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 Le present article retrace et analyse brievement les etapes et les resultats d'un projet
 pedagogique que l'auteur a mene dans le cadre de son enseignement.' Ce projet se situe fort
 bien dans la perspective que d6finitJacques Daignault (1983), suivant laquelle "la pedagogie
 n'a de sens qu'A lutter contre le bon sens et le sens commun." En l'occurrence, le bon sens vise
 par le projet est celui du "magister dixit" qui a domine traditionnellement l'enseignement
 universitaire, meme si cela n'y apparait que de maniere tr6s implicite. Reposant sur le
 postulat que I "apprenant" possede un certain savoir, le projet avait pour but, dans le cadre
 d'un cours destine A des etudiants et etudiantes gradu6(e)s, de promouvoir et de faciliter
 l'organisation de ces savoirs pour en fabriquer de nouveaux. A partir de cette experience,
 quelques reflexions et conclusions sont degagees, susceptibles d'interesser les personnes
 preoccupees par la pedagogie qui, en definitive, est peut-etre plus une question d'art que de
 science.

 This article traces and briefly analyses the stages and results of a pedagogical project which
 the author conducted during the course of his teaching.' This project is well within the
 perspective outlined by Jacques Daignault (1983) which states: pedagogy only has sense to
 compete with good sense and common sense. In the circumstances, the good sense alluded
 to in the project is that of authoritative power which has traditionally dominated university
 teaching, even if only appearing implicitly. Within the framework of a course destined for
 graduate students, the goal of the project, based on the assumption that the learner
 possesses a certain knowledge, was to promote and facilitate the organisation of this know-
 ledge so as to form new knowledge. As a result of this experiment, several reflections and
 conclusions emerged of most interest to those preoccupied with pedagogy, which, in the
 end, is perhaps more a question of art than science.

 Longtemps negligee, la problematique de la pedagogie universitaire est
 devenue ces dernieres annees un sujet d'interet croissant dans les milieux
 de l'enseignement superieur. Suite a une prise de conscience de certaines
 lacunes dans la formule d'enseignement dit magistral, et en reponse a des
 demandes de plus en plus pressantes des etudiants et etudiantes, des
 professeurs tentent, a travers des experiences diverses, de renouveler
 leurs methodes pedagogiques. On peut dire que de maniere generale leur
 commune preoccupation est de faire une place plus large aux personnes
 en situation d'apprentissage. L'objet de cet article est precisement de
 retracer et d'analyser une experience pedagogique qui s'est deroulee dans
 le cadre d'un cours de niveau gradue d'un programme d'administration
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 scolaire. I1 s'articule autour de quatre points, dont les trois premiers
 correspondent aux trois phases du deroulement du projet: la conception,
 la mise en oeuvre et l'evaluation, le quatrieme etant consacre a une
 reflexion de caractere plus general a partir des resultats de l'experience.

 LA PHASE DE CONCEPTION

 Elle prend son point de depart et sa forme explicite a la faveur d'une
 subvention que nous avons demandee et obtenue. Dans sa formulation
 originale, le projet visait a experimenter une formule pedagogique (etude
 de cas combinee a la simulation) adaptee a des groupes restreints en vue
 d'amener les etudiants et etudiantes a une participation effective et
 efficace au processus de leur apprentissage, a la production de connais-
 sances, a l'acquisition et au developpement de certaines habiletes dans le
 domaine considere. Comme on le verra plus loin, cet objectif, en appa-
 rence tres large, s'est traduit notamment par deux elements tres concrets
 et tres sp6cifiques que l'experience devait faciliter: des echanges systema-
 tiques entre les etudiants et le professeur, et les participants entre eux
 d'une part; des travaux de recherche, individuels ou en equipe par les par-
 ticipants et leur utilisation comme partie integrante du cours d'autre part.
 Immediatement apres l'obtention de la subvention a suivi l'etape de

