employés montre que cette
perception se refléte dans les statistiques : la plupart des enseignants et des membres
du personnel professionnel qui ont répondu au questionnaire de 1’étude interne se
sentent en surcharge de travail (cf. 4.3.2). Par ailleurs, la recherche d’amélioration
n’est pas toujours pertinente. Comme nous 1’avons déja évoqué (cf. plus haut). Les
départements doivent élaborer un plan d’action, ce qui pousse les enseignants a créé
des dispositifs pour montrer que quelque chose est fait méme si cela ne répond pas a
un besoin. Un enseignant montrait que des aides supplémentaires ont été mises en
place pour que les étudiants réussissent I’épreuve uniforme de frangais, alors que le
taux de réussite est déja tres haut. 1l faisait remarquer qu’il y a un seuil a partir duquel

Iéchec est incompressible.
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Analyser ce qui résulte des interactions entre les différents membres

participant a la mise en ceuvre des politiques éducatives en matiére

d’enseignement de qualité

Que résulte-t-il des interactions? Le tableau 31 ci-dessous syntheése les catégories

décrivant les interactions. Comme pour les autres sections, nous suivons |’ordre du

tableau par la suite.

Tableau 31

Catégories conceptualisantes des interactions entre les membres

Catégories

Définition

Propriétés

Conditions
d’existence

Deux mondes a part

Procéduriatisation du
fonctionnement

Dissensus et non-dits

L’ organisation
spatiale et
décisionnelle établit
la formation de deux
poles de membres

Les activités font
I’objet de régles et de
procédures a suivre et
respecter (plan de
cours, évaluations,
déroulement des
réunions...)

Des conflits, des
désaccords et des
attitudes non
conformes se
développent

Faible interaction
informelle entre les
deux poies
Rencontres formelles
entre les membres
statutaires

Les rencontres sont
formelles ou
formalisées afin de
pouvoir donner lieu a
des comptes rendus
tragables.

Respect du cadre
formel et des
procédures
Respect de la voie
hiérarchique

Les dissensus
révélent des rapports
de force entre les
différents membres
du cégep

Choix d’établir les
bureaux éloignés de
ceux des membres-
enseignants
Procédures
organisationnelles
verticales

Reddition de compte
systeme
d’information
informatisé

Les désaccords ne
sont pas exprimeés
ouvertement du fait
d’un fonctionnement
décisionnel vertical et
la volonté d’afficher
une unité du cégep
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les désaccords sont
percus comme des
menaces

Le syndicat ne fait
pas le lien entre les
enseignants, ni
comme

« cristalliseur » des
mécontentements

4.4.1. Deux mondes a part

Au risque d’énoncer une lapalissade, pour qu’il y ait interactions, les personnes doivent
pouvoir se rencontrer. Si les rencontres formelles facilitent les interactions entre
membres de pdles différents, la configuration spatiale, |’organisation décisionnelle et

le « pacte de non-agression » du syndicat tendent a étouffer I’expression de désaccords.

Les lieux ne sont pas que des espaces ou les personnes se meuvent. Ils sont aussi
révélateurs de symbolique, notamment des rapports de pouvoir et des relations de
travail. Les acteurs sociaux travaillent dans des lieux bien définis. lls agissent dans ces
lieux, dont I’aménagement ne dépend pas que d’eux seuls et hérite d’une configuration
spatiale ancienne.

Les bureaux des enseignants sont regroupés par département et en open space. Les
enseignants de chaque département se cotoient quasi quotidiennement. Il n’y a pas de
lieu propre aux programmes d’études. De ce fait, les disciplines spécifiques sont celles
qui se retrouvent dans les départements (exemple Soins infirmiers). Les services
pédagogiques sont sis dans un méme espace. Chacune et chacun a son bureau.
Direction générale et direction des études se retrouvent dans le méme endroit, chacun
son bureau et sa secrétaire. Ainsi, trois poles se dessinent, avec une forte bipolarisation
du fait du changement du role des conseillers pédagogiques comme nous avons pu le

voir supra. Schématiquement cela donne ceci (figure 18) :
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Figure 18 — La polarisation du cégep

Cette représentation simpliste et caricaturale a pour objectif d’illustrer ce que les
enseignants évoquent quand ils parlent « ceux d’en bas». Tout comme le pdle
« Direction » évoque les « gens » pour citer les enseignants.

Les connaissances ordinaires se construisent dans le cotoiement des personnes. C’est
la raison pour laquelle écrire « membres » au sens ethnométhodologique devrait étre
précisé, car si les membres appartiennent a un méme contexte institutionnel et
organisationnel, au sein du cégep, le langage ordinaire des membres différe selon leur
role et leur statut. Trois sous-catégories de membres sont concernées par notre
recherche : les membres de la Direction, les membres des services pédagogiques et les
membres-enseignants.

« Mon role est aupres des étudiants ». « Je ne vois pas beaucoup d’étudiants ». Ces

deux propos résument la position en fonction du réle de chacun. Les enseignants

cotoient surtout leurs étudiants, que cela soit en groupe (cours) ou individuellement
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quand ils sollicitent de 1’aide. Réjeanne ne voit que peu, voire pas d’étudiant, sauf
ceux croisés dans les couloirs ou ceux, rares, qui participent a la Commission des

études.

De méme, des enseignants reprochent a la Directrice générale de ne pas étre visible
) g p g

(sous-entendu : elle ne vient pas au 1 étage) : « les gens de I"extérieur la voient plus

que nous » (Jules). Pour d’autres, sa place ne devrait pas étre devant les étudiants lors

des rentrées scolaires : « pourquoi vient-elle faire un discours? »

Les seuls moments ou les membres des différents pdles se croisent sont les rencontres

officielles :

-réunions de la Commission des études, Assemblée des coordonnateurs,

Assemblée des coordonnateurs de programmes, comités de travail
-entrevues dans le cadre de I’appréciation de I’enseignement

Ces rencontres officielles ne concernent pas tout le monde, comme nous |’avons décrit

(cf. boucle de production en circuit fermé).

De fait, la communication passe essentiellement par courriels et Josée fait remarquer

que « nous sommes immergés de courriels...c’est trop ! ».

Les temporalités sont différentes. Réjeanne espérait « que ce ne sont pas deux
temporalités séparées ». Au vu des observations et des allants de soi de chacun, les
membres de la Direction et les enseignants semblent évoluer dans deux mondes
séparés, tant par leur temporalité, physiquement, que symboliquement et

cognitivement.

Comme vu plus haut, physiquement, les bureaux de la Direction et du directeur des
études, et ceux des services pédagogiques sont séparés. Les bureaux des enseignants
se retrouvent massivement a I’étage. La configuration des lieux amene les uns et les
autres a ne pas forcément se croiser. Les bureaux des enseignants (sauf en psychologie)

sont des open space. De ce fait, les enseignants se cotoient et travaillent, discutent,
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échangent, rient, se disputent ensemble. Des enseignants préferent trouver refuge chez
eux ou dans des locaux de la bibliotheque pour travailler, du fait du bruit engendré par
|’absence de cloisons entre les bureaux. L’occupation des bureaux est liée a I'emploi
du temps des enseignants et au temps de disponibilité pour les étudiants. Il arrive que
des bureaux soient inoccupés. Pour gagner de la place, dans un cégep qui en manque.
il est envisagé de créer des bureaux partagés, avec des casiers pour ranger les affaires

utiles.

La planification du travail différe selon le role occupé. Les conseillers pédagogiques
et la Direction des études, par exemple, ne sont pas soumis aux mémes impératifs
d’échéances que les enseignants. Les premiers voient leur planification des taches et
dossiers a traiter en fonction des dates de CA, elles-mémes fonction de la date de
remise du budget, et des impératifs liés aux exigences de la CEEC (exemple : date de
visite des experts pour I’audit). Les enseignants organisent leur travail en fonction de
la session : avant le début des cours, leur préparation; a la mi-session, les évaluations;
a la fin de session, les évaluations finales, les corrections et remises de notes. Le reste
s’ajoute : participation a la commission des études, dont les dates dépendent de celles
du CA, aux comités de programme...Notons que la remise des fiches d’évaluation
continue se superposait aux taches des enseignants aux moments les plus occupés, ce
qui a occasionné des changements (prise en charge par les conseillers pédagogiques
notamment, ce qui renforce les tiches pour ces derniers).

En résumé, deux fagons de travailler au cégep se dessinent. Des €éléments, en liens
avec notre recherche, sont repris dans le tableau 32 ci-dessous et ne sont pas exhaustifs
(nous n’avons pas I'intention ici de lister toutes les taches effectuées par les uns et les

autres).
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Résumé des fagons de travailler au cégep

Planification temporelle

Enseignants

Par session

Services pédagogiques et
Direction des études

Par année

Taches

Rencontres

Espace occupé

Enseignement :
planification des cours,
correction,
enseignement, soutien

Essentiellement avec les
étudiants et les collegues

Local du département
Les locaux de cours

Bibliothéque

Rédaction des
documents officiels et de
présentation

Définition de stratégies
et de projets

Evaluation des projets et
de I’enseignement

Documents de controle
(assurance qualité)

Réunions

Essentiellement entre
membres du méme podle

Les enseignants
participant aux réunions

Bureaux

Local de conférence

4.4.2. Procéduriatisation du fonctionnement

Avec les redditions de compte et I’exigence de clarifier les responsabilités de chacun
par écrit, le fonctionnement du cégep et les relations entre les différents membres
tendent a se formaliser et se cristalliser. La moindre instance doit avoir ses régles de
régie. Le role de chacun est rappelé dans des documents. Ce qui ne va pas sans conflit
comme nous I’avons vu avec le désaccord sur la responsabilité des enseignants

invoquée par Réjeanne pour que les enseignants participent a un exercice de sécurité.
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Les services pédagogiques ont également produit un document spécifiant les
différences entre ce que font un coordonnateur de département et un coordonnateur

de programme.

La définition de la tiche enseignante est surveillée par le syndicat qui veille au respect

des conventions collectives.

4.4.3. Dissensus et non-dits

Les mécontentements et désaccords semblent avoir du mal a étre explicités et énoncés

clairement lors des rencontres formelles.
4.4.3.1. Le role des comités et commissions

« La Commission des études, elle ne sert a rien » (Anne-Marie). « Beaucoup de

comités de travail ne fonctionnement pas : ils n’existent que sur le papier » (Paul).

Pour Louise, des collégues ne prennent plus la parole, car ils seraient étiquetés comme

« chialeurs ».

Deux moments qui auraient pu donner lieu a des débats et échanges, du moins selon
nous, sont restés « lettre morte » au moins sur le moment.

Le premier moment concerne une question posée a la suite de la présentation du plan
de réussite qui faisait état de multiples actions, concernant aussi bien les enseignants
que des services tels que le Registraire. La question était : « comment sait-on si cela a
un impact sur la réussite des étudiants? » « C’est compliqué... », « on ne peut pas tout
mesurer ». Le malaise était évident et les réponses confuses. Mais la question n’a pas
suscité pour autant des échanges réflexifs sur ce point.

Le deuxiéme moment portait sur la grille d’appréciation des évaluations finales. Des
tensions vives existaient entre des enseignants. D’ailleurs I’un d’eux profite de son tour

de parole pour lancer une pique a ceux qui ont di manifester leur désaccord, puisqu’il
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les regardait pendant son intervention. La réflexion ne s’est pas enclenchée pour autant,
comme si la Commission des études n’était pas le lieu pour cela. 1l semble que la
question a été réglée de la fagon suivante : la grille serait utilisée par les enseignants
volontaires. De méme les modifications de la PIEA permettent une application souple
de la part des enseignants : les formulations laissent la porte ouverte a une application
ou non de certains principes (exemple : concernant les absences répétées d’étudiants et
leur retour en classe).D’ailleurs, sur les dix-neuf PDEA du cégep, qui sont les politiques
départementales appliquant la PIEA, mais adaptées au contexte du département, seules
cing PDEA ont été modifiées suite aux précisions données dans la PIEA révisée. A
noter que si la révision de la PIEA a fait I'objet de discussions lors de différentes
réunions de la Commission des €tudes, qui doit valider ce texte, elle n’a nullement été
évoquée lors des Assemblées de coordonnateurs de départements. Aussi, les PDEA qui
ont été¢ modifiées aprés la validation de la révision de la PIEA I"ont été, car des
enseignants des départements concernés sicgent a la Commission des études.

Le cloisonnement des sujets traités lors des réunions en fonction des différentes
instances conduit a ce paradoxe : les coordonnateurs de département qui ont en charge
d’écrire une PDEA ne sont pas officiellement au courant de la révision de la PIEA qu’ils
doivent reprendre dans leur PDEA.

Et ce n’est pas parce quun texte prescriptif existe qu’il est suivi et respecté. Les
enseignants, comme certains nous 1’ont dit, ne tiennent pas compte de la PDEA ou la
contournent afin de répondre a d’autres demandes de la Direction, comme celle de la

rétention des étudiants dans les programmes.

Finalement I’objectif vis¢ d’harmonisation et de standardisation des procédures n’est
pas atteint.

Le texte appa'rait comme un compromis formel satisfaisant tout le monde, donc
consensuel, et la Commission des études n’est pas vue comme un lieu de débat, mais

plutdt comme une instance de consultation et comme une chambre de validation de la
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production textuelle des services pédagogiques. Toutefois, un participant a la
Commission des études, enthousiasmé par la collégialité de sa composition, voudrait
que cefte instance ait plus de poids dans les décisions prises et sur les sujets qui y sont

traités.

Lors de I'audit, la rencontre entre le commissaire et les experts et les enseignants a
plutdt mal tourné aux dires des participants. Les enseignants se sont sentis floués par
le peu de temps de parole qu’ils ont finalement eu. Des enseignants voulaient profiter
de I’audit pour poser sur la table leur mécontentement, mais le commissaire a coupé
court et leur a dit que tout n’allait pas si mal dans le cégep. A part des oui-dire, aucune

trace écrite, méme allusive, n’existe de ces échanges.
4.4.3.2. Le role du syndicat

Contrdler le cégep, porter un regard critique sur ce qui est fait, sur ce que chacun fait,
mettre un cadre vont de soi (cf. supra). En revanche, la démarche suivie par la CEEC
est passée inapergue ou est mal connue de la part des enseignants, sauf pour ceux qui
ont participé au processus d’audit du fait de leur appartenance aux instances
décisionnelles ou parce qu’ils ont été conviés a la rencontre avec le commissaire et les
experts. Le syndicat ne s’est fait le relais ni dans un sens ni dans I’autre : les analyses
critiques formulées par la centrale n‘ont pas été¢ relayées localement; aucune
information sur la CEEC et les démarches n’ont été faites par le biais du bulletin
syndical au moment de I’exercice du processus (donc de la session hiver 2017 a celle
de I’hiver 2018). Ainsi I’indifférence serait liée a une ignorance, un manque
d’informations, car celles-ci n’ont pas été relayées par les « chefs » (choix de la
diffusion des informations : comment et a qui), ni par le syndicat, qui insiste sur le fait
d’étre un partenaire de dialogue avec la Direction. Le syndicat ne fait pas le lien entre

les enseignants et ne sert pas de « cristalliseur » des mécontentements.
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Pour Paul, le syndicat est dépassé, il fonctionne a I’ancienne, comme le cégep. Il n’est
donc pas a méme de jouer un rdle important ni d’attirer les enseignants. Aussi des
enseignants s’organisent « en parallele » (Louise) afin d’échanger et de réfléchir a des
enjeux qui leur semblent importants. Ce monde parall¢le se manifeste par la création
d’un magazine hors syndicat et par un comité de travail qui refuse la présence d’un
membre des services pédagogiques. Les enseignants que nous avons rencontrés
participent pour certains a I’un et a I’autre.

Ce qui se dessine globalement est une bipolarisation d’un coté et un repli sur son rdle
de I’autre. La bipolarisation se développerait en mettant en face a face la Direction (au
sens large) d’un c6té et quelques enseignants (et « alliés ») préoccupés par le devenir
du cégep de I’autre, entre lesquels des conflits et des tensions existent sur un certain
nombre de points, dont certains ont été évoqués. Mais cette bipolarisation apparente
ne doit pas masquer que certains enseignants se retrouvent plutdt du coté de la
Direction et que la plupart des enseignants semblent plutot tournés strictement vers
leur rdle (ignorance de ce qu'est la CEEC par exemple) et ne sont pas impliqués dans

les conflits, d’autant que le syndicat favorise le dialogue avec la Direction.

Pour résumer les résultats, nous avons choisi de les présenter sous forme deux
schémas et non un seul, pour en faciliter la lecture. Notre schéma initial est déplié en

deux parties comme le montrent les trois figures (19, 20 et 21) ci-dessous :



Production textuelle institutionnelle

Production textuelle

organisationnelle o
Situations

Interactions organisées et

négociées 1/ \:

Figure 19- Schéma initial

Allants de soi et

connaissances  ordinaires
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Le schéma suivant n’aborde que la production textuelle dans les différents contextes :

Lais et RREC
Référantials
Documents prescriptifs

Et de contrdle dela
CEEC

‘Guides d'orientation,
rsppores

Contexte

institutionne]

Contexte organisationnel

Producton textuelie

locale

Documents prescriptfs
et de contrdle

PIEA, PIEP, puide de gestion des

programmes, plan réussite,
documants de controlaet d”
" ’ Production textuelie
évaluaton .
desenseignants
Rapportd’ sutoé&eluation i
Documents de reddi-
Documents de redditton de tion de compts
compte i
{programmes}
Documernts de redditon de

compte PDEA

Pians de cours, plans-

cadme

Evaiustions

Figure 20- Production textuelle institutionnelle et organisationnelle



250

Le schéma 21ci-dessous synthétise les allants de soi et connaissances ordinaires des

membres, ainsi que les conflits, tensions (figurés par 1’éclair) et ce qui résulte des

interactions. Les fleches figurent les prises de décision pyramidales et les productions

textuelles énoncées dans le précédent schéma. Les cadres en pointillé illustrent les

préoccupations des membres non directement liées & la mise en place de I'assurance

qualité. Le carré orange désigne tout ce qui a concerné l'audit et le processus

d’autoévaluation (élaboration du rapport, participation aux réunions des instances

impliquées dans |"autoévaluation, participation a I’entrevue lors de I’audit). La plupart

des enseignants n’ont pas participé a I’événement.

e |

Colloques :
IFo.'m!"-onexpen_s I
Reddinon de compte Assembiae I
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& Culture d'évaluaton®
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Formatonexperts

Textes prexaptifs
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Steatéges 1
|

eneignams

+ | Particpation [queiques |
/

! enseignans conce més) |

Textes prexriptifz
lgnerance das | et contrile

« Toujours mieyx »

autonom=

Apprentizsage
surle tas

Besoin de sens

Adaptation aus Studants

|
|
Dynamisation du cours |
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|
|

Direction et rvices pedagogques

™~

Parierd'une
saule voix

Figure 21 — Allants de soi et interactions entre les membres
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Une fois établis les résultats, il nous reste a approfondir ce que ces données nous
apprennent, tout en prenant garde a ne pas les surinterpréter. C’est I’objet du chapitre

suivant.
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CHAPITRE V

INTERPRETATION ET DISCUSSION

Comme nous I’avons décrit dans le précédent chapitre, les différents membres agissent
en fonction de connaissances ordinaires différentes. Afin d’apporter des éléments de
compréhension des résultats, nous allons précéder a deux types de considération :
confronter nos résultats aux travaux sur la question et proposer notre interprétation en
prenant garde de ne pas surajouter du sens a la réalité vécue par les membres; revenir
sur la démarche ethnométhodologique en acte sur le terrain et donc aborder le rapport
entre le chercheur et les agents sociaux.

Si la notion de qualité ne fait pas I’objet de consensus parmi les chercheurs comme
nous avons pu I’établir dans le chapitre 11, elle ne souleve guére de questions sur le
terrain : le terme n’est tout simplement pas défini et ne fait pas I’objet de discussion.
Cela ne signifie pas qu’elle n’est pas une préoccupation en toile de fond de la part des
membres, qu’ils agissent au sein de la Direction et des services pédagogiques ou qu’ils
soient enseignants. Notre démarche a consisté justement a observer ce que font les
membres, et non uniquement s’en tenir a un discours rationalisé a posteriori de leurs
pratiques. Autrement dit, le plus important n’est pas tant le discours sur la qualité que
ce qui est fait pour I'atteindre, ce qui en dessine en filigrane la conception. Ainsi,
comme le souligne Power, ce sont les modalités de la mise en ceuvre de I’assurance
qualité qui définissent en creux la qualité : « Quality control procedures may function

less to make quality observable and more to construct and define quality itself » Power
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(1996, p.293). D’ailleurs les travaux de Lascoumes et Le Galés (2012) insistent
également sur la normativité des instruments de politiques publiques utilisés (cf,

chapitre 1). Quelle qualité de I’enseignement est-elle ainsi réalisée?

5.1. L’enseignement collégial pris dans I’étau de la rationalité instrumentale

De ce que nous avons observé, le fonctionnement collégial se retrouve enserré entre les
machoires de I’étau de la rationalité¢ instrumentale. Rationalité bureaucratique et
rationalit¢é managériale, si on tient a séparer les deux, sont les deux faces de la
rationalité instrumentale (ou en finalité). Et nous avons constaté, sans surprise
finalement au vu de la généalogie de la rationalité managériale (cf. section 2.3), que la
recherche de I'efficacité et la mise en place de |’assurance qualité¢ s’accompagnent
d’une excroissance bureaucratique d’un coté, et d’une désinstitutionnalisation de

’enseignement collégial de I’autre.

5.1.1. L’assurance qualité : une tiche bureaucratique

La mise en place de |'assurance qualité et des politiques visant a améliorer la qualité
de I'enseignement collégial ont eu comme effet d’accroitre la production textuelle
institutionnelle et organisationnelle, qui peut étre considérée comme de la
« paperasserie » (red tape) selon I’expression de Bozeman (2000) (cf. chapitres I et [V).
Alors que I'assurance qualité dans le cadre du NMP (cf. chapitre I) visait a réduire la
bureaucratie, elle 1'a plutdt confortée. Cette production textuelle n’est pas réalisée
n’importe comment et sa finalité n’est pas hasardeuse : elle obéit a des régles et suit
des hiérarchies et le langage employé est administratif. Toute la procédure de validation
des documents suit une chaine de vérification et d’approbation. Chaque instance a une
fonction. D’ailleurs les roles et responsabilités de chaque instance ou fonction font
I’objet de précisions écrites et de reddition de compte. L autonomie des enseignants est

également spécifiée et Aprement discutée, comme nous avons pu le voir dans le chapitre
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IV. Tout le déroulé de la production textuelle, incluant la CEEC et ses attentes, porte
une attention sur la tragabilité prévue des procédures et des responsabilités qui s’y
réferent. Ces précisions relévent typiquement de |'organisation bureaucratique et non

de ce que Nonet et Selznick (2017) nomment la post-bureaucratie (cf. section 2.4.3.).

La fagon dont I’assurance qualité est mise en place et controlée nourrit la division du

travail et alimente des tensions entre différents pdles.
5.1.1.1. Les approches de ’assurance qualité

Si nous poussons la métaphore que |'enseignement est une production de service, deux
visions s’affrontent :

- celle pour laquelle une production « rationnelle » de service de qualité doit étre
uniforme pour ne pas léser la clientéle et proposer des cours calibrés, standards,
notamment par les évaluations réalisées, tout en satisfaisant les besoins particuliers des
étudiants-utilisateurs.

- celle qui voit I’enseignement comme une production artisanale, titonnante et
adaptative.

Comme il est impossible de standardiser |’enseignement, ce sont les documents qui
font 1'objet de standardisation et dont la conformité & des critéres prédéfinis est
controlée. Les évaluations font I’objet d’un enjeu : les listes de vérification établies par
les conseillers pédagogiques tendent a présenter des normes de conception a suivre.
Comme nous I’avons observé, la mise en ceuvre de |’assurance qualité se traduit par :
- plus de procédures formelles, avec une utilisation croissance de documents-traces et

de questionnaires en tout genre pour collecter des informations?? (les questionnaires

2 Nous préférons ’expression collecte d’informations plutdt que collecte de données pour ne pas
confondre le travail de recherche avec celui, administratif, des CP. Méme si Réjeanne estime qu’élaborer
le rapport d’autoévaluation s’apparente a de la recherche, il n’en est rien en pratique.
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semblent la modalité privilégiée pour collecter des informations, au détriment de
I"observation ou des entrevues).

- plus de contrdle de la part des conseillers pédagogiques du travail des enseignants. La
mise en ceuvre de 'assurance qualité transforme les relations entre CP et enseignants

en conférant aux CP un réle de contrdleur, de « contremaitre ».
5.1.1.2. Des procédures formelles systématiques

La qualité devient la mise en ceuvre de mécanismes visant des objectifs institutionnels
et réglementaires. En définissant la qualité comme objectifs a atteindre et I’assurance
qualit¢ comme 1’évaluation des moyens mis en place pour atteindre les objectifs, la
CEEC s’inscrit dans la logique de la rationalité instrumentale (cf. chapitre 11). Les
moyens mis en place par un cégep sont déclinés comme « mécanismes » sur lesquels il
faut porter un regard : ¢’est ce qui définit la qualité (CEEC, 2015a, 2015b et 2018). La
CEEC contréle deux éléments : la conformité des documents aux attentes de la CEEC
(reprise des criteéres et les réponses apportées); la présence de mécanismes. La qualité
des moyens mis en place n’est pas évaluée. Pour ce faire, il convient de rendre ces
mécanismes visibles, autrement dit de rendre une pratique « auditable » par la CEEC.
(cf. infra). Cela se traduit comme nous avons pu |’observer par une production textuelle
abondante.

[ nous semble que 1’assurance qualité appliquée a I’éducation conduit a un glissement :
il ne s’agit pas de veiller a la qualité de I’enseignement, mais de produire un texte de
qualité ¢ est-a-dire en adéquation avec les attentes et les critéres prédéfinis de la CEEC.
L’attention portée sur les mécanismes, ou plutdt sur les documents établissant des
procédures a suivre ou constituant un formulaire de consignation. favorise une
production textuelle découlant de la rationalité instrumentale au détriment des finalités.
Preuve en est I’obsession de I’amélioration continue avec la PIEA qui doit étre révisée
de fagon systématique et non plus de fagon ponctuelle. En quoi la révision systématique

de la PIEA améliore-t-elle I’apprentissage? Est-ce qu’une politique institutionnelle doit
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faire I’objet de révision constante? Ne serait-ce pas en dénaturer la portée comme texte
porteur de valeurs éducatives? N'est-ce pas s’attacher aux moyens plus qu’a la finalité?
Comme plusieurs études 1’ont énoncé (cf. notamment section 1.3), la mise en ceuvre de
I"assurance qualité tend a alourdir les taches administratives. Notre recherche montre
également cet aspect : la production textuelle s’est accrue avec la mise en place de
I"assurance qualité en 2013, non seulement du fait des institutions, mais également de

I’organisation, qui produit des documents de controle et exige des documents-traces.
5.1.1.3. Les CP : les contremaitres de la qualité de I’enseignement

Avec le Renouveau collégial depuis 1993, les cégeps se sont vus demander de rendre
des comptes pour un nombre croissant de politiques institutionnelles (cf. chapitre IV).
En ce qui concerne I’assurance qualité, ces redditions de compte se matérialisent par
les rapports et documents-traces écrits et compulsés par les services pédagogiques. De
ce fait, les services pédagogiques concentrent les informations et les demandes
d’informations, tout en étant ceux qui évaluent les enseignants, les forment et leur
proposent des conférences, des lectures...comme si les enseignants n’étaient pas eux-
mémes une force de proposition ou de réflexion. Le rdle des conseillers pédagogiques
a changé, comme I’évoque d’ailleurs le CSE (2019) : de soutien a I’enseignement et a
la pédagogie, méme si ces activités n’ont pas disparu, les conseillers pédagogiques sont
devenus des contrdleurs, pour ne pas dire des contremaitres du travail des enseignants,
qui, d’ailleurs, ne reconnaissent pas ces nouvelles fonctions comme I€gitimes, car elles
contreviennent, a leur sens, a I’autonomie professorale. L’évolution des mandats
confiés aux conseillers pédagogiques et la transformation des liens avec les enseignants
s’apparentent a ce que Maroy (2006) décrit comme faisant partie des régulations locales
intermédiaires de contrble. Ce contrdle se manifeste de fagon la plus évidente par
I’évaluation de I’enseignement et par la vérification des documents produits par les
enseignants (plans de cours, plans-cadres, évaluations finales, ESP). De fait,

[’évaluation de I’enseignant est un enjeu a son entrée au cégep, puisque le prétendant a
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I’enseignement peut ne pas étre retenu lors de I’évaluation administrative, ce qui arrive
peu souvent. Par la suite, les évaluations ont lieu au mieux tous les cinq ans et ne sont
pas li€es au maintien ou pas de I’enseignant a son poste. C’est pourquoi vouloir évaluer
les enseignants une fois par an comme 1’énong¢ait un membre du CA n’a pas de sens.
La facon dont I'évaluation de I’enseignement individuel est conduite n’est pas
fondamentalement remise en question®*, alors que rien ne permet d’attribuer a cette
démarche une amélioration de la qualité de I’enseignement, souvent réduit a sa
dimension pédagogique ou comportementale (dynamisme, ouverture). La qualité
académique ne fait pas I’objet d’une attention particuliére (cf. infra). De plus,
I"expertise et I’apprentissage sur le tas des enseignants restent marginalisés puisque les
enseignants sont per¢us comme n’ayant pas de formation pédagogique donc il faut leur

apprendre.

De cette production textuelle se détachent deux aspects : le « dit » et « I'agi ». Le « dit »
apparait dans la production textuelle qui pousse a définir la qualité en fonction de ce

qui est rendu « auditable » et paradoxalement, « I’agi» est invisibilisé.
5.1.1.4. Le « dit » et « ’agi »

La procéduriarisation observée (cf. chapitre 1V) définit la qualité comme ce qui peut
faire I’objet d’un compte rendu formel. La qualité est ainsi réduite a la conformité des
documents, de la production textuelle, aux attentes de la CEEC. Il n’est pas regardé si
ce qui est en place est de qualité et permet d’atteindre la qualité visée, mais uniquement
si des mécanismes sont mis en place par le cégep pour I’atteindre. Ces « mécanismes »
sont des procédures de mise en texte de ce que font les enseignants et les conseillers

pédagogiques pour répondre aux critéres de la CEEC. L’objectif n’est pas tant de

24 Du moins lors de la durée de notre recherche, car nous avons appris aprés notre présence au cégep que
cette évaluation est discutée.
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favoriser la qualité de I’enseignement, méme si c’est le but affiché, que de produire un
rapport supposé a rendre compte et de préférence de « qualité », c’est-a-dire dans le
sens de conforme aux critéres de la CEEC. qui fournit également un gabarit que les
cégeps suivent pour la rédaction de leur autoévaluation. Ce qui compte c’est de montrer
des traces non pas de ce qui est fait, mais de ce qui peut €tre transcrit et écrit, en suivant
un canevas, un gabarit, avec des criteres, voire des réponses prédéterminées. Nos
observations rejoignent ainsi ce que Vacher (2001) avait établi, a savoir une tension
entre le prouver et le faire. Le fait que le « dit » prenne le pas sur « I’agi » provient
a notre sens de la place de I’écrit dans le fonctionnement organisationnel, en lien avec
I"informatisation des informations collectées. D’ailleurs, les services pédagogiques
apprécient I’uniformisation des présentations des plans de cours par exemple qui
facilite leur lecture et leur compréhension tout en donnant les informations nécessaires
aux étudiants. De méme, I'uniformisation des documents demandés aux enseignants
facilite leur analyse et classement, qui s’ informatise; le « stockage » des documents est
simplifié par I’utilisation d’un systéme informatique d’information (cf. chapitre IV).

Cet usage de I’écrit censé garder la mémoire de I’établissement du fait du stockage
informatisé repose sur I’illusion ou la naiveté de penser que I’écrit n’est pas entaché
par la personne qui I’a écrit ni par le moment ou il a été élaboré, comme si I’écrit était
atemporel, « désindexicalisé ?* » et neutre au point de ne pas faire I objet
d’interprétation. Tout un pan de la mémoire et de 1’action passe inapergu, de temps en
temps révélé par le roulement du personnel : celles qui transitent par I’oralité, alors que

celle-ci innerve toute organisation (Goody, 2003 et 2018).

2 Nous faisons allusion ici 4 I’indexicalité inévitable des activités (cf. section 2.5).



259

5.1.1.5. Rendre les pratiques « auditables »

Les actions et pratiques qui font I’objet d’une trace écrite sont celles qui peuvent I’étre
ou rendues telles, notamment quand un audit est en jeu. Nous rejoignons ce qu’énongait
il y a vingt ans Power (1996) sur |"écriture de I’audit et le fait de rendre les activités
« auditables » (cf. section 1.3.). Car la production textuelle est déterminée en vue de
I’écriture du rapport d'autoévaluation et de 1’audit de ]a CEEC. Rappelons ce que nous
disait Sylvie : « les profs nous écrivaient des romans.... ». De ce fait les réponses libres
sont réduites, que ce soit dans le cadre des sondages d’appréciation ou de fiches
d’évaluation des programmes, car elles ne sont pas facilement traitables, et encore
moins uniformes. La production textuelle doit étre standardisée et uniformisée, les
enseignants, les comités « doivent travailler pareil » : cela facilite le traitement de
I’information, son codage informatisé et le remplissage de tableaux de bord pour le
suivi de I’évaluation des programmes par exemple. Les questionnements, réflexions,
tatonnements, expériences disparaissent sous le vocabulaire purement administratif et
bureaucratique des documents. Des pratiques sont invisibilisées, car elles ne peuvent
faire I’objet d’une transcription « auditable ». La relation pédagogique et ses imprévus,
le ceeur méme de la pratique enseignante, n’apparait pas dans les rapports et ne pourrait
apparaitre que dénaturée. Pourtant la « qualité pédagogique » fait I’objet d’attention du
fait de I’appréciation de ['enseignement mis en place. Des questionnaires de
satisfaction des étudiants sont remplis et traités. Un taux de satisfaction est calculé.
Cependant, ce qui est écrit, c’est ce qui peut |’étre a posteriori et en fonction de
questions prédéterminées, qui dresse le portrait de [’enseignant idéal (son dynamisme
par exemple) plus que d’un enseignement idéal d’ailleurs, et comme si I'enseignement
avait un résultat immédiat ou immédiatement perceptible. La situation d’enseignement-
apprentissage est tronquée ou n’est pergue que comme une relation linéaire et causale :

I’enseignement permet |’apprentissage, gommant au passage la responsabilité des
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étudiants eux-mémes, qui sont, dans ce type d’appréciation de I’enseignement, vus
comme des clients dont il faut satisfaire Jes besoins.

La qualité académique (Gorga, 2012) est en quelque sorte le point aveugle : elle est
prise comme allant de soi et du seul ressort individuel, puisqu’elle est laissée a la seule
initiative de I’enseignant. Les moyens alloués au perfectionnement professionnel
passent nécessairement par des activités budgétables. Les échanges entre les
enseignants, les lectures et réflexions qu’ils peuvent mener ne sont pas chitfrables, donc
ne sont pas mesurables et de fait ne sont pas encouragés : les tiches d’enseignement
laissent peu de temps et de possibilités aux observations croisées des cours ou aux
conversations constructives. Nous pouvons nous demander si la qualité académique est
réellement reconnue sur le plan institutionnel tant elle est rendue invisible par I’absence

de reconnaissance de la qualité académique et de I’aspect collégial de I’enseignement.

5.1.2. L’enseignement collégial en voie de désinstitutionnalisation ou

« d’organisationalisation »

Plut6t que de marchandisation (cf. section 2.2.2), il appert que ¢’est plutdt un processus
de désinstutionalisation ou « d’organisationalsation » qui caractérise la situation de
I’enseignement collégial?®. Pour appréhender cette « organisationnalisation », nous
allons aborder quatre points : la rationalité des gestionnaires; le cégep vu comme une
organisation; des tensions entre services pédagogiques et enseignants; controle plus

qu’évaluation.

26 Nous écrivons bien « de I’enseignement collégial » et non « du cégep » du fait de la transférabilité des
données de notre recherche, d’autant que |"assurance qualité mise en place suit institutionnellement les
mémes procédures.
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5.1.2.1. Les rationalités des gestionnaires

Les stratégies mises en place par les gestionnaires visent a développer le cégep dan:s
le sens de favoriser un accroissement de la clientele. C’est ce que nous avons vu avec
I'idée qu’il faut positionner le cégep face a la concurrence des autres établissements du
réseau. Ce faisant, les gestionnaires inscrivent leurs activités dans la rationalité
économique, corrélée a la rationalité managériale, si on suit la terminologie de Le
Texier (2016). La rationalité managériale cible a I'heure actuelle la qualité de la
production (cf. chapitre II). La fagon dont la qualité est appréhendée ouvre la porte a
un contrdle accru du travail des enseignants et membres du personnel. Deux aspects se
détachent : une vision de I’enseignement comme production de service visant a
satisfaire les besoins d’une clientele dans un contexte concurrentiel; cette production
de service fait ’objet de contréle, I’enseignement étant réduit a une prestation ayant

des effets immédiats.

Rationalité éconcengue Rationalité managénale
Stratégies de développement Contrdle de la production

, Posiionmerment

. Contrdlede la
! qualité

:
; du cégep
[]

Figure 22- Les rationalités des gestionnaires
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5.1.2.2. Le cégep vu comme une organisation

Le cégep est vu comme une organisation, comme nous I’avait dit Réjeanne, entendue
comme activité coordonnée qui poursuit un but spécifique. Réjeanne établissait une
comparaison avec les entreprises privées (cf. chapitre IV). Cette appréhension du cégep
tend a désinstitutionnaliser I’enseignement collégial, dans la mesure ou I’enseignement
est alors moins per¢u comme le levier de I'apprentissage que comme un produit devant
satisfaire une clientéle -les étudiants-consommateurs- qui donne son avis lors de
sondages d’appréciation. La mise en place de l'assurance qualité accentue cette
« organisationnalisation » de I’enseignement puisque des « mécanismes » contrélent la
qualité produite au regard des taux de réussite atteints. Ce que Vinokur (2008) ramasse
sous la formule « management par la qualité = obligation de résultats + méfiance ». La
mise en ceuvre de I’assurance qualité s’est faite en reprenant sans recul |’acception
industrielle ou elle a pris ses sources. Nous suivons Laurens, Domenc, Marquié, Thuau
et al. (1998) (cf. section 2.2.2) quand ils estiment qu’il faut se garder de calquer sur le
monde de I'éducation I’assurance qualité construite et pensée selon la logique
industrielle. Comme nous I’avons déja indiqué au chapitre 11, I’assurance qualité a pris
naissance pour assurer la qualité de biens produits, qui devaient étre standards et
calibrés. Son application dans les services pose probléme, notamment pour tout ce qui
concerne |"aspect relationnel (Campinos-Dubernet et Jougleux, 2003) (cf. section 1.3).
Reprendre I’appellation d’assurance qualité du monde industriel, c’est en récupérer
également la normativité (Lascoumes et Le Galés, 2012) (cf. section 1.3). Appliquer
I’assurance qualité dans I’éducation, c’est sous-entendre que |’éducation est une
production de service linéaire dont on peut contréler la fabrication a toutes les étapes.
Et c’est considérer que le « produit » de I’éducation doit étre standardisé et calibré.
Cependant, il convient de se poser une question : quelle est la production réalisée par
le systeme scolaire? La réponse est loin d’étre évidente. S’agit-il de fabriquer des

dipldmés? Un enseignement standard? Des citoyens intégrés? Dit autrement le systéme
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scolaire doit-il produire un enseignement calibré ou fabriquer des individus qui seront
aptes a intégrer la société et le marché du travail? Mais ce type de questions suppose
que I’on puisse réduire ['enseignement a un seul domaine : ce que fait I’enseignant, en
faisant abstraction de I|'apprentissage. En fait ces questions renvoient a une
interrogation plus large qui touche la forme scolaire actuelle héritée de la
« démocratisation scolaire » amorcée a la fin du XIXe siécle et qui marque |’affiliation
de I’école au monde industriel par la volonté d’une éducation de masse (Moeglin, 1998

et 2016; Maulini et Perrenoud, 2005; Vincent, 1994).

5.1.2.3. Des tensions entre services pédagogiques et enseignants

Des tensions sont inévitables entre la Direction et les services pédagogiques qui
poursuivent la rationalité managériale de la qualité et les enseignants, qui partagent une
autre rationalité, une autre qualité. Pour reprendre les distinctions établies par Gorga
(2012), ’assurance qualité telle qu’elle est mise en place, est caractérisée par la qualité
de gestion qui s’effectue par le contréle du fonctionnement du cégep et, en ce qui
concerne I’enseignement, des départements et des comités de programmes (cf. chapitre
1V avec documents de régie et des rdles de chacun). A cette qualité de gestion, s’ ajoute
la qualité consumériste qui consiste a veiller a la satisfaction des étudiants-
consommateurs. La qualité¢ pédagogique, telle qu’elle est évaluée, par le biais de
questionnaires et des taux de réussite, le tout sous la main des services pédagogiques,
vise une qualité consumériste. Les enseignants font part d’une autre fagon de voir
I’enseignement et la pédagogie, pour laquelle ils revendiquent une expertise. Dans les
faits, les qualités académique et pédagogique sont sous la responsabilité de I’enseignant,
mais ce ne sont pas des pratiques visibles ou reconnues (cf. supra), tant elles font I’objet
de défiance (« les enseignants ne sont pas pédagogues » par exemple cf. chapitre [V
allants de soi de la Direction et des services pédagogiques). Le schéma 24 ci-dessous

résume les objets de tension :
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Qualité de gestion :
pédagpgique Qualité académique
Qualité consum ériste

Assurance gqualité sous le contrdle Autonom s des enseignants

desservices pédagogiques

Figure 23 - Les différentes qualités en ceuvre

Nous rejoignons De Saedeleer (2005) qui évoquait les mémes tensions, mais a I’aide
de concepts différents, puisqu’elle énongait une divergence entre la justice du modele
marchand suivie par la Direction et la justice de I’intérét général, défendue par les
enseignants (cf. chapitre I, section 1.3). C’est la que résiderait la
désinstitutionnalisation : la perte de 1’intérét général par I’exacerbation de logiques
managériales et économiques (notamment avec le vocabulaire et les stratégies du
marketing). D’autant que |’appréciation de I’enseignement et la vérification de la
conformité des documents et des évaluations sont considérées comme du contrdle
effectué par des conseillers pédagogiques ayant une faible [égitimité aux yeux des

enseignants.

5.1.2.4. Controle plutét qu’évaluation

Si nous reprenons la distinction d’Ardoino et Berger (1989), de Vial (2001) et de Vial,
Goubkine et Tellini (2012) (cf. section 2.2.3) entre contrdle et évaluation, les modalités
mises en place pour assurer la qualit¢ de [I’enseignement (appréciation de
’enseignement, vérification des documents, fiches d’évaluation continue des

programmes, pour ne citer que ces exemples vus au chapitre [V) relevent du controle
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plus que de 1'évaluation. Rappelons que le contrdle dans le sens donné par les auteurs
cités ci-dessus appartient a la logique organisationnelle taylorienne hiérarchique et
bureaucratique (Le Texier (2016) dirait « a la rationalité¢ managériale ») puisqu’il s agit
de vérifier la conformité des documents et des pratiques en fonction de critéres
préétablis. Et ce controle attise la méfiance entre les uns et les autres : les conseillers
pédagogiques doutent de I’expertise des enseignants et les enseignants ne reconnaissent

pas celle des conseillers pédagogiques.

L’évaluation dans le cadre de |’assurance qualité est rabattue sur des questions de
performance et de conformité, loin d’une conception plus profonde de |’évaluation. Et
de ce fait, deux aspects sont peu apparents. Premierement, le fait que les enseignants
ne sont pas opposé€s a une évaluation de leur enseignement, qu’ils envisagent plus
comme des observations de ce qu’ils font réellement (cf. chapitre 1V). Ce qu’ils
rejettent ce sont les modalités de |’appréciation actuelle de 1’enseignement jugée non
utile, ni valable, d’autant qu’elle est menée par des conseillers pédagogiques qui font
I’objet de méfiance ou d’indifférence (cf. chapitre IV). Ce qui est « évalué », c’est la
conformité du comportement de I’enseignement au regard de critéres prédéfinis dont
le référentiel reste implicite. Cette « évaluation » est surtout vécue comme une perte de
temps. Les récriminations vont aussi a |’encontre de collégues jugés comme ne faisant
pas suffisamment bien leur travail, mais ne risquant rien pour leur carricre, protégés
par leur statut de permanents et par le syndicat.

Deuxiemement, comme nous I’avons observé, les enseignants n’ont pas besoin d"étre
contr6lés pour entreprendre des changements de leurs pratiques et porter un regard
réflexif et critique sur ce qu’ils font. D’ailleurs Martin et Stella (2007) n’énoncent pas
autre chose quand ils précisent que |’assurance qualité a visée transformatrice des
pratiques fonctionne quand on laisse les enseignants évaluer eux-mémes la qualité de

leur enseignement.
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5.1.3. La dépolitisation de la question éducative

Par peur de blocages, d’échanges sans fin et (trop) engagés ou pour une question

d’efficacité face aux échéances a respecter, certaines discussions n’ont pas lieu.

Insister sur les mécanismes d’assurance qualité c’est occulter les tensions, ainsi que les
débats autour de la finalité de I’éducation scolaire au niveau collégial. En bref, ne voir
que les mécanismes, ¢’est dépolitiser la question de I’éducation (cf. chapitre 1) et mettre
sous cloche la rationalité axiologique (cf. chapitre II). Pour une commissaire de la
CEEC, présenter des éléments critiques face a |’assurance qualité, vue comme neutre
alors qu’elle ne I’est point, reléve forcément de I’idéologie. La fagon dont 1’assurance
qualité et I’audit sont planifiés conduit de fait a éviter des débats. En effet, du fait du
temps imparti pour écrire le rapport d’autoévaluation avant la visite de la CEEC lors
de I’audit, les services pédagogiques cherchent I'efficacité. De ce fait, le cégep a évité
des échanges sur la qualité ou la fagon d’effectuer I’autoévaluation comme le montrent
nos observations; rappelons que les coordonnateurs de département n’ont eu le rapport
final d’autoévaluation qu’aprés la visite de la CEEC. Aussi cela conforte I'idée que
I"assurance qualité s’apparente a une tdche administrative, qui creuse d autant plus la
séparation entre les différents péles du cégep : d’un c6té les services pédagogiques et
la Direction, et de I’autre, les enseignants.

Les débats sont évacués tant par les procédures administratives que dans le langage

utilisé.

Les procédures administratives mises en place dans les cégeps suite aux injonctions de
la CEEC s’inscrivent dans la logique du contrdle et favorisent ce que Martin et Stella
nomment une « culture de conformité » (2007, p.47). Avant de revenir sur la notion de
culture, il convient d’insister sur le fait que la logique du contrdle, relevant de la
régulation bureaucratique, peut s’accompagner d’un exces de rationalité instrumentale,

qui masque une illusio sciendi :
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Le second pilier de la rationalité qui releve plus du mirage que de la réalité est
celui de la cohérence entre Jes actions entreprises (les moyens) et les buts visés
(les fins). soit la capacit¢ de rendre compte de ses comportements par
I'établissement de rapports logiques entre ces deux termes (Massé, 1997, p.9).

De ce fait, un décalage se produit entre ce qui est affiché officiellement et ce qui est
réalis€. Non pas du fait d’une mauvaise volonté des membres, mais parce que ce qui
est exigé concretement ne permet pas d’atteindre ce qui est apparemment visé, car les
pratiques sociales ne peuvent suivre un chemin planifié. La notion de culture fait I’objet
d’un usage abondant dans le milieu entrepreneurial (Aktouf, 1988) et ce type de
vocabulaire imprégne le milieu de I’éducation, quitte a devenir des expressions clichées
(Gather-Thurler, 1998; Harvey et Stensaker, 2008). La CEEC é¢voque dans ses
publications la « culture d’évaluation » (CEEC, 2014) ou la « culture de la qualité »
(CEEC, 2015 et 2018). Cette phraséologie est reprise par le CSE (2019) qui reprend la
CEEC en ce qui concerne le niveau collégial. Les limites de I’utilisation de ce type de
terminologie résident en I’occultation des divergences en ce qui concerne |’évaluation
ou la qualité. Or nous avons pu observer que les acteurs sociaux ne s’accordent pas sur
ces points. Et I’effacement du syndicat lors de tout le processus a favorisé I’occultation

des débats et a conforté la méconnaissance des enseignants de ce qu’est la CEEC.

5.1.4. Le cégep, une bureaucratie quasi-professionnelle

Les modalités choisies pour mettre en place, au niveau collégial, des politiques
éducatives en mati¢re d’enseignement de qualité, et notamment 1’assurance qualité,
tendent a produire une bureaucratisation des pratiques et des activités sociales, par
exces de rationalité instrumentale : la finalité disparait du fait d’une focalisation sur les
moyens et mécanismes et d’une idée figée, pour ne pas dire fixe, selon laquelle il
convient de garder des traces et de rendre compte des pratiques rendues auditables.

Ainsi, comme toute pratique ne peut faire ['objet d’une écriture en vue de I’audit ou
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d’un stockage dans le systeme d’information, certaines sont invisibilisées. Outre la
bureaucratisation, la mise en ceuvre de [’assurance qualité renforce la division du travail
au sein du cégep. Ainsi, les conseillers pédagogiques voient leur role de contréleurs
s’affirmer et les enseignants leur place de « savants » ignorée.

L’assurance qualité restructure les rapports de pouvoir par la procéduriarisation des
pratiques (cf. supra). La structure organisationnelle du cégep rappelle ce que Bidwell
nomme « la bureaucratie professionnelle », qui s’applique au domaine scolaire » (cf.
chapitre 11). Rappelons que cette expression désigne le fait que les activités de gestion
sont déconnectées des activités praticiennes. Ce type d organisation refléte la modalité
de la division du travail prise par les établissements scolaires depuis la création des
colléges. Le cloisonnement est inhérent a une division du travail bureaucratique.

En plus de ce cloisonnement interne, un autre existe, vis-a-vis de I’extérieur. Nous nous
sommes demandé a quoi pouvaient servir tous ces rapports et documents-traces. Qui
les lit? Pour quel usage? Comme nous I’avons décrit, le rapport d’autoévaluation reste
en quelque sorte en circuit fermé, d’autant qu’il n’est pas rendu public et dans le cas
du cégep étudié, il n’a pas été diffusé a tous, ni mis sur le site (d’autres cégeps font un
choix différent). Ne sont disponibles que les rapports établis par la CEEC sur son site.
Le langage administratif et propre au niveau collégial rend la lecture de ces rapports
difficile pour le vulgum pecus. Mais ils permettent de montrer, de rendre visible le
travail apparent de la CEEC. Nous pensons que la CEEC recherche de la légitimité a
son action, que cela soit dans la diffusion de ses rapports et guides de référence, la
certification par I'INQAHEE ou la participation a des colloques, comme celui du g3,
qui sont autant de vitrines pour faire part de savoir-faire supposé dans un domaine

particulier. Nous pourrions méme ajouter que la CEEC justifie ainsi son existence?’.

%7 Rappelons que lors de I’évaluation des programmes, beaucoup de tensions existaient entre la CEEC
et des directions de cégep.
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Le cégep n’a pas attendu I’écriture de son rapport d’autoévaluation pour effectuer des
évaluations de ces dispositifs (« pas de surprise », cf. chapitre 1V), que ces évaluations
sotent formelles ou informelles. Et le cégep n’a pas besoin du rapport d’audit pour
attirer des étudiants. Il mise plutot sur sa politique de communication et I’offre de
programmes et de formations dispensées, sur ses projets « inédits » et ses partenariats
avec d’autres organismes.

Que ce soit le cégep ou la CEEC, un effort est effectué pour se montrer sous des beaux
atours. Non pas que le beau c6té n’existe pas, mais il est montré sans nuance, en taisant
les questionnements, doutes, tensions, comme st l’organisation était parfaitement
efficace et fonctionnait de fagon efficiente. Dans cette logique, 1’assurance qualité
apparait comme un rituel démonstratif, non pas tourné vers I’interne, mais vers
I’externe : il s’agit de faire bonne figure. Cette idée retrouve le découplage des néo-
institutionnalistes (cf. chapitre II), que nous nuangons, car |I’organisation interne du
cégep ne compose pas un tout homogeéne (cf. plus haut).

Plutot que de post-bureaucratie?® (Maroy, 2008), il nous semble que nous assistons a
un « mouvement d’intégration bureaucratique » (Benamouzig et Robelet, 2014) tel
qu’il s’est aussi produit dans le systtme de santé, qui tend a remettre en question
I’autonomie des praticiens, d’autant que, dans le cas du cégep, ces derniers agissent
peu en collégialité. Du fait que le corps professoral est segmenté, voire atomisé et que
le professionnalisme des enseignants ne fait pas 1’objet de reconnaissance suffisante
aux yeux des premiers concernés, le cégep s’apparente a une « bureaucratie quasi-
professionnelle ».

Notre recherche rejoint les théories actuelles portant sur les politiques publiques, qui
énoncent |'importance du contexte spatio-temporel et la non-linéarité de leur mise en

ceuvre. Si le pouvoir central et local suit une logique pyramidale et hiérarchique de la

8 Dans la partie I[, nous expliquons notre rejet de cette expression.
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prise de décision, les membres reconnaissent les limites de ’appréhension des effets
des plans d’action mis en place comme nous I’avons vu avec le plan de réussite, tant il
est peu pertinent de séparer les paramétres concernés (cf. chapitre 1V). Cependant, ce
constat ne va pas jusqu’a discuter de la pertinence des procédures suivies. Chacun fait
« comme si». Autrement dit, les politiques éducatives ne font pas I’objet d’une
application linéaire et elles ne peuvent étre réellement mesurées. Ce qui nous conduit

a la conclusion de cette section 5.1.

5.1.5. Deux éléments pour conclure

Nous aimerions clore cette section avec ’énonciation de deux aspects qui nous
paraissent nécessaires de souligner. Le premier porte sur la rationalité des acteurs et le
deuxieme sur les paradoxes et dilemmes de I’enseignement collégial.

Les acteurs sociaux pécheraient plus par excés de rationalité que d’un défaut de celle-
ci et ce faisant, nourrissent ce que Janicaud (1985) détermine comme I’irrationalité de
la rationalité. Car les acteurs sociaux agissent en étant convaincus du bien-fondé de
leurs actions. Et il faut reconnaitre qu’ils appliquent la rationalité (instrumentale) pour
rendre efficaces leurs agissements liés a 1’assurance qualité. Mais comme |'ont bien
cerné Horkheimer (2013), Pinard (2003) et Traverso (2002), la rationalité instrumentale
contient des germes de déshumanisation et d’irrationalité, dans la perte qu’elle peut
provoquer des valeurs et dans |’occultation de la rationalité axiologique ou substantielle.
A trop vouloir bien faire, I’essentiel est peut-étre perdu de vue. Or I’assurance qualité
telle qu’elle est mise en place s'insere dans la rationalité instrumentale et managériale,
avec toutes les limites qu’elle représente. Louise Morley (2003) se demande si nous ne
pourrions commencer a penser la qualité autrement. Nous partageons son
questionnement tant la qualité, vue surtout par le prisme de ce qui se produit dans le
monde industriel, ne peut étre reprise en éducation sans passer au crible de la critique

cette notion et les allants de soi repris sans discussion.
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Le systeme collégial actuel est empétré dans des paradoxes (Lemay, 2000 et 2001) ou
des dilemmes (Ogawa, Crowson et Goldring, 1999), que les participants a notre
recherche ont soulignés (cf. chapitre 1V) : dans la structure actuelle, les enseignants
doivent tout a la fois différencier leur enseignement afin de soutenir I’apprentissage de
tous les étudiants, y compris ceux ayant des besoins particuliers. Et en méme temps,
les enseignants doivent contrdler les acquis pour mesurer si les étudiants* sont
compétents ou non, avec |'injonction de les faire réussir pour ainsi dire tous. Si les
enseignants acceptent 1’idée que les formations techniques conduisent au marché du
travail et donc il convient de préparer les €tudiants aux besoins des entreprises, ils
défendent le fait que I’enseignement est également transmission de connaissances en
vue de permettre I’émancipation des étudiants. Les enseignants sont aux prises avec
ces tensions. Et ce ne sont pas les seuls. Les rationalités qui traversent le cégep, que
nous avons présentées de fagon bipolaire, se retrouvent en chacun. Réjeanne, la
directrice des études, s’inquiétait que les enseignants aillent la voir pour proposer des
projets et elle regrette ’aspect tres formel du rapport d’autoévaluation pour lequel elle
aurait voulu plus de place a la créativité. Mais elle espérait que les enseignants et la
Direction/les services pédagogiques ne soient pas sur deux temporalités différentes. Or,
nous avons vu que le cégep ne forme pas un tout homogene, voire le cloisonnement
entre les différentes activités liées a la division du travail tend a s’accroitre, avec tout
ce que cela suppose comme difficultés dans les relations humaines. Comment concilier
efficacité de la gestion (rationalité¢ instrumentale) et justice de I’intérét général
(rationalité axiologique)? Les cégeps doivent-ils poursuivre la logique consumériste ou
se recentrer sur la qualité académique? Nous nous demandons si la satisfaction des
besoins des étudiants n’est pas plus comprise comme satisfaction des clients que
comme réponse aux besoins des apprenants. Ces paradoxes et dilemmes sont d’autant
plus forts qu’ils ne sont pas explicit€s, mais sont tacites. Les voix divergentes ont du
mal a se faire entendre et reconnaitre, I’unanimisme étant trop souvent mis en avant

comme écran.
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5.2. L’ethnométhodologie : une approche sociologique intégrale

Notre recherche ethnométhodologique permet de dépasser des écueils des approches
habituelles des politiques éducatives et des théories de I’organisation, car chacune
peine a combiner les différents niveaux d’action. Nous allons présenter dans cette

section les apports de notre recherche.

5.2.1. L’intégration de la production textuelle dans la compréhension du

fonctionnement d’une organisation

Une des difficultés que rencontre le chercheur est de pouvoir appréhender le niveau
microsocial sans I’amputer du niveau macrosocial et de rendre compte de leur
interpénétration. La question sous-jacente est ontologique : les institutions ont-elles

une existence hors des personnes?

La réponse qu’apporte notre recherche ethnométhodologique a cette question est que
les niveaux sont entremélés et qu’une institution existe en dehors des personnes tout en

étant activée par les activités de ces derniéres. Précisons ces deux points.

Enoncer que les niveaux sont entremélés n’est guére nouveau (cf. chapitre II). En
revanche, montrer comment ils le sont est un défi. Il est manifeste que s’en tenir a une
analyse de discours nationaux sans examiner leur parcours sur le plan local est plutot
artificiel. La difficulté est de relier des discours nationaux a ce qui se passe localement.
Ce n’est pas parce qu’au niveau national des prises de position s’opposent par voie de
communiqués de presse ou de rapports que sur le terrain les positions sont aussi
tranchées. Ainsi, lors de notre enquéte de terrain, nous avons plutdt remarqué que les
centres d’intérét des acteurs sociaux sont justement trés localisés. Preuve en est
’absence de reprise, y compris par le syndicat local, des prises de position de sa

centrale en ce qui concerne I'assurance qualité. Les délégués syndicaux rencontrés
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nous ont renvoyée a ces documents comme si ¢’était une autre affaire. lls pensaient
méme que nous allions les voir pour des raisons plus axées sur le poste que nous
occupions alors. Ainsi, analyser les discours et textes nationaux de fagon extralocale
n’a pas de sens pour comprendre la réalité locale si ne sont pas analysés les discours et
les pratiques au regard de cette production nationale. Cela serait sinon sous-entendre
qu’il existe un niveau supérieur qui influence obligatoirement ce qui se fait sur le plan

microsocial.

Montrer |'interconnexion suppose d’analyser la production textuelle et son parcours
localement. Comme nous avons pu le constater, la production textuelle est constante et
sert a réguler les comportements. Du moins, sur le papier...Patricia Broadfoot (2000)

rappelle qu’

il s'agit de se donner, a la fois, des objectifs a réaliser et des dispositifs pour
rendre compte des performances obtenues dans la poursuite de ces objectifs.
Comme on l'a dit, ce qui est sous-jacent a de telles procédures, c'est le
présupposé selon lequel I'acte méme de construire un systéme qui exige de
rendre compte de ses activités produira par lui-méme les objectifs tant
recherchés. (p.50)

Dans leurs discours, les membres reprennent le vocabulaire institutionnel quand ils
doivent I'utiliser dans leurs activités quotidiennes ou répondre a des questions d’un
chercheur qui les conduisent a rationaliser a posteriori leurs pratiques. Ainsi les
enseignants emploient la notion de compétences, sans qu’elle ne soit remise en question.
Mais ce n’est pas parce que le vocable est utilisé¢ que dans les pratiques, la notion de
compétences innerve |'enseignement. L 'expression « amélioration continue » est trés
utilisée par les membres de la Direction et des services pédagogiques. Ce sont ces
membres qui produisent les textes locaux en reprenant la production textuelle
institutionnelle, dans laquelle apparait cette locution. Mais que signifie agir en fonction

d’une amélioration continue? Nous avons vu que ce que tentent les services
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pédagogiques sous I'égide de la CEEC reléve du contrdle et de la consignation des
pratiques, sans qu’il ne soit « prouvé » de lien avec une amélioration de I’enseignement
ou de I’apprentissage. Globalement, ce que nous montrons est que les acteurs sociaux
agissent « comme si» ce qu’ils disent et font allaient de soi, que tous entendent la
méme chose et qu’un lien causal existe entre les moyens et les résultats. De ce fait, en
décrivant ce que font et disent les membres nous évitons de plaquer une analyse
précongue qui enferme la mise en place des politiques éducatives en matiere
d’enseignement de qualité comme signe d’une marchandisation de 1'éducation au

niveau collégial sous I’'impulsion du néolibéralisme.

L’ethnométhodologie nous semble étre un rempart contre une lecture du réel enfermée
dans un modéle. La démarche méme que nous avons choisie pose des garde-fous a des
interprétations outrancieres de la part du chercheur qui serait habité plus par le désir de
construire des concepts que de voir et entendre ce qu’ont en dire les acteurs sociaux.
Cela ne signifie pas que le chercheur n’interpréte pas le réel -c’est inévitable-, mais

cette interprétation de second degré n’est pas premiere : elle provient des données.

5.2.2. Retour sur le « faire une recherche ethnométhodologique »

Dans les débats qui secouent la recherche, notamment a I’heure des données probantes
(Maunier, 2019), nous aimerions revenir sur quelques points délicats de notre démarche.
Délicats dans la mesure ou ils touchent la place du chercheur sur le terrain et les
tensions qu’il peut rencontrer. Aussi, nous reviendrons sur les malentendus possibles
liés au passage du local au global. Enfin, nous terminerons cette partie sur le choix de

I’écriture et des problémes qu’il souleve.

Sinous avons pris la peine de préparer notre entrée sur le terrain et de nous positionner
quant a la posture a adopter (cf. chapitre I1I), il n’en demeure pas moins que la pratique

méme de la recherche bouscule les planifications et autres anticipations. Jusqu’a quel
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point le chercheur doit-il se préparer? Comment peut-il se préparer a I’imprévu, les
changements de posture, les va-et-vient incessants entre sa place de chercheur et sa

place de membre?

5.2.2.1. Tensions et conflits

Au fur et a mesure que nous rencontrions des enseignants, nous nous sommes apergue
que certains d’entre eux formaient un noyau au sein du cégep. Et ils utilisent tout moyen
pour faire entendre une parole différente, autre que celle qu’ils estiment dominante a
savoir celle de la Direction. Ainsi, certains se sont invités a la rencontre avec le
commissaire et les experts lors de I’audit. Nous nous sommes retrouvée dans le role du
chercheur qui enregistre les doléances et les critiques envers la Direction. Est-ce qu’en
nous prenant comme intermédiaire ou moyen de faire entendre leur voix, ces
enseignants n’ont-ils pas influencé notre regard en hypertrophiant les conflits et
tensions? Il ne nous semble pas avoir exagéré ces tensions. Cependant, il ne faudrait
pas qu’elles prennent toute la place, car ce que nous avons pu observer grice a notre
immersion, c’est plutdt de I'indifférence, du moins nous le décrivons ainsi, qui se
traduit par le fait que chacun reste sur son role, sans se méler aux prises de décision.

Ce qui donne une certaine impression d’inertie.

5.2.2.2. Distance et proximité

Mener une enquéte sur le terrain n’est pas homogene. Méme si nous avons fait le choix
d’une immersion contrdlée (cf. chapitre III), il est des moments ou le chercheur est plus

distant, d’autres plus proche.

Ainsi, nous avons participé a des réunions de travail, nous discutions avec des collégues
de fagon informelle. Cette participation contribue a construire la toile de fond de nos

connaissances ordinaires et d’arriére-plan. Notre implication a certaines activit€s nous
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a aussi permis de valider certaines observations, comme |’implication d’un petit
nombre d’enseignants dans de multiples comités de travail ou activités qui dépassent

I’enseignement (revue des enseignants par exemple).

C’est parce que nous faisions « partie de la maison », que nous avons pu saisir les
enjeux locaux des de I’assurance qualité et des politiques éducatives en matiere
d’enseignement de qualité. Sans cette familiarité et fréquentation des lieux, incluant
notre role d’enseignante dans ce cégep, des éléments nous auraient échappés ou nous

n’aurions pas prété le méme regard sur eux.

Un double probléme nous a habitée tout le long de la recherche : le premier était de ne
pas « trahir » les personnes qui nous ont fait confiance tout en nous détachant
suffisamment pour mettre a jour les allants de soi (Caratini, 2012). Le deuxieme était
justement pour permettre une expression des allants de soi, prendre la distance

nécessaire : trop de familiarité peut empécher de voir (Kohn et Négre, 1991).

5.2.2.3. Du global au local, du local au global

Passer du local au global, sans pour autant généraliser, n’est pas familier ni forcément
reconnu. Comme nous avons pu le constater lors du colloque g3 Qualité : ce qui semble
respectable, ce sont les études qui permettent de faire des généralisations. Les études
de cas, la recherche qualitative semblent trop revétues des oripeaux de la subjectivité
pour étre crédibles, comme nous I’avons appris a nos dépens?’. Pourtant comme le
démontre Olivier de Sardan (2008), connaitre un cas de fagon approfondie accroit notre

connaissance non seulement de ce cas, mais d’autres, ne serait-ce que par analogie.

» Une ancienne commissaire de la CEEC a vertement critiqué notre présentation de résultats

préliminaires en faisant état que notre recherche ne pouvait étre sérieuse puisque reposant sur |’étude
d’un seul cégep.
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Notre étude porte sur un cégep a un moment donné. 1l est certain, et c’est déja le cas
quand nous écrivons ces lignes, que le cégep a évolué du fait que les personnes ont
changé du fait du roulement de personnel (départs/arrivées), mais aussi du fait de la
recherche que nous y avons faite. De par notre présence et immersion, il est évident
que nous nous sommes influencés mutuellement. Mais c’est aussi le cas des démarches
dites quantitatives. Comme le montre Devereux (2012), il n'y a pas d’observation

neutre.

L’altercation lors du colloque g3 montre également autre chose : ce que dévoile le
chercheur peut étre dérangeant tant il remet en question Ie discours officiel, pour ainsi
dire la vitrine, des acteurs sociaux. La CEEC a d’ailleurs refusé de nous recevoir. Le
fait que la Direction du cégep accepte un regard en partie extérieur sur ce qui se trame
en son sein ne peut étre que salué pour la prise de risque assumée de la présence d'un

chercheur dans ses murs (cf. chapitre I1I, négociation du terrain).

Pourtant, une recherche qualitative participe a la construction des connaissances et est
a méme d’apporter des « preuves » (cf. Maunier, 2019). Nous pensons que la recherche
qualitative présente un inconfort pour les décideurs, car elle ne permet pas une réponse
claire et nette ou sans ambiguité. Et ce d’autant plus que notre recherche repose sur
I"ontologie du réalisme critique, qui récuse tout positivisme dans la compréhension de
la réalité sociale (cf. chapitre III).Chaque étude de terrain éclaire un probleme et les
résultats sont transférables a d’autres contextes, sans et nous insistons sur le « sans »,
conduire a une généralisation impossible : chaque contexte porte ses particularités,
comme chaque personne est singuliére, méme si elle est « modelée » par son

environnement. C’est ce qui nous permet d’en arriver au dernier point : I’écriture.
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5.2.2.4. L’écriture, une interprétation du réel

Parce que tout chercheur utilise le langage naturel pour écrire ses textes, il embarque
dans ce geste scriptural tout un univers interprété, méme malgré lui. Par le choix des
mots, des tournures de phrase, la chercheure que nous sommes a imprégné le réel de sa
patte et I’a orné de ses couleurs. L’écriture, pour rendre compte de 1’analyse et de la
compréhension du réel, dépend de la socialisation vécue par le chercheur, de sa
formation, des choix faits pour paraitre « neutre », des raccourcis pour alléger le texte
(dont nous avons fait part dans le chapitre IV) : Weber (1992) avait averti : la neutralité
axiologique- selon la traduction par Julien Freund (1990) de |’expression wébérienne
de Wertfreiheit- n’existe pas; le chercheur ne peut que la viser pour s’en approcher. Et
ce faisant, cela n’empéche nullement la vision propre a la démarche scientifique, qui
suit une certaine rationalité et donc appréhension de la réalité. L’ethnométhodologue,
méme soucieux comme nous ’avons été, d’étre au plus pres de la réalité vécue par les
membres, n’échappe pas a la rationalité scientifique et a la fagon dont elle est réalisée :
pour étre lu et vu comme scientifique, le chercheur doit respecter des critéres de

scientificité et des normes d’écriture. Nous n’avons pas dérogé a cette injonction.

La prise en compte du temps dans la mise en place de I’assurance qualité a permis de
« voir » comment les différents niveaux se chevauchent et de combinent. Et en tant que
chercheure, notre texte final, écrit bien apres le terrain, montre aussi ses limites : il

décrit une situation en partie déja révolue. Mais pouvons-nous faire autrement?
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CONCLUSION

Au terme de notre réflexion sur la mise en place de I’assurance qualité au niveau
collégial et de la « photographie » que représentent nos résultats sur un cégep a un
moment donné et un contexte particulier, nous avons découvert un systéme pétri de
bureaucratie, par I’application d’une acception managériale de la qualité. Rappelons
que I’assurance qualité telle qu’elle est définie aujourd’hui par les instances éducatives
provient du milieu industriel et de sa rationalité¢ instrumentale. D’ailleurs, la
bureaucratie est I’autre face de la rationalité instrumentale (ou en finalité), qui vise
avant tout I’efficacité, en étant oublieuse des valeurs ou tout au moins des implications
d’une telle acception de la rationalité sur les activités. Nous retrouvons des legons que
des sociologues et philosophes avaient théorisées. Nous pensons a Arendt, Weber,
Janicaud, Horkheimer: ils nous avaient mis en garde contre une rationalité
déshumanisante. La rationalité instrumentale semble pourtant relever du « bon sens » :
comment remettre en question le principe selon lequel il faut accorder les moyens aux
fins et peser les avantages et inconvénients dans |’action? Derri¢re ce principe simple,
se niche pourtant une croyance : celle de croire qu’une activité peut se réduire a un lien
de cause a effet facilement mesurable et observable. Ce que nous avons vu et appris
lors de notre recherche est plutdét que les acteurs sociaux agissent en fonction de
multiples motifs, rationalisent certains de leurs actes, font ce qui peuvent sur le moment
et essaient de bien faire. Le fonctionnement collégial est enserré dans les rets de textes
bureaucratiques, qui décrivent les procédures a suivre, et reflétent la verticalité des
prises de décision. L assurance qualité telle qu’elle est mise en place a la faveur du

NMP reléve de la rationalité instrumentale (bureaucratique et managériale) ou, comme
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la nomme Torres (1996), d’une qualité poiétique. Or, comme le souléve Supiot (2015),

le NMP est plus proche de la planification soviétique qu’on le croit, dérives comprises.

Vouloir prévoir et contrdler conduit a une véritable explosion de production textuelle,
qui confine a I'absurde. Le systéme actuel repose sur la méfiance envers des relations
plus informelles. L’écrit a une place centrale au mépris de I’oralité, pourtant essentielle
dans les relations humaines. Plus fondamentalement, il serait bon de se poser la
question suivante : que doit étre I’enseignement collégial? Pourquoi évaluer et a quelles
fins? Pour le moment, c’est la question du « comment » qui occupe 1’espace; la finalité
se perd ou reste floue, engendrant un sentiment de perte de sens. Si nous repoussons
toute idée de généralisation du fait de la démarche scientifique retenue et malgré le ton
de notre conclusion, il serait réducteur de conclure de notre travail de terrain que
I*assurance qualité y serait incorrectement appliquée. Ce que nous avons décrit renvoie

plutdt a des logiques sous-jacentes de ’assurance qualité et de la forme scolaire actuelle.

Comme nous I’écrivions, nous ne nous inscrivons pas dans une science technicienne.
Nous avons essay€ de poser nos pas sur les traces des chercheurs proposant des
éclaircissements, dans le droit fil du modele des Lumieres (Hammersley, 2002), plutdt
que des recommandations a suivre de la part des acteurs sociaux. Car nous avons
I'intime conviction que I’action, si elle est contrainte par les structures sociales, se
construit aussi localement. Autrement dit, vouloir mettre en place un enseignement de
qualité au niveau collégial devrait passer d’abord par ce qu’en disent les professionnels
concernés, dont, en premier chef, les enseignants. Avoir imposé des procédures malgré
les enseignants ou en considérant qu’ils résistent au changement, notamment par
idéologie, a conduit a une application formelle, et en partie déconnectée du corps
professoral, du contrdle de la qualité. Nous suivons Martin (2019) qui rappelle les
risques de la conformité au détriment de la différence. Ce que nous invite a repenser

notre recherche est de questionner la qualité et I’évaluation (et non le contrdle) avec les
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enseignants et de penser la qualité (plus que I’assurance qualité) en fonction de la
rationalité professionnelle plutét qu’a I’aune de la rationalité industrielle, si nous
reprenons les expressions de Gadrey (1984). Nous ne sommes pas la seule a étre arrivée
a cette conclusion. Que ce soit Martin (2019), Martin et Stella (2007) ou Morley (2003),
ils ne disent pas autre chose : vouloir un enseignement de qualité¢ ne peut se faire
qu’avec les enseignants, qui sont tout simplement les experts sur la question, car ils
réfléchissent quotidiennement a ce qu’ils font, du fait qu’ils sont en prise avec les
étudiants, qu’ils essaient d’ouvrir a I"apprentissage. De méme, le role des conseillers
pédagogiques mériterait d’étre revisité; il est en train de se transformer pour devenir
un rouage de la machine bureaucratique. Les conseillers pédagogiques, du fait du
cumul des missions, dont I’évaluation de I’enseignement, sont trop souvent vus comme
le bras armé de la Direction ou du syst¢me. En fait, mettre en place un enseignement
de qualité devrait étre 1’occasion de développer des réflexions locales, au sein de
chaque cégep, ou serait ouverte une collaboration entre enseignants, conseillers
pédagogiques et chercheurs, mais également avec les gestionnaires, afin que les
moyens soient mis pour s’orienter vers des finalités choisies et communes. Dit
autrement, ce type de collaboration et de réflexion autoriserait une repolitisation des
enjeux €ducatifs, en introduisant les échanges et le retour de la rationalité axiologique.
Ce qui n’empéche nullement les chercheurs de continuer a questionner nos allants de
soi sociétaux; prendre du recul, avoir une distance suffisante pour regarder et observer

ce qui se passe est nécessaire.

La focalisation sur I’assurance qualité a également évacué certains questionnements,
d’ailleurs présents juste en pointillés dans nos résultats : la précarisation du corps
enseignant dans un contexte de contrdle des performances individuelles et les inégalités
sociales qui traversent le public accueilli (ou non) dans le réseau collégial. L.assurance
qualité telle qu’elle est mise en place tend & individualiser, voire a personnaliser le

a
déroulement des situations d’enseignement-apprentissage. L’évaluation de



282

I’enseignement témoigne de cette conception, puis qu’elle est axée sur la performance
de I'enseignant selon des critéres prédéterminés visant & vérifier la conformité d’un
comportement par rapport a des attendus. L’enseignant précaire peut étre €valué
réguliérement, voire a chaque session, alors que les permanents le sont tous les cing
ans. Sans revenir sur ce que nous écrivions sur ce type d’évaluation de I’enseignement,
nous nous demandons quelles sont les implications d’un recours croissant aux
enseignants au statut précaire : sur quelle conception de I’enseignement et de
["apprentissage ce recours repose-t-il? La baisse démographique est-elle la cause de
cette précarisation? N’y a-il pas le risque de développer une vision segmentée et
individualisée de la qualit¢ de I’enseignement considéré comme une prestation de
service avec effets immédiats? 11 serait opportun de réaliser des études sur la précarité
des enseignants, la qualité de I'enseignement et la mise en ceuvre de 1’assurance qualité.
Le deuxi¢éme questionnement qui passe sous les radars est celui des inégalités sociales.
Les difficultés d’apprentissage sont renvoyées a des problématiques personnelles des
étudiants (besoins particuliers par exemple ce qui donne lieu a la mise en place de plans
de réussite tournés vers la satisfaction des besoins particuliers), sans considération des
inégalités sociales. Nous nous interrogeons sur la pertinence de réfléchir sur
I’enseignement collégial sans questionner les inégalités sociales. Tout un pan de

recherche serait a conduire sur ces questions.

Nous n’avons que peu abordé la place du syndicat au sein du cégep. Cette question
mériterait d'étre approfondie : quelle place et quel role le syndicat peut-il jouer au
niveau collégial dans le contexte actuel? Comment sont articulés ses différents niveaux
décisionnels? Quel type de rationalité est-il sous-jacent a son fonctionnement? Le
syndicat fait en quelque sorte partie du décor collégial non interrogé. 11 ne s’agit pas de
remettre en question son existence, mais nous mesurons que nos interrogations peuvent
paraitre sulfureuses. Cependant, c’est aussi le réle du chercheur de soulever des

questions qui peuvent bousculer.
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Le niveau collégial est actuellement en réflexion en raison notamment de la stagnation
du taux de réussite. Avant de fixer des cibles a atteindre, dont nous avons vu ce que
cela pouvait contenir de saugrenu, il serait préférable que les décideurs se penchent sur
ce que les recherches sur la question ont démontré. Nous avons déja eu I’occasion
d’écrire sur |I'importance des données probantes et le role que la recherche qualitative
pouvait jouer (Maunier, 2019). Nous aimerions que notre recherche soit un plaidoyer
pour reconnaitre aux acteurs sociaux leur non-idiotie, a condition que leurs actions ne
soient pas transformées en systeme procédurier. Et nous désirons montrer I’importance
de la recherche qualitative dans la compréhension de ce qui se vit au quotidien, dans
toute sa complexité, en prenant en compte, comme nous ’avons fait, les différents
niveaux de décision et I’enchassement des structures et des activités, pour éviter de

tomber dans les pieges tendus par une rationalité instrumentale excessive.

Un dernier point nous préoccupe : comment saisir tout a la fois le poids du collectif et
la singularité individuelle? Nous avons tenté d’apporter une réponse a cette question a
I’aide de I’ethnométhodologie. Mais nous nous sommes rendu compte que la
singularité est un angle mort du fonctionnement organisationnel, dévoilé quand un
membre du personnel est nouvellement nommé ou part. Si les personnes sont recrutées
selon leurs compétences supposées et pour ce qu'elles sont, le fonctionnement actuel
tend a se méfier par la suite de cette singularité, puisqu’il s’agit de standardiser les

comportements. C’est un étrange paradoxe non soulevé.

Les chercheurs tentent depuis longtemps de saisir les deux dans un méme mouvement,
avec plus ou moins de réussite. Nous n’avons pas la prétention de révolutionner la
recherche sur ce plan, juste d’apporter des éléments de réflexion. D ailleurs, nous avons
eu des difficultés a rendre compte de la singularité de chacun, souvent effacée au profit
de leur statut. C’est encore tout un volet de recherche a explorer et a développer :

articuler structures et singularité. Cependant, nous sommes convaincue que la
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perspective ethnométhodologique telle que nous I’avons pratiquée favorise une
meilleure compréhension de ce qui se passe sur le terrain. Cela suppose que le
chercheur ait du temps pour appréhender la diversité des outils de collecte de données
afin de rendre compte de la complexité de la réalité sociale. Notre démarche permet
¢galement de prendre en considération la temporalité des activités, éclairant par la
méme |’enchassement des structures et de I’agentivité et de ce fait allant plus loin
qu’une simple mise en évidence de relations de cause a effet, souvent contestable sur
les plans ontologique et épistémologique. La course aux résultats scientifiques
immédiats ne fait pas bon ménage avec une science au long cours, nécessaire a une
compréhension en profondeur de I’humain. Nous défendons 1’idée que les chercheurs
ont besoin de temps et de moyens pour mener a bien des enquétes de terrain riches et

denses.

Nous aimerions conclure et clore ce travail avec une citation d’Umberto Eco. qui nous
a accompagnée tout au long de notre travail d’écriture. C’est une fagon aussi de
reconnaitre que les questions que nous nous sommes posées sont bien celles de notre
temps et pour lesquelles nous n’avons pas de réponses fermes, mais qui conduisent

plutdt a d’autres questions :

Les pires diagnostics de chaque époque, ce sont justement les diagnostics
contemporains. Mes géants m’ont appris qu’il existe des espaces de transition
ou les coordonnées font défaut et ou I’on entrevoit mal I’avenir, ou I'on ne
comprend pas encore les astuces de la Raison, les complots imperceptibles du
Zeitgest (Eco, 2017, p.35).
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Harvey et  Green (1994) Bogue Campbell et Koslowski Vlasceanu et Dew (2009) Schindler
Green (1993) (1998) Rozsnyai 2002 (2006) al., 2007 (2015)
Repris par reprenant
Watty cité par Garvin et
Kis 2015 Seymour
exceptional a product or excellenm Excellence Transcendent Excellence Quality as Exceptional
Quality is service institutions quality endurance. “Institutional
something distinctive and  reputation Goal to be the the best products and
special. special pyramidale  best. reputation and standards of services
distinctive, structure expertise excellence achieve

an order of distinction and
excellence in prestige and exclusivity
relation to reputation through the
standards and built on fulfillment of
excellence as size, high standards”
'zero defects’ selectivity.

and

program

diversity



perfection or
consistency

It focuses on
process and sets
specifications

fitness for
purpose 2

the institution
fulfilling its
own stated
objectives, or
mission

quality
assurance
customer
satisfaction

Fitness for
purpose 1

a product or
service meets

Conformance
to specification
or standards

as
conformance to
a specification
or standard.
origins in the

notions of

quality control

in the

manufacturing

industry

Quality as within

effectiveness in  mission

achieving

institutional

goals efficient
and
effective in

Quality as meeting the

meeting goals that it

customers' has set

stated or itself

implied needs

Quality as
fitness for
purpose
Quality is
Judged in terms

Zero errors

Standardized
measurements
of uniform
products can
show
conformity to
them.

Funess for
purpose

the product or
service meet a

Manufacturing-
based quality

Product
conforms to
specifications
and is fit 10 be

used in a
manner for
which it was
designed.
Fitness of
purpose
User-based Fitness for
quality purpose

need to meet

or conform 1o

Quality as Juxury
and prestige.

Quality as
conformance to
requirements.

Quality as
continuous
improvement.
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Accountable

purposeful

“Institutional
products and
services
conformto a
stated
mission/vision
or a set of
specifications,
requirements,
or standards,




the
specifications of
the customer.

value for
money

Transformation

quality is
rooted in the
notion of
‘qualitative
change', a
fundamental
change of form

of the extent to
which a
product or
service meets
1ts stated
purpose (s).

value-added

quality is to
be found
not in
resources
and
reputations
but in
results, in
the “value
added” by

customer’s
needs,
requirements,
or desires.

Threshold

Sefting certain
norms and
criteria.

Value for
money

Enhacement or
improvement

pursuit of
continuous
improvement

Value-based

Acceptable
performance at
an acceptable
price.
Product-based
quality
Assessment

Product-based
quality is tied
closely with
assessment.

generally
accepled
standards
such as those
defined by an
accreditation

or quality

assurarce

Enhacement Quality as value
or added.
improvement

ocusing on the
continuous
search for
permanent
improvement
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Accountable

Transformative

« Institutional
products and
services effect
positive change
in student
learning
(affective.
cognitive, and
psychomotor
domains) and
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the personal and
mnstitution professional
potential " (p.5)
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LAQUALITE PAR REEVES ET BEDNAR (1994)

Type de qualité Définitions Auteurs rattachés Contexte
Excellence En soi Philosophie grecque (aristote Avant le
Ideal surtout) développement de
Absolue “areté” la démocratie?
Pirsig Gouvernement des
meilleurs, oi aristoi
Valeur Le consommateur est Feigenbaum Milieu du XVllle
I'ultime arbitre, 'ultime Abbott siecle et
juge développement du
Relative au prix et aux commerce
consommateurs, son
usage
Qualité subjective?
Rapport qualité/prix coft
de production
«si la qualité de I'offre
d’une  entreprise  est
déterminée par la valeur
offerte a
clients, les entreprises
doivent se concentrer a la
fois  sur  Pefficience
interne et sur I’efficacité
externe si elles veulent
réussir » (p.11)
Efficacité et efficience
Gestion par les cofits
Conformité aux Production de masse Taylor Avant 1930
spécifications Standardisation Shewhart; contréle statistique  Début
Interchangeabilité des Juran: industrialisation
piéces Quality of design > Taylorisme
armée excellence fordisme
Qualité se mesure, Quality of conformance Aprés 1930
quantifiable conformité aux spécifications  Production de
Qualité objective? masse concurrence
Controle du Japon

Vision d’ingénierie



Atteinte
dépassement
des attentes

ou

La plus
utilisée/omniprésente
Critique de la définition
précédente : prise en
compte des services qui
conduit des chercheurs a
redéfinir la qualité

Lovelock

Normann

Shostack

Zeithaml

C’est au final le
consommateur qui définit la
qualité
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Avec
développement des
services  tournant
des années 80
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CLASSIFICATIONS DES THEORIES DES ORGANISATIONS

Burrell et Morgan (1979)
Approche paradigmatique

Séguin et Chanlat(1983)
Approche paradigmatique

Richard Scott (2004)
Considére que toutes les
approches sont
systémiques

Rouleau (2007)
Approche historique

Haich et Cunliffe (2013)

Sociologie fonctionnaliste
Sociologie de 1'ordre et de
la régulation
Approche nomothétique,
positiviste, réaliste
méthodes inspirées des
sciences de la nature
Apporter des solutions
pratiques a des problemes
concrets
Analogies mécaniques et
biologiques (organismes)
Comte, Spencer,
Durkheim, Pareto
Influence de I"1déalisme
allemand autour de 1920
-> jonction entre les deux
paradigmes/traditions
soctologiques (p.20)

Paradigme fonctionnaliste
Conception systémique et
synchronigue de
I"organisation
Ecole classique et théorie
webérienne de la
bureaucratie
Ecole des ressources
humatines et théorie des
cercles vicieux
bureaucratiques
Ecole prise de décision
Ecole systémique

Systemes fermés-clos

-modéles rationnels (1900-

1930)
Taylor
Simon
Weber
Fayol
-modéles naturels (1930-
1960)
Whyte
Mayo
Gouldner

Début du XXe siécle-fin
des années 1970
Approches classiques
(modemité)
Organisation scientifique
et administrative du travail
Théories de la contingence
Relations humaines
Analyse de la bureaucratie
Prise de décision
Analyse systémique
Analyse actionniste
Analyse marxiste des
organisations

Perspective modeme
Objectivisme
Positivisme
La vérité est découverte au
travers de la
conceptualisation et des
mesures, qui permettent de
tester les théories au
regard du monde réel. Le
savolr s'accumule et
permet de progresser
Les organisations sont des
entités réelles opérant
dans un monde réel
Systemes de décision et
d’action reposant sur les
normes de rationahité,
d'efficacité. defficience
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Influence du marxisme
1940
mesures
Courants
Théorie intégrative
Théorie du systéme social
Objectivisme
Interactionnisme et théorie
de I'action sociale
(Parsons)
Théories
dysfonctionnement de la
bureaucratie
Cadre d’intervention

Sociologie interprétative
Approche subjectiviste,
nominaliste,
antipositiviste,
volontariste et
idéographique
Ordre social sous-jacent
(VOIR PLENUM)
Quotidien
Produit direct de la
tradition idéaliste
allemande (Kant) Dilthey
Weber, Husscrl. Schiitz
Conflit ne fait pas partie
du cadre théorique

Des années 1980 a nos
Jours
Approches
contemporaines
(néomodernité)
Analyse sociologique
Economie des
organisations
Analyse politique
Analyse symbolique

et dingés vers des
objectifs établis
Les théones dans cefte
perspective visent a
découvrir des principes
universels et cherchent des
explications aux
performances cf. I'idée est
également de développer
et de tester de structures,
roles, standardisation et
routines

Perspective symbolique
Subjectivisme et
interprétation
Les organisations sont des
constructions
contextuelles et enactées
La veérité est relative et
peut étre comprise a partir
du point de vue adopté par
I'individu
La vérité est socialement
construite par le biais de
multiples interprétations
La vérité est co-construite
el évolue en permanence



Le monde social est
COmMe un processus
social émergent lequel est
créé par les individus
concernés
Pas de théories de
I"organisation en tant que
telle, car elle remet en
question les
soubassements
ontologiques du
paradigme précédent et
donc I’existence méme
des organisations
Courants :
Phénoménologie
Herméneutique
Sociologie
phénoménologique
Ethnométhodologie
Interactionnisme
symbolique
phénoménologique

Humanisme radical
Sociologie d un
changement radical a
partir d"un point de vue
subjectif
Points communs avec
paradigme interprétatif

Paradigme critique
Conception sociologique,
historique, dialectique et

démystificatrice
Anarchism

Existentialisme
Marxisme

Actionnalisme

Systémes ouverts
-modéles rationnels (1960-
1970)

March et Simon
(rationalité limitée)
Lawrence et Lorsch
(theorie de la contingence)
Blau

Depuis fin des années
1990
Approches de I'avant-
garde (postmodernité)
Construction sociale
Theéories critiques
Postmodernisme
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Les théories visent a
décrire ce qui fait sens
pour les membres, a
comprendre les symboles
et a dévoiler la culture
orgamsationnelle, les
valeurs et pratiques.

Perspective postmoderne
Rien n’existe hors du
langage, du discours
Il n’y a pas de réalité

ndépendante et la vérité

est un concept vide



Domination
superstructures
émancipation consciences
humaines
Tradition idéaliste
allemande (Kant et Hegel)
+ Marx
1920 Lukacs Gramsci
Ecole de Francfort
Habermas Marcuse
INich Castaneda Laing
Existentialisme de Sartre
Courants :
Existentialisme frangais
Anarchisme
individualisme
Courant critique
Théorie anti-organisation
Structuralisme radical
Changement radical d’un
point de vue objectiviste
Conflit structurel. modes
de domination,
contradiction
Point de vue réaliste,
positiviste, déterministe et
nomothétique
Marx
Lenine Boukharine
Althusser. Poulantzas
Influence de Weber
Courants :

Wialliamson
Nonak et Takeuchi
-modéles naturels (1970- )
Weick
Hannan et Freeman
Selznick (1949)
Meyver et Roean
DiMaggio et Powell
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IIn’y a pas de faits.
uniquement des
interprétations
Tout objectif de

connaissance est
seulement un jeu de
pouvoir
Les organisations sont des
sites d’enaction de
relations de pouvoir
Les théories visent a
déconstruire les discours
organisationnels comme
révélateurs didéologies
managénales




Marxisme
Theéorie du conflit
Theéorie sociale russe
Théorie organisation
radicale
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APPENDICE D

GUIDE D’ENTREVUE (EXEMPLE)

Rappelons que notre démarche méthodologique suit la filature ethnographique. Les entrevues
réalisées sont une facon de collecter des données, a coté de I’observation et de I'analyse
documentaire. Les entrevues faites ont été semi-structurées (une trame a été préécrite) tout en
laissant la porte ouverte a des considérations, des questionnements imprévus. Les entrevues
ont duré entre 30 minutes et 1h45, avec des enseignants, des membres de la Direction et des

services pédagogiques, des membres du personnel de soutien.

La trame présentée ne vise pas a standardiser les questions, encore moins les entrevues.
L’objectif est d’effectuer des entrevues en profondeur et non de récolter des réponses en vue
d’en faire un traitement quantitatif. De ce fait, le guide présenté donne une idée des thémes

abordés. Les entrevues ont été adaptées au besoin et en fonction de la personne interrogée.
. Présentation :
Rappel du projet

Indication sur la durée prévue. Conditions éthiques : anonymat et confidentialité. Possibilité

d’arréter I’entrevue si la personne le demande.

. Début de I’entrevue (question générale pour lancer |'entrevue) : depuis combien de

temps travaillez-vous au cégep?

. Corps de I’entrevue :
0 Evolution du travail (améliorations, difficultés)
0 Relations avec les collégues
0 Enseignement de qualité

0 L assurance qualité . Role de la CEEC?
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0 Formations suivies

0 Recours a des aides

0 Participation a des instances
. Cléture de I'entrevue

Remerciements pour le temps passé.
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FIGURE 13 P.197
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APPENDICE G

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

T T
Université du Québec

a Trois-Rivieres
woir. Surprendre.

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

Titre du projet de Comprendre, dans une perspective

recherche : ethnométhodologique, la mise en ceuvre de politiques
éducatives en matiere d’enseignement de qualité au
niveau collégial

Chercheur responsable du Sophie Maunier, Education, Doctorat, UQTR
projet de recherche :

Membres de I’équipe de Stéphane Martineau, Education, UQTR et Philippe
recherche : Maubant, Education, Université de Sherbrooke

Préambule

Votre participation a la recherche, qui vise a mieux comprendre la mise en ceuvre de
politiques éducatives en matiére d’enseignement de qualité, serait grandement
appréciée. Cependant, avant d’accepter de participer a ce projet et de signer ce

formulaire d’information et de consentement, veuillez prendre le temps de lire ce
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formulaire. 1l vous aidera a comprendre ce qu’implique votre éventuelle participation

a la recherche de sorte que vous puissiez prendre une décision éclairée a ce sujet.

Ce formulaire peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons
a poser toutes les questions que vous jugerez utiles au chercheur responsable de ce
projet de recherche ou a un membre de son équipe de recherche. Sentez-vous libre de
leur demander de vous expliquer tout mot ou renseignement qui n’est pas clair. Prenez
tout le temps dont vous avez besoin pour lire et comprendre ce formulaire avant de

prendre votre décision.

Objectif et résumé du projet de recherche

L’objectif de ce projet de recherche est d’analyser et de comprendre comment la
communauté collégiale réalise a la mise en ceuvre d’un enseignement de qualité, dans

le cadre institutionnel et organisationnel actuel.

Nature et durée de votre participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a accepter ma présence lors de
réunions des différents comités et commissions liés aux évaluations institutionnelles
(réunions départementales, réunions du comité d études. etc.) et a, éventuellement,

participer a une entrevue individuelle d’une durée maximale d’une heure et demie.

La collecte de données s effectuera de la session d automne 2017 a la session d’hiver

2018.
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Risques et inconvénients

Aucun risque n’est associ€ a votre participation. Le temps consacré au projet, soit une
et demie par session, si vous acceptez de participer a une entrevue, demeure le seul
inconvénient.

Avantages ou bénéfices

La contribution a I'avancement des connaissances au sujet de la mise en ccuvre de
politiques éducatives en matiere d’enseignement de qualité est le seul bénéfice prévu
a votre participation.

Compensation ou incitatif

| Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont enti¢rement confidentielles et ne pourront
en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée par un nom
fictif. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de mémoire
de malitrise, d’articles scientifiques et professionnels ou de communications, ne

permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées dans une base de données protégée par un

mot de passe.

Les seules personnes qui y auront acces seront Sophie Maunier, Stéphane Martineau et
Philippe Maubant qui sont ses directeurs de recherche. Toutes ces personnes ont signé

un engagement a la confidentialité. Les données seront détruites aprés une période de
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cing ans (suppression des fichiers informatiques) et ne seront pas utilisées a d’autres

fins que celles décrites dans le présent document.

Participation volontaire

Votre participation & cette étude se fait sur une base volontaire. Vous étes enti¢rement
libre de participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions ou de vous retirer
en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications. Il vous sera demandé

si vous autorisez la chercheure d’utiliser les données accumulées.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous |’apprécions et vous en remercions.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Sophie Maunier,

sophie.maunier@ugqtr.ca.

Surveillance des aspects éthique de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des étres
humains de I'Université du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro

CER-17-236-07.07 a ét€ émis le 5 juillet 2017.
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Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de ['Université du
Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier
¢lectronique CEREH(@ugtr.ca.

CONSENTEMENT

Engagement de la chercheure ou du chercheur

Moi, Sophie Maunier, m'engage a procéder a cette étude conformément a toutes les
normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets

humains.

Consentement du participant

Je, , confirme avoir lu et compris la lettre d’information au sujet du projet «
Comprendre, dans une perspective ethnométhodologique, la mise en ceuvre de

politiques éducatives en matiere d’enseignement de qualité au niveau collégial ».

J’ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits éventuels de ma participation.
On a répondu a toutes mes questions a mon enticre satisfaction. J'ai disposé de
suffisamment de temps pour réfléchir & ma décision de participer ou non a cette
recherche. Je comprends que ma participation est entierement volontaire et que je peux

décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice.

LI Je consens a €tre enregistré(e) dans le cadre d’une entrevue.
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J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche

Participant: Chercheur :

Nom : Nom : Sophie Maunier
Signature : Signature :

Date : Date :

Résultats de la recherche

Un résumé des résultats sera envoyé€ aux participants qui le souhaitent. Ce résumé ne
sera cependant pas disponible avant la session d’hiver 2019. Indiquez I’adresse
postale ou électronique a laquelle vous souhaitez que ce résumé vous parvienne :

Adresse :
Si cette adresse venait a changer, il vous faudra en informer le chercheur.
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