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LA FORMATION CONTINUE COLLÉGIALE, UN OBJET 
INVISIBLE EN MANQUE DE RECONNAISSANCE?

Jonathan Martel

Résumé

À partir d’une revue de littérature systématique, nous montrons que la formation 
continue collégiale au Québec est peu représentée dans les publications spécialisées 
des collèges et qu’elle est généralement absente du champ de recherche en éducation, 
et ce, malgré son importance dans le secteur de la formation professionnelle et 
technique. D’abord, nous présentons le contexte de l’éducation et de la formation 
des adultes collégiale au Québec et montrons son importance comme secteur de 
formation spécifique de formation. Ensuite, nous présentons les résultats de la 
recherche documentaire exhaustive qui a été réalisé. À partir de ces résultats, nous 
montrons que, malgré sa place dans l’éducation des adultes, la formation continue 
collégiale au Québec demeure un impensé de la recherche. En guise de conclusion, 
nous proposons des hypothèses qui pourraient expliquer ce manque de visibilité et 
proposons d’ouvrir des perspectives de recherche sur cet objet d’étude qui mérite une 
attention particulière.

Abstract

Based on a systematic literature review, we demonstrate that college continuing 
education in Quebec is poorly represented in colleges’ specialized publications 
and generally absent from the field of educational research, despite its importance 
in the field of professional and technical training. We first describe the context of 
adult college education and training in Quebec and demonstrate its significance as 
a distinct training sector. We then present findings from our exhaustive literature 
review. Using these results, we show that despite its role in adult education, college 
continuing education in Quebec remains an unexplored research area. To conclude, 
we present hypotheses that may explain this lack of visibility and suggest potential 
research avenues on a subject that merits greater consideration.
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Introduction

Dans cet article, nous montrons que, malgré son importance dans le secteur de la formation 
des adultes en général et plus précisément dans celui de la formation professionnelle et 
technique, la formation continue collégiale au Québec est très faiblement représentée dans 
les publications spécialisées s’adressant au personnel scolaire des collèges11 et qu’elle est 
quasiment absente du champ de recherche en éducation. Cet écrit comporte deux parties. 
Dans la première partie, nous situerons le contexte de l’éducation et de la formation 
collégiale des adultes et démontrerons son importance comme secteur spécifique de 
formation. Pour ce faire, nous brosserons un panorama de l’offre de formation globale. 
Nous présenterons le contexte spécifique du développement de l’offre de formation pour 
adultes au collégial en relatant son inscription historique ainsi que les caractéristiques et 
enjeux du parcours collégial pour les adultes. Enfin, nous décrirons comment le choix de 
la formation professionnelle et technique s’inscrit dans les démarches de retour aux études 
de milliers d’adultes chaque année. Dans la seconde partie du texte, nous présenterons les 
résultats d’une recherche documentaire exhaustive visant à recenser l’ensemble des écrits 
pertinents portant sur la formation continue collégiale. Dans ce cadre, la recension des 
écrits nous permet d’éclairer le traitement fait par les publications scientifiques de notre 
objet d’études (Rhoades, 2011). À partir de ces résultats, nous montrerons que, malgré sa 
place dans l’éducation des adultes, elle demeure un impensé de la recherche. Ensuite, nous 
émettrons des hypothèses qui pourraient justifier ce manque de visibilité. Finalement, nous 
proposerons une perspective de recherche sur cet objet d’études qui mérite une attention 
particulière.

1. Partie 1 : contexte du développement de l’offre de formation pour adultes au collégial 

Procédons maintenant à une présentation du secteur de la formation continue collégiale 
afin d’exposer son importance comme lieu de formation et pour situer le lecteur qui ne 
connaîtrait pas la structure québécoise de l’enseignement collégial pour les adultes. Ceci 
servira également à donner à ce secteur plus de visibilité et permettra de le situer dans le 
champ de la recherche en éducation des adultes. 

Les politiques de gestion de la main‑d’œuvre et de formation en entreprise mises 
sur pied dans les années 1990 ont provoqué des changements dans la structure de l’offre 
traditionnelle de formation des adultes. Si, au Québec, depuis les années 1960, l’essentiel des 
formations était donné par des établissements liés au système scolaire, tels que les centres 
d’éducation des adultes de niveau secondaire, les cégeps et les universités ou bien par les 
centres communautaires, il en est autrement après les années 1980 et 1990. En effet, une 
grande partie de l’offre de formation a lentement migré vers la formation en entreprise 
(Doray et Bélanger, 2005b). Cette migration s’explique en partie par le cadre législatif et les 
programmes incitatifs de formation des travailleuses et travailleurs salariés mis en place à la 
suite de la crise économique qui frappe le Québec dans les années 1980 et des orientations 
néolibérales qui furent ensuite poursuivies. C’est le cas de l’entrée en vigueur de ce qui 
est communément appelé « la loi du 1 %2 » qui imposait aux entreprises ayant une masse 

1 Les collèges au Québec sont mieux connus sous l’expression cégep ou CEGEP, qui désigne un 
collège d’enseignement général et professionnel.

2 Loi favorisant le développement de la formation de la main‑d’œuvre (L.R.Q., c. D‑71
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salariale de plus de 250 000 $ (1 000 000 $ à compter de 2004) d’investir 1 % de cette somme 
en formation (Thériault et Solar, 2013). Nous notons aussi, comme facteur important à 
considérer dans la migration de l’offre de formation, le retrait de la gratuité scolaire pour les 
personnes étudiantes fréquentant les établissements d’enseignement collégial à temps partiel 
(Bélanger et al., 2004; Bélanger et Robitaille, 2008b)3. Ces changements réglementaires ont 
entraîné dans la décennie 1990 une diminution de près de 50 % de l’effectif des adultes en 
formation continue collégiale, passant d’environ 68 000 étudiants adultes en 1992 à moins 
de 35 000 au tournant des années 2000 (Doray et Guindon, 2016). 

1.1 L’offre de formation pour les adultes au Québec 
Au cours des dernières décennies, le secteur de l’éducation et de la formation pour les 
adultes s’est majoritairement organisé autour de trois pôles. Le premier pôle, l’éducation 
populaire, est principalement structuré autour de centres communautaires qui offrent 
des formations socioculturelles de diverses natures. L’éducation populaire a occupé une 
place très importante, notamment en alphabétisation, jusqu’aux années 1980–1990 où des 
changements dans les politiques publiques ont réduit son financement. Alors, ces centres 
de formation ont vu leurs crédits diminués et ont dû réadapter leurs services dans un 
nouveau cadre de partenariat avec l’État québécois en intervenant surtout dans le secteur de 
l’alphabétisation, de l’accueil des personnes immigrantes, de la francisation, de l’animation 
culturelle et des formations en insertion sur le marché du travail (Baillergeau, 2008; Doray 
et Simoneau, 2019). Les approches sont principalement orientées ici dans des courants 
visant la transformation sociale (CSE, 2016).

Le deuxième pôle, celui de la formation non créditée, répond en grande partie aux 
besoins de formations sur mesure de courte durée pour les individus, les entreprises et 
les organisations. Sur ce marché, des agents publics et privés se côtoient et proposent des 
formations adaptées aux besoins de la clientèle (Lorimier, 2001). Les grandes entreprises 
et les organisations publiques sont les principales clientes de ces formations. D’ailleurs, 
les besoins exprimés sont principalement orientés vers l’accroissement de la productivité 
et l’efficience des organisations et peu guidés pour répondre aux besoins des individus 
(Bélanger et Robitaille, 2008a; Bernier, 1999). Les cégeps et les universités sont aussi présents 
dans ce secteur avec des offres de formations adaptées aux besoins des entreprises clientes, 
mais aussi avec des offres plus larges et disponibles pour les individus. Des partenariats entre 
les fournisseurs de services de formation et des syndicats, des ordres professionnels et des 
secteurs économiques ayant de forts besoins en formation continue ont été élaborés dans le 
but d’organiser des formations spécialement adaptées (Boisclair, 2009). La majorité de ces 
formations n’offre aucune mesure de validation des apprentissages, quoique certaines mènent 
à des certifications professionnelles reconnues qui peuvent se substituer à des diplômes 
qualifiants dans certains domaines, notamment en informatique (Quan et al., 2007).

Le troisième pôle, la formation créditée pour les adultes, est assuré par les établissements 
d’enseignement privés ou publics reconnus par le ministère de l’Éducation du Québec4. 
Ils ont le pouvoir de décerner des diplômes reconnus, et ce, à trois niveaux : la formation 

3 La gratuité scolaire pour la fréquentation à temps partiel des programmes d’AEC fut réintroduite 
en 2018 (CCAFE, 2017), mais aucune étude n’en a mesuré les effets.

4 Compte tenu des changements de nom du ministère porteur du dossier de l’éducation au Québec, 
l’appellation générique « ministère de l’Éducation (MEQ) » sera privilégiée
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professionnelle de niveau secondaire offerte par les centres de service scolaires à travers 
des centres de formation professionnelle, la formation technique donnée par les cégeps 
et la formation universitaire proposée par l’entremise des programmes de premier cycle 
ou de cycles supérieurs. Ces formations étatiques ont l’avantage d’être reconnues par les 
divers milieux et permettent une qualification validée des personnes étudiantes à travers un 
cursus scolaire de formation initiale ou de formation continue (Laflamme, 2007). 

1.2 Le choix de la formation créditée pour un retour aux études 
Comme nous l’avons déjà évoqué, pour l’adulte qui cherche à prendre un nouvel envol, le 
choix de la formation créditée peut s’avérer avantageux. Les formations communautaires ou 
non créditées peuvent offrir un cadre d’apprentissage d’excellente qualité et même appuyer 
des démarches de réorientation transformative des individus (La Belle, 1982; Mezirow et 
Taylor, 2009; Taylor et Cranton, 2012). Par contre, ces programmes, dans une perspective 
d’insertion professionnelle, n’ont pas la même reconnaissance que les programmes 
diplômants offerts par les établissements d’enseignement reconnus. L’obtention d’un 
diplôme qualifiant est un facteur important dans la réduction de la précarité des travailleuses 
et travailleurs. Les personnes n’ayant aucun diplôme avaient plus de mal à s’insérer 
professionnellement (Bélisle et Fernandez, 2018; Gorohouna et Ris, 2017; Vultur, 2007). 
D’ailleurs, les données québécoises issues de l’Enquête sur la population active (Statistique 
Canada, 2019) pour les années 2010 à 2019 montrent que le taux de chômage pour les 
personnes sans diplôme est généralement deux fois plus élevé que chez les personnes 
diplômées d’études postsecondaires. Chez les nouvelles arrivantes et les nouveaux arrivants, 
au Québec principalement, ce déficit est encore plus grand et la difficulté de faire reconnaître 
leur diplôme ne les aide en rien à réintégrer adéquatement le marché du travail. Le choix 
de la formation créditée, particulièrement chez les nouvelles arrivantes et les nouveaux 
arrivants, devient primordial. Une étude du CIRANO montre qui plus est que le taux de 
chômage des personnes immigrantes ayant un diplôme d’études postsecondaires d’origine 
étrangère est en moyenne 1,5 fois plus élevé que chez celles qui ont un diplôme canadien 
(15,1 % contrairement à 9,7 %) (Boudarbat et Connolly, 2013).

1.3 Le développement récent de l’éducation et de la formation des adultes au collégial 
À la suite de la réforme Robillard en 1993, les programmes des cégeps en formation des 
adultes ont été consolidés et revus (MEQ, 1993). Les formations créditées prennent alors 
deux formes : le diplôme d’études collégiales (DEC) et l’attestation d’études collégiales 
(AEC). Le DEC est le principal diplôme sanctionné par les collèges depuis leur fondation 
en 1967. Celui‑ci se présente de deux façons. D’abord, le parcours préuniversitaire, 
habituellement réalisé en deux ans, qui visent à faire la transition entre le secondaire et 
l’université. C’est là une des particularités du régime postsecondaire québécois. Les cégeps, 
répandus à travers l’ensemble des régions du Québec, ont permis à un grand nombre de 
jeunes et de moins jeunes d’avoir accès gratuitement à une formation postsecondaire 
de qualité, donnant accès au marché du travail, mais aussi à l’université, et ce, dans le 
même établissement (Thériault, 2018). L’autre façon, le DEC en formation technique, vise 
à diplômer des individus qui seront directement qualifiés pour entrer sur le marché du 
travail. Ces programmes durent généralement trois ans. Dans les deux cas, les orientations 
ainsi que les compétences sont définies par le ministère de l’Éducation, bien que les collèges 
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ont une latitude afin d’y intégrer une couleur locale et d’adapter certains programmes en 
fonction de leur contexte. Un tronc commun de formation générale est aussi requis dans 
les deux cas. Celui‑ci est composé de cours en langue d’enseignement et en littérature, 
en langue seconde, en philosophie ou en humanité et de cours d’éducation physique. Ce 
cursus de formation générale est requis, peu importe que l’étudiant soit inscrit dans un 
parcours préuniversitaire ou technique. Nous considérons que ce dernier peut aussi mener 
à des formations universitaires. D’ailleurs, le régime collégial québécois est le seul régime 
postsecondaire public et gratuit qui jumelle la formation technique et préuniversitaire. Les 
DEC du secteur régulier s’adressent principalement aux jeunes qui sortent du secondaire, 
mais sont ouverts aux adultes qui désirent faire un retour aux études. Malgré tout, compte 
tenu des règles d’admission particulières pour les adultes à l’université, très peu s’inscrivent 
à des formations de la filière préuniversitaire. Selon Lapointe‑Therrien et Richard (2018), 
entre 2007 et 2016, c’est seulement 8,9 % des personnes étudiantes de 24 ans et plus qui 
étaient inscrites dans une filiale préuniversitaire. 

Le second type de diplômes offert par les collèges québécois est beaucoup moins connu 
et, à ce titre, mérite une présentation plus importante. En effet, les AEC ont été créées 
précisément dans une optique d’éducation et de formation des adultes et rattachées à la 
seconde mission des cégeps : la formation continue. Divers diplômes pouvant s’adresser 
aux adultes étaient déjà offerts dans les cégeps, mais en 1993, la structure des diplômes 
de formation continue au collégial se réorganise (CSE, 2019; MEQ, 1993). Le diplôme de 
perfectionnement d’enseignement collégial5 (DPEC) et le certificat d’études collégiales6 
(CEC) sont alors abolis et le diplôme d’AEC, créé en 1988, devient « la principale réponse 
éducative créditée offerte spécifiquement aux adultes. » (Bélanger et Robitaille, 2008b, 
p. 235). Contrairement au DPEC et au CEC, les programmes d’AEC sont développés 
localement. Ils sont habituellement tirés d’un DEC souche, mais peuvent différer à la fois sur 
le plan des cours, de la durée et des compétences. Certains programmes sont complètement 
créés sur mesure pour répondre à des besoins de formation exprimés par le milieu, 
coïncidant par conséquent avec des orientations néolibérales et des logiques de marché 
qui prennent naissance dans les politiques de réduction du déficit (Doray et Simoneau, 
2019). Dans certains cas, le ministère de l’Éducation doit autoriser le développement de 
ces programmes, mais ce sont principalement les collèges qui déterminent, dans leur 
champ d’expertise technique, les programmes qui seront mis en place. Afin de favoriser la 
concertation et la collaboration, dès que la responsabilité de l’élaboration des programmes a 
été confiée aux établissements, la Fédération des cégeps a adopté un Protocole d’entente sur 
l’élaboration et la gestion des AEC. En 2014, un Cadre d’élaboration de programmes d’études 
menant à une AEC a été ajouté à ce protocole d’entente. 

Nous retrouvons deux types de programmes menant à cette attestation. Le programme 
de formation initiale est souvent plus long et vise une formation complète dans un nouveau 
domaine pour les personnes étudiantes, tandis que le programme de perfectionnement 
vise les adultes qui possèdent déjà une expérience ou des compétences dans un domaine 
et offre une formation spécialisée. Ces programmes ont conséquemment des conditions 

5 Diplôme d’études techniques décerné et défini par le ministère entre 1984 et 1993. Il s’adressait 
au titulaire de DEC technique ou de CEC.

6 Diplôme d’études techniques décerné et défini par le ministère entre 1973 et 1993. Il était 
l’équivalent de la partie de formation spécifique d’un DEC technique
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d’admission plus contraignantes. Finalement, il est à remarquer que ce sont exclusivement 
des adultes qui peuvent s’y inscrire, contrairement à la filiale de formation professionnelle 
qui accepte depuis 1989 des jeunes dès 16 ans. Deux conditions de base sont normalement 
requises pour l’inscription à un programme d’AEC : avoir interrompu ses études durant une 
année complète et être titulaire d’un diplôme de niveau secondaire (Règlement sur le régime 
des études collégiales, art. 4)7. Toutefois, dans les faits, cette attestation constitue souvent 
une formation initiale ou, pour les nouvelles arrivantes et les nouveaux arrivants, un accès 
rapide à un diplôme québécois facilitant l’intégration au marché du travail (Bérubé, 2007). 

L’essor de ces AEC s’inscrit directement en phase avec les orientations politiques et 
économiques du milieu des années 1990. La lutte aux déficits, les nouvelles logiques de 
marché, l’intégration des acteurs économiques comme partenaires du développement 
des projets éducatifs supposent l’instrumentalisation du projet de formation des adultes 
au bénéfice du développement de la main‑d’œuvre. Le projet éducatif est donc vu comme 
une force économique et non sociale. Les enjeux de développement personnel et collectif 
prenant forme dans la lutte contre les inégalités sociales, le développement culturel en vue 
d’assurer un développement social et économique plus grand dans l’avenir de la première 
période du développement de l’éducation et de la formation des adultes, celle qui a vu naître 
les grandes réformes de l’éducation sont maintenant inféodés au succès économique des 
entreprises (Doray et Simoneau, 2019). C’est d’ailleurs la source d’une tension sensible entre 
le secteur régulier et celui de la formation continue. Le secteur régulier, plus exactement de 
la formation préuniversitaire et générale, se place comme défenseur d’un modèle éducatif 
populaire, à l’abri des logiques marchandes, en opposition à celui de la formation continue 
strictement axée sur le marché du travail. Nous notons, en outre, que tout comme les deux 
diplômes qu’elles remplacent, les AEC n’offrent pas le tronc commun de formation générale 
qui est intégrée au DEC préuniversitaire et technique (Règlement sur le régime des études 
collégiales, art. 6).

1.4 Le retour aux études des adultes à la formation professionnelle et technique 
Que ce soit en raison d’une interruption dans leur formation initiale postsecondaire, d’un 
parcours migratoire, d’une perte d’emploi ou d’une transition de carrière, un grand nombre 
d’adultes choisissent de retourner aux études. Ce retour à l’école est motivé par un ensemble 
de facteurs, mais intervient souvent dans un moment de rupture du déroulement linéaire 
du parcours de vie et s’inscrit dans un processus de transformation des individus et d’une 
redéfinition identitaire (Bélanger, 2015; Doucet et Thériault, 2019). Ce retour peut prendre 
plusieurs formes selon les aspirations, les capacités, le domaine et le contexte de chaque 
personne (Doray et al., 2007; Marzarte‑Fricot, 2019). Le choix des adultes variera aussi en 
fonction du niveau de la première qualification. Au Québec, pour les adultes possédant un 
diplôme d’études secondaires (DES), ce choix est principalement structuré autour de deux 
offres : la formation professionnelle et technique et la formation universitaire. Nous nous 
attarderons principalement sur la première.

La formation professionnelle et technique est offerte par deux ordres d’enseignement 
distincts. D’abord, la formation professionnelle donnée par les centres de formation 

7 Règlement sur le régime des études collégiales (RREC) qui est défini dans la Loi sur les collèges 
d’enseignement général et professionnel est le principal règlement qui balise le fonctionnement 
des cégeps
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professionnelle liés aux centres de services scolaires8. Ces formations professionnelles de 
niveau secondaire varient de 6 à 18 mois et sont offertes dans plusieurs régions du Québec. 
Elles sont surtout associées aux métiers et reposent essentiellement sur une formation 
pratique, préparant la personne à intégrer directement le marché du travail. L’entièreté du 
programme est élaborée par le ministère de l’Éducation. Ensuite, la formation technique qui 
est offerte par les cégeps. L’étudiant peut y obtenir un DEC ou une AEC. Les programmes 
techniques menant à un DEC offrent une formation initiale de trois ans. Leur implantation 
dans chaque établissement d’enseignement collégial peut varier et adopter une couleur 
locale, mais les orientations principales et les compétences sont définies par le ministère 
de l’Éducation. Selon la Fédération des cégeps, à ces 133 programmes techniques s’ajoutent 
aussi 350 programmes d’AEC offerts de jour, de soir, à temps plein ou à temps partiel. De 
formation initiale ou de perfectionnement, ces programmes sont d’une durée très variable 
allant de 180 heures à plus de 2 300 heures. Principalement issus d’initiatives locales, ils sont 
élaborés localement ou en consortium et peuvent aussi être achetés et implantés dans d’autres 
cégeps (Règlement sur le régime des études collégiales, art. 16; Fédération des cégeps, 2014).

Le choix du niveau de formation dépend d’un bon nombre de facteurs. Premièrement, 
l’intérêt de la future personne étudiante qui verra dans l’une ou l’autre des formations 
offertes un meilleur cadre de développement, de même que son rapport à l’école, ses 
expériences, son niveau de diplomation actuel et les sources de financement disponibles 
(Doray et al., 2012; Marzarte‑Fricot, 2019). Doray et ses collègues (2012) ont montré que 
ce sont principalement les personnes diplômées retournant au cégep ou à l’université qui 
utilisent cette filière de formation. Il semble que la formation professionnelle souffre de 
la concurrence avec la formation technique offerte dans les cégeps, qui est plus exigeante 
et qui permet d’accéder à des métiers plus valorisés (Doray, 2010; Masdonati et al., 2015; 
Molgat et al., 2011), cet écart étant d’autant plus marqué chez les femmes (Marchand, 2019). 

1.5 Le choix du cégep et la personne adulte 
Pour l’adulte, le choix de la formation collégiale pour obtenir une qualification reconnue 
par l’État peut prendre trois avenues. La première est celle du retour aux études de 
formation initiale au secteur régulier visant l’obtention d’un DEC. La deuxième avenue est 
la participation à une formation technique intensive offerte par un service de formation 
continue. La troisième avenue est la participation à un programme conduisant à une AEC 
aussi offert par les services de formation continue des cégeps. 

L’inscription à un DEC technique au secteur régulier constitue le premier choix. Les 
données tendent à montrer que ce choix est de plus en plus populaire pour un grand 
nombre d’adultes. Tout en étant très difficile à définir précisément, la population de 
personnes étudiantes adultes au secteur régulier est en augmentation dans les cégeps, 
entraînant des changements dans les pratiques pédagogiques et dans l’accompagnement de 
cette population (Bessette, 2000; Conseil supérieur de l’éducation (CSE), 2019; Doray, 2018; 
Lapointe‑Therrien et Richard, 2018). Pour l’adulte, se retrouver dans une formation avec 
des jeunes peut être vécu comme un frein à sa réussite et à son inscription. Si elle est déjà 
titulaire d’un DEC ou d’un équivalent, ou qu’elle a déjà terminé sa formation générale, la 
personne étudiante s’engage alors dans un parcours allégé, entrecoupé de périodes d’arrêts, 
ce qui lui permettra d’occuper un emploi à temps partiel sans mettre en péril sa réussite. 

8 Anciennement les commissions scolaires
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L’accessibilité de l’ensemble des programmes représente un avantage pour de nombreuses 
personnes adultes. Il faut noter que les conditions d’admission des adultes peuvent parfois 
restreindre les choix de formation. Contrairement aux universités québécoises qui ont des 
conditions spécifiques d’admission pour les adultes, la situation des cégeps n’est pas la même. 
Ces règles d’admission exigent de la future personne étudiante d’obtenir les préalables de 
la formation secondaire requis par le programme, même lorsqu’elle détiendrait un diplôme 
universitaire, la conduisant alors à terminer le ou les cours visés à la formation générale des 
adultes dans le service d’entrée nommé Préparation aux études postsecondaires (Régime 
pédagogique de la formation générale des adultes, art. 13). 

L’inscription dans un programme de DEC intensif à temps plein par l’entremise d’un 
service de formation continue est le deuxième choix possible. Les conditions d’admission 
sont alors différentes. Généralement, l’adulte doit être titulaire d’un DEC ou de son 
équivalent ou avoir complété 11 des 14 cours de formation générale. Ce parcours est 
intensif. Le calendrier de ces formations ne respecte pas le rythme habituel des sessions 
d’automne et d’hiver et n’admet que très peu de pauses pendant l’ensemble de la formation. 
La personne étudiante adulte pourra acquérir un diplôme plus rapidement que le requerrait 
le cheminement dans un programme régulier. Par contre, elle n’aura pas accès à l’ensemble 
des programmes offerts dans les 48 cégeps. En effet, des données colligées à partir du portail 
« Mon retour au cégep » de la Fédération des cégeps montrent que seulement 28 programmes 
de DEC sont offerts dans 38 cégeps. Le parcours de la personne étudiante sera aussi plus 
restreint, notamment pour la reprise des cours échoués; elle aura toutefois toujours la 
possibilité d’intégrer le secteur régulier du collégial pour terminer son programme d’études. 

Le dernier parcours de formation créditée est celui de l’inscription dans un programme 
à temps plein ou à temps partiel menant à une AEC dont nous avons présenté les grandes 
lignes dans la section précédente. 

Malgré une grande diversité dans l’offre de formation, son accessibilité géographique, sa 
gratuité pour celles et ceux y étant inscrits à temps plein, le cégep demeure peu fréquenté 
par les adultes par rapport à la demande de formation. C’est tout de même presque un 
étudiant inscrit sur cinq dans un programme technique qui l’est par l’entremise du secteur 
de la formation continue. Selon les données publiques de la Banque de données des 
statistiques officielles sur le Québec (ISQ, 2022), les collèges québécois comptaient, à la 
rentrée 2019–2020, 165 367 personnes étudiantes au secteur régulier et 29 583 (15 %) à la 
formation continue, soit 194 950 personnes étudiantes dans les établissements publics. Pour 
le secteur technique, c’est 101 614 personnes étudiantes au total, dont 78 890 personnes 
étudiantes au secteur régulier et 22 724 à la formation continue (22 %). Ce nombre n’est 
rien en comparaison de la situation antérieure à la réforme de 1993 et de la fréquentation 
actuelle des adultes dans les collèges communautaires hors Québec. À eux seuls, les trois 
collèges communautaires de Toronto accueillaient déjà plus de 50 000 adultes par an à la 
formation continue dans les années 2000 (Bélanger et Robitaille, 2008b). 

Le choix de parcours de l’adulte au collégial est à la fois ouvert et complexe. Comme 
le mentionne Bélanger et Robitaille (2008b), la quantité de contraintes à l’entrée peut être 
décourageante pour ces derniers, comme toute la dimension du financement, dont le régime 
des prêts et bourses, qui entrent en jeu, mais dont nous n’aborderons pas les conséquences 
pour les adultes pour le moment. Une fois que le choix est fait et que les barrières à l’entrée 
sont franchies, la question du modèle éducatif se pose toujours. Comment s’organise et 
se pense le projet éducatif pour ces adultes? Cette question nous apparaît essentielle pour 
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comprendre comment ces programmes de formation se structurent autour de ces personnes 
apprenantes adultes. 

2. Partie 2 : qu’en est-il de la recherche sur l’éducation des adultes à la formation 
continue collégiale? 

Partant d’une revue systématique de la littérature sur notre sujet, nous avons pu réaliser que 
peu de textes du secteur de l’éducation et de la formation des adultes renvoyaient aux enjeux 
de la formation continue collégiale créditée. La recherche universitaire et collégiale semble 
s’être peu intéressée à ce secteur qui nous apparaît pourtant d’intérêt, ne serait‑ce que pour 
comprendre certains enjeux qui s’y rattachent : la nature de l’apprentissage des adultes dans 
des parcours de formation technique, les types de pédagogie nécessaires, la situation de 
précarité des chargées et chargés de cours, la valeur pédagogique des principes derrière les 
diplômes d’AEC et les DEC à la formation continue, enjeux que nous énumérons parmi 
d’autres qui pourraient être soulevés. 

Dans un contexte francophone, Cristol (2013) pose la question à savoir si les méthodes 
pédagogiques destinées aux adultes sont un objet de recherche. À travers une revue 
de littérature, il conclut que les « méthodes pédagogiques pourraient être aujourd’hui 
un impensé de la recherche en sciences de l’éducation, spécifiquement pour les publics 
adultes (p. 79) ». Pour lui, dans les recherches, la formation des adultes est toujours abordée 
sous d’autres angles, tels que l’ingénierie de formation, la formation en entreprise et les 
enjeux sociohistoriques de la formation. 

D’une manière analogue, nous proposons, à l’aide d’une revue de littérature systématique 
(Randolph, 2009), de vérifier comment la question du projet éducatif pour les adultes au 
cégep et plus particulièrement à la formation continue créditée a été traitée dans la littérature 
existante, et ce, autant dans la littérature grise que dans la littérature scientifique. Il s’agit de 
l’objectif général inhérent à cette deuxième partie. 

2.1 Les sources des données 
Pour répondre à cet objectif général, nous avons déterminé les sources de données 
principales que nous avons classées en deux catégories formant deux corpus distincts. 
Les premières sont les sources ouvertes, accessibles à toutes et à tous, sans compte et sans 
frais. Celles‑ci sont susceptibles d’être consultées par le personnel enseignant et se divisent 
principalement en deux sources : le Centre de documentation collégiale (CDC) et le site de 
l’Association québécoise de pédagogie collégiale (AQPC), hébergeant la revue Pédagogie 
collégiale, une revue de transfert s’adressant spécialement au personnel éducatif des cégeps. 
Elle regroupe essentiellement des rapports de recherche, des revues de vulgarisation, des 
thèses et des mémoires ainsi que des publications officielles. Pour chacune de ces sources, 
nous avons choisi les mots‑clés en fonction des politiques de documentation. Pour le CDC 
et la revue Pédagogie collégiale, nous avons privilégié l’utilisation de mots‑clés liés au public 
(adult*) et au contexte (formation continue et formation permanente), puisque la base de 
données vise principalement les ressources collégiales. La portée et le contexte défini de nos 
recherches nous ont conduits à ne pas inclure dans cette étude certaines sources de données 
qui sont importantes dans l’éducation des adultes, tels que le Centre de documentation sur 
l’éducation des adultes et la condition féminine (CDEACF). En raison de l’objectif général de 
notre revue systématique, c’est‑à‑dire la formation des adultes dans un service de formation 
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continue au collégial, nous voulions tirer profit du travail d’indexation spécifique du Centre 
de documentation collégiale. Déjà, ce sont plus de 36 000 documents qui sont indexés dans 
cette seule base de données. 

La seconde catégorie de source est constituée des bases de données spécialisées, 
rendues disponibles par l’entremise des abonnements aux bibliothèques collégiales ou 
universitaires. Étant donné l’étendue des revues couvertes par ces ressources et afin de 
cibler les publications en contexte québécois, nous avons choisi les plateformes de diffusion 
de littérature scientifique OpenEdition, Érudit (incluant Persée) et Cairn. Sur ces trois 
plateformes, un total de 72 revues scientifiques ou de transferts uniques ont été identifiés 
comme étant entièrement ou partiellement consacrés aux questions d’éducation. Pour cette 
seconde catégorie, nous avons resserré nos critères de recherche pour inclure seulement 
les documents portant sur les adultes dans le contexte des cégeps québécois. Ciblant 
principalement les textes disponibles en format intégral, notre stratégie de recherche 
booléenne nous permettait de couvrir l’éducation aux adultes, l’éducation permanente et la 
formation continue, tout en excluant tout ce qui ne mentionnait pas précisément le cégep 
et les adultes. 

Les résultats des requêtes ont été consolidés dans les deux catégories de sources. Nous 
avons saisi l’information manquante comme certaines dates, retiré les doublons et jumelé 
les textes parus en plusieurs langues. Nous avons ensuite entrepris de réaliser le codage de 
nos documents en fonction de notre objectif de recherche. 

2.2 Le premier corpus, documents en libre accès 
Le premier corpus, composé de 1 022 documents en libre accès provenant des bases de 
données ouvertes, a été codé dans l’intention de déterminer quel est l’usage des termes 
comme « adulte », « formation continue » ou « éducation permanente ». Chaque document 
qui était disponible en version électronique a été ouvert et consulté afin de trouver les 
occurrences des mots‑clés pertinents. Les occurrences ont été codées de sorte à comprendre 
le contexte de leur utilisation dans le cadre de la publication. Les documents faisant 
partiellement référence aux mots‑clés ont été codés selon le type de mention qui était faite. 
Ainsi, lorsque le mot‑clé « adulte » était utilisé en référence aux « jeunes adultes » une fois 
ou plus dans le texte, le code « jeune adulte » a été utilisé, l’objectif n’étant pas d’effectuer une 
analyse d’occurrence, mais plutôt de contextualiser l’usage de ceux‑ci dans cette littérature. 
Nous avons choisi de ne pas fixer au préalable les codes avec l’objectif de tenir compte de 
l’évolution de la terminologie dans les documents et pour être en mesure de mieux préciser 
le ou les contextes. De plus, pour accroître la cohérence du codage et éviter d’avoir plusieurs 
codes distincts pour la même idée, notre système de codage générait dynamiquement une 
liste des codes qui avait déjà été utilisés à au moins cinq reprises. Par contre, nous avons pris 
soin de coder avec précision le vocabulaire associé de près à notre objet de recherche. La 
même personne a codé l’ensemble des éléments, donc la cohérence intercodeurs n’a pas eu à 
être validée. Par contre, la cohérence du codeur dans le temps a été validée. Un échantillon 
de 10 % des documents a été tiré au hasard et recodé. Une vérification de la correspondance 
entre le premier codage et le second a été effectuée et un taux d’accord supérieur à 95 % a 
été constaté. 
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2.2.1 L’analyse du premier corpus 

Après avoir terminé le traitement des données du premier corpus, nous avons conservé 
514 documents mentionnant des personnes étudiantes ou l’éducation des adultes au collégial, 
articles publiés entre 1978 et 2020. Dans la majorité des documents, le terme « adulte » 
est utilisé pour décrire les personnes étudiantes comme des « jeunes en développement 
entrant dans la vie et le monde des adultes ». Dans le premier corpus, 55 % des documents 
(n=283) entrent dans cette catégorie sans même faire référence à l’éducation permanente 
ou à l’éducation des adultes au collégial. La formation continue du personnel enseignant 
est traitée dans 48 documents alors que 79 documents comportent seulement une mention 
d’un sujet relatif à l’éducation des adultes au collégial. Ces mentions servent principalement 
à contextualiser le propos principal, présenter l’effectif et la structure des établissements, 
situer historiquement le développement des cégeps ou tout simplement pour exclure les 
adultes de la recherche. 

Finalement, seulement 24 documents publiés entre 1981 et 2019 traitent de manière 
plus importante de l’éducation des adultes dans un service de formation continue au 
collégial. Les principaux sujets liés à notre objet d’études et abordés par ces 24 documents 
sont la formation à distance, la didactique des mathématiques d’appoint pour les adultes, 
l’intervention et les préférences pédagogiques des personnes étudiantes adultes, l’éducation 
des adultes comme thème de recherche, l’accès et les besoins des adultes, l’élaboration de 
programmes d’AEC, l’intégration du personnel enseignant, enjeu et défi de la formation 
continue dans le réseau, et la reconnaissance des acquis et des compétences. 

2.3 Le second corpus, littérature scientifique 
Pour le second corpus, nous voulions cibler plus exactement les études sur la formation 
continue ou l’éducation des adultes au collégial. Nous avons donc cherché des documents 
plus proches de notre sujet en utilisant une stratégie de recherche booléenne ciblant les 
termes principaux « cégep » et « adulte », de même que la présence des termes « formation 
continue » ou « permanente » ou « éducation ». Sur les trois plateformes de diffusion 
(OpenEdition, Érudit et Cairn), nous avons obtenu 391 documents uniques, soit 290 
articles, 33 chapitres de livres, 32 rapports de recherche, 5 thèses et 20 autres types de 
documents comme des index, des bibliographies, etc. 

2.3.1 Le codage spécifique pour le second corpus 

Nous avons réalisé un codage différent pour ce jeu de données. Nous avons utilisé trois 
variables : le niveau de mention du concept de collège québécois ou cégep, la pertinence 
des mentions des mots‑clés ou du sujet par rapport à notre sujet et le sujet principal du 
document. D’abord, le niveau d’utilisation du terme « cégep » et ses dérivés étaient établis. 
Les documents qui ne mentionnaient aucunement les cégeps dans le texte étaient codés 
« non », les documents qui mentionnaient seulement sans en faire un sujet du texte étaient 
codés « mention », le code « oui » était utilisé quand le terme était souvent utilisé sans en 
être le contexte ou le sujet dominant et « important » quand le terme était le sujet dominant 
dans le texte. Le niveau de pertinence était codé à l’aide d’une échelle ordinale en fonction de 
notre sujet. Un document pouvait être « aucunement », « très faiblement », « faiblement », 
« moyennement », « grandement » ou « très grandement » lié au sujet. Finalement, le sujet 
principal du document était codé librement. Les documents n’ayant aucune pertinence 
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directe pour notre sujet ainsi que les documents non valides tels que des bibliographies, des 
comptes‑rendus de livres ou des bilans annuels ont été retirés du corpus. 

2.3.2 La sélection finale des documents 

Dans le second corpus, sur les 391 documents codés, seuls 49 répondaient aux critères de 
base, soit être identifiés dans les bases de données comme des articles, des actes de colloque, 
des chapitres d’ouvrage, des rapports de recherche ou bien des thèses, contenir des éléments 
textuels faisant référence aux collèges québécois et mentionner un sujet pouvant être 
rattaché à l’éducation et à la formation des adultes au collégial. Seulement six portaient 
véritablement sur les personnes étudiantes adultes à la formation continue au collégial. 

Parmi ces documents pertinents, nous retrouvons deux mémoires de maîtrise portant 
sur l’encadrement des personnes étudiantes dans des programmes intensifs (AEC ou DEC) 
dans des services de formation continue (Giasson, 1994; Levasseur, 2007), un article abordait 
l’offre de formation technique au collégial (Solar‑Pelletier, 2016), un chapitre de livre et un 
article portaient sur la régulation de la formation continue (Bélanger et Robitaille, 2008b; 
Doray et Bélanger, 2005a) et un article sur le développement de la formation générale des 
adultes abordait également la formation continue collégiale (Doray et Bélanger, 2014). 

Dans les autres documents, nous relevons que les mentions de l’éducation des adultes sont 
faites dans un cadre autre que celui de la formation continue, tel que le parcours scolaire des 
adultes dans un DEC technique au régulier, dans un cours à distance ou comme évocation 
des possibles parcours. Nous observons aussi que, hormis les six documents plus pertinents, 
les mentions de la formation continue sont toujours faites de manière à contextualiser un 
autre propos, sans ajouter aux connaissances sur le sujet. De ce fait, l’article de Tardy (1983) 
aborde les réactions des acteurs sociaux, notamment dans les cégeps, dans le rapport de 
la Commission d’étude sur la formation des adultes publié en 1982. Il en va ainsi de celui 
de Doray et Lapointe (1990), qui présente le développement et l’institutionnalisation des 
centres spécialisés dans les cégeps et leur offre de service en formation continue, de même 
que l’évocation du chantier de la formation comme représentant l’une des priorités de la 
réforme du système de l’éducation dans l’article de Toussaint (2000). 

D’autres documents portant particulièrement sur le parcours scolaire et l’insertion 
professionnelle sont aussi à mentionner. Un bon exemple est la série de publications de 
notre corpus autour d’une vaste étude réalisée sur le « parcours scolaire d’étudiants en 
sciences et technologie » (Bourque et Doray, 2009; Bourque et al., 2003; Doray et al., 2005; 
Doray et al., 2003; Doray et al., 2009; Doray et al., 2007; Mason, 2008), l’article de Doray 
et ses collègues (2012) sur le retour des jeunes Canadiens et Canadiennes aux études, et, 
finalement, l’article de Trottier et al. (2006) abordant l’insertion professionnelle des jeunes. 
Trois documents sur l’approche par compétence dans le secteur de l’éducation des adultes 
sont aussi d’un grand intérêt (Legendre, 2008; Monchatre, 2007, 2008). 

Comme nous le voyons, la majorité des mentions font surtout état des adultes au 
secteur régulier. Les facteurs de motivation, de persévérance et les divers parcours réguliers 
aux études postsecondaires sont amplement présentés, mais le cas précis de la formation 
dans des services d’éducation des adultes ou de formation continue collégiale créditée 
n’est aucunement abordé. Qu’en est‑il de ces personnes étudiantes qui cheminent dans 
les nombreux DEC ou AEC intensifs donnés par les cégeps? Quels sont les éléments qui 
expliquent leur réussite? Quel est leur niveau d’employabilité ou de satisfaction à l’égard de 
la formation qu’elles reçoivent? Nous en savons aussi très peu sur le personnel enseignant 
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de ces services. Quelles sont les modalités d’encadrement utilisées, par exemple? Quels 
sont les enjeux propres à l’enseignement spécifique aux personnes adultes dans ces cadres 
intensifs? D’où viennent‑elles, combinent‑elles plusieurs emplois afin de faire face à leur 
précarité? Comment l’intégration avec les départements est‑elle effectuée? Quels sont les 
divers modèles d’institutionnalisation de ces services? 

3. Partie 3 : Enjeux de visibilité et de reconnaissance 

Nous nous expliquons mal qu’un secteur de formation représentant plus de 20 % de l’effectif 
de la formation technique au Québec soit si peu étudié. Nous proposons toutefois quelques 
hypothèses. 