 l'elaboration des instruments d'orientation et de mise en oeuvre du pro-
 jet. Au cours d'une periode s'etendant de la mi-septembre a la mi-
 decembre 1981 a ete produit un document qui devait servir comme modele
 cognitif dans un premier temps, comme modele de decision dans un deux-
 ieme temps, comme modele de negociation dans un troisieme temps et enfin
 comme modele normatif ou document d'orientation et guide de realisation
 du projet. Ces notions se referent aux fonctions des modeles telles qu'ex-
 plicitees par Bernard Walliser (1977). I1 faut dire cependant qu'elles sont
 utilisees ici davantage de maniiere analogique que comme des concepts
 rigoureux d'un cadre theorique de la demarche.
 En outre, au cours de cette phase de conception a ete elaboree une

 "grille" simple d'observation permettant a un "agent" de relever comme
 observateur non participant des points saillants du deroulement des
 seances de seminaire. La fonction premiere et primordiale de cette grille
 est la retroaction modificatrice immediate et permanente comme moyen
 d'evaluation formative criteriee pour detecter les ecarts et les corriger
 dans l'organisation des contenus, des activites et des medias et dans la
 presentation de l'information educative. En termes plus simples et oper-
 ationnels, il s'agit de faire en sorte que les participants puissent intervenir
 et que leurs interventions soient enregistrees et utilisees comme autant
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 d'indicateurs de leur cheminement et d'indices des elements du cours a

 reajuster.
 Par sa finalite tout au moins, ceci ne constitue par quelque chose

 d'original. Ainsi tout le courant de la "pedagogie dite de maitrise" a fait de
 l'evaluation formative un de ses elements centraux. Cesar Birzea la consi-

 dere, apres la determination des objectifs, comme "la deuxieme condition
 indispensable de la pedagogie de maitrise" (1982, p. 93). Pour sa part,
 souligne De Landsheere, "quoiqu'il en soit, l'evaluation formative a pour
 seul et unique but de reconnaitre ou et en quoi un eleve eprouve une
 difficulte et de l'en informer. Cette evaluation ne se traduit pas en note, et
 encore moins en scores. II s'agit d'un feedback pour l'eleve et pour le
 maitre" (1971, p. 219).

 Le lecteur peut voir plus loin dans ce texte un exemple de cette grille
 d'observation qui illustre le degre d'interet et de participation par le biais
 de la communication tant "telegraphiste" (emetteur-canal-recepteur) que
 "orchestrale" (mise en commun et communion) en regard au sujet mis en
 d6bat. Cette grille met en evidence les mouvements d'approche entre les
 personnes et des personnes a la matiere etudiee. Elle revele la forme, le
 contenu et l'intensite des interactions qu'on pourrait definir comme des
 actions reciproques qui modifient la nature et le comportement des
 actants (E. Morin, 1977). En effet, le fondement theorique et methodolo-
 gique de ce projet est dans la nature, la quantite, la qualite et la diversite
 des interactions entre les elements en presence.

 La mise en oeuvre de ce projet a aussi commande la modification du
 syllabus dans l'articulation des contenus, dans les activites, les medias et les
 modes d'evaluation d'une part et, d'autre part, la modification du style de
 "leadership" et des relations et structures d'enseignement. Le style de
 "leadership" est dans la "philosophie" de la Direction Par Objectifs et les
 structures et relations d'enseignement sont du type de la "co-education"
 c'est-a-dire des activites gerees par l'etudiant avec retroaction modifica-
 trice immediate et permanente du professeur.

 Ce projet se situe deliberement au-dela de la relation de l'emetteur actif
 et seul detenteur du savoir au recepteur passif et vide de tout savoir. Ce
 projet a pour but de promouvoir et faciliter chez l'apprenant l'organisa-
 tion de ses savoirs anterieurs pour en fabriquer de nouveaux. Pour ce
 faire, ce projet fait appel aux theories et pratiques de la Communication.

 Ce projet a ete concu, dans sa forme et sa trame, comme un systeme
 enseignant constitue d'elements en interaction dynamique et, dans sa
 philosophