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Avant-propos 

Some days it felt like surnmer lasted d l  year. 
ûther days, the notorious Queen Bee 
Had to bring me lemonade to my study table; 
Some days the min came fiom me, 
And Handsome had to remind me 
Who and what 1 m. 

Some days family members 
Spoke of personal balance, of flowers springing upward, 
And the enjoyrnent of feeling the leaves fall. 
Some days 1 skipped my professional development 
To watch basebail, 
To be with ûiends who intensified my own belief. 

Some days, being cooped up in class 
Was safer than being aione with the books. 
Within classroom walls, 1 saw tolerance and patience directed towards me, 
Colleagues and oustanding teachers were kind, 
Particularly Florence, the queen of persistence; 
Her sincere, impressive support 
I merely wish try to mirror in my own practices 
As tacher, as leamer. 

My appreciation of the seasons goes ùeyond these few people disucssed, 
Beyond the formai interaction, 
Arriving at those unconscious gestures of fiiendship, 
Actions which have built my fomdation 
And created a powerful année. 



Résumé 

Cette étude analyse la perception de 253 employés associée avec l'implantation de 

Teacher Professional Growrh Plans (TPGP) dans le Conseil scolaire de Calgary. Ce 

système (TPGP) demande que les enseignants écrivent &des but(s) annuellement et que 

les enseignants prouvent qu'ils ont fait un effort d'accomplir ce/ces but(s). L'auteur a 

non seulement développé un questionnaire selon l'échelle Likert mais aussi des questions 

à court développement. II a utilisé les résultats de ces derniers afin de pouvoir analyser 

les perceptions des enseignants. les croyances des, et les réactions personnelles des 

enseignants par rapport au nouveau système d'évaluation. Les recherches démontrent 

que la majorité des enseignants ayant participé à l'étude perçoivent qu'il y a 

effectivement un gain tant qu'au contrôle sur le développement professionnel et une 

augmentation de l'autoréflexion, mais qu'il n'y a pas de changement significatif dans 

l'ensemble en ce qui concerne le développement professionnel. 

Mots clefs : Teacher Professional Growth Plans, TPGP, implantation, évaluation, 

Conseil scolaire public de Calgary, but, professionnel. 



Abstract 

This present study investigated the perceptions of 253 teachers regarding the 

implementation of the Teacher Professional Growth Plans (TPGP) in the Calgary Board 

of Education. The TPGP evaiuation system requires educators to identify at least one 

professiomal goal per year and holds the teacher accountable for his/ her progress toward 

that goal. A questionnaire, using a Likert scale, as well as short answer questions was 

developed by the author in order to assess the teachers' perceptions of the rasons for the 

implementation of this prograrn, the teacher's beliefs on how this system will affect 

learnîng andor teachhg, and their persona1 reactions to this evaluation system. Research 

shows an overall perception of more personal control over professional development, yet 

no substantial change in the professional development taking place, and an overall 

increase in self-reflection. The answea denote a general acceptance of the new 

evaluation system. 

Key worak Teacher Professionai Growth Plans. TPGP, impiemenration evaluation, 

Calgary Board of Education, goals, profesional. 
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La perception des enseignants du conseil scolaire public de 
Calgary face au « Teacher Professional Growth Plans 

(TPGP) » 

L'in traduction 

Les conseils scolaires ont la responsabilité d'évaluer la qualité de I'enseignement et 
de s'assurer que cela se reflète positivement dans la salle de classe. L'historique de la 
didactique nous démontre que l'enseignement a toujours eu comme but premier de se 
pencher sur l'évaluation pour garantir que l'enseignement corresponde aux attentes 
du conseil scolaire (Darling-Hammond 1986 p.532). Si dans la pratique, 
I'enseignement ne répond pas aux exigences du conseil, l'évaluation sera alors une 
bonne occasion de donner de la rétroaction constructive aux enseignants. Cette 
rétroaction poumit en l'occurrence affecter la qualité de I'enseignement promulguée 
aux étudiants et par le fait même satisfaire les objectifs du conseil scolaire. 
L'administration peut aussi appuyer financi5rement ses enseignants pour qu'ils 
assistent par exemple à des ateliers. 

Souvent. certaines gens faisant partie de réseau scolaire comme par exemple, 1' ATA 
et les parents des écoles defraient les coûts des conftrences. Celles-ci aident les 
enseignants à acqueri r les s tratbgies nécessaires afin de pouvoir répondre aux besoins 
spécifiques de chacun. Sans que l'on ne leur demande, les enseignants se fixent 
souvent des buts pour essayer de résoucire certaines problématiques relites il leur 
classe. Les enseignants doivent se ressourcer et se motiver sur une base régulière 
s'ils veulent que leurs étudiants puissent béneficier relié à leur style d'apprentissage 
d'un plan personnalisé. Ils se doivent alors de constamment réviser leur approche de 
I'enseignement s'ils veulent adapter leurs pratiques aux besoins spéciaux des 
apprenants. Cette motivation intrins8que fait en sorte que les enseignants visent 
toujours l'excellence. 

Les recherches récentes demontrent que les évaluations traditionnelles mettent trop 
l'emphase sur l'implantation des cunicula, des règles scolaires et de la performance 
des examens standardisds (Haughey, Townsend, o'Reilly, & Ratsoy, 1993 p. 297; 
Bosetti, 1996 p. 11). Se baser seulement sur ces aspects m5nera certes à I'dchec. Il 
vaudrait mieux créer un environnement positif oii l'étudiant prendrait davantage de 
risques face A son apprentissage et en conséquence il apprendrait plus. Les 
6valuations implantées par un conseil scolaire ont pour but de maintenir le 
professionnalisme et la motivation des enseignants pour qu'ils puissent aider les 
Ctudiants d'achever leurs potentiels. 

Entre 1985 et septembre 1999, le système d'évaluation traditionnelle utilisé en 
Alberta comportait deux étapes. Remièrement, le directeur adjoint observait 
I'mseignant dans sa salle de classe et il rédigeait ensuite un résumé. Finalement, 
l'enseignant avait la possibilité d'ajouter ses commentaires à cette évaluation. 



Les enseignants craignent ce genre d'évaluation puisqu'ils s'attendent à recevoir des 
commentaires négatifs si leur style d'enseignement ne se rapproche pas de celui de 
I'évaluateur (Munson 1998; Bosseni 1996). Ces évaluations ne rendent pas toujours 
justice aux enseignants car ils se comportent souvent de façon artificielle et font 
preuve de nervosité lors de ces tvaluations traditionnelles. En conséquence, plusieurs 
chercheurs remettent en question la validité des évaluations traditionnelles (Peterson 
1995; Haughey et al 1993; Darling-Hamrnond 1986). Donc il est primordid que cet 
outil ne serve pas à lui seul déterminer de la compttence d'un enseignant. 

Une ttude menée à travers huit secteurs scolaires & l'Alberta (Haughey et al. 1993) 
indique entre autres que les résultats de ces observations ne tiennent pas compte des 
comportements habituels des étudiants et cela entrave directement sur l'approche 
utilisée par le enseignant (p. 297). L'étude a suggéré : « Because the study findings 
stress the limitations of the present teacher evaluation practices, the use of a single 
evaluation format to identify incornpetence and simultaneously promote instructional 
improvement should be reconsidered » (p.30 1). 

Le plan de trois ans publié par le Ministère de fa éducation de l'Alberta corrobore les 
études mentionnées ci-haut. Les fonctionnaires de ce département se sont penchés 
sur ce probléme d'évaluation et ils ont introduit un nouveau système d'6valuation. 
Celui-ci aidera l'enseignant à approfondir sa connaissance du c ~ c u l u r n  et ses 
habilites nécessaires pour améliorer l'apprentissage des etudiants (First Things 
First.. .our Children 1997). Voila sûrement quelques- unes des raisons qui huent à la 
base de la création du « Teacher Growth, Supervison and Evaluation Policy >D en 
1998. 

Dorénavant, chaque enseignant rédigera un plan détaillant le(s) objectif(s) 
professionnels(s) pour l'année scolaire en cours. L'intention demère cela est de créer 
un environnement favorable à la croissance personnelle ( T h e  Year Plan ) et de 
favoriser l'auto-6valuation des enseignants. Une augmentation accrue de formations 
professionnelles destinées aux enseignants favoriserait un apprentissage positif de la 
part des etudiants. 

En septembre 1995, Gary Mar, le ministre de l'Éducation et d'autres educateurs de la 
province ont collaboré à la publication du document : An htegrated Framework to 
Enhance the Quaiity of Teaching in Alberta a Policy Position Paper . Ce dernier 
identifie les attentes par niveaux scolaires. (http ~ednet.edc.gov.ab.calnews/I997nrI 
june97/nr%2Dqtstdhtd). Deux objectifs importants sont publies dans ce 
document: 

encourager et supporter une collaboration continue pour améliorer les 
programmes de préparation pour les enseignants et la continuité du 
développement professionnel chez les enseignants; et 
I'Çtabüssement d'un processus par lequel le public puisse être assuré que les 
enseignants ont rqu une préparation adéquate et démontre leur cornpetence 
comme enseignant avant de recevoir un certificat d'enseignement (An 



Integrated Framework to Enhance the Quality of teaching in Alberta a Poücy 
Position Paper, 1995). 

Les objectifs du plan de trois ans et du document convergent. Il est donc clair que le 
gouvernement de l'Alberta travaille de main dans la main avec l'Alberta Education 
pour encourager le développement professionnel. 

En regardant de près le nouveau programme d'évaluation, la province n'a cependant 
pas identifié comment chaque conseil scolaire le mettra en place. C'est à eux seuls à 
faire en sorte qu'il soit en vigueur dès septembre 1999. Pour mieux saisir la direction 
et le sens de ma recherche il faut observer le domaine de la recherche actuelle. 

Les actions du conseil scolaire public de Calgary 

Le Conseil scolaire public de Calgary a publié un document intitulé : Enseignement 
de qualité - travail en cours. Dans ce dernier, le Conseil redéfinit ses attentes pour 
que les étudiants aient accès à un niveau scolaire de qualité. Les concepts clés dans 
ce document sont : 

Participation intentionnelle 
Relations interpersonnelles 
Formation des connaissances 
Des attentes claires et de la rétroaction pertinente 
Diversite 

Ce document a clarifié la direction et le point de mire du Conseil scolaire pour les 
enseignants. Bosetti (1996) explique que les enseignants ont besoin de connaître la 
motivation qui les pousse à enseigner et de connaître les buts du Conseil scolaire. 
Avec ces informations, ils peuvent canaliser leur énergie dans la même direction : 
« The mal challenge for effective teacher evaluation is to understand teaching as 
collective practice in a community of leamers where teachers are not independent 
actors; rather, what they do is dependent upon the system that provides the framework 
or context in which they think and act, and how they think and act in tum influences 
the framework and defines the context. » (p.2) 

Dans « Teacher Growth, Supervision and Evaluation Policy », on explique les 
attentes de chaque enseignant du point de vue professionnel. C'est ce que l'on 
appelle les Teacher Professional Growth Plans (TPGP). Ils font référence aux buts 
annuels de tout enseignant En général, cet outil sert iî donner une direction au 
développement professionnel des enseignants. En créant ses objectifs, l'enseignant 
doit considérer les documents suivants : 

Le plan d'amélioration de 1'~cole 
Les plans du Conseil scolaire 
Teaching Quality Standard 

Pour s'assurer que les attentes étaient claires, le Conseil scolaire public de Calgary a 
distribue dans tout leur secteur scolaire un livre d'information par cinq enseignants. 



Le livre contient les renseignements suivants : des exemples de TPGP, une copie et 
explication de la politique, comment rédiger un TPGP et un exemplaire du Teaching 
Quaiity Standard (publit par la province et qui détermine les qualites d'un bon 
enseignement). 

L' ATA (Alberta Teacher Association) appuie l'implantation des TPGP. Les 
membres de cette organisation donnent des ateliers dans toute la province pour 
introduire et expliquer les TPGP. Il suffit que l'école fasse une demande pour 
recevoir cette formation. Évidemment, il est difficile de s'assurer que chaque école 
l'a obtenue puisque l'on dtnombre 223 étabüssements scolaires sous leur tutelle et en 
consdquence il y aura certes des conflits d'horaire. Cependant, les écoles qui n'ont 
pas eu l'occasion d'assister à ces ateliers peuvent toujours consulter les documents 
écrits. 

Le but de ma recherche 

Une bonne explication de la situation au sujet des évaluations est définie par 
Townsend, O'Reilly, & Ratsoy, (1993) : t< The purpose of teacher evaluation policies, 
then-not just the stated purpose, but what participants believe the purpose to be in 
practice-is an important element in understanding the impact of teacher evaluation 
policies » (p.3). Il faut aussi prendre en considération la perception des enseignants 
face à ces nouvelles approches en évaluation si l'on veut qu'elles soient couronntes 
de succès. 

Il existe plusieurs ttudes qui soutiennent que les évaluations traditionnelles ne sont 
pas valables (Darling-Hammond 1986; Duke 1995; Bosetti 1996; Haughey et al. 
1996). On a beau développer un nouveau système d'évaluation, mis  sans la 
rétroaction des enseignants évalués, on risque de ne pas savoir si ce changement 
répond à leurs besoins. 

Je n'avais pas trouve lors de mes recherches une étude qui dtteminait comment les 
enseignants percevaient ce nouveau virage face à l'évaluation (Teacher Growth 
Supervision and Evaluation Policy). Ma thèse est donc pertinente et importante parce 
qu'elle analyse ce nouveau système d'évaluation et aussi la perception des 
enseignants face à ce changement. Pour que la mise en place de cette nouvelle 
politique soit profitable, il était nécessaire d'investir le sujet suivant : La perception 
des enseignants du conseil scolaire public de Calgary face au « Teacher Professional 
Growth Plans (TPGP) » ? Avec l'information recueillie, le Conseil scolaire public de 
Calgary pourra mieux répondre aux besoins de ses enseignants. Hajnal et al (1998) 
citent l'observation de Shakotko : ce qui devient la norme n'est pas le changement. 
mais l'attitude vers le changements (p.92) 

Remièrement, j'exa~ninerai donc les perceptions des enseignants vis-&- vis les TPGP. 
Les trois questions centraies ci-dessous seront sodevees : 

1. Selon les enseignants, quelle est la raison véritable qui a justifié l'implantation 
des nouveaux TPGP? 



2. Les enseignants pensent-ils que les TPGP,companitivement à l'ancien 
système d'évaluation, les motiveront s'améliorer? 

3. À leurs avis, qu'accompliront les TPGP? 

Hypothèse 

Cette recherche démontrera que : 
1. Les enseignants pensent que les TPGP ont vu le jour pour satisfaire les 

demandes et pressions du public. 
2. Les TPGP ne motiveront pas plus les enseignants parce qu'ils écrivent déjà 

annuellement, sur une base volontaire, des buts professionnels. 
3. les TPGP n'amdlioreront pas le niveau de développement professionnel des 

enseignants de fason significative. 



Revue de la littérature 

Les évaluations 

Le grand défi de l'évaluation n'est pas la dat ion d'une nouvelle évaluation, mais 
bien le défi de surmonter la résistance et de changer les attitudes négatives au sujet de 
l'évaluation en général (McLaughiln & Pfeifer 1988, p. 5). En discutant de 
l'implantation des TPGP, il faut comprendre la raison pour laquelle le programme de 
TPGP a été implant& La recherche sur les évaluations aide à comprendre la 
motivation de cette initiative. 

Pendant soixante ans, les directeurs ont évalue les enseignants. Les critères 
d'evaluations demontrent qu'elles ne fonctionnent pas très bien (Peterson 1995, p. 
15). Les entrevues avec les enseignants démontrent que les évaluations sont perçues 
comme une menace et comme une intrusion à la routine des enseignants. Les 
enseignants dans cette recherche ne trouvent pas que les résultats de leurs évaluations 
soient importants et ils n'utilisent pas les résultats des évaluations pour fin 
personnelle ou professionnelle (p.25). 

Dans une autre étude qui explore ce que les enseignants ont vecu lors des évaluations, 
Blankenship and h i n e  (1985) ont trouvé qu'approximativement 50% de tous les 
enseignants évaluts n'&aient jamais observes dans le but d'améliorer leurs techniques 
et/ ou leurs stratégies d'enseignement (GLickman, 1986 p. 8). La recherche de 
Gelleman stipule que peu d'effort est fait pour organiser plusieurs périodes 
d'observation ; par cons6quent, un modèle de bon ou de mauvais enseignement n'est 
pas détermine (Gelleman cité par Bossetti 1996 p. 11). La critique faite par Darling- 
Hammond (1 986) mentionne que les évaluations, par leur plan en générale, sont 
incapables de fournir une pénétration sur les compétences des enseignants au-delà de 
l'identification des enseignants qui ont des lacunes au niveau de leurs habiletés 
d'enseignement nidimentaires (p. 533). Évidemment, une meilleure évaluation inclut 
plusieurs observations faites par le superviseur. Ce concept est difficile parce que les 
directeurs n'ont pas assez de temps pour observer les enseignants plusieurs fois. 

Les enseignants n'attachent pas une valeur personnelle aux évaluations s'ils 
n'accordent pas d'importance a u  évaluations. Alors, les enseignants ne tirent pas 
vraiment avantage des évaluations. Une raison pour Iaquelle les enseignants ne 
bénéficient pas de 1'6valuation est parce que les évaluations traditionnelles ont de la 
difficult6 à faire la distinction entre les besoins d'un enseignant débutant et ceux d'un 
enseignant expérimenté parce que les attentes sont pareilles (Glatthom, 1987, p. 56). 
Il est évident par le manque de respect associé avec le système d'évaluation 
traditionnel qu'il n'est pas bien adapte aux besoins des enseignants incluant l'aspect 
du développement professionnel. 

Comme mentionné auparavant, l'objectif premier des évaluations est d'assurer que 
les attentes établies par le Conseil scolaire envers les enseignants soient atteintes. La 
recherche de Darling-Hammond affirme que les 6valuations ne rencontrent pas cet 



objectif. Elle explique . "@valuation] does not provide a mechanism for a school 
system to communicate its expectations concerning teaching, except that teaching is a 
fit subject for bureaucratization" (1986 p. 532). 

Une étude faite par Bosetti soutient que les évaluations traditionnelles mettent trop 
l'emphase sur la responsabilité pour l'implantation du programme d'étude et pour les 
régies de l'école (1996 p. 1). 

Si la personne qui administre l'évaluation ne perçoit pas que les enseignants 
atteignent les objectifs de l'école, l'enseignant pourrait souffrir des conséquences 
négatives. L'6valuation présente le risque qu'un autre enseignant nous remplace. Qui 
detient le pouvoir et le contrôle dans une telle situation? McLaughlin et Pfeifer 
répondent que dans la majoritt des régions, le pouvoir réside entre les mains des 
personnes qui administrent l'évaluation (1988, p. 26). L'observation faite par un 
administrateur est lié avec une évaluation de performance (Munson 1998 p. 108). 

La majorite des enseignants sont des enseignants qui travaillent au meilleur de leur 
connaissance, par conséquent d'excellents enseignants. Duke et Stiggins (1986 cités 
par Duke 1995 p. 175) observent qu'une concentration sur une petite population 
d'enseignants incomp6tents pourrait avoir un impact negatif. Duke (1995) cite son 
travail avec Stiggins en 1986 en disant qu'il y a trop d'emphase mis sur les 
enseignants incompétents plutôt que sur ceux qui sont compétents (p. 175). 

Il est évident que le ministère de l'éducation de l'Alberta et le Conseil scolaire public 
de la ville de Calgary ont pris en considhtion toutes les recherches effectuees et 
disponibles sur les evaluations quand ils ont créé le programme de TPGP. Bossetti 
résume la recherche de Schwandt (1992) et Gitlin (1990) qui expliquent que 
l'environnement ou le climat où les enseignants peuvent se développer et créer 
"opportunities for teachers to contest what passes as judgement of worth in teaching. 
to inspect and debate the basic value assumptions that shape their practice and to raise 
the question of whether their practice lives up to the moral purpose claimed for it" 
(p.3). 

Greensboro, un district de L'Université de la Caroline du Nord, a modifié leurs 
tvahations : il est parti d'un système sommatif qui est guidé par une liste de contrôle 
à un systéme formatif qui observe l'enseignant, suivi par une conversation qui discute 
comment on peut améliorer la pratique. Les directeurs ont des conf6rences avec les 
enseignants chaque année. Le chercheur explique que les enseignants se sentent plus 
professionnels quand ils discutent des strat6gies associées avec le programme 
d'btude. Ils sont davantage portés B réfléchir B cause de ces discussions et par 
conséquent, ils sont plus aptes à am6liorer leurs pratiques d'enseignement (Black 
1998 p. 40). Les TPGP présentent l'occasion d'echanger plus d'idées avec les 
collègues et de mieux développer des identités professionneiles. 

Quand il y a plus d'enseignants qui s'engagent dans le processus d'évaluation, nous 
risquons d'accorder plus d'importance au pmessus. Ce concept est mieux développé 



par Darling-Hammond (1986)' "Where there is no responsiblity for shaping practice, 
there can be no accountabiiity for appropriate practice, only for following operating 
procedures (p. 543). R est important que les enseignants jouent un rôle dans leur 
propre évaluation (Peterson & Chenoweth 1992, p. 46 cité par Peterson 1995). Le 
système d'tvaluation doit reconnaître les difftcrences entre les enseignants et leur 
donner l'occasion & collaborer etroitement avec les collègues de travail (Haughey, 
Townsend, O'Reilly, & Ratsoy, p. 301). Les TPGP donnent aux enseignants la 
responsabilitt de leur propre développement professionnel. Ils risquent de mieux 
investir les enseignants dans ce processus d'évaluation. Un meilleur investissement 
de la part des enseignants est lib B une diminution de la dsistance au changement en 
ce qui concerne l'évaluation. 

Une justification d'un système d'évaluation est pour satisfaire les demandes du public 
(Peterson 1995. p. 30). Selon les enseignants, il est difficile d'être motive par cette 
justification parce que le public est rarement dans la salle de classe. Le public ne 
comprend pas toujours les réalités de la salle de classe. Il faut trouver une balance 
entre l'autonomie professionnelle et la responsabilite au public (p.3 1). 

La résistance au changement 

Dans l'introduction d'un changement dans le travail, il faut comprendre comment les 
adultes s'ajustent au changement dans leur milieu de travail. Nous savons que la 
résistance au changement est naturelle (Senge, 1999; Maeroff, 1993; Hartzell 1996). 
Le changement est dificile, cyclique, et sans une certitude. Le changement peut 
produire le sentiment de ne pas avoir de contrôle par conséquent, les enseignants 
résistent au changement (Louis, 1994 p. 4-5; Marris 1975 & Fullan 1991 p. 31; 
Dufour, Richard & Eaker, Robert 1998, p. 49, Evans 1996, p. 92; & Hartzell 1996, p. 
11). Ce fait indique que le changement doit être implanté avec précaution (Colley 
1998, p. 13). 

Une dimension dans l'implantation du changement est la possibilitd que les croyances 
des enseignants changeront (Fullan 199 1 p. 37). Si une altération d'une croyance est 
nécessaire, il faut inclure les enseignants dans l'implantation. Si les croyances des 
enseignants ne changent pas, une condquence possible est que la majontt des 
enseignants rejettent la nouvelle initiative et elle risque de ne pas réussir. La 
consideration et la participation d'un petit pourcentage d'enseignants dans le 
développement d'une initiative ne suffit pas. 

Lors de ces consultations, les leaders jouent un rôle important dans l'implantation 
d'une initiative. Une critique faite par Louis (1994 cité par Hajnal, Vivian, Walker, 
Keith, Sackney, Larry, 1998 p. 70-78) est que, "Vision follows activity, and leaders 
tend to be preoccupied with 'rninding the store"' (p. 4-5). Les leaders doivent 
communiquer continuellement avec le personnel pou. l'aider à comprendre ce qui se 
passe et ce qui se passera. Quand les enseignants ignorent la direction du groupe. ils 
se sentent fnistrés et ils ne supportent pas l'implantation. S'il n'y existe pas des 



bonnes relations entre les enseignants et l'administration, il y a plus & résistance au 
changement (Hartzell 1996 p. 1 1). 

La recherche demontre qu'une raison majeure pour l'échec dans I'implantation du 
changement est un manque de communication (Dufour et Eaker 1998 p. 129). S'il 
n'y a pas assez de discussion autour de comment prendre des d&isions, nous aurons 
une détérioration de la confiance entre les personnes qui font l'implantation et le 
corps professoral (Berg p. 96). La recherche d'Evans stipule qu'il y a moins de 
craintes chez les enseignants en ce qui a hait au changement lonqu'il y a présence 
d'une Ctroite collaboration et davantage de communication formelle ou informelle 
entre les leaders qui implantent le changement et le corps professoral (1996, p. 61). 
Les enseignants doivent percevoir un besoin pour le changement pour vouloir endurer 
les craintes et les défis occasionnés par ce changement (p. 57). Les personnes qui 
valorisent le besoin d'un changement sont plus encline à s'engager dans le 
changement (Sarason 1991, p. 295). Sarason continue à expliquer que cet 
attachement au changement ne garantit pas le succès. 

Pour assurer une bonne communication, l'année avant que la politique soit implantée, 
le Conseil scolaire public de Calgary a mis sur pied un programme pilote. Au total, il 
y a eu 40 écoles de ce Conseil scolaire qui y ont participé, soit un pourcentage de 
17,9%. Chaque Ccole qui a participe avait un administrateur et un enseignant 
impliquks dans le programme pilote. 

Dans l'implantation du programme de TPGP, le Conseil a essaye d'offiir une forme 
de consultation avec les écoles, c'est-à-dire, des ateliers, des bulletins, et des réunions 
afin de pouvoir faciliter l'intégration des enseignants au processus de l'implantation 
de ce nouveau programme. La recherche suggere que l'exclusion des enseignants 
dans l'implantation d'un nouveau programme ait eu comme effet un manque de 
contrôle sur tout le processus de cette implantation et a 6galement eu une influence 
negative tant qu'à la résistance ce changement (Bowers 1998; Fullan 199 1; 
Katzenmeyer & Moller 1996). La consultation faite par le Conseil aide l'enseignant à 
dtvelopper une acceptation de I'ini tiative. 

Nous comprenons qu'il est toujours plus diKicile d'inclure chaque enseignant dans 
une innovation quand il y a un grand nombre d'enseignants impliqu6s. 
L'implantation des TPGP par le Conseil scolaire public ii Calgary est difficile à cause 
de ce fait. Pour I'annee scolaire 1999-2000, il y avait 5 343 enseignants dans le 
Conseil scolaire. La communication individuelle avec un nombre si grand 
d'enseignants est presque impossible. 

Fullan (1991) explore une autre dimension ik considérer dans l'implantation d'un 
changement, soit l'utilisation de nouveaux matériaux ou de mat6riawt revisés (p.37). 
Si nous implantons un nouveau système, il faut présenter de l'information qui aide à 
mieux comprendre le changement, et qui aide à clarifier les attentes du nouveau 
programmes tel les TPGP. La communication des attentes ne garantit pas que 
l'initiative sera bien acceptée @dan p. 45). La recherche de Joyce et S howers (1988 
cités par Fullan, 1991 p. 40) explique que le changement pourrait être superfîciel ou 



Eger. Habituellement, les séances d'entraînement ne prennent pas en consideration 
les croyances et les attentes des enseignants. 

Souvent, nous retrouvons un attachement personnel au changement sous forme de 
compétition. L'initiative devient importante parce qu'elle est une occasion pour 
prouver les habiletés professionnelles afin de pouvoir monter dans l'échelle sociale 
administrative d'un conseil scolaire. Le concept de compétition est définitivement un 
facteur dans la motivation de l'individu (Adler & Towne 1996). La compétition 
pourrait être un signe que le vrai sentiment de l'enseignant n'est pas encore adressé. 

Nous voyons la compétition quand nous travaillons en grand groupe. L'identification 
des tmotions en gén6rale en grand groupe sert ii adresser les besoins des individus. Il 
faut être sincère quand nous valorisons les dmotions et les reactions des personnes 
parce que le personnel enseignant perçoit les efforts qui ne sont pas sincères. Si la 
considération pour le groupe est seulement pour le convaincre que l'idee du leader est 
la meilleure, un manque de sincérité sera pequ par le personnel enseignant et celui-ci 
sera moins motive à accepter l'initiative (Adler & Towne 1996). 

Dans la recherche de Fullan (1991), nous comprenons mieux l'impact du 
changement, "When change is imposed from the outside, it is bitterly resented" 
(p.35). Même si l'enseignant est impliqué dans l'introduction du changement, la 
valorisation des changements a un impact direct sur comment l'enseignant l'accepte. 
Un enseignant doit se sentir mkcontent avec la situation courante pour trouver une 
justification dans I'implantation du changement. Après avoir rendu compte que la 
situation courante ne soit pas acceptable, il faut convaincre les personnes impliquees 
qu'un changement est necessaire (Evans 1996 p.55. p.80). Cette réalisation 
personnelle motive les enseignants B essayer quelque chose de nouveau. 

L'organisation des TPGP permet aux enseignants de trouver une justification 
personnelle et de s'impliquer dans la conception d'objectifs. La politique des TPGP 
explique que chaque enseignant doit partager leurs objectifs, soit avec un 
administrateur de I'kcole ou soit avec un groupe d'enseignants choisi par le personnel 
enseignant. Ce groupe s'appelle le Review Body et leurs rôles est d'offrir du support 
professionnel et d'assister les enseignants dans leur d6veloppement professionnel. 

Nous savons que les êtres humains aiment la routine (Hartzell 1996 p.10). Le risque 
de ne pas réussir dans la nouvelle initiative et le fait d'être dans l'incapacité de 
travailler dans le nouveau paradigme est une menace à la sécuritt5 du travail (p. 1 1). 
Les spkcialistes ont peur de perdent leur statut d'expert. Ce risque est dvident dans 
l'introduction des TPGP lorsque les enseignants partagent leur(s) but(s). Chaque fois 
que des enseignants partagent leurs buts professionnels ils dévoilent leurs faiblesses. 
Ils avouent qu'ils ne sont pas parfaits, qu'ils ne sont pas des spécialistes. Pour réussir 
dans un changement. les enseignants doivent sentir qu'ils sont capables de réussir 
(Evans 1996, p.85). 

Une source de frustration qui pourrait avoir un effet sur le succès d'un changement 
est causée par l'implantation de trop de concepts en même temps @van 1996 p. 76; 



Fullan 1991. p. 120). Evans observe, 'Though critics of schools appear to agree on 
the need for swift, radical redesign, they disagree fundamentally about which 
pmblems need ndress and what kind of reclress they need. Their divergent views 
have produced a rash of rival proposais which then leads to 'simultaneous multiple 
improvement' which is loads of new initiatives at once causing undue stress. etc." (p. 
76). 

En 1999, le Conseil scolaire public de Calgary a introduit les TPGP. En 1998, le 
document, "Quality Leaming Work in Progress" a été introduit. Ce document livre un 
standard d'enseignement. Le Conseil public de Calgary et l'Alberta Education livre 
un standard d'enseignement dans ce document. Deux documents majeurs ont été 
publiés dans une période de temps relativement courte pour diriger les pratiques des 
enseignants, ce qui fait beaucoup d'information à absorber dans un très petit lapse de 
temps. Nous nous rendons compte que ces documents avaient les mêmes buts de 
communiquer un standard d'enseignement. Quand il y a trop d'initiatives en même 
temps, cela peut affecter la réussite d'un programme (Fullan 1991 p. 130). 

Même s'il y a plusieurs aspects négatifs au processus de changement, Fullan explore 
un aspect positif au changement. Il explique qu'un changement est nécessaire parce 
que les enseignants se sentent ennuyés. mishés et brûlés. Un bon processus de 
changement favorise le soutient d'un développement professionnel continu pendant 
une carrière. Ce processus qui se traduit par un développement professionnel continu 
des enseignants béndficiera autant ces derniers que les étudiants, et le résultat de ceci 
pourrait être un des seuls aspects positifs de satisfaction de cette profession (Fullan 
1991 p. 13 1). La recherche sur les évaluations démontre que les enseignants dtaient 
frustr6s avec le systéw d'évaluation traditionnel (Darling-Hammond 1986; Bossetti 
1996; Glatthom 1987). 

Les perceptions des enseignants 

Un autre facteur qui joue un rôle important dans l'acceptation d'un changement est la 
perception des personnes impliquées. Nous reconnaissons que le comportement 
depend des perceptions génkrales. L'individualité d'un être humain est &Ce basCe 
sur ce qu'il perçoit et comment il le perçoit (Adler & Towne 1996 ). 

Une réalité à considérer dans l'implantation d'un changement est le fait que "Nous 
ayons tendance favoriser les impressions négatives chez les autres" (Ader & 
Towne 1996 p.78). Nous comprenons qu'il n'y a pas deux personnes qui réagissent 
exactement de la même façon une même situation. Cela est indiqué clairement dans 
la recherche que "Nous soounes influencés par ce qui nous parait le plus évident" 
(Adler & Towne 1996 p.67). Alors, quand nous approchons une nouvelle initiative 
educative, lors d'une joumde de développement professionnel par exemple, c'est 
logique & dire que deux enseignants assimilent un ou plusieurs concepts uniques 
d'une manière différente, d'une manière qui leur est propre. Si un enseignant part 
avec une idée négative dès le commencement sur un aspect ou un autre par rapport à 
une nouvelle initiative, cela aura nécessairement des certaines dpercussions n6gatives 



sur l'implantation d'un changement. Adler et Tome ont conclu que, "Nous 
conservons nos premières impressions, même si elles sont faussesTT (1996 p.78). 

Le développement profesionuel 

L'Alberta Teacher's Association (ATA) a fait une étude sur le developpement 
professionnel dans la province. Cette étude analyse la quanti té de temps et d'argent 
que chaque conseil scolaire attribue aux enseignants pour leur développement 
professionnel. Les enseignants dans le système reçoivent trois jours par année pour 
leur développement professionnel. Le Conseil scolaire de Rocky View donne six 
jours par année, soit le maximum en Alberta. 

Le support financier alloué aux enseignants pour leur développement professionnel 
varie beaucoup dans la province. Le Conseil scolaire de Foothills octroie le 
maximum d'argent aux enseignants dans la province, soit 70s. Le Conseil scolaire 
public de Calgary est le deuxième plus bas dans la région avec seulement 7$ par 
enseignant. Un des commentaires dans la conclusion de cette recherche est, "Local 
may be considenng enhancing this fund. Bulk of money for release time" (The 
Alberta Teacher's Association, p. 40 199811999). 

Hormis la cornplexit6 et de la réalité non-favorables dans l'implantation du 
changement, le besoin d'adapter le programme éducatif aux besoins des étudiants est 
un des principaux buts de ce programme. Dufour (1998) définit le but de 
d6veloppement personnel comme Ctant un outil rendant les enseignants plus 
individuellement et collectivement efficace en aidant les étudiants h atteindre leur 
potentiel de leur education (p.276 ). 

Le rapport entre l'tducation des étudiants, et l'habileté à aider les étudiants dans leur 
apprentissage est directement like aux enseignants. Les croyances personnelles des 
enseignants affectent la vie des ttudiants et jouent un rôle important dans l'tducation 
des 6tudiants. LES croyances peuvent se définir par le terme, eficacité personnelle 
(Soodak 1997, p.215). Un haut niveau d'efficacité personnelle se présente par des 
croyances fortes que l'enseignant a I'habilett d'avoir un impact chez les ~tudiants. 
Dans une situation courante à Calgary où les résultats des examens provinciaux sont 
publiés dans le journal selon le succès des écoles, il est intdressant de comprendre la 
recherche d'Armor et al. (1976 cités par Dembo & Gibson). Leur recherche a rév616 
qu'un niveau d'@cacitt!personnelle plus élevé chez le corps professoral a un effet 
positif chez les ttudiants, c'est-à-dire que ces derniers ont un taux de réussi te plus 
élev6 en ce qui a trait B leurs habiletés reliees B la lectiire (p.173-174). Le niveau 
d'efficacité de l'enseignant affecte la performance des Ctudiants. II faut octroyer 
assez d'argent aux enseignants pour qu'ils puissent prendre avantage des 
conférences, des ateliers, des présentations etc. pour leur développement 
professionnel. 

Quand les enseignants ont des occasions de se développer professionnellement, leur 
niveau d'efficacité personnelle augmente. Ils se sentent plus confiants parce qu'ils 



apprennent davantage, et conséquemment augmente leur niveau de connaissance. Il 
est aussi possible que leur niveau de connaissance soit démontré dans le fait qu'ils 
soient dtjiî familiers avec les concepts présentés. Sans l'injection d'argent accordé 
aux enseignants, nous risquons de compromettre I'opportmité a u  enseignants 
d'avoir recours au développement professionnel pour leu. croissance. Nous risquons 
de ne pas affecter positivement le niveau d'effÏcacit6 personnelie des enseignants. La 
recherche de Dembo & Gibson (1985)' observe que les nouveaux enseignants ont 
demontré un niveau le plus bas d'efficacité personnelle (p. 178). Le développement 
professionnel aide à développer les valeurs et les croyances des enseignants. Nwq 
avons besoin non seulement de ré6valuer l'argent disponible pour les enseignants 
mais aussi pour les présentateurs lors des journées de d6veloppement professionnel 
afin que tout le corps professoral puisse en béntficier et améliorer leurs pratiques 
d'enseignement. 

C'est définitivement un avantage pour les enseignants de contrôler et de diriger leur 
developpement professionnel (Bowea 1998, p.48). Les TPGP favorisent 
l'établissement de bonnes relations entre les enseignants lorsque ceux-ci partagent 
leurs buts professionnels. Cette étude détermine si les enseignants perçoivent cet 
avantage. 

Lorsque les enseignants peuvent choisir leur dkveloppement professionnel, il y a plus 
de possibilii6 qu'ils trouvent plus de validité dans leur d6veloppement. Il est 
important que les enseignants se trouvent dans un environnement sans risque, où ils 
sont supportés et respect& (McBride & Skau 1995, p.271). Plus ils trouvent une 
sincérite dans leur developpement, plus ils intégrent l'information dans leurs 
pratiques (p.272). Le but de I'autortflexion est de "[to] lead teachers and 
administraton to greater self-awareness" (p. 272). 

Aujourd'hui, dans le milieu scolaire, il existe cieu idées dominantes en ce qui 
concerne la perception des enseignants par rapport au développement professionnel : 
dans certains Miieux les conférences et les ateliers pour fin de dt5veloppement 
professionnel sont acceptés et d'en d'autres non. (Lieberman 1985 p.591). Dans la 
situation qui nous préoccupe, c'est-à-dire la perception des enseignants par rapport au 
developpement professionnel pour le Conseil scolaire de Calgary où ce celui-ci n'a 
pas beaucoup d'argent B allouer h ce type de journée mais 05 les enseignants le 
valorisent ou l'acceptent lorsqu' il prend place dans une école. 

Nous avons d6j& discute de l'impact positif en ce qui a trait à la collaboration des 
enseignants sur leurs philosophies et pratiques (réf6rer aux pgs. 10-1 1 dans cette 
thèse). Une forme de développement professiomel est le mentoring. Le mentoring 
se définit par une association pédagogique et professionnelle entre deux ou plus de 
personnes qui partagent un intMt commune (Bey 1995 p. 12). Souvent, un climat de 
confiance existe déj8 entre collègues et ceci facilite davantage le développement 
professionnel des enseignants. Ce processus aide à l'accès aux "their own [teacher's] 



ressource, confidence, knowledge, empathy and personal self-esteem" (Costa 1984 p. 
13). Driscoll, Petersen et Kauchak (1985) stipulent que le mentoring aide ii 
développer une meilleure compréhension de l'enseignement, comme la façon dont les 
etudiants apprennent, une meilleur analyse d'eux-mêmes, une augmentation dans 
1' habileté il enseigner et une attitude pl us positive (p. 108- 109). 

Les enseignants ne vont pas chercher de l'aide provenant de sources formelles selon 
Wills cité par Tellez (1992 p. 214, 1983). L'interaction informelle entre les 
enseignants tend & être plus naturelle et pertinente et est souvent reliée il leurs 
pratiques d'enseignement (Bowers 1998, p.50). 

La recherche de DeSanctis et Blumberg (1979) a découvert un problème dans 
l'interaction des enseignants : les conversations professionnelles durent rarement 
plus de deux minutes par jour (cité par Glickman 1986 pg. 8). La majorité des 
enseignants sont très isolés dans leur salle de classe (Garmstrong 1987 p.21). Le 
mentoring encourage les discussions entre les enseignants. Ces discussions 
informelles favorisent le développement professionnel. 

Les conversations entre collbgues aident les enseignants débutants à se dbvelopper 
sans risque parce que les conversations ne font pas partie d'une évaluation formelle. 
Lortie (1975 cite par Tellez 1992) suggère une raison pour les défis vécus par 
l'enseignant débutant et celle-ci est que la profession de l'enseignement est la seule 
profession qui demande aux enseignants dtbutants de posséder les mêmes habiletes 
que les vttdrans (p. 2 14). 

Les attentes du public, de l'administration ainsi que les attentes personnelles sont 
stressantes pour les enseignants. Glidewell décrit le monde des enseignants comme, 
'Tension-filled environment where any indication of helpseeking is perceived as a 
violation of the school's unwritten laws" (étude fait par Glidewell, Tucker, Todt et 
Cox, 1983, cite par Tellez 1992 p.2 14). Sa recherche a conclut que les enseignants ne 
sont ni portés Zi offrir de l'aide tt autrui ou à aller chercher de l'aide ou du support des 
autres collbgues de travail (~216). 

Ces différents facteurs, points de vues, recherches contradictoires démontrent le 
besoin saillant d'investiguer un nouveau programme d'évaluation. Il faut s'assurer 
que la perception des enseignants soit positive et que cet enseignant soit prêt à 
recevoir une nouvelle 6vduation. 



La méthodologie 

L'organisation 

Mon questionnaire est basé sur deux sources d'information principales. 
Premièrement, la revue de la littérature a guidé de façon valable le développement du 
questionnaire tant qu'au contenu. En deuxième lieu, j'ai dalis6 une entrevue avec 
trois enseignants au sujet des TPGP. J'ai identifié les thèmes importants en tenant 
compte des réponses de chacun des participants. J'ai pris en considkration ces-dits 
sujets lorsque j'ai développé mon questionnaire. Le feed-back que le comité du 
TPGP a reçu et mon désir de présenter une recherche qui produirait du feed-back 
pertinent pour le Conseil sont deux autres éldments dont j'ai tenu compte lorsque j'ai 
développé mon questionnaire (voir appendice A). 

Les sept premières questions de mon questionnaire aident à établir l'information de 
base sur les participants. Ces questions sont bastes sur : l'âge des participants, le 
nombre d'années d'enseignement, le niveau d'enseignement, l'école et le statut de 
besoin élevé (high needî), si le participant faisait partie du programme pilote, la 
grandeur du corps professoral et si le participant a l'habitude d'écrire un but 
professionnel annuellement. 

Les dix-sept questions suivantes ont ét6 créees autour de quatre thèmes. Les thèmes 
et le nombre de questions pour chaque thème sont les suivants : 

Combien d'information est-ce que les enseignants connaissent? Nous y 
retrouvons quatre questions sous ce thème. 
Lu raison pour laquelle les enseignunts pensent que le programme de TPGP 
a étk implanté? Nous y retrouvons trois questions sous ce thème. 
Quels sont les sentiments des enseignants envers les TPGP? Nous y 
retrouvons cinq questions sous ce thème. 
Selon les enseignants qu'accompliront les TPGP? Nous y retrouvons cinq 
questions sous ce thème. 

Ce nombre de questions reflétait la nécessité d'aller chercher I'information nécessaire 
pour répondre à mon importante question qui était : Selon les enseignants, quelle est 
la raison vtritable qui a justifié l'implantation des TPGP ? Pour assurer que les 
questions d'un même thème ne soient pas répondu de la même façon, j'ai mélange les 
questions dans le questionnaire. 

Les deux questions courtes, 15 et 23, m'ont donné I'occassion de vérifier la validité 
du questionnaire. hrsque j'ai conçu mes questions à court développement, j'ai fait 
des prévisions à savoir que les réponses aux differents thèmes traités par les questions 
B court développement seraient similaires à celles du questionnaire crde avec l'échelle 
Likert. 

II y a une erreur dans la numérotation des questions. Ii y a deux questions 
numérotées 20. Je ferai référence à ces deux questions comme étant question 20a et 



20b dans mon analyse. Les questions 8 et 11 avaient une réponse mctre où le 
participant pouvait écrire un ou plusieurs mots si leur réponse était autre que celles 
proposées. 

La plupart de mes questions dans le questionnaire avait cinq choix de réponse selon 
IT6chelle Likert : 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en désaccord 
Pas répondu 

IR questionnaire etait &rit en anglais, et les participants ont répondu en anglais. J'ai 
traduit les questions et quand la thèse était complète, une dditrice a réviser mon 
écriture. 

La distribution du questiomaire 

J'ai distribué 700 questionnaires aux enseignants faisant partie du Conseil scolaire de 
Calgary. J'ai envoyé les questionnaires par la poste interne du Conseil scolaire le 13 
septembre, 1999. Je les ai envoyks aux écoles six semaines avant la date limite où les 
enseignants devaient remettre leur TPGP, soit le 30 octobre, 1999. 

À chaque paquet d'information était rattachee une lettre qui précisait le fait que 
l'information gén6ralisde par chaque participant demeure anonyme et que tous les 
questionnaires seraient détruits après avoir terminé ma thèse (voir appendice A). Il y 
avait égaiement un questionnaire et une enveloppe de retour déjà pré-adressee à mon 
nom ainsi qu'une note expliquant le but & ma recherche. La date limite pour 
retourner les questionnaires était le 8 octobre 1999. 

J'ai appelé chacune des 34 écoles moi-même afin de verifier si I'école a décide de 
participer ou non à ce programme et pour connaîa le nombre d'enseignants pour 
chacune d'elles. J'ai distribué les questionnaires aux écoles qui n'ont pas participées 
dans le programme pilote. 

Afin de m'assurer que les questionnaires ont bel et bien été distribués à un nombre 
d'écoles représentatif au ratio des écoles dans le Conseil, j'ai appelé le Conseil pour 
connaître la proportion d'enseignants qui enseignent à chaque niveau. Le Conseil 
scolaire ne pouvait pas me d6voiler le nombre d'enseignants à ce Conseil scolaire 
pour l'année scolaire courante car les domees n'étaient pas encore disponibles. 
Alors, j'ai utilisé, pour chacune des écoles, les nombres de l'année précédente. Le 
nombre à'tcoles élementaires dans le système est plus élevé que les autres niveaux 
dans ce même système. J'ai distribu6 mes questionnaires à 20 écoles éltmentaires. 8 



écoles secondaires du premier cycle et 6 écoles secondaires du deuxième cycle afin 
de pouvoir respecter le ratio. J'ai appelé les écoles moi-même pour confirmer le 
nombre d'enseignants parmi tout le personnel de chacune des écoles. J'ai aussi 
demande si l'école faisait partie du programme pilote. Le choix de l'école n'a pas 
considé& le nombre de femmes et d'hommes. Quand j'ai déterminé quelles Ccoles 
recevraient le questionnaire, j'ai aussi considéré les régions de Calgary: nord-est. 
nord-ouest, sud-est, sud-ouest. Chaque région a reçu une quantité égale de 
questionnaires. 

L'anaiyse des données 

Une logicienne, Mary Mark avec Andmor Data Work, a analysé mes données. Elle a 
pris les sept premières questions pour etablir les fréquences et elle les a comparées 
aux questions 8 ii 22. Elle a utilisé le programme SPSS version 9'0. 

J'ai deux questions ii court développement (1 5 et 23). Ces questions permettent aux 
participants de présenter toutes leurs idtes et lem réactions par rapport au TPGP. 
La logicienne a catégorisé les rgponses dans la quinzième question. J'ai interprété la 
quinzième question et j'ai analysé la vingtieme question. 

Une analyse sur les perceptions et les attitudes des enseignants est subjective. J'ai 
donc choisi la méthode du questionnaire pour mieux cerner ces éléments subjectifs. 
En utilisant cette méthode, nous risquons de ne pas pouvoir analyser toutes les 
réponses possibles des participants. Mes questions courtes ont permis aux 
participants d'exposer leurs attitudes et leurs perceptions par rapport au TPGP. ce que 
le questionne ne le permettait pas de faire. 

Suivant la mCthode présentée et expliquée ci-dessus et selon l'information recueillie 
par I'entremise & mon questionnaire et des questions court développement, suivra 
l'analyse de mes données. 



L'analyse des données 

Dans ce chapitre, je discuterai des domdes du sondage. Je présenterai les questions. 
puis j'analyserai les résultats. Il est Zi noter que les questions présentées se trouvent 
dans le même ordre que celui du questionnaire (voir appendice A). 

Mon groupe d'âge est : (la première question) 

Le tableau 1 A et le graphique suivant présentent les groupes d'âge des enseignants du 
Conseil scolaire de Calgary qui ont participé ii cette Ctude. J'ai distribue 700 
questionnaires et le tableau suivant démontrent que 254 enseignants me les ont remis. 
Le taux de participation est donc de 36285%. 

Tableau LA 
Grouws d'âge des ~arrici~ants (première suestion) 

Total % 

0.8 
6 3  
5,9 

Nombre de répondants 
Âge 
21-23 3 
24-26 ans 16 

60-65 ans 
Aucune réponse 
Total des ré~ondants 

27-29 ans 15 
30-33 ans 
34-38 ans 
39-44 ans 
45-49 ans 
50-54 ans 

i 55-59 ans 
3 
2 
254 

1 2  
0 3  
100% 

19 
40 
41 
54 
49 

7.5 fl 

15,7 
16,l 
21,3 
19,3 

r 13 i 5.1 1 I 



Gnmhiaue IB 
Grou= d'âge des ~artici~ants I~remi2re ouestion) 

Il y avait deux personnes qui n'ont pas epondu à cette question. Pour le reste de mon 
analyse, j 'utiliserai le total 252 pour les résultats associts avec cette fréquence. 

Ce graphique nous demontre que les participants âges entre 45 et 49 ans ont répondu 
en plus grand nombre, pour un pourcentage de 21.3% à l'encontre des enseignants 
âgés enm 21-23 ans qui ont seulement eu un taux de participation de 0,8%. 

J'enseigne depuis.. . (la deuxitirne question) 

La quantité de temps enseigne pourrait avoir un effet sur les perceptions des 
enseignants. 



Tabieau 2A 
Nombre de réwndants com~arativement 

aux années d'enseimement (la deuxième auestion) 

Années d' ensei mement 1 Nombre de rbondants 1 Pourcentage 
0-1 ans 17 1 2.8 
1-2 ans 1 14 1 5.5 
2-4 
5-7 ans 

GraDhiaue 2B 
Nombre de ~articipants com~arativement 

12-15 ans 
16-19 ans 
20-24 
25-29 ans 
30-34 ans 
Pas répondu 
To ta1 

aux années d'enseimement (la deuxième auestion) 

21 
22 

Nombre d'années d'enrtignement 

8 3  
8'7 

8-11 ans 1 37 
28 
40 
36 
38 
10 
1 
254 

Il y avait une personne qui n'a pas répondu à cette question. Pour le reste de mon 
analyse, j'utiliserai le total 253 pour les résultats associés avec cette fréquence. 

14.6 
1 1,0 
157 
14,2 
15.0 
3,9 
0.4 
100 



Les enseignants qui ont répondu en plus petit nombre, soit 2,896 avaient à leur actif 
seulement une année d'enseignement. Les enseignants qui ont gpondu en plus grand 
nombre avaient entre 16 et 19 ans d'expérience. 

J'enseigne au niveau : (La troisième question) 

J'ai aussi demandé aux enseignants à quel niveau ils enseignent. 

Tableau 3A 
À quel niveau enseimez-vous? fla troisième puestion) 

&men taire 

1 Questionnaires 1 350 1 

Nombre de 
dmndants 

136 

des enseignants 
qui ont répondu 

envoyés 
r 

Aucune réponse 

Niveau 
secondaire au 

le cvcle 

Pas applicable 
20,l 

Pas applicable 

Niveau 1 Total 1 

[ 

secondaire au ( I 
2ième c cle 

7 ? + E i j  

Pas a licable P 
Grwhiaue 3B 

À auel niveau enseignez-vous? (la tmisiéme auestion) 

Niveau d ' t h e  



Dans cette question, j'ai un total de 259 quand il y avait 254 questionnaires retournés. 
Il y avait 6 participants qui ont choisi deux réponses parce qu'ils enseignent dans une 
école avec deux niveaux. Il y avait une personne qui n'a pas répondu ii cette 
question. J'utilisemi Ie total 259 pour analyser mes données associée avec cette 
fréquence. 

Les enseignants de 1' atmentaire m'ont remis le plus grand nombre de questionnaires 

L'école où j'enseigne est considdrée comme un étabüssement u high needs B. (La 
quatorzième question) 

Le Conseil scolaire public (à) de Calgary cattgonse les écoles selon les besoins des 
étudiants. Nous y retrouvons deux catégories: high needs » et non-high needr ». 
Souvent, les facteurs en dehors des habiletés académiques affectent le succès des 
étudiants. Les écoles essaient d'ofir plus de support pour répondre aux besoins 
spéciaux des ttudiants. Dans le cas où il serait nécessaire d'avoir des programmes 
spéciaux et du support supplémentaire pour aider ces étudiants en stress, les tcoles 
sont intitulées (< high needr N. Lorsqu'un conseil scolaire doit implanter des 
programmes spéciaux et promulguer du support supplémentaire aux étudiants en 
difficult6 alors ces écoles sont cattgorisées comme etant Zi high needF. 

Cette categotisation n'est cependant pas statique et peut changer en fonction de la 
population 6tudiante qui a besoin du support additionnel. 

Tableau 4A 
Nombre de rériondants qui enseiment dans une école 

B hiah needs (la auatrième ciuestion) 

Total 

254 
100% 

Pas 
répondu 

3 
1'2 

Pas 
certain 

12 
4 7  

Non 

148 
58'3 

Nombre de répondants 
Pourcentage de 
répondants 

Oui 

91 
35'8 



Enseimez-vous dans une école hi& neeh B? (la auatrième question) 

Oui Non Pas certain@) Pas repondu 

~ L ~ o n r i ,  

L'6tablissement scolaire peut modifier son statut lorsqu'il y a un changement dans la 
population estudiantine qui fréquente cette école et ce remaniement n'est parfois pas 
communiqu6 aux enseignants. Si nous retrouvons moins d'étudiants nécessitant le 
programme high need! ; les étudiants ont alors moins de chance de faire partie de ces 
programmes spéciaux. Une autre interprétation possible qui expliquerait pourquoi 
certains enseignants ne connaissent pas le statut de l'école : certains enseignants en 
sont à leur première expérience dans le monde de l'enseignement et ils ne sont pas 
encore au courant du système de cat6gorisation. 

L'école où vous enseigniez en 1998-1999 a participé dans le programme pilote. 

La participation des enseignants au programme pilote l'année passée est un autre 
facteur qui influencerait les réponses des enseignants. Il y avait 40 écoles au total qui 
ont participé au programme pilote. Je n'ai pas distribu6 mes questionnaires dans ces 
écoles. Les répondants qui ont répondu "oui" ont changé d'une école dans le 
programme pilote ii une qui a commencé le programme pour la premike fois cette 
année. Les 20 enseignants qui ont répondu oui à la question préctdente travaillaient 
dans une école du programme pilote l'an cieniier et cette année ils travaillent dans 
une autre école et c'est la raison pour laquelle l'école courante n'a pas participé à ce 
programme- 



Tableau SA 
Votre école faisait-elle partie du mmamme dote?  fia cinciuième auestion) 

I Nombre de 
réwndants 

1 Pourcentage de 

Oui 1 Non 1 Pas 1 Pasencore 1 Pas 1 

L'année passée, seulement 20 enseignants ont pris part au programme pilote. 
Certaines réponses indiquent que les enseignants n'ttaient pas certains si leur Ccole 
avait participé au programme pi lote 1' année passee. 

20 

Le grandeur du personnel dans mon écoles est : (Ia sixième question) 

Dans le questionnaire, j'ai aussi pris en considération le nombre d'enseignants qui 
travaillaient dans ces écoles. 

215 

Tableau 6A 
Combien y a-t-il d'enseimants aui travaillent dans votre école? 

[la sixième question1 

certain 

10 

I Combien d'enseignants 
dans le Dersonne1 

( Nombre de dpondants 

enseignt 

7 

Pourcentage de répondants I 

répondu 

2 

1-9 enseignants 
10-19 enseignants 
20-39 enseimants 
4-69 enseignants 
70 enseignants ou plus 
Pas répondu 

11 
39 
13 1 

4,3 
15'4 
51.6 

43 
29 
1 

16'9 
11,4 
0,4 



Gra~hioue 6B 
Combien v a-t-il d'enseignants qui travaillent dans votre école? 

(la sixième auestion) 

Grandeur du personnel 

Chaque personne a répondu à cette question. J'utilise le total nombre de 
questionnaires reçus, 254, pour calculer les pourcentages associés avec cette 
Fréquence. 

Plus de 50% des répondants travaillent dans des 6coles qui comprennent de 20 à 39 
enseignants panni leur personnel. Seulement 4'3% d'entre eux tvoluent dans des 
écoles qui comprennent un personnel de I ti 9 enseignants. 

Par les années passées, j'ai suivi les directives d'écrire mes buts profeSSionneIs 
annuellement. (la septième question) 

Cette question détermine si les enseignants avaient l'habitude d'écrire leurs buts 
professionnels. 



Tableau 7A 
Écnvez-vous vos buts orofessionnels Dour I'annee en cours? (la septième auestion) 

1 Non 
1 

1 128 1 50.4 1 
Wponse 
Oui 

Écrivez-vous vos buts orofessionnels mur l'annde en cours? (la septième question) 

Nombre de répondants 
120 

Pas encore enseignt 
Pas répondu 
Total 

Oui 

Pourcentage de répondants 
47,2 

Non Pas encore Pas répondu 
enseignd 

5 
1 
254 

Presque la moitié du cadre professoral écrit des buts professionnels et il y a seulement 
une différence de 3,246 avec ceux qui n'en écrivent pas. 

2,O 
0,4 
100 



Tableau 7C 
Écrivez-vous vos buts professionnels pour I'ann6e en cours? (la septième auestion) 

Niveau 1 &mentaire 1 Secondaire du 1 Secondaire du 

Nombre de 

Total 1 259 

répondants 
Oui % 
Non % 
Pas encore 
enseigne % 
Aucune réponse 
% 

Nombre des enseignants qui hivent des buts professionnels - par niveau d'Ccole 

136 

// elmentaire secondaire au 1 e cycle secondaire au 20 cycle 

49,3 
49-3 
1 3  

O 

Niveau d'kok 

premier cycle 
51 

Une bonne partie des écoles ont répondu favorablement à la question au sujet des buts 
professionnels, plus que 50%. Le pourcentage le plus bas se retrouvait dans les 

deuxième cycle 
72 

41,2 
55-9 
2 8  

O 
L 

48,6 
47,2 
2-8 

1 -4 



écoles secondaires du premier cycle. La majontt des réponses positives se situe dans 
Ies Ccoles élémentaires. Il y a seulement une variation de 8.1% entre les niveaux 
scolaires lorsqu'on détermine si les enseignants ont l'habitude d'écrire leurs buts 
professionnels. 

Tableau 7D 
Écrivez-vous vos buts ~mfessionneis pour l'année en cours? Comparaison avec le 

nombre d'années d'enseignement (la se~tième auestion) 

-- 

Année 2-4 5-7 8-11 12- 
ans ans ans 15 

ans 
d'enseign- 
ement 
Nombre de 
répondants 
Oui % 
Non % 
Pas enseigné 
i'annee 
passt?e % 
Pas répondu 
% 

1 Total 1 253 

Plus que 50% des participants écrivent des buts professionnels entre les ans 
d'enseignement 2 à 4 et 16 B 34 ans. 

ans 

7 

14.3 
28,6 
57'1 

O 

II est intéressant d'observer que les enseignants qui débutent dans la profession 
n'avaient pas l'habitude d'&rire leurs buts professionnels. Il y a une augmentation 
chez les enseignants qui ont de 2 à 4 ans d'enseignement à leur compte. Puis nous 
observons une chute. Nous amvons à une remontée chez les enseignants avec de 12 à 
34 ans d'années d'expérience pour ensuite obtenir un pourcentage maximal (60%) 
chez les enseignants qui travaillent depuis 30 il 34 annees. 

ans 

14 

357 
64'3 
O 

O 



~ ~ ~ h i ~ u e  7E 
Indication des ~articipants qui écrivent rédige des buts ~mfess io~e l s  

- en générai fla septieme suestion) 

La nombre d8cinn&r dmenseignement 

En géneral, les donntes présentées indiquent que les enseignants Privent leurs buts 
professionnels plus systématiquement lorsqu'ils enseignent depuis plus longtemps, B 
l'exception des enseignants ayant 8 i 11 anndes d'expérience dans l'enseignement. 

J'ai acquis ma comaissance des TPGP par: (La huitième question) 

Il est intéressant de savoir comment les enseignants ont acquis l'information sur les 
TPGP. Les répondants ont dû cocher toutes les repenses qui s'appliquaient pour cette 
question. Il y avait 792 réponses choisies, donc les pourcentages sont basés sur le 
grand total des réponses choisies. 



Tableau SA 
Comment les enseimants ont accruis de l'information au suiet des TPGP 
cornoad aux annees d'enseignement - en générale (la huitième auestion) 

Acquisition de l'information 
En assistant àI des ateliers de 1'ATA 

I 

Nombre 
92 

En conversant de façon informelle avec des 
collègues 
Durant le temps alIout5 au conseil des 
enseignants (réunions du personnel) 
Pendant les journees pédagogiques (allouees au 

Pourcentage 
L 1.6 

développement professionnel) 
À travers divers publications du Conseil scolaire 

1 Sur le site Internet du CBE 1 O 1 O 1 

153 

187 

178 

public de Calgary 
Par les conférences du CBE au suiet des TPGP 

1 Autre 1 17 1 2.1 1 

19,3 

23,6 

22'5 

127 

1 Aucune re~onse 1 O 10 f 

16,1 

22 

Réponses ouvertes 
Présentation de Kem Burchill 
Conferences du CBE 

2.8 

1 En lisant I l  1 0.1 1 
Collègues 
Autres conseils scolaires 

La présentation de Kem Burchill fait référence aux présentations au sujet des TPGP 
donnts par Kem Burchi 11. 

1 
2 

0'1 
0.3 



GraDhiaue 8B 
Comment les enseimants ont acquis l'information au sujet des TPGP? 

- en gdndral (Ia huitième auestion) 

Le plus grand pourcentage des enseignants a obtenu I'information au sujet des TPGP 
lors des réunions du personnel. Les trois autres sources qui se sont avérées efficaces 
&aient : les journées pour le d6veloppernent professionnel, les conversations 
informelles et les publications du CBE. 

Pour cette question, les pourcentages sont basés sur le nombre total des réponses pour 
chaque niveau scolaire. Chaque niveau a un total différent de réponses. 



Tableau 8C 
Comment les enseignants ont acauis de I'information au suiet des TPGP 

com~aré aux années d'enseignement - par niveau d'écoles (la huitième auestion) 

Élémentaire 

1 Nombre de ~artici~ants 1 
En assistant à des ateliers de 

avec des collèmies 
Durant le temps alloué au conseil 
des enseignants (réunions du 

pédagogiques (allouc?es au 
1 développement professionnel) 1 
1 À travers divers publications du 1 

Conseil scolaire public de Calgary 
Par les conférences du CBE au 

Pas répondu 
Total de réponses choisies 

Les enseignants des Ecoles tlérnentaires et secondaires du deuxiéme cycle ont acquis 
le plus d'information dans des &inions du personnel. Ceux des écoles secondaires 
du premier cycle ont bénefici6 des journees organisées pour le d6veloppement 
professionnel pour obtenir l'information voulue. Il existe un site Intemet qui donne 
l'information au sujet des T m .  Personne n'y a eu recours. 

Nous remarquons que tous les dpondants ont choisi une dponse. Chaque participant 
a appris quelque chose au sujet des TPGP peu importe la provenance. 

Je comprends le but des TPGP? (la neuvième question) 

La neuvième question determinait si les enseignants comprenaient le but des TPGP. 



Tabieau 9A 
Les enseignants gui comprennent le but 

des TPGP - en général (la neuvième auestion) 

Fortement en accord 1 79 1 31,l 

R6ponse 

En désaccord avec certaines 1 10 1 3 9  

Nombre de répondants 
_ 

D'accord avec certaines réserves 
Incertain 

Pourcentage de 
répondants 

Gra~hiaue - 9B 
La com~réhension du but des TPGP com~arativement 

130 
22 

réserves 
Fortement en désaccord 
Pas répondu 

a u  niveaux d'écoles (la neuvième question) 

5 1,2 
8,7 

12 
1 

4,7 
0-4 



Les réponses de la majoritd des enseignants ttaient positives. Plus de 82% des 
enseignants comprennent le but des TPGP. Seulement 8'6% ont répondu 
negativement. 

Tableau 9C 
La compréhension du but des TPGP comparativement 

a w  années d'enseignement (la neuvième auestion) 

- 
O- 1 
ans 

- 
1-2 
ans 

- 
2-4 
ans 

- 
5-7 
ans 

- 
8-1 1 
ans 

- 
1 2- 
15 
ans 
28 

ans ans 

- 
30- 
34 
ans 

- - 

16- 
19 
ans 

Années 
d'enseigne 
ment 
Nombre 
de 
répondants 
Fortement 
en accord 
% 
D' accord 
avec 
certaines 
réserves % 
Incertain 
% 
En 
désaccord 
avec 
certaines 
réserves % 
Fortement 
en 

i désaccord 
1 %  

tx! ndu % w 
Les réponses positives ici sont en corrélation avec l'anciennett de l'enseignant et se 
situe mûe 71 -5% RP 1100%. Les enseignants qui travaillent depuis seulement un an 
avaient une bonne comprChmsion des buts des TPGP. Cependant ceux B leur 
deuxi&rne année d'enseignement nprésentaht le taux le plus faible, soit 71,4%. 



Tableau 9D 
Les enseimants ciui comprennent 

le but des TPGP 
- Dar niveau (la neuvième question) 

- - 

Réponses 

Nombre de ré~ondants 
Fortement en accord % 
D'accord avec certaines 
réserves % 
-p.- . 

Incertain % 

En désaccord avec 
certaines &serves % 
Fortement en désaccord % 
Aucune ré~onse % 
Total 

Élementaire Secondain l dule cycle 
Secondaire 
du 2ième 
cycle 
72 

Nombre de 
répondants 

Il y a un grand écart (73,9%) entre les réponses positives et ntgatives. La majoritb 
des enseignants pense qu'elle comprend le but des TPGP. 

Les enseignants des écoles élémentaires ont obtenu Ie pourcentage le plus tlevé 
(83,196) face à la compréhension des buts du TPGP. Cependant les pourcentages sont 
très rapprochés puisque ceux du deuxième cycle ont obtenu 8 1,9 % et leurs confdres 
du premier cycle 80'4%. Les enseignants du secondaire premier cycle pour leur part 
se retrouvaient au bas de 1'6chelle car ils ne saisissaient pas bien les buts du TPGP et 
ce avec un taux de 13,7%. 

Le CBE a donné suffhnment d'information par rapport à la formation de ses 
enseignants pour qu'Us soient au courant des attentes face aux TPGP. 
(la W h n e  question) 

Ii est important d'examiner si le Conseil scolaire de Calgary a offert assez 
d'information à ses enseignants pour qu'ils soient en mesure de rédiger les TPGP, s'il 
a bien communiqué ses attentes pou. qu'ils puissent mettre en application le nouveau 
système d'6valuation et s'il les a bien formés. Il y a un lien direct e n t ~  la 
communication d'information et les perceptions des enseignants dans le processus de 
changement et il est donc primordial d'analyser la transmission de l'information. 



Tableau 10A 
Pensez-vous aue le CBE ait offert suffisamment d'information au suiet des TPGP?-en 

générale (Ir dixième auestion) 

Réponse 1 Nombre de répondants 1 

réserves I I 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines 

Incertain 1 37 1 

50 
97 

En désaccord avec certaines 32 
réserves I 
Fortement en desaccord 1 37 1 
Aucune rémnse I l  1 
Totd 1 254 1 

Pourcentage des réponses 

38,2 

Graphiaue 10B 
Pensez-vous que le CBE ait offert suffisamment d'information 

au suiet des TPGP?-en &&ale (la dixième question) 

Fortement en D'accord avec Incertain En désaccord Fortement en Aucune reponse 
accord certaines sous réserve désaccord 

réserves 
0 

Les reponssr 

La majorid des enseignants (57,9%) pense que le Conseil scolaire de Calgary ait 
offert suffisamment d'information. Comparativement aux autres questions, le taux 
d'incertitude prévalait car 14,696 des enseignants ne savaient pas de quel côté 



pencher. Un quart des enseignants, soit (272%) ont mentionnt que le CBE n'a pas 
offert assez d'information. 

Tableau 10C 
Pensez-vous Que le CBE ait offert suffisamment d'information 

au suiet des T m ? - e n  générale (la dixième auestion) 

2-4 
ans 

5-7 
ans 

8-1 1 
ans 

12- 
15 
ans 

16-19 
ans 

20-24 
ans 

25- 
29 
ans 

38 

30-34 
ans 

10 

Années 
d'ensei i 

gnemen 
t 
Nombre ' 

sde 
réponda 
nts 
Fortem 
ent en 
accord 
% 
D'accor 
d avec 
certaine 
S 

réserves 
% 
Incertai 
r l %  

En [ 

âésacco 
rd avec 
certaine 
S 

réserves 
% 
Fortern 
emt en 
désacco 
rd % 
Aucune 
réponse 
% 
Total 

Presque la moitié des enseignants (42.9%) qui débute dans la profession (1 à 2 ans 
d'enseignement) n'avait pas pris position à savoir si le CBE a offert assez 
d'information pour les former. Il est inténssant & noter que les enseignants qui ont 



enseigné pendant une ou deux années avaient des réponses également divisées 
(28.6%) entre les catégories : être d'accord avec certaines reserves et être fortement 
en désaccord. 

Tableau 10D 
Le Conseil Scolaire a offert suffisamment d'information 

au suiet des TPGP Dar niveau (la dixième question) 

La rnajorite des enseignants de chaque niveau pense que le Conseil scolaire de 
Calgary a offert suffisamment d'information. Les enseignants des dcoles secondaires 
du deuxiéme cycle se comptaient parmi les plus nombreux (18.1%) qui n'&aient pas 
certains de leurs réponses. Par contre, ceux des écoles élémentaires croyaient avec un 
pourcentage de 6 1,896 que le CBE ait offert assez d'information. 

Dans mes propre pratiques comme enseignant, je  crois que les secteurs affect& 
par l'implantation des TPGP seront : (la onzième question) 

Total des 
réponses 
259 
20,2 
36,7 

15,7 
13,2 

14,l 
0,23 

Pour la onzième question, les enseignants ont dû cocher pourquoi ils pensent que les 
TPGP ont et6 implantés. À la onzième question, les enseignants ont dû cocher la 
raison probable demère 1 'implantation des TPGP. 

Secondaire 
Zième cycle 
72 
16,7 
33,3 

18,1 
18,l 

13,9 
04 

Secondaire 
le cycle 
51 
25,s 
33,3 

157 
1 1,8 

13,7 
0,o 

Total 

L 

Réponses % 

Nombre de répondants 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines 
réserves 
Incertain 
En désaccord avec 
certaines réserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 

259 

Élémentaire 

136 
18,4 
43,4 

13,2 
9-6 

14,7 
0,7 



Tableau I 1A 
Selon vous. auels sont les secteurs qui seront affectés Dar t 'im~lantation des TPGP ? 

- en general (la onzième auestion) 

Pour accroître le contrôle 
des enseignants face ii leur 
développement 
~mfessionnel 
Pour encourager les 

évaluer leurs pratiques 
d'enseignement 
Pour que l'administration 

I reconnaisse les forces de ses 
enseimants 

I Pour augmenter le 
dkveloppement 
~rofessionnel 
Pour donner plus 
d'occasions de collaborer 

1 Aucune rémnse 
1 Total 

Nombre de répondants 
146 

Pourcentage 
573 

Rdponse 

Ddveloppement professionnel 46 
Responsabiliser % 
Rendre le temps des enseignants % 
Mandats gouvernementaux 9b 

Pourcentage des 
répondants 
si 
2 3  
3 9  . 
1 6  

Élargir les compétences % 
Total % 

a 4  
13.4 



Graphiciue 11B 
Selon vous. ouels sont les secteurs aui seront affectés ~ a r  I'im~lantation des TPGP ? 

fia onzième auestion) 

Le pourcentage le plus élevé était de 66'9%. Les répondants croyaient que la raison 
derrière l'implantation des TPGP était : d'accroître le dtveloppemeni professionnel. 
Au second rang avec 65% les enseignants ont choisi aider à évaluer vos prahques 
d'enseignement. La r6ponse la moins choisie, avec 15,056 etait que 1 'arboninistration 
reconnaisse les forces de ses enseignants. Seulement un faible pourcentage des 
enseignants n'a pas répondu (3.1%). 



Tableau 1 1C 
Selon vous. auek sont Ies secteurs aW seront affectes par I'irn~lantation 

des -par années d'enseihement (la onzième question) 
- 
5-7 
ans 

- 
6-1 1 
ans 

- 
12- 
15 
ans 
28 
- 
53,6 

- 
16- 
19 
ans 

- 
20- 
24 
ans 

- 
25- 
29 
ans - 
38 
- 
57, 
9 

Réponses 0-1 
ans 

1-2 
ans 

2-4 
ans 

Nombres de 
répondants 
Pour accroftre le 
contrôle des 
enseignants face 
à leur 
développement 
~rofessionnel% 
Pour encourager 
les enseignants à. 
se ressourcer % 
Aider les 
enseignants à 
évaluer leurs 
pratiques 
d'enseignement 
% 
Pour que 
I'adminstration 
reconnaisse les 
forces de ses 
enseignants % 
Pour augmenter 
le 
developpement 
professionnel 46 
Pour donner plus 
d'occasions de 
collaborer avec 
nos collègues % 
Autre 9% 

1 Total 1 

Les enseignants qui ont de O à I année d'expérience ont choisi la réponse aider ri 
évaluer vos pratiques d'enseignement le plus comparé aux autres catégories. Ceux qui 
ont de 5 2k 7 annees à leur actif ont répondu accroftre le développement professionnel 



le plus souvent comparé aux autres catégories d'années d'enseignement. 
L'administration reconnaisse les forces de ses enseignants fut la réponse la moins 
choisie chez tous les enseignants. 

Tableau 11D 
Selon vous, quels sont les secteurs aui seront affectés 

par I'im~Iantation des TPGP ? - par niveaux dT6coles (la onzième auestion) 

Secondaire 
- 

Secondaire au 
au le cycle 
62'7 

Zième cycle 
48'6 Pour a ip î tre  1;ontrôle des 6 1 '0 

enseignants face à leur 
dbvelo ment rofessionnel % 
Pour encourager les enseignants 39'0 
à se ressourcer % 
Aider les enseignants à évaluer 
leurs pratiques d'enseignement 
% 

Pour augmenter le 
d6veloD~~ment ~rofessionnel % l 2994 

7 1,3 

Pour que l'administration 
reconnaisse les forces de ses 
enseignants % 

19,9 

- - 

Autre % 1 10.3 

Pour donner plus d'occasions de 
collaborer avec nos colliigues % 

Aucune réponse % 1 2.2 

72'1 

L'analyse des niveaux des écoles parailéles les réponses choisies par la population en 
ghérale sur le tableau 1lA. 

Les conversations idormeiies au sujet des TPGP vous sont perçues comme étant 
béniriques. (la douzième question) 

Les conversations informelles peuvent influencer les attitudes des dpondants. 



Tableau 12A 
Les conversations informelles au suiet des TPGP vous ont-elles ét6 Dercues 

comme étant Mntfiaues? (la douzième auestion) 

1 Réponse 1 Nombre de répondants 1 Pourcentage des réponses 

1 réserves I I 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines 

1 Incertain 1 35 1 13.8 
1 En désaccord avec certaines 1 60 1 23.6 

28 
94 

11,O 
37,O 

1 Aucune réwnse 13 1 1.2 

réserves 
Fortement en désaccord 

1 Total 1 254 1 100 

Graphiciue 128 
Les conversations informelles au suiet des TPGP vous ont-elles été bénéfiaues? (la 

douzième auestion) 

34 

Fortement en û'accord Incertain En Fortement en Aucune 
accord awc d6saccord desaccord réponse 

certaines sous résenie 
l &enres 

/ 
Let reponries 

13.4 

Dans I'échantillonnage. nous voyons que presque la moiti6 des enseignants(48,0%) 
pensait que les conversations informelles sont bénéfiques. Des enseignants, 37.036, 
étaient sous I'impression que les convmations ne les aidaient pas. Quand nous 



comparons les réponses : fortement en accord et fortement en désaccord nous 
retrouvons 2.496, une différence de 2.4% entre ces 2 réponses. 

Tableau 12C 
Les conversations informelles au suiet des TPGP 

vous ont-elles été bénéfiaues?- années d'enseignement na douzième auestion) 
- 
12- 
15 
ans 
28 

- 
16- 
19 
ans 

30- 
34 
ans - 
10 
- 
10,o 

0-1 
ans 

1-2 
ans 

2 4  
ans 

5-7 
ans 

8-1 1 
ans 

Nombre de 
répondants 
Fortement en 
accord 
D'accord 

certaines 
réserves 
Incertain 
En ddsaccord C 
Fortement en 



Tableau 12D 
Les conversations informelles au suiet des TPGP vous ont-elles été bénéfiuues? 

- par années d'enseimement (la douziéme question) 

O-1ans1-2ans2-4ans5-?ans 8-11 12-15 16-19 20-24 25-29 3ô-34 
ans ans ans ans ans ans 

Ans d'enseignement 

La majorité des enseignants ont répondu que les conversations informelles au sujet 
des TPGP etaient positives. La cat6gorie qui a répondu le plus en faveur venait des 
enseignants débutants. La majorité des enseignants entre O à 4 annees 
d'enseignement il leur actif croit que les conversations informelles qu'ils ont 
entendues Ment positives. Les enseignants les plus contre cette croyance 
enseignent depuis 5 B 7 ann6es, suivi par le groupe des 20 à 24 années 
d'enseignement. 



Tableau i2E 
Les conversations informelles au suiet des TPGP vous ont-elles été bénéfiaues? 

- ~ a r  niveau d'enseignement - (la douzième auestion) 

Nombre de réwndants 1 136 151 
Fortement en accord 1 14.7 1 5.9 

Secondaire au 
le cvcle 

R6ponse % 

D'accord avec certaines 1 4 4 9  131A 

Élémentaire 

réserve I I 

réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 

Fortement en desaccord 1 9.6 1 17.6 

12,s 
17,6 

Secondaire au 
2ième cvcle 

1 1,8 
29,4 

Aucune réponse 
Total 

En gCnCral, les enseignants des écoles élémentaires étaient les plus positifs face aux 
conversations avec un pourcentage de 59.6%. Ceux des écoles secondaires avaient 
des réponses negatives comparativement aux écoles éIémentaires pour un 
pourcentage de 47,096 au premier cycle, et 48.7% au deuxième cycle. C'est évident 
que les enseignants des écoles élémentaires sont moins négatifs dans leurs réponses 
avec un pourcentage de 27,246. Les ecoles dMmentaires croient que les TPGP sont 
bénkfiques. 

0,7 1 3,9 
259 

Les TPGP sont perçus positivement par le public? (la treizième question) 

La perception des répondants et leur attitude envers les TPGP et celles du public 
auront un impact profond sur I'irnplantation. 

Tableau 13A 
Croyez-vous aue les TPGP soient perçus ~ositivement 

par le oublic? fla treizitme auestion) 

Total 1 254 1 100 
Fortement en accord 1 26 1 10-2 

Pourcentage des réponses Réponse Nombre de 
réwndants 

D'accord avec certaines dserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 

63 
84 
32 

47 
2 

24,8 
33.1 
I2,6 

18,s 
0,8 



Graphiaue 13B 
Croyez-vous aue les TPGP soient mrçus wsitivement ~ar l e  ~ublic? (la treizième 

question) 

Un tiers des enseignants n'&ait pas certain de leur réponse. Seulement deux 
personnes n'ont pas répondu. Des personnes qui ont donné leur opinion, 35'0% 
avaient des réponses positives et 3 1'1% negatives. Les réponses incertaines et 
nkgatives sont très similaires. 

Il est possible que les participants aient trouvé cette question difficile à répondre 
parce qu'on est au début de I'implantation du programme et les participants ne savent 
pas encore I'effet possible sur les relations publiques. 



Tableau L3C 
Crovez-vous aue les TPGP soient Dercus positivement 

par le public? - par années d'enseimement Ila treizième auestion) 

- 
1-2 
ans 

0- 1 
ans 

7 

28' 
6 
57, 
1 

14, 
3 
O 

O 

O 

2-4 
ans 

5-7 
ans ;s 1 ;; 

ans 

16-19 20-24 
ans ans 

25- 30- 
29 34 
ans ans 
38 10 

10,s 10,o 
JI 

3 1'6 0,O 

-- 
34,2 40,O 

5,3 10,o 

2 

18,4 40,O 

O O 

1 Nombres de 

accord 
1 D'accord avec 
certaines 

avec certaines 
I réserves 

Fortement en 

Incertain comptait pour le pourcentage le plus élevé pour 7 des dix groupes d'âge des 
enseignants. Les enseignants qui travaillent dans l'enseignement depuis 30 à 34 
années furent les seuls, avec un taux assez eleve, ik répondre fortement en désaccord 
40% et incertain. 

Tableau 13D 
Croyez-vous que les TPGP soient m u s  positivement ~ a r  le oublie? - niveau d'école 

{la treizième auestion) 

nément aire secondaire au le secondaire au 2ième l CVC~F l CVC~F 

Nombre de réwndants 1 136 151 1 72 
L 

Fortement en accord 1 10.3 1 13.7 1 6.9 
D'accord avec certaines 1 25,O 1 25'0 
réserves 
Incertain 
En &accord avec 
certaines réserves 1 1 I 
Fortement en desaccord 1 16.2 1 23.5 1 18.1 
Aucune réwnse 1 0,7 1 O 1 1.4 
Total 1 259 



Nous retrouvons le pourcentage le plus devé dans la catégorie 
incertain, et ce, Zi chaque niveau scolaire. 

Je crois que Ies TPGP vont faire en sorte que je sois un meilieur enseignant. 
(La quatorzième question) 

Si les enseignants avaient la certitude que les TPGP les aideraient ii miew se préparer 
et ainsi répondre aux besoins de leurs étudiants, ils pourraient par consdquent mieux 
accepter ce nouveau programme. 

Tableau 14A 
Crovance Que les TPGP rendront les enseignants meilIeurs - en générale (la 

auatorzième auestion) 

Réponse 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines réserves 
Incertain 
En desaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en désaccord 

1 Aucune d~onse  
1 Total 

Nombre de rtpondants Pourcentage des I rémnres 



Grmhiciue 14B 
Croyance Que les TPGP rendront les enseimants meilleurs 

- en &néde Cla auatorzième auestion) 

Fortement D'accord Incertain En Fortement Aucune 
en accord avec d6saccord en r6ponse 

certaines sous desaccord 
&8n/es t6~8fV9 

&o~s- 

Un pourcentage de 489% des participanu croit que les TPGP les aideront dans leurs 
pratiques d'enseignement Les réponses dCsaccord avec les TPGP aideront est un 
pourcentage de 32,6%. 



Tabkeau 14C 
Croyance eue les TPGP rendront les enseimants meilleurs - Dar années 

d'enseimement Ila auatonièrne auestion) 

O- 1 
ans 

1-2 
ans 

2-4 
ans 

5-7 
ans 

8-1 1 
ans 

12- 
15 
ans 
28 

16-19 
ans 

20-24 
ans 

25- 
29 
ans 
38 

30-34 
ans 

L 

Nombres 
de 
n5pondants 
Fortement 
en accord 
D'accord 
avec 
certaines 
réserves 

1 Incertain 

désaccord 1 avec 
certaines 
réserves 
Fortement 
en 
ddsaccord 
Aucune 
réponse 
Totai 

Huit sur dix des catégories d'années d'enseignement ont rtpondu que les TPGP 
aident h amkliorer leurs pratiques d'enseignement. Les enseignants qui ont enseigne 
8 B I l  annees n'étaient pas certains, et les enseignants de 16 à 29 anndes avaient une 
réponse tgde entre en dtsaccord avec réservation et fortement en d6saccord. 

Les enseignants débutants représentent la categorie la plus positive. 



Tableau 14D 
Croyance Que les TPGP rendront les enseignants 

meille& - ~ a r  niveau d'écoles (la quatorzième auestion) 

1 Fortement en accord 1 16.9 1 23.5 1 6.9 

Réponse % 

Nombre de 
ré~ondants 

1 D'accord avec 1 32.4 1 29.4 1 38.9 

EEmentai re 

136 

certaines réserves 
Incertain 
En désaccord sous 
réserve 

Les réponses les plus fortes dans chaque niveau d'écoles tombent dans la catégorie, 
en accord mec réservation. Le niveau d'kcoles le plus positif et le plus negatif est le 
niveau secondaire au premier cycle. Ce dernier avait le moins de dponses dans la 
catégorie incemin. 

Secondaire au le 
cycle 
51 

Fortement en 
désaccord 
Aucune réponse 
Total 

Selon vous, mentionner la raison pour laquelle vous pensez qu9A0erta Education 
ait mandat6 les TPGP (la quinzième question). 

Secondaire au 
2ibme cycle 
72 

19.1 
15.4 

Cette question est une question ouverte où les enseignants pouvaient écrire plusieurs 
réponses. Dans les tableaux et graphiques ci-dessous, les pourcentages sont basés su.  
le nombre total des réponses tcrites, soit 475. 

15.4 

0.7 

15.7 
13.7 

16.7 
18.1 

259 

17.6 

O 

19.4 

O 



Tabieau 1SA 
Une détermination des raisons mur lesauelles le promanme 
de TPGP a été b l a n t é  - en généralella quinzième auestion) 

yfmbre de participants 1 Pourcentage de participants 
13.5 Encourage les enseignants à 

30-e davantage 
responsables 
Encourage les enseignants à 
itre ~ l u s  aualifiés 
Favorise l'apprentissage 
rontinu 
A c d t  l'auto réflexion 
Crée de la paperasse 
inutilement 
Contrôle/ forcer la 
croissance 
Foumi de la documentation 
DOW l'évaluation 
Relations ~ubliaues 
Accroît le contrôle des 
enseignants sur la 
missance 
Aide les enseignants à 
s'évaluer 
Remplace les Cvaluations 
formelles 
Acmît la croissance 
professionnelle des 
enseienants 
Améliore les pratiques 
d'enseignement 
Davantage de 
responsabili tts à des 
enseignants ayant d6j jà une 
certaine charge de travail 
Davantage d'occasions en 
ce qui atrait à la 
collaboration avec les 
coH&es 
Ouestion de comdtence 



Tableau 15A continué 

1 Politiaues bureaucratiaues 
Problèmes avec les 
anciennes évaluations 

I Plus de financement pour la 
croissance 

avec les autres ~rofessions 

art des administrateurs 

directeurs 
1 Pas réoondu 
1 Incertain 1 Total de pF ipan t s  
Total de ré nses b i t e s  

Quand nous analysons les réponses de la population complète, nous trouvons que 
plusieurs personnes avaient des réponses négatives et sarcastiques. Une population 
de 6'2% a h i t  que les TPGP créent plus de travail administratif. Le même 
pourcentage de 5,996 a écrit fourni de h documentation pour 1 'évaluation. La 
question de confiance pour ce qui est de la performance des enseignants était 
jusrification de I'impiantation représentée par 25% de la population. La réponse 
politique bureaucratique par le gouvernement a dté choisie par 1,896 des participants. 
Il est évident que la repense responsabilité représente presque un quart de la 
population questionnde. 

Nombre & participants 
8 
7 

7 

5 
4 

3 

2 

34 
3 

Parmi tous les participants qui n'ont pas répondu, 0,796 ont écrit qu'ils ignorent la 
raison pour laquelle le programme a été implanté. Il y a 3 1,4% de la population qui 
n'a pas répondu B cette question. Aucun enseignant au premier cycle du secondaire a 
écrit je ne sais pas. Le plus grand pourcentage du niveau d'écoles qui n'a pas 
répondu se trouve au niveau élémentaire. Ceci est intdressant. L'élémentaire a 
répondu d'une manière positive aux autres questions. 

Pourcentage de participants 
1'8 
1 T 6  

1.6 

1'4 
O99 

0,7 

0,s 

72 
0'6 

Selon l'échantillon, il existe des tendances ntgatives et positives de la population en 
générale. J'ai divis6 les réponses dans ces deux catégories selon la possibilité que la 
réponse pourrait affecter I'ttudiant dans la salle de classe. Si la raison n o d e  
pouvait foumir un meilleur environnement à l'étudiant dans la salle de classe, j'ai 
catégorisé la réponse positive. Les autres réponses se trouvent dans la catégorie 
négative. Les deux réponses Incertain et pas répondu restent neutre. 

254 



1. Encourage les enseignants ik être plus qualifiés 
2. Favorise l'apprentissage continu 
3. Augmente ïautoréflexion 
4. Accroît le contrôle des enseignants sur la croissance 
5. Aide les enseignants ii s'évaluer 
6. Remplace l'ancien systéme d'évaluation 
7. A c d t  la croissance professionnelle des enseignants 
8. Améliore les pratiques d'enseignement 
9. Davantage d'occasions en ce qui a trait à la collaboration avec les collèges 
10. Problèmes avec les anciennes évaluations 

Les ré~onses catégorisées négatives : 

1. Encourage les enseignants à être davantage responsables 
2. Crée de la paperasse inutilement 
3. Contrôle / Forcer la croissance 
4. Fourni de la documentation pour l'évaluation 
5. Relations publiques 
6. Davantage de responsabilités B des enseignants ayant d6jh une certaine charge de 

travail 
7. Question de compétence 
8. Politiques bureaucratiques 
9. Plus de financement pour la croissance 
10. Économiser de l'argent 
1 1. Maintenir un certain niveau avec les autres professions 
12. Diminuer la charge des enseignants 

Les réponses neutres : 
1. Aucune réponse 
2. Incertain 

Le graphique ci-dessous indique les cinq réponses les plus choisies. 



Grmhiaue 158 
Les cina réponses les plus choisies 

L& raisons choisies 



Les d~onses positives com~arativement aux réponses négatives 
- en générale (la ciuinzième auestion) 

#' / 
Reponses positives Reponses n 6 t i w . s  

#' 

Les reponms 

Lorsque nous divisons le nombre total des réponses par le nombre total des réponses 
positives, nous trouvons un pourcentage de 50.7%. Il y a 216 réponses négatives. 
Lorsque nous divisons le total des rtponses négatives par le total des réponses, nous 
trouvons un pourcentage de 493%. 

Les deux réponses catégorisées associées avec l'ancien système d'évaluation 
représentent 6,6% de l'échantillon. 



Tableau 15D 
Caractérisation des raisons mur lesciuelles le p r o m e  

de TPGP a été implanté - ~ a r  ans d'enseignement fia auatorzième question) 

3- 1 
ans 

2-4 
ans 

5-7 
ans 

8- 
11 
ans - 
37 

t 2- 
15 
ans - 
28 

16- 
19 
ans - 
40 

30-34 
ans 

Nombres de 
répondants 
Encourage les 
enseignants à 
être davantage 
responsables 
Encourage les 
enseignants à 
être plus 
aualifiés 

1 Favorise 1 I'apprentissage 

Accroît 

I paperasse 
inutilement 

1 Contrôle I forcer 
la croissance I w  
documentation 
pour 
lT6valuation 
Relations 
publiques 
Accroît le 

1 contrôle des 

I enseignants sur 
la croissance 

l Aide les 
enseignants à 
s'6valuer 

I Remplace les 
6vduations 
formelles 



Tableau 15D continué 

- 
12- 
15 
ans 
10.7 

- 
16- 
19 
ans 

- 
20- 
24 
ans 

- 
25- 
29 
ans - 
5,3 

30-34 
ans 

O- 1 
ans 

Accroît la 
croissance 
professionnelle 
des enseienants 
Améliore les 
pratiques 
d'enseignement 
Davantage de 
responsabilités il 
des enseignants 
ayant d6j jà une 
certaine charge 
de travail 
Davantage 
d'occasions en 
ce qui a vait à la 
collaboration 
avec les 
collè~es 
Question de 

bureaucratiaues 
Problèmes avec 
les anciennes 
évaluations 
Plus de 
financement 
pour la 
croissance 
&onomiser de 
l'argent 
Maintenir un 
certain niveau 
avec les autres 
professions 



Tableau 15D continué 

Réponses 46 

Plus de 
reconnaissance 
de la part des 
administrateurs 
Je ne sais   as 
Diminue la 
charge des 
directeurs 
Total de 
participants 
Total de 

1 ré~onses écrites 

0- 1 
ans 

O 

~ 
1 O 

O 

Parmi les participants qui ont enseigné entre 30 il 34 anntes, 3046 pourcentage d'entre 
eux n'ont pas répondu il cette question. Les enseignants qui ont enseigné 20 à 24 
années ont répondu le plus avec seulement 5,696 qui n'ont pas &rit une réponse. 

La réponse encourage les enseignants à être davantage responsable a t t é  la plus 
souvent &rite pour tous les groupes d'âge. Ce graphique d6montre bien les tendances 
dans les croyances des enseignants selon leur nombre d'ann6es d'enseignement. 



Les deux rémnses les plus souvent choisies 

û-1 ans t -2 ans 2-4 ans 5-7 ans &t 1 ans 12-15 t 6-1 9 20-24 25-29 30-34 
ans ans ans ans ans 

Les ann& d*ansdpnemt 
La barre grise - Encouraga ies enseignants à 6be davantage r e s y b l e  

La barre noire - ~ncriurage les enseignants @us queMies 

La réponse encourage les enseignanls à être plus qualiifies a et6 la plus &levée pour 
les enseignants d6butants, soit d'une à deux années d'enseignement. Aucun 
enseignant ayant 30 il 34 années d'enseignement avait cette réponse. 

Je crois que le problème idenaPié h la question 15 est traité par le programme 
TPGP. (seizième question) 

Il faut considker si les participants perçoivent que la justification pour l'implantation 
des TPGP atteint l'objectif. 



Tableau 16A 
Selon les partici~ants, les obiectifs dans I'imulantation sont satisfaits à cause des 

TPGP - en ?€nérale (la seiziéme auestion) 

1 Fortement en accord 1 34 1 13'4 I 

Réponse 

Total 

1 D'accord avec certaines réserves 1 66 1 26'9 I 

Nombre de réponses 

254 

Selon les participants. les obiectifs dans l'imolantation sont satisfaits il cause des 

Pourcentage des 
réponses 
100 

Incertain 
En dbsaccord avec certaines réserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 
To ta1 

TPGP - en ~6nbrale Cla seiziéme question) 

Les données expliquent que 403% des participants croient que l e m  raisons pour la 
justification de I'implantation seraient satisfaites. Un pourcentage de 213% des 

43 
23 
3 1 
57 

16,9 
9,1 
L 2,2 
22,4 

253 



participants avait une réponse descccord avec le concept que les TPGP satisfassent 
les objectifs choisis par eux-mêmes. Proche B ce pourcentage désaccord est 22.4% de 
la population qui n'a pas répondu à cette question et 16,946 qui sont incertains. 

La rnajorit6 des enseignants croient que leurs raisons pour la justification de 
l'implantation seraient satisfaites. 

Tableau 16C 
Selon les participants, les obiectifs dans I'implantation sont satisfaits ft cause des 

TPGP - ~ a r  années d'enseignement (la seizième auestion] 

Réponse % I 
- 
3-4 
ans 

- 
5-7 
ans 

accord 
( D'accord 

réserves 
Incertain 
En d6saccord 

certaines 
réserves 

Les enseignants débutants noient le plus fortement que les objectifs dans 
l'implantation des TPGP sont satisfaits. Les sommets affirmatifs se remuvent dans 
les catégories O à L année et 20 B 24 années. Les enseignants qui ont enseigne 30 à 34 
années ne pensent pas que les objectifs aient éte atteints. Nous voyons que les 
enseignants qui ont enseignt 12 à 15 années n'ont pas répondu le plus à cette 
question. 



Tableau 16D 
Selon Ies ~articipants, les obiectifs dans l'implantation sont satisfaits à cause des 

TPGP - ~ a r  niveau d'écoles (la dix-satième auéstion) 

Les categones les plus fortes dans les niveaux d'écoles sont toutes les catégories 
positives. Le niveau secondaire au premier cycle représente la categorie la plus 
positive en ce qui a trait aux objectifs atteints par l'entremise des TPGP. 

J9ai présentement acquise assez de connaissances pour pouvoir rédiger un TPGP 
pour le Conseii scolaire de Calgary. (La dix-septième question) 

La croyance que la frustration des enseignants augmentera s'ils ne sont pas bien 
orientés et s'ils n'ont pas l'information ndcessaire afin de pouvoir concevoir un 
TPGP. Si les enseignants ne pensent pas qu'ils ont assez d'information afin de 
pouvoir produire un TPGP, leurs attitudes pourraient être plus négatives. Cette 
question évalue si les enseignants perçoivent qu'ils ont assez d'information pour 
pouvoir concevoir un TPGP. 

Tableau 17A 
Ca~acit6 d'écrire un TPGP - en eén6ral (la dix-septième auestion) 

Pourcentage des 
réponses 
333 I 

39'8 , 

12'6 
7'5 

5,s 
1'2 
100 L 

Repenses 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 
dserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 
To ta1 

Nombre de répondants 

85 
101 
32 
19 

14 
3 
254 



(h~hiciue 17B 
Ca~acit6 d'écrire un TPGP - en 9énéral fla dix-seWhne question) 

Fortement D'accord Incertain En Fortement Aucune 
en accord a- désaccord en réponse 

certaines SOUS désaccord 
&enres résenie 

~eionses 

La grande rnajoritt? des répondants, soit 73'3% d'entre-eux, sentent qu'ils ont assez 
d'information pour pouvoir produire leur TPGP. Nous remarquons que nous avons 
un très petit pourcentage (12%) d'enseignants qui n'ont pas rdpondu à cette question. 
Les pourcentages dans chaque catdgorie confirment que le Conseil scolaire ait offert 
suffisamment d' information. 



Tableau 17C 
Assez d'information d'&ire un TPGP - Dar ans (la dix-swtième auestion) 
- 
0-1 
ans 

- 
1-2 
ans 

- 
2-4 
ans 

- 
12- 
15 
ans 

- 
16- 
19 
ans 

20-24 
ans 

36 

25- 
29 
ans 

30-34 
ans 

Fortement P 
en accord 
D'accord 

certaines 

En 
désaccord 
avec 
certaines 
réserves 

, Fortement 
j en 
1 désaccord 
1 Aucune 1 

Pour chaque nombre d'années d'enseignement, les pourcentages les plus éleves se 
retrouvent dans les catdgories qui sont d'accord avec la quantite d'information 
donnee aux participants sauf pour ceux qui avaient 1 à 2 annees d'enseignement qui 
n'étaient pas certains, soit 42,995. 



GraDhiaue I7D 
R611onses Positives : Le Conseil scolaire a offert suffisamment d'information 

au suiet des TPGP (la dix-se~tième auestion) 

0-1 1-2 2-4 5-7 &ll 12-15 16-1920-242529 30-34 
ans ans ans ans ans ans ans ans ans ans 

/ 
Reponlses 

Nous trouvons qu'il n'y a pas une catégorie qui a moins de 50% des participants qui 
sont en accord avec le concept que le Conseil scolaire ait offert sufisamment 
d'information afin de pouvoir produire un TPGP. Les enseignants débutants sont les 
plus positifs. et après eux, nous voyons peu B peu une augmentation positive. 

II est possible que la grandeur des écoles influence la longueur des discussions 
formelles ou informelles dans les écoles. Une analyse de la grandeur des écoles nous 
présente une information utile. 



Tableau 17E 
Assez d'information afin de   ou voir ~roduire un TPGP - par mandeur du coms 

professoral (la se~tième auestion) 

1 Nombre de 1 

Fortement 
en accord 
D ' accord 
avec 

I Incertain I 
En 
désaccord 
avec 
certaines 
réserves 

1 Fortement 1 
en désaccord 
Aucune 
ré onse 

Chaque niveau d'dcole avait une majorité qui a répondu positivement qu'ils ont assez 
d'information pour &rire un TPGP. Les Ccoles avec un personnel de 4-69 
enseignants étaient les plus positives dans lem dponses, 74'5%. Les personnels de 
20-39 enseignants représentent la population la plus negative par 0.5% 
comparativement a w  écoles de 70 enseignants ou plus. Les écoles secondaires du 
deuxibme cycle sont les plus positives (79'1) dans leur croyance qu'ils ont reçue assez 
d'information de la part du Conseil scolaire. Les écoles secondaires du premier cycle 
sont 2,6% moins positives dans leurs réponses, et les écoles éI6mentaires sont 10,7% 
moins positives comparativement aux écoles secondaires du deuxième cycle. 

10-19 
39 

Grâce aux TPGP, je crois que mon développement professionnel va s'accroître 
d'une &ère significative. (La dix-huitihe question) 

La perception que le développement professionnel augmentera dû aux TPGP aide à 
identifier les attitudes des enseignant.. 

20-39 
13 1 

4-69 
43 

70 or more 
29 



Tableau 18A 
Mon dévelo~pement professionnel auwentera cause des TPGP - en générale (la 

dix-huitième auestion) 

Fortement en accord 1 43 
D'accord avec certaines &serves 1 69 
Incertain 1 52 
En désaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en désaccord 1 52 

Pourcentage des 
rémnses 

Aucune réponse 
Total 

Mon dévelomement ~rofessionnel aumentera dû aux TPGP 
- en 9énérale (la dix-huitième question) 

2 
254 

f 

Fortement D'accord Incertain Desaccord Fortement aucune 
en accord avec avec en rdwnse 

certaines dkaccord 
réserves 

/ 
Les reponses 

Nous remarquons que 4 4 1  96 des participants mient que les TPGP les aident dans 
leurs pratiques. Presque un quart, 20,596 des participants n'&aient pas certains. et 
34,746 ne pensent pas que les TPGP affectent lem pratiques d'enseignement Il y a 
plus d'enseignants qui pensent que les TPGP affecteront leurs pratiques que 
d'enseignants qui pensent que les TPGP n'auront aucun effet sur leurs pratiques. 



Croyance que le développement ~rofessionnel augmentera dû aux TPGP - Dar années 
d'enseignement (la dix-huitihe suestion) 

- 
2-4 
ans 

- 
5-7 
ans 

8-1 1 
ans 
- 
37 

12- 
15 
ans 

16-19 
ans 

20- 
24 
ans 

25- 30-34 
29 ans 
ans 

Réponse % 

ré ondants 
Fortement Y- en accord 
D'accord 

certaines 

dbsaccord 
avec 
certaines 
réserves 
Fortement 

Les enseignants qui ont enseigne 1-2 années sont les plus positifs, 50.0%. Nous 
retrouvons chaque catdgorie d'années d'enseignement avait une majorité des réponses 
affiirmatives sauf pour les catégories 16 à 19 annees et 30 B 34 années 
d'enseignement. 

La catégorie la plus nbgative est 16 à 19 annees d'enseignement. 

Un grand pourcentage de cette échantillon, soit 94,6%, a répondu à cette question. 



Tableau 18D 
Croyance Que le àévelo~pement ~rofessionnel aumnentera dtl aux 

TPGP - Dar nombre d'enseignants dans le monne1 (la dix-huitième auestion) 

Nombre de r6mnses 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines 
réserves 
Incertain 
En ddsaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en désaccord 

' Aucune dmnse 
; Total 

1 -9 10-19 20-39 4-69 70 O U P ~ U S  

enseig enseigna enseignant enseigna enseignants 
nants nts s nts 

Le personnel avec 40 à 69 enseignants n'&ait pas certain dans leur réponse. Les 
autxes cattgories présentent des donndes qui affirment que les enseignants pensent 
que leur développement professionnel augmentera cause des TPGP. 

Remplacer 19ancien système d'évaluation où un administrateur d'un rang 
supdrieur observaient les enseignants daas leur saüe de classe avec un TPGP est 
un changement positif. (la dix-neuvième question) 

Le besoin d'un changement affecte l'acceptation d'une initiative. Si les enseignants 
pensent que le remplacement de l'ancien systhme d'dvaluation est nécessaire, il serait 
probablement possible que leur perception soit plus positive. 

Tableau 19A 
Détennination si le remdacement de I'ancien système 

d'évaluation est meilleur - en générale (la dix-neuvième auestion) 

Fortement en accord 1 62 1 24.4 

Réponse 

D'accord avec certaines réserves 1 69 
Incertain 1 65 1 25.6 

Nombre de répondants Pourcentage des 
réponses 

En désaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en d6saccord 
Aucune réponse 

31 123 

23 
4 

9,1 
1-6 



Graphia ue 1 9B 
Déthnat ion  si le rem~lacement de l'ancien svstème dTCvaluation est meilleur 

- en &néraie (la dix-neuvième suestion) - 

Plus de 50% des enseignants croient que le remplacement de l'ancien systZme 
d'evaluation avec le programme de TPGP est un bon changement. Un pourcentage 
de 21,395 ne croit pas que ce changement est bon. 



Tableau 19C 
Détermination si le remdacement de l'ancien svstème d'évaluation est meilleur - Dar 

années d'enseignement (la dix-neuvième auestion) 

I Nombres de 
réoondants 

1 Fortement en 1 14'3 
accord 

certaines 
réserves I l  
I En désaccord O 
avec certaines 
réserves 
Fortement en 
désaccord 

1-2 2-4 
ans ans 

5-7 8- 12- 
ans I l l  (15 

1 ans 1 ans 

Les enseignants débutants croient que ce système d'évaluation est plus efficace 
comparativement à l'ancien système. Les enseignants de 1 à 2 années sont les plus 
negati fs. 

Ii y a cinq categories sur dix qui avaient le plus haut pourcentage dans la catégorie 
incemin: 1 à 2 années, 8 h 1 1 années, 12 à 15 années, et 20 à 24 annees. Un grand 
pourcentage des enseignants qui ont enseignk 2 à 4 annees etait incertain 429%. 



Tableau 19D 
Détermination si le rem~lacement de t'ancien svstème d'évaluation est meilleur 

- Dar niveau d'écoles (La dix-neuvième question) 

Nombre de 

f Incertain 1 26,s 

136 
répondants 
Fortement en accord 
D'accord avec 
certaines réserves 

1 En desaccord avec 1 1 1,O 

26'5 
28,7 

certaines réserves 
Fortement en 

Secondaire au 1' Secondaire au 2e 
cycle cycle 

6 6  
désaccord 
Aucune réponse 

La majorité de chaque niveau pdsente l'attitude que les TPGP est un bon changement 
comparativement il l'ancien système d'évaluation. Les ecoles au niveau du deuxième 
cycle du secondaire représentent une attitude plus ntgative vers le changement dans 
le systéme d'tvaluation. Le niveau le plus positif etait le niveau secondaire du 
premier cycle. Les deux autres niveaux direrent de moins de 2% en ce qui a trait aux 
réponses positives. 

0,7 

Cocher tous les termes décrivant le plus fidélement votre attitude par rapport au 
programme de TPGP: (la vingtième (a) question) 

Dans cette question, les enseignants ont pu choisir plusieurs réponses. Les sentiments 
des enseignants sont significatifs parce qu'ils pourraient affecter la perception du 
programme pour les participants. Cette question identifie quelques sentiments des 
enseignants. 



Tableau 20A 
Identification des termes aui représentent l'attitude envers les TPGP 

- en g6n6rale (la vingtième (a) ciuestion) 

Réponse 
Total 
Satisfait 
Indifferent 
Appré hensi f 
Confus 
Insatisfait 

Nombre de répondants Pourcentage des réponses 
254 100 

Graphiaue 20B 
Identification des termes ciui re~résentent 1 'attitude envers les TPGP 

- en générale (la vingtième (a) auestion) 

Les sentiments 

Pour tous les répondants, le sentiment identifié le plus choisi par les enseignants est 
celui ind#kr&t, et le deuxième le plus choisi est satisfait. Un petit pourcentage de 
13,446 a choisi la réponse con@. 



Tableau 20C 
Identification des termes aui représentent l'attitude envers les TPGP - Dar années 

dTense&ne&ent (la vingtième (a) auestion) 

1 Total 1 253 1 

Réponse 46 

Nombres de 
répondants 
Satisfait 
Indifférent 
Appréhensif 
Confus 
Insatisfait 
Pas répondu 

Les enseignants débutants ont choisi le terme le plus positif. La population la plus 
appr6hensive est celle de 8 à 11 années d'enseignement. Dans l'analyse des 
sentiments des rtpondants, nous trouvons que le pourcentage des sentiments 
insatisfait est le plus dleve pour la categorie 20-24 anntes d'enseignement. 

Tableau 20D 
Identification des termes oui représentent 1' attitude envers les TPGP 

- Dar niveau d'ecoles (la vingtième (a) ~uestion) 

0-1 
an 

7 

71,4 
28,6 
14,3 
O 
O 
O 

Satisfait 1 33.8 1 33.3 1 23.6 

1-2 
ans 

14 

35,7 
28,6 
14,3 
35.7 
14,3 
O 

Niveau 

Nombre de 
rémndants 

Insatisfait 1 16.2 1 17.6 1 18.1 

2-4 
ans 

21 

38,6 
42,9 
19,O 
143 
9,s 
O 

Élémentaire 

136 

Indifférent 
Appré hensif 
Confus 

Les écoles secondaires du deuxième cycle ont choisi le plus souvent indifférent, 
41.7%. Les écoles éI6mentaires et les écoles secondaires du premier cycle (14.1 et 
9,8 consécutivement) ont choisi le moins confus. 

5-7 
ans 

22 

31.8 
31,8 
27,3 
9,l 
9,l 
O 

Secondaire au le 
cycle 
5 L 

30,l 
25,O 
14.7 

Aucune réponse 
Total 

Les enseignants du niveau élémentaire et du secondaire au premier cycle avaient 
presque les mêmes pourcentages pour le sentiment satisfait (33'8% et 33,3% 
consécutivement). Les répondants du secondaire au deuxième cycle n'avaient pas de 

Secondaire au 
2ième cycle 
72 

0T7 1 2,O 1 IT4 
259 

8- 
11 
ans 
37 

25,s 
27,s 
9.8 

4ï,7 
22,2 
12.5 

12- 
15 
ans 
28 

16-19 
ans 

40 

- - - - - - 

24,3 
29-7 
37,8 
162 
18,9 
O 

30,O 
35,O 
17,5 
20,O 
20,O 
2.5 

25-0 
39,3 
28,6 
7-1 
10,7 
3.6 

20-24 
ans 

36 
- - - - - 

27,8 
33,3 
30,6 
11,1 
22,2 
O 

25- 
29 
ans 
38 

-- - - - - - 

30-34 
ans 

10 

393 
21,l 

21, l  
7,9 
21,l 
2.6 

20,O 
50,O 
20,O 
10,O 
20,05 
O 



réponses aussi positives. Le pourcentage le plus grand des réponses indiffhnt 
(41.7%) vient des répondants du secondaire du deuxième cycle. Les enseignants du 
secondaire au premier cycle sont les plus apprbhensif (27,596) et les enseignants du 
niveau 6ldmentaire sont les plus confus (14'7) par le programme de TPGP. 

Les enseignants de l'elémentaire et du secondaire du deuxième cycle avaient B peu 
près la même quantitt de réponses pour le sentiment insatisfait. Il y avait une 
variation de 1,9%. 

La création du programme de TPGP va n é c a m e n t  avantager les étudiants 
dans ma salle de classe. (La vingtième (b) question) 

L'effet possible positif des TPGP sur les étudiants influence les perceptions des 
TPGP par les enseignants. 

Tableau 21A 
La dation des TPGP aideront les étudiants dans ma salle de classe- 

en ~6nérale (la vingtième (b) ciuestion) 

1 D'accord avec certaines 1 73 1 28'7 

Rkponse 
Fortement en accord 

1 Fortement en desaccord 1 46 1 18,l 

Nombre de dpondants 
40 

réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 
réserves 

Pourcentage des réponses 
15.7 

64 
28 

Aucune rdponse 
Total 

25,2 
11,O 

3 
254 

1 2  
100 



- - 

La création de TPGP aideront les étudiants dans ma salle de classe 
- en générale (la vinp;tième (b) auestion) 

Les réponses 

44'4% des participants pensent que les TPGP aident les 6tudiants dans la salle de 
classe. Un quart des participants, soit 25296, n'étaient pas certains de leurs réponses. 



Tableau 21C 
Les TPGP aideront mes étudiants - par âge des dmndants - par ann6es 

d'enseirnement (la vingtième (b) auestion) 

accord 
D'accord avec 
certaines 
réserves 

I Incertain 1 
En désaccord 
avec certaines 

d&accord 

0-1 1-2 2-4 5-7 8- 12- 
ans ans ans ans 11 15 

ans ans 
7 14 21 22 37 28 

28,6 28,6 19,O 9,L 5,4 14,3 

71,4 28,6 33,3 36,4 29,7 14,3 

ans 

La plus forte croyance que les TPGP aideront les Ctudiants dans salle de classe vient 
des enseignants débutants avec un pourcentage de 100,096. Les enseignants qui ne 
pensent pas que les TPGP aideront les étudiants dans la salle de classe sont les 
enseignants qui ont enseigné de 30 34 anndes avec un pourcentage de 30,095. 



GraDhiaue 21D 
Les réwnses msitives aue les TPGP aideront les étudiants (la vingtième (b) auestion) 

Les ans d'enseignement 

Nous trouvons que les enseignants débutants sont plus optimistes en ce qui a trait à 
l'aide que les TPGP peuvent apporter aux Ctudiants dans la salle de classe. Toutes les 
autres catégories sont moins de 53%. 



Tableau 21E 
Les TPGP aideront mes 6tudiant.s - par participation dans Ie promanune p ilote 

(la vingtième (b) question) 

certaines réserves 
Incertain 

I En désaccord avec 
certaines réserves 

désaccord 

Oui Non Pas encore Pas certain 
enseigné 

20 215 7 10 

Les enseignants qui ont participé dans le programme pilote croient plus fortement que 
les TPGP aident les étudiants dans la salle de classe. Nous trouvons que ceux qui ont 
participe au programme pilote ont répondu positivement à 60,046 comparativement à 
43,2W pour ceux qui n' y ont pas participé. 

Tableau 21F 
Les TPGP aideront les 6tudiants - Dar niveau d' école 

Cla vingtième fil question) 

réserves 

FUponse % 

Nombres de répondants 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines 

Incertain 1 :  

réserves 
Fortement en desaccord 16,9 19'6 19,4 
Aucune réponse 0,7 2'0 1,4 

némen taire 

136 
19,9 
28-7 

Les écoles secondaires du premier cycle ont répondu positivement ii 49.0% que les 
TPGP aideront les étudiants dans leur salle de classe. Les écoles secondaires du 
deuxième cycle sont les plus negatives pour cette rtponse, 36,l%. Les écoles 
él6mentaires et les ecoles secondaires du premier cycle avaient des réponses 

le cycle 
secondaire 
51 
17,6 
3 1,4 

Zième cycle 
secondaire 
72 
8 3  
26,4 



aEirmatives presque pareilles. Parmi tous les niveaux d'écoles, il y avait une 
différence de 2.4% pour les réponses contre la croyance que les TPGP aident les 
étudiants dans Ia salle & classe. 

Les TPGP me donne un certain contrôle sur mon développement professiomel. 
(La vingt-et-unième question) 

Il est probable que si les enseignants croient que les TPGP donnent plus de contrôle 
personnel sur leur propre développement professionnel. les enseignants seront plus 
aptes & accepter le changement. Le sentiment de contrôle sur un changement aide à 
éliminer la résistance contre le changement. Alors, il est important d'analyser si les 
enseignants sentent qu'ils ont du contrôle sur leur développement professionnel. 

Tableau 22A 
Le TPGP me donne du contrôle sur mon d6velomement ~rofessionnel - en ~knéral (la 

vingt-et-uniéme question) 

1 Réponse 1 Nombre de repenses 1 Pourcentage de 

Fortement en accord 
D'accord avec certaines dserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 
réserves 
Fortement en desaccord 
Aucune réponse 

59 
88 
33 
24 

répondants 
23,2 
34,6 
13,O 
9,4 

46 
4 

18,l 
1,6 

Total 1 254 100 



TPGP me donne du contrôle sw mon dévelomement professionnel 
- (en général (la vingt-et-unième question) 

En général, 57,845 des participants croient que les TPGP aident leur propre 
dtveloppement professionnel. Un pourcentage de 27,546 est contre cette croyance. Ii 
y avait un pourcentage de 13,096 pour les réponses incertains. 



Tableau 22C 
TPGP me donne du contrôle sur mon dévelo~~ement 

professionnel - oar années d'enseimement 

- 
8- 
11 
ans ans 

- 
25- 
29 
ans 

- 
30-34 
ans 

1-2 2-4 5-7 
ans ans ans 

Nombres de 
ré~ondants 
Fortement en 
accord 
En accord avec 
certaines 
réserves 
Incertain 
En désaccord 
avec certaines 
réserves 
Fortement en 
désaccord 
Aucune réponse 
Total 

50% des enseignants qui ont enseigné le plus longtemps, soit 30 à 34 annees (39% de 
la population ne pensent pas que les TPGP les aident dans leur développement. 
Toutes les autres catdgories representent un pourcentage de 52,846 2 100.0% dans une 
croyance positive que les TPGP les aident dans leur dkveloppement. À l'exception 
des enseignants débutants, quiont enseigné 2 h 4 années, soit un pourcentage de 
7 1.546, croient fortement que les TPGP les aident dans leur dkveloppement 



Tableau 22D 
TPGP me donne du contrôle sur mon dévelo~pement ~rofessionnel - Dar ~artici~ation 

dans le prommme pilote 

Réponse % 

Nombre de 
ré~ondant~ 
Fortement en 
accord 
D'accord avec 
certaines réserves 
Incertain 1 5.0 
En désaccord avec 1 5,0 
certaines réserves 
Fortement en 10,O 

Non f as encore Incertain 
- enseigné 

Nous trouvons que les répondants qui ont dejh participé dans le programme pilote 
ptesentent des réponses plus positives comparativement aux répondants qui ont 
début6 le programme durant l ' d e  1999. Dans les réponses qui affirment que les 
TPGP aident les enseignants dans leur développement professionnel, il y a une 
différence de 22,8% dans les réponses entre ceux qui ont participé dans le programme 
pilote et ceux qui n'y ont pas participé. 

Tableau 22E 
TPGP me donne du contrôle sur mon d6velopoement ~rofessionnel - Dar niveau 

d'école 

Les écoles élémentaires sont les plus positives dans leurs croyances que les TPGP 
donnent plus de contrôle sur leur développement pmfessionnel avec un pourcentage 
de 63,946, suivi des écoles secondaim du premier cycle avec un pourcentage 

secondaire au 
Sième cvcle 

Nombre de réponses 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines réserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 
Total 

secondaire 
au le cvcle 

R6ponse % É16men taire 

136 
25,7 
38,2 
10,3 
9,6 
14,7 
1-5 

259 

51 
29,4 
3 1,4 
157 
7,8 
13,7 
2,o 

72 
15,3 
29,2 
16,7 
1 l,l 
26,4 
1,4 



affimiatif de 60'8%. Les écoles secondaires du deuxième cycle représentent le 
niveau le plus négatif avec un pourcentage de 44.5%. 

Ayant anticipé I'implémentation des TPGP, j'ai réfléchi davantage sur mes 
pratiques d'enseignement (La vingt-deuxième question) 

Un des bénéfices de ce questionnaire est qu'il donne aux enseignants une occasion de 
réflechir sur leurs pratiques d'enseignement. Cette question détermine si les TPGP 
ont augmenté leur réflexion professionnelle. 

Tableau 23A 
Analyse à savoir si les enseimants ont fait dus de reflexion sur leur prome 

enseimement (la vin@-deuxième question) 

Reponse 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines 

réserves l l I 

réserves 
Incertain 
En désaccord avec certaines 

Nombre de répondants 
54 
79 

Pourcentage 
3 1,3 
31,l 

27 
39 

Fortement en ddsaccord 
Aucune réponse 
Total 

1 0,6 
15,4 

52 
3 

254 

20,s 
1 '2 
100 L 



Gra~hiciue 23B 
Plus de réflexion à cause des TPGP - en &nérd (Ia vin~deuxième cruestion) 

Pour toute la population, les participants présentent des réponses similaires pour 
fortement en accord et fonement en désaccord. La majorité des participants ont 
choisi la réponse, en accord avec réservations, soit 3 1,3%, ce qui fait une différence 
de 0,8% entre fortement en accord et fortement en désaccord. 



Tableau 23C 
Je réfléchi davantage sur mes matiques d'enseignement à cause de l'implantation des 

TPGP - oar ann6es d'enseignement (vina-deuxième auestion) 

- 
2-4 
ans 

21 

23,s 

l9,O 

33,8 
14,3 

19,O 

O - 

Réponse 4b 0-1 
ans 

1-2 
ans 

16-19 
ans 

Nombres de 
répondants 
Fortement en 
accord 
D'accord avec 
certaines 
I réserves 

1 avec certaines 
I réserves 

I Fortement en 
désaccord 

1 Aucune ré~onse 
1 Total 



Je & k h i  davantage sur mes matiques d'enseimernent à cause de l'hndantation des 
TPGP - par années d'enseignement (vingt-deuxième auestion) 

~nt&s d'enseignement 

Les réponses nous indiquent que les enseignants plutôt dans leurs carrières 
réfldchissent davantage sur leurs pratiques d'enseignement à cause de l'implantation 
des TPGP. Les enseignants qui le sont le plus en désaccord avec cette déclaration se 
retrouve dans la catégorie 30 à 34 annees d'enseignement, soit 60,096. 

Tableau 23D 
Je réfléchi davantage sur mes praticjues d'enseimement en tant ~u'enseignant - à 
- - -. 

cause de ~'im~lantatio~ des TP@ - pÏr niveau d'boles (la vinm-deuxième question) 

réserves 
Incertain 11,O 13-7 
En désaccord avec certaines 1 14-0 1 9'8 22,2 

Secondaire au 
Zième cycle 
72 
15,3 
3l,9 

Secondaire au 
le cycle 
51 
19,6 
25,5 

Rdponse W 

Nombre de réponses 
Fortement en accord 
D'accord avec certaines 

réserves 
Fortement en désaccord 
Aucune réponse 
Total 

Élement aire 

136 
25'7 
32,4 

14,7 
2 2  

259 

3 1,4 
O 

223 
O 



Les enseignants de l'élémentaires pensent qu'ils ont réfléchi davantage B cause des 
TPGP. Les enseignants du secondaires au premier cycle et au deuxième cycle avaient 
une différence de 3,246 en ce qui a trait aux réponses ntgatives. Les écoles 
secondaires du premier cycle et du deuxième cycle avaient une différence dans leurs 
réponses affirmatives de 2,1%. (45,l% pour le premier cycle et 47'2% pour le 
deuxième cycle consécutivement). 

Tableau 23E 
Les enseimants qui ont particid dans le p r o m e  pilote 

comoarativement à ceux aui n'v ont Das oarticid par rapoort 
il leur niveau de réflexion Oa vingt-deuxiéme question) 

Les enseignants qui ont d6jh participé dans le programme pilote pensent qu'ils 
réflt5chissent davantage il cause des TPGP. Il y a une différence de 12'4% entre les 
deux groupes. 

Réponse % 

Nombre de 
répondants 
Fortement en 
accord 
D'accord avec 
certaines réserves 
Incertain 
En désaccord avec 
certaines réserves 
Fortement en 
désaccord 

S'U vous plait, dans vos propres mots, veuillez décrire le plus sincèrement 
possible votre réaction personnelle par rapport au programme des TPGP. 
(La vingt-troisième question) 

Les réactions personnelles au programme des TPGP auront un effet significatif sur les 
perceptions des enseignants. Cette question est une question ouverte. Chaque 
réponse avait un thème important qui est indiqué dans les catégories suivantes : 

Total 252 

Oui 

20 

40,O 

25,O 

15,O 
15,O 

5 ,O 

Non 

215 

20,O 

32'6 

10,2 
15,3 

20'9 

Pas encore 
enseigné 
7 

28'6 

14.3 

14,3 
O 

38'6 

Pas certain 

10 

O 

30'0 

10,O 
30,O 

30'0 



Tableau 24A 
Rbactions ~rsonnelles au oropmme de TPGP 

Total 1 254 1 100 

Réponse des enseigna. 

Aime le ~ r o m e  de TPGP 16 1 2.3 

Nombre de 
participants 

Réponses positives 
Va accroître Ia &flexion chez soi et chez 
les autres 

Un meilleur svstème d'6valuation 1 27 1 10.6 

Pourcentage 

5 1 20'1 

Positif, inquiétude: le comité de révision 
Réaction positive, inquiétude: la structure 

Réactionpositive,inquiétude:chargede 3 
travail I 

- - - - - - - 

Réaction inquiétude: la disparition 
de l'ancien système d'tvaluation 

3 1,2 

3 

Frustré avec l'implantation/ le format 17 1 2,8 

12 

Réponses aegatives 
Va aucunement modifier les aspects de la 
pratique d'enseignement 
Remplacement par une tvaluation 
m6diocre 

4,7 

J'ai catégorisé les dponses sous trois sous-catégones-positive, négative, et autres 
réponses. Les enseignants ont indiqué si leur réaction personnelle &ait positive ou 

5 

15 

Pas assez de financement 
Insulte professionnelle 
Plus de paperasse 
ArrrrzEsRÉw~sEs 
Incertain 
Pas de réponse 

négative envers les TPGP. Les catdgories sont basées sur la cattgonsation indiquées 
par les enseignants. Ii y a 7 dponses positives, 6 réponses négatives, et deux 

2,O 

5-9 

dponses sous la catégorie autres réponses. 

2 
11 
70 

11 
28 

0,s 
4,3 
27,6 

4,3 
11,O 



Comparaison des réponses positives et négatives 
&a vingt-troisième auestion) 

Nous trouvons que les réponses positives et nkgatives sont similaires. Les réponses 
negatives sont plus communes par 2,1%. il y avait 39 autres réponses ou le 
participant n'avait aucune opinion, ou ils n'a pas répondu, ce qui représente 15.3% de 
la population. 

Au total, il y a 15 types de réponses écrites par les participants. Le graphique ci- 
dessous présente les cinq réponses les plus choisies. 



Les cina ré~onses les DIUS communes (vingt-troisième question) 

Nous trouvons que plus de paperasse est la réponse la plus populaire avec un 
pourcentage de 27.6%. Les personnes qui n'ont pas répondu se retrouvent au 
troisième rang en ce qui a trait B la réponse la plus populaire. Entre la première 
réponse la plus commune et la cinquième, nous voyons une différence de 21.7%. 



Les conclusions 

Dans ma recherche, il y a plusieurs régularités qui se reproduisent. Dans cette partie 
de ma thèse, chaque hypothèse et sousquestion est discutée. puis je termine avec mes 
conclusions. 

Ma première hypothèse a été influencée par mon travail sur le cornit6 d'implantation 
des TPGP. J'ai observt5 plusieurs réactions négatives par les enseignants qui ont 
participé dans le programme pilote. Ces réactions m'ont ai& à développer mon point 
de départ pour ma mémoire : « Les enseignants pensent que les TPGP ont vu le jour 
pour satisfaire les demandes et pressions du public. B J'ai développé une sous- 
question qui m'a aide à àévelopper mon hypothèse, selon laquelle : Selon les 
enseignants, quelle est la raison véritable qui a justifié l'implantation des nouveaux 
TPGP? Ma recherche démontre que cette hypothèse ne reflète pas mes conclusions. 
La recherche démontre que les enseignants associent l'implantation des TPGP au 
développement professionnel. Les questions selon I'échelle Likert et mes réponses 
courtes indiquent cette même association qui par le fait même valide mon 
questionnaire. 

Mes donnees indiquent que les enseignants debutants sont les plus optimistes en ce 
qui a trait au fait que les buts professionnels produiront des changements positifs dans 
leurs salles de classe et dans leurs habiletds à enseigner (voir la quatorzième et la 
vingtième question, pages 51 à 52 et 74 à 77). Les enseignants qui ont enseigné 25 à 
29 ans sont les plus optimistes en ce qui a trait au fait que les TPGP augmenteront 
leur niveau personnel de développement professionnel en générale. Les enseignants 
les plus proches à prendre leur retraite ne pensent pas que le programme de TPGP 
changeront leur niveau de développement professionnel. 

Pour être plus @cifique, les enseignants du niveau élémentaire pensent que les 
TPGP ont et6 implantés pour augmenter le ni veau de dt veloppement professionnel. 
De plus, ce niveau est celui qui accepte le plus le changement dans le syst6me 
d'évaluation comparativement aux autres niveaux. Le programme de TPGP 
renforcent, effectivement, le fait que les enseignants fassent du dbveloppement 
professionnel. Cette conclusion représente exactement une de mes hypothèses, à 
savoir : Les TPGP ne motiveront pas plus les enseignants parce qu'ils écrivent d6jà 
annuellement, sur une base volontaire. des buts professionnels. 

Les enseignants du niveau secondaire au premier cycle pensent que les TPGP les 
aident à s'évaluer sur leurs propres pratiques d'enseignement. Ce niveau était celui 
qui est le plus en accord avec le fait que les TPGP seraient un bon outil pour les 
relations publiques (voir la treizième question, pages 48 à 49). 

Les enseignants du niveau secondaire au deuxième cycle pensent que ce programme a 
et6 introduit pour augmenter leur propre contrôle sur le déveioppement 
professionnel. 



Un autre sujet dans ma recherche est la question de l'évaluation. Le programme de 
TPGP est un système d'évaluation. L'hypothèse associée avec ce sujet est : « Les 
TPGP ne motiveront pas plus les enseignants car ils dressent déjB l'inventai= de leurs 
buts professionnels annuellement. >) La deuxième sousquestion qui a dirigé le 
questionnaire était : « Les enseignants pensent-ils que les TPGP. comparativement à 
1 'ancien système d'évaluation. les motiveront à s 'amdiorer ? (Voir la dix-neuvième 
question, pages 7 1 ii 74). Dans ma recherche, j'ai trouvt que les enseignants ne 
pensent pas que ce programme ait augmenté leur motivation à s'améliorer. Mon 
hypothèse a tté soutenue. 

Une acceptation positive de ce nouveau système d'évaluation était indiquée dans le 
questionnaire (voir la dix-neuvième question, pages 7 1 i 74). Il est possible que 
quelques personnes n'aient pas compris le terme senior administrator >> dans la dix- 
neuvième question et ceci pourrait avoir eu un effet sur les réponses données. Un 
facteur qui contribuerait à cette perception positive est la quantité d'information 
donnée aux enseignants qui les aide à comprendre cette initiative. 

Il est évident dans mes données que le Conseil ait bien communiqu6 les attentes et le 
but des TPGP dans ce nouveau programme et que cette communication a eu un effet 
considérable sur les perceptions positives des enseignants. LES enseignants ont appris 
le plus d'information avec leurs confrères de travail-soit ii des réunions du personnel 
ou soit à des journées organisées pour le développement professionnel. Aucun 
participant est allé visiter le site Intemet créé par le Conseil. 

Même si le programme est accepté comme un bon changement (voir la dix-septième 
question, pages 64 à 68)' dans les réponses courtes, les enseignants ont indiqué que 
les TPGP prennent trop de leur temps au travail, conséquemment minimisent le temps 
passer avec les ttudiants. 

Les enseignants des Ccoles élémentaires sont les plus affirmatifs : le TPGP est un 
meilleur système d'évaluation. Le niveau secondaire au deuxième cycle est 
également positif car il est plus d'accord avec le fait que ce programme est un bon 
remplacement pour l'ancien système d'évaluation. 

Une autre considération qui aide dans la création des perceptions des enseignants est 
ce qu'ils pensent que les TPGP accompliront. Ma dernière hypothèse dans ce 
domaine était la suivante : (< Les TPGP n'améüomnt pas le niveau de 
développement professionnel des enseignants de façon significative. H Pour guider 
ma recherche, j'ai développé cette sousquestion : Selon e q  qu 'accompliront les 
TPGP ? Pendant que je travaillais sur le comitk, j'ai souvent entendu des 
commentaires négatifs A l'effet que les TPGP n'accompliront rien. Mon hypothèse 
refliite ces observations nkgatives et n'a pas inclus les possibilitds des réponses des 
participants. raimerais mentionner le fait que mon travail sur le cornit6 mette 
l'emphase sur les aspects oh I'implantation ne réussit pas. Alors, je pouvais mieux 
traiter ces aspects lorsque les TPGP ont ét6 introduits au comité. Conséquemment, 
mon hypothèse a été biaisée parce qu'elle &tait trop négative. Je considère seulement 



que les TPGP auront aucun impact par opposition aux divers aspects, négatifs, 
comme le manque de financement, et positifs, comme un meilleur système 
d'évaluation. mentionnés par les participants. 

Contrairement à mon hypothèse qui affirmait que le programme de TPGP ne 
changeront pas les pratiques des enseignants, les enseignants ont indique qu'ils 
feraient plus de réflexion sur leurs propres pratiques (voir la vingtdeuxième question, 
pages 82 à 86). Les enseignants au secondaire du premier cycle ont dit que ce 
prognunme aiderait les étudiants dans la salle de classe. Les enseignants du 
secondaire au deuxième cycle pensent que les TPGP les rendent meilleur en tant 
qu'enseignant (voir la quatorzième question, page 52). Il est possible qu'un 
enseignant ait les capacités d'enseigner très bien, mais que l'enseignant choisisse de 
ne pas exiger ces énergies et talents. 

Il y avait deux questions où le quart des répondants ont indiqué qu'il n'était pas 
certain. La dix-neuvitme question a demandé si ce système d'évaluation est un bon 
remplacement. L'autre question demande si les TPGP aideront les ttudiants dans la 
salle de classe. Il est difficile pour les enseignants de répondre à ces questions parce 
que mon questionnaire était distribue au début de l'implantation du programme. 

À cause de cette conclusion, je propose quelques recommandations : 
L' Alberta Ed était explicite dans le fait que l'intention de cette initiative était 
d'augmenter la qualitt de l'enseignement (First Iïlings First, Our Children) 
offerte en Alberta et de situer les etudiants au centre de la profession. Une étude 
de cas qui compare la qualit6 de l'enseignement avant le programme et après le 
programme de TPGP est amorcde dafin de pouvoir mieux déterminer si ce 
programme a affecte de quelque manière que ce soit la qualité de l'enseignement. 

Un autre aspect important à analyser dans l'avenir est si les enseignants sentent 
que ce programme a augmenté leur propre motivation pour enseigner. Un 
questionnaire aux enseignants pourrait dévoiler cette information. 

Pour mieux comprendre comment cette innovation s'est retrouvée au Conseil, il 
serait utile de rechercher davantage comment les enseignants valorisent le 
programme après quelques anndes d'implantation. 

Il senit utile de faire une autre 6tude pour déterminer le lien entre la grandeur du 
corps professoral et le niveau d'acceptation d'une nouvelle initiative. Des aspects 
clés B considérer seraient la communication entre les diffdrents membres du 
personnel enseignants et administratifs, l'interaction entre les enseignants 
provenant d'écoles de tailles difiérentes et la structure de l'organisation des 
écoles. 

De plus, la perception du public vis-à-vis ce programme doit être analysé dans le 
cadre d'une autre enide. Une étude dont l'échantillon serait composé de parents 
qui feraient partie du système avant que le programme soit introduit et dont les 



étudiants feraient encore partie dans le système serait une bonne source de feed- 
back. Si les parents connaissent les TPGP des enseignants, il serait plus probable 
que le partenariat sera plus développé et plus puissant pour amener les 
changements. 

Une autre étude serait utile sur la quantité d'input les enseignants devraient avoir 
quant au changement dans le programme serait utile. La recherche discutée dans 
la revue de la litterature (p. 8 B 9) indique que le niveau de valorisation et le 
niveau de justification pour un changement affecteront le succès du programme. 
L'implantation de ce programme n'a pas donné l'occasion à chaque enseignant 
d'avoir son input directement. Il serait intéressant d'analyser comment ce fait a 
affecté le succès des TPGP et la valorisation personnelle des enseignants. 

Cette recherche a divulgué certaines informations clefs nous aidant mieux 
comprendre les perceptions et les attitudes des enseignants par rapport à différentes 
périodes et à diffdrents niveaux dans leur carrière, au succès de la communication du 
Conseil, au nombre d'enseignants qui avait l'habitude d'écrire des buts professionnels 
annuellement et B l'effet que ce programme aura sur les participants dans le 
programme. Ii est évident que plus nous connaissons et comprenons la population 
affectde par une implantation, plus l'implantation a davantage de chance de réussir 
dans l'avenir. 
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Appendice A 

Septernber 13, 1999 

My narne is Kerri Burchill and 1 am a Master's student with the Unimsity of Alberta at the Fanilte 
St.-Jean. 1 am mnducting a study on Teacher Professional Growth Plans (TPGPs) which focuses on: 
How do the teachers of the Cafgary Board of Educatioa p e d v e  the Teacher Professionai 
Growtb Plan (TPGP)? This area of evaluation interests nie a gnxü deal and pur answers are 
important to me; al1 of your answers will be seriously collecteci and tabulated. The results of my study 
will be prcsented to the Calgary Board of Education. 

Yout mms will not be disclosed at any point in my misead. P1-e do not hesitate to be as open 
as pssible as there is no connection between your name and the answers you provide. 1 encourage 
cach participant to bc as honest as possible. Al1 of the sunntys will be shredded once the analysis is 
completed. 

Please fil1 out the sumy by checking only one mswer, unless directed othenuise in the question. 
When you are donc, p u  may place the survey in the enclosed enxlope with the pink niail slip 
addresseci to me. You do not have to put pur nimie on the mail slip. The interna1 mail with the 
Cdgiuy Board of Education wiil rcturn your survey to m. Please place the survey in the internai mail 
by  monda^. Septemk 25? 

1 thank you in advance for taking the tirne to support me in my research. Have a grcric yeu! 

Ktm BurchilI 
Media Curriculum Leader 
&le Fairview Jr. Hïgh School 

Due Date: In the CBE niail by Mondiy, September 25*, 1999. 



TPGP Survey 
Please answer each question thougùttully to ensure that PU answers are accurate. 

1. My age group is: 
2 1-23 years 
24-26 years 
27-29 years 
30- 33 years 
34-38 
39-44 years 
4549 years 
50-54 years 
55-59 years 
60-65 years 

2. In my teaching career, I have taught for a totai of years. 
0-1 years 
1-2 years 
2-4 years 
5-7 yem 
8-1 1 years 
12-15 years 
16-19 years 
20-24 years 
25-29 years 
30-34 years 
35-39 years 
40-44 years 

3. I teach at the 
e lernentary level 
junior high level 
senior high level 

4. The school where 1 currently teach is consided a high needs school. 
Yes 

- No 
I'm not sure 

5. The school w h e ~  1 taught last year, the 1998-1999 school year, was part of the TPGP 
(Teacher Rofessional Growth Plan) pilot program. 
- y= 
- No 

I didn't teach 1 s t  year 
i'm not sure 



6. My schwl has teachen on staff, including senior administration. 
1-9 teac hers 
10- 19 teac hea 
20-39 teac hers 
40- 69 teachers 
70 or more teachers 

7. In previous teaching years. 1 have written d o m  the professional goals 1 have created for 
myself. 

Yes 
- No 

1 haven't taught before this year 

8. My howledge about TPGPs has been gained by the following areas: 
(please check al1 that apply) 

ATA workshop 
informal conversations with my colleagues 
formai staff meeting time 
Professional Development (PD) days 
wntten information published by the Calgary Board of Education 
TPGP conferences offered by the Calgary Board of Education 
Calgary Board of Education internet site 
other 

9. 1 understand the purpose of TPGPs. 
Strong ly agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Disagree 

1O.The Calgary Board of Education has offered sufficient information to min teachen 
regarding what is expected in their TPGPs. 

Strongly agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Disagree 

11.1 believe TPGPs were implemented to affect teachen' practice in the following ways: 
(please check dl that apply) 

inciease teacher control over their own professional growth 
encourage teachers to become more qualified 
help teachers evduate theu own teaching 
more recognition of teachea' mengths by senior administration 
increase teacher professional development growth 
preseut more opportunity for colleagues to collaborate with one another 



12.1 perceive that the informai talk about TPGPs has ken  positive. 
Strongly agree 
Agree with reservation 
I haven't been a part of informal talk associated with TPGPs 
Disagree with reservation 
Strongly disagree 

13.1 believe that the TPGP program will serve as a positive public relations tool for teachers. 
Strongly agree 
Agree with reservation 
Unsure 
Disagree with reservation 
Disagree 

14.1 believe that TPGPs will make me a better teacher. 
S trongl y agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Strongly disagree 

L5.h your own opinion, what system need(s) idare the TPGP program intended to address? 

16.1 believe the need(s) I identified in question number 15 idare king addressed by the 
'POP program 

Strongiy agree 
Agree with reservation 
Uacertain 
Disagree with reservation 
Strongly disagree 

L7.1 cumntly have enough knowledge to write a TPGP wiih the Calgary Board of 
Educatioo. 
- Stron@y agree 

Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Strongly disagree 



18.1 believe my professional developmeat will increase as a result of TPGPs. 
- Seongly agree 

Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Stronay disagree 

19.Replacing the fonner traditional evaluatioas where a senior adminstrator observed 
teachers in their classrooms with TPGPs is a positive change. 

S trongl y agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree wi th reservation 
Strongly disagree 

20.Please check off the emotions chat most accurately depict your feelings towards TPGPs: 
Pleased 
indifferen t 
Apprehensive 
Confused 
Displeased 

20.The creation of the TPGP program will benefit students in my class. 
Strongiy agree 
Agree with reservation 
Uncenain 
Disagree with reservation 
Strongly disagree 

2 1 .TPGPs give me control over my pmfessional development. 
Strongly agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservatioa 
StrongIy disagree 

22.Anticipating the implementation of the TPGPs, 1 have reflected more on my 
teaching practices. 

Strongly agree 
Agree with reservation 
Uncertain 
Disagree with reservation 
Sûongiy d isape  

23. In your own words, please openly describe what your personal reaction is to the TPGP 