3.1 La perception du cégep comme un lieu de formation initiale 
Dans les textes des deux corpus étudiés, la présence des adultes au cégep, lorsqu’elle n’est pas 
associée à la notion de « jeune adulte », est principalement vue comme étant périphérique, 
voire comme une anomalie ou une source de bruit dans le déroulement normal des activités 
de recherche et d’enseignement. Des mentions telles que « to avoid possible skewing from 
adults returning to studies », « les chiffres n’incluent pas les adultes », « les étudiants de la 
formation continue sont exclus de l’échantillon » sont souvent évoquées. Pour l’ensemble 
du personnel éducatif, le cégep semble principalement perçu comme un lieu de formation 
initiale des jeunes. D’ailleurs, en regard des données démographiques, nous pouvons 
affirmer sans trop nous tromper que la majorité des personnes y travaillant et ayant 
réalisé leurs études préuniversitaires au Québec ont fréquenté ces établissements comme 
jeunes adultes, possiblement sans avoir conscience de la présence des adultes dans des 
formations intensives. Dans le même esprit, rappelons que de nombreux programmes sont 
offerts de soir, à temps partiel et sont de courte durée. Ajoutons aussi le statut précaire et 
l’ambivalence de l’intégration des chargées et chargés de cours y enseignant, alors qu’en 
moyenne seulement 390 personnes étudiantes adultes sont inscrites au secteur technique 
de la formation continue de chaque cégep (ISQ, 2022). Seuls quatre cégeps ont un effectif 
de plus de 900 étudiants inscrits à la formation continue. 

3.2 L’invisibilité des adultes en formation 
Conséquemment, nous pensons que l’invisibilité des adultes à la formation continue, à 
cause de la durée de fréquentation, de la répartition de l’effectif et du contexte de travail 
du personnel enseignant qui y œuvre, constitue un obstacle sérieux à la mise au jour des 
enjeux propres à ce secteur. Ce manque de visibilité immédiate de la part même des acteurs 
présents dans les cégeps, ajouté aux modes de régulation et d’institutionnalisation des 
services de formation continue qui sont souvent mal intégrés avec le secteur régulier, n’aide 
pas à rendre visible et légitime cet objet. 

3.3 Une vision instrumentale 
De plus, nous sommes d’avis que les changements réglementaires visant les cégeps et 
introduits par le « virage main‑d’œuvre », comme l’ont montré plusieurs autrices et auteurs 
cités précédemment (Bélanger et Robitaille, 2008b; Doray et Bélanger, 2005b; Doray et 
Simoneau, 2019), participent à créer une tension entre la formation des jeunes et celle 
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des adultes. La première arbore des visées légitimes d’autonomisation et d’émancipation 
des futures citoyennes et futurs citoyens et la seconde est présentée comme moralement 
inférieure parce qu’elle est exclusivement « utile aux entreprises et employeurs avides d’une 
main‑d’œuvre compétente et compétitive » (Baby, 2016, p. 230). Dans ce cadre, la formation 
continue collégiale, structurée précisément autour des besoins du marché du travail, ne 
répondrait pas à la mission sociale et éducative des cégeps. Si elle ne répond pas à la mission 
sociale et éducative, à quelle mission répondrait‑elle alors? La vision instrumentalisée de la 
formation donnée pour ces adultes pourrait avoir été perçue, dans la littérature consultée, 
comme une porte d’entrée du néolibéralisme, et c’est cet aspect qui domine les enjeux, 
réduisant d’autant plus son intérêt d’ordre éducatif. 

Discussion conclusive 

À notre avis, ces enjeux de visibilité et de légitimité sont au cœur même de l’explication de 
la très faible présence de la formation continue collégiale dans les recherches en éducation. 
Nous pensons qu’il faut aborder les enjeux de visibilité non pas uniquement dans le sens 
pratique de ce qui n’est pas vu en raison de son institutionnalisation, mais principalement 
dans une optique de dépassement de la dichotomie entre la visée sociale et éducative des 
cégeps et la visée instrumentale de la formation pour les adultes. Nous pensons que cette 
opposition morale stérile réduit d’autant plus le caractère transformateur et émancipateur de 
la formation des adultes et suggérons de la dépasser en adoptant la théorie de l’apprentissage 
transformateur (Mezirow, 1997, 2003) et, tout comme Fleming (2014, 2016, 2018), d’y 
intégrer les travaux d’Honneth (2000, 2006) sur la reconnaissance. 

Le concept de visibilité dans sa forme sociale et celui de reconnaissance au sens de 
la théorie critique d’Honneth (2006) sont liés et recoupent un enjeu fondamental, celui 
de l’émancipation de l’individu et de son moteur d’action (Voirol, 2005). La théorie de 
l’apprentissage transformateur est à ce titre éclairante et fait de la question de l’émancipation 
un enjeu majeur de l’éducation des adultes. Pour Mezirow (2000, p. 5), l’apprentissage 
transformateur est un processus fondé sur une réflexion critique qui permet de construire 
un nouveau cadre d’interprétation des expériences qui servira de guide dans ses actions 
futures. Cependant, sa théorie, fondée sur la vision habermassienne de la théorie 
critique, ne prend pas en compte les développements faits par Honneth, ce dernier 
plaçant la reconnaissance dans tous les milieux et non pas seulement dans l’espace public 
démocratique, comme fondamentale à l’action sociale. « Dans les rapports privés, dans les 
rapports au sein de l’entreprise, dans les rapports de travail, les sujets expérimentent des 
formes de reconnaissances sociales qui sont nécessaires pour pouvoir participer à la vie 
démocratique. (Honneth, 2006, p. 175) » Nous pouvons penser que la compétence acquise 
par l’adulte dans son parcours éducatif lui permet cette reconnaissance pour « apparaître 
en public sans avoir honte (Honneth, 2006, p. 175) ». Fleming (2014) propose d’intégrer 
ce tournant pour que le discours rationnel « is seen as based on an interpersonal process of 
support and recognition that build self‑confidence, self‑respect and self‑esteem. (p. 322) » 

Cette perspective de la lutte pour la reconnaissance dans l’apprentissage transformateur 
ouvre un programme de recherche fertile qui place les facteurs intersubjectifs de 
reconnaissance au cœur de la démarche des adultes en formation continue, interroge le 
rôle du personnel enseignant dans de nouveaux rapports de reconnaissance mutuelle, met 
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au jour les enjeux liés à la visibilité du travail des chargées et chargés de cours et replace la 
formation continue collégiale comme un milieu éducatif et social légitime. 
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Résumé

À partir d’une revue de littérature systématique, nous montrons que la formation 
continue collégiale au Québec est peu représentée dans les publications spécialisées 
des collèges et qu’elle est généralement absente du champ de recherche en éducation, 
et ce, malgré son importance dans le secteur de la formation professionnelle et 
technique. D’abord, nous présentons le contexte de l’éducation et de la formation 
des adultes collégiale au Québec et montrons son importance comme secteur de 
formation spécifique de formation. Ensuite, nous présentons les résultats de la 
recherche documentaire exhaustive qui a été réalisé. À partir de ces résultats, nous 
montrons que, malgré sa place dans l’éducation des adultes, la formation continue 
collégiale au Québec demeure un impensé de la recherche. En guise de conclusion, 
nous proposons des hypothèses qui pourraient expliquer ce manque de visibilité et 
proposons d’ouvrir des perspectives de recherche sur cet objet d’étude qui mérite une 
attention particulière.

Abstract

Based on a systematic literature review, we demonstrate that college continuing 
education in Quebec is poorly represented in colleges’ specialized publications 
and generally absent from the field of educational research, despite its importance 
in the field of professional and technical training. We first describe the context of 
adult college education and training in Quebec and demonstrate its significance as 
a distinct training sector. We then present findings from our exhaustive literature 
review. Using these results, we show that despite its role in adult education, college 
continuing education in Quebec remains an unexplored research area. To conclude, 
we present hypotheses that may explain this lack of visibility and suggest potential 
research avenues on a subject that merits greater consideration.
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Introduction

In this article, we demonstrate that despite its significance in the field of adult education in 
general and professional and technical training in particular, college continuing education 
in Quebec is very poorly represented in specialized publications for college1 faculty and all 
but absent from the field of educational research. This paper is divided into two parts. In 
the first, we provide context for the examination of college education and training for adults 
and demonstrate its significance as a distinct field of education by giving a general overview 
of available offerings. We present the specific context of the development of college adult 
education programs by describing its history, as well as characteristics and issues associated 
with adult college trajectories. To conclude this section, we describe how different 
professional and technical training options fit into thousands of adults’ return to school 
every year. In the second part, we present results of an extensive literature review of relevant 
college continuing education research. This literature review allows us to shed light on how 
researchers have approached our subject of study (Rhoades, 2011). Based on these results, 
we demonstrate that despite its position in adult education, college continuing education 
remains unaddressed in the research. Next, we present hypotheses that may justify its lack 
of visibility. Finally, we present a hypothesis that could explain this lack of visibility and 
suggest potential research avenues on a subject that merits greater consideration. 

1. Part 1: Development context of college adult education offerings 

We will begin by presenting the college continuing education sector, highlighting the 
significance of its training offerings in order to situate readers who may not be familiar with 
college adult education in Quebec. This will also provide greater visibility to the sector and 
situate it within the field of adult education research. 

Labour management and workplace training policies implemented in the 1990s 
sparked changes to the structure of traditional adult education offerings. Since the 1960s 
in Quebec, education had primarily been provided by institutions connected to the public 
school system, such as high school adult education centres, cégeps, and universities, or 
by community centres; this changed in the 1980s and 1990s. A significant portion of 
education offerings slowly migrated toward workplace training (Doray and Bélanger, 
2005b). This migration can be partially explained by the legislative context and employee 
incentive programs put in place after Quebec’s economic crisis in the 1980s as well as the 
neoliberal trends that followed. This is true for the arrival of what is commonly called “the 
1% law”2, which required companies with total payrolls of more than $250,000 ($1,000,000 
since 2004) to invest 1% of this amount into training (Thériault and Solar, 2013). It should 
also be noted that another factor to consider in the migration of education offerings is the 
elimination of free education for part‑time college students (Bélanger et al., 2004; Bélanger 
and Robitaille, 2008b)3. In the 1990s, these regulatory changes led to a decrease of nearly 
50% in the number of adults in college continuing education, going from approximately 

1 In Quebec, colleges are more commonly known as “cégeps” or “CÉGEPs”, that is, “collèges 
d’enseignement général et professionnel” (“general and vocational colleges”).

2 Act to promote workforce skills development and recognition (L.R.Q., c. D‑71)
3 Free education for part‑time AEC studies was reintroduced in 2018 (CCAFE, 2017), but there 

has been no research on its effects.
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68,000 adult students in 1992 to less than 35,000 at the turn of the 21st century (Doray and 
Guindon, 2016). 

1.1 Adult education offerings in Quebec 
Over the last few decades, the adult education and training sector has organized itself 
around three major axes. The first axis, community education, is primarily structured 
around community centres offering sociocultural training of various kinds. Community 
education played a very significant role, particularly in literacy, until the 1980s–1990s, 
when changes to public policy reduced funding. As training centres watched their credit 
offerings decrease, they were forced to adapt their services to the Province of Quebec’s new 
partnership framework by working, for the most part, in the fields of literacy, immigrant 
settlement, French language education, cultural activities, and labour market inclusion 
training (Baillergeau, 2008; Doray and Simoneau, 2019). In general, these approaches 
follow trends that aim to stimulate social transformation (CSE, 2016). 

The second axis, non‑credit education, primarily meets short‑term, targeted training 
needs for individuals, companies, and organizations. In this market, public and private 
agents exist side‑by‑side and offer training adapted to the needs of their clientele (Lorimier, 
2001). Most of their clients are large companies and public organizations. Training needs 
expressed by these clients are generally focused on increasing organizational productivity 
and efficiency and less focused on meeting the needs of individuals (Bélanger and Robitaille, 
2008a; Bernier, 1999). Cégeps and universities also participate in this sector, providing 
training to meet the needs of commercial clients, as well as broader offerings available to 
individuals. Partnerships between education service providers and unions, professional 
associations, and economic sectors with significant needs in continuing education have 
been established to provide customized training (Boisclair, 2009). Few of these training 
programs include measures to validate learning, although some lead to recognized 
professional certification that can replace qualifying diplomas in specific fields, including 
information technology (Quan et al., 2007). 

The third axis, adult education for credit, is offered by private and public educational 
institutions recognized by Quebec’s Ministry of Education4 and authorized to award 
recognized diplomas at three levels: professional high school training provided by centres 
for education through professional training centres, technical education provided by cégeps, 
and university education in the form of undergraduate and graduate programs. These 
provincial education programs have the advantage of being recognized across sectors and 
allow students to obtain valid qualifications through initial academic training or continuing 
education (Laflamme, 2007). 

1.2 Choosing adult education for credit 
As mentioned previously, for adults looking to make a change, choosing adult education 
for credit can be advantageous. Community or non‑credit education can offer high‑quality 
learning environments and even support an individual’s transformative reorientation 
process (La Belle, 1982; Mezirow and Taylor, 2009; Taylor and Cranton, 2012). However, 
from the perspective of professional integration, these programs do not have the same 

4 Given changes made to the name of the department responsible for education in Quebec, the 
generic term “Ministry of Education” will be used.
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recognition as diploma programs offered by recognized educational institutions. Obtaining 
a qualifying diploma is an important factor in reducing employment precarity for workers. 
Individuals without a diploma have greater difficultly entering the workforce (Bélisle 
and Fernandez, 2018; Gorohouna and Ris, 2017; Vultur, 2007). Furthermore, data from 
Quebec presented in the Labour Force Survey (Statistics Canada, 2019) for 2010 to 2019 
show that unemployment rates for people without a diploma is often twice as high as for 
those with post‑secondary degrees. For newcomers, in Quebec specifically, the deficit is 
even more pronounced and problems obtaining recognition for their diplomas makes 
it even more difficult to adequately enter the workforce. Choosing education for credit, 
especially for newcomers, becomes essential. To add to this, one CIRANO study shows 
that unemployment rates for immigrants with international post‑secondary degrees, is, on 
average, 1.5 times higher than for those with Canadian degrees (15.1% vs. 9.7%) (Boudarbat 
and Connolly, 2013). 

1.3 Recent development of college education and training for adults 
Following 1993’s Robillard reform, cégep adult education programs were consolidated 
and reviewed (MEQ, 1993). There are two kinds of credit program: diploma of college 
studies (“diplôme d’études collegial”, or DEC) and attestation of college studies (“attestation 
d’études collégiales”, or AEC). The DEC is the main college diploma awarded by cégeps 
since their creation in 1967. The DEC is divided into two streams. First, the university 
preparatory program, normally completed in two years, aims to make the transition from 
high school to university. This is one of the particularities of Quebec’s post‑secondary 
system. Cégeps, spread through every region of Quebec, provided free access to quality 
post‑secondary education for many young and not‑so‑young residents, facilitating access 
to both the workforce and a university education in the same institution (Thériault, 2018). 
The second stream is the technical DEC, which aims to produce individuals qualified to 
join the workforce directly. These are usually three‑year programs. In both cases, objectives 
and skills are defined by the Ministry of Education, although colleges have a certain degree 
of latitude in terms of including local colour and adapting programs to their context. A 
general education common core, required in both cases, includes courses in language 
and literature, second language, philosophy or humanities, and physical education. This 
general educational curriculum is required whether students are registered in the university 
preparatory or technical stream. In our estimation, it can also lead to university education. 
Quebec’s college education system is the only free, public, post‑secondary system that 
combines technical and university preparatory education. Regular sector DECs are primarily 
designed for young people leaving high school, but are open to adults returning to school. 
Despite this, due to specific admission requirements for adults returning to university, few 
register in university preparatory programs. According to Lapointe‑Therrien and Richard 
(2018), between 2007 and 2016, only 8.9% of registered students over 24 years of age were 
registered in university preparatory programs. 

The second type of diploma offered by Quebec colleges is far less well known, and 
therefore merits a more detailed introduction. Created with the specific purpose of providing 
adult education and training, AECs were linked to the second mission of the cégep system: 
continuing education. Cégeps were already offering many diplomas potentially of interest for 
adults, but in 1993, the structure of continuing education diplomas was reorganized (CSE, 
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2019; MEQ, 1993). The diploma of advanced college studies5 (“diplôme de perfectionnement 
d’enseignement collegial”, or DPEC) and the certificate of college studies6 (“certificat d’études 
collégiales”, or CEC) were eliminated and the AEC diploma, created in 1988, became the 
“primary credit education response offered specifically to adults” (original translation) 
(Bélanger and Robitaille, 2008b, p. 235). Unlike the DPEC and CEC, AEC programs are 
developed locally. Typically based on a DEC foundation, they can vary in terms of courses, 
length, and skills. Some programs are completely customized to meet local training needs, 
thereby coinciding with neoliberal trends and labour market principles originating in 
deficit reduction policies (Doray and Simoneau, 2019). In some instances, the Ministry of 
Education is required to authorize the development of such programs, but it is primarily the 
colleges that establish, within their fields of technical expertise, the nature of their programs. 
To support dialogue and collaboration, once institutions were authorized to create their 
programs, the Federation of Cégeps adopted a memorandum of understanding concerning 
the creation and management of AECs (“Protocole d’entente sur l’élaboration et la gestion 
des AEC”). In 2014, an AEC curriculum framework (“Cadre d’élaboration de programmes 
d’études menant à une AEC”) was added to the memorandum of understanding. 

There are two kinds of AEC program. Initial education programs are often longer and 
aim to provide students with comprehensive training in a new field, while advanced study 
diplomas offer specialized training to adults who already have experience or skills in the 
field. Consequently, these programs have stricter admission requirements. It should also 
be noted that registration is limited to adults, unlike professional training programs that, 
since 1989, accept students from the age of 16. Normally, two basic conditions must be 
met to register in an AEC program: interruption of studies for at least one year and a high 
school diploma (Règlement sur le régime des études collégiales, art. 4)7. However, practically 
speaking, AECs often provide initial training or, for newcomers, rapid access to a Quebec 
diploma to help enter the workforce (Bérubé, 2007). 

The rise of AECs exists in tandem with the political and economic trends of the 
1990s. Deficit reduction, new market principles, and the integration of economic actors 
as partners in developing educational projects suggest the instrumentalization of adult 
education to support workforce development. Education is therefore seen as an economic, 
rather than social, force. Issues of personal and collective development taking shape within 
the fight against social inequalities and cultural development, seeking to ensure greater 
social and economic development during the first stage of development of adult education 
and training, led to significant educational reforms, but are now subjugated to companies’ 
economic success (Doray and Simoneau, 2019). This is also a source of tension between 
the regular and continuing education sectors. The regular sector, that is, general and 
university preparatory studies, positions itself as an advocate of a community education 
model insulated from market influence and in contrast to continuing education expressly 

5 Diploma in technical studies (Diplôme d’études techniques) awarded and defined by the 
Department from 1984 to 1993. It was intended for those who held a CEC or technical DEC.

6 Diploma in technical studies (Diplôme d’études techniques) awarded and defined by the 
Department from 1973 to 1993. It was the equivalent of the specialized education portion of a 
technical DEC

7 College Education Regulations (Règlement sur le régime des études collégiales, or (RREC), defined 
in the General and Vocational Colleges Act, is the primary regulation governing the operation of 
cégeps
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focused on the employment market. We also note that, as with the diplomas they replace, 
AECs do not offer the general education common core included in university preparatory 
and technical DECs (Règlement sur le régime des études collégiales, art. 6). 

1.4 Adults returning to school in professional and technical education 
Whether due to interruption of their initial post‑secondary studies, migration, job loss, or 
career transition, many adults choose to return to school. Although returning to school is 
motivated by a variety of factors, it often occurs when a person’s linear life path is disrupted 
as part of a transformational process and redefinition of identity (Bélanger, 2015; Doucet 
and Thériault, 2019). Going back to school can take many forms, depending on a person’s 
aspirations, capacities, field, and context (Doray et al., 2007; Marzarte‑Fricot, 2019). Choices 
also vary according to initial qualification level. In Quebec, adults with a high school 
diploma (“diplôme d’études secondaires”, or “DES”) have two main choices: professional and 
technical training and university education. This analysis focuses on the first of these. 

Professional and technical training is provided by two distinct educational entities. 
Professional training is offered by professional education centres associated with centres for 
education8. These high school‑level professional training programs, which vary in length 
from six to eighteen months, are offered in many regions of Quebec. They are generally 
associated with skilled trades and are based primarily on practical training to prepare 
students to move directly into the labour market. The entirety of the program is developed 
by the Ministry of Education. Technical training, on the other hand, is provided by cégeps, 
where students can obtain DECs or AECs. DEC technical programs offer initial training 
over three years. Implementation can vary from college to college and include local colour, 
but fundamental principles and skills are defined by the Ministry of Education. According 
to the Federation of Cégeps, there are 133 technical and 350 AEC programs offered during 
the day and evening, full‑time and part‑time. Whether initial training or advanced studies, 
the length of these programs varies greatly, from 180 hours to over 2,300 hours. Emerging 
primarily from local initiatives, they are developed locally or in collaboration and can 
also be purchased and implemented by other cégeps (Règlement sur le régime des études 
collégiales, art. 16; Fédération des cégeps, 2014). 

Choosing a program level depends on many factors. Firstly, the future student’s interest 
in finding a program that provides the best support, as well as their relationship to school, 
personal experiences, current education level, and available financial resources (Doray 
et al., 2012; Marzarte‑Fricot, 2019). Doray et al. (2012) demonstrated that people with 
diplomas returning to cégep or university most often choose this educational trajectory. 
It would seem that professional training programs suffer from competition with cégeps’ 
technical training programs, which are more demanding and give access to more valued 
careers (Doray, 2010; Masdonati et al., 2015; Molgat et al., 2011), a gap more pronounced 
in women (Marchand, 2019). 

1.5 Choosing cégep as an adult 
Adults can choose to attend college and obtain qualifications recognized by the state in one 
of three ways. The first is regular, initial training to obtain a DEC. The second is intense 

8 Previously known as school boards
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technical training offered by a continuing education service. The third is an AEC program 
also offered by cégep continuing education services. 

Registering in a regular technical DEC is the first choice. Data show that this choice is 
becoming more popular for many adults. While difficult to define precisely, the number of 
adult students in the regular sector is increasing in cégeps, thereby changing pedagogical 
practices and how the population is being supported (Bessette, 2000; Conseil supérieur de 
l’éducation (CSE), 2019; Doray, 2018; Lapointe‑Therrien and Richard, 2018). Adults may 
perceive the possibility of being in class with young people as an obstacle to success, and 
may choose not to register. Adult who have already obtained a DEC or equivalent, or already 
completed their general education, can follow a reduced workload interspersed with breaks 
that allows them to maintain part‑time employment without jeopardizing their success. 
For many adults, the accessibility of these programs is an advantage. It should be noted that 
admission criteria for adults can sometimes limit their choice of program. While Quebec 
universities have specific admission requirements for adults, the situation is different with 
cégeps. Admission criteria require future students to obtain high school prerequisites 
identified by the program, even if they hold a university degree, which completing the 
required adult education courses through an entry‑level service called “preparation for 
post‑secondary studies” (“préparation aux études postsecondaires” (Régime pédagogique de 
la formation générale des adultes, art. 13). 

The second available option is an intensive, full‑time DEC program offered by a 
continuing education service. Admission requirements are different. Generally, adults 
must hold a DEC or equivalent, or have completed eleven of fourteen general education 
courses. This is an intensive trajectory; its schedule does not align with regular fall and 
winter semesters and includes few breaks for the duration of the program. Adult students 
can obtain their diploma more quickly than in a regular program. However, students do 
not have access to all of the programs offered at Quebec’s 48 cégeps. In fact, data compiled 
by the Federation of Cégeps’ “Mon retour au cégep” (“my return to cégep”) portal indicate 
that only 28 DEC programs are offered in 38 cégeps. These students’ options are also more 
limited, particularly if they need to retake failed courses, but they also have the option of 
taking regular college courses to complete their program. 

The final choice for obtaining credit is to register in a full‑time or part‑time AEC 
program, presented in the previous section. 

Despite a wide variety of educational offerings, geographic accessibility, and free access 
for full‑time students, cégeps remain poorly attended by adults, given the demand. Nearly 
one in five students registered in technical programs have done so in the continuing 
education sector. According to public data from the Databank of Official Statistics on 
Québec (ISQ, 2022), at the beginning of the 2019–2020 school year, Quebec colleges had 
165,367 students in regular programs and 29,583 (15%) in continuing education, including 
194,950 students at public institutions. In the technical sector, there was a total of 101,614 
students, of which 78,890 were in regular programs and 22,724 in continuing education 
(22%). These numbers pale in comparison to those before the 1993 reform and the current 
presence of adults in community colleges outside of Quebec. Toronto’s three community 
colleges alone welcomed more than 50,000 adults into their continuing education programs 
each year during the 2000s (Bélanger and Robitaille, 2008b). 

Choices adults make about college education are both open and complex. As Bélanger 
and Robitaille (2008b) note, the number of obstacles to entry can be discouraging, as can 
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financing, including the student loan system, whose impact on adults we will not explore 
here. Once the choice has been made and barriers to entry overcome, the question of 
educational model remains. How do these adults organize and think about their education 
journey? We believe this question is essential to understanding how these educational 
programs are structured around adult students.
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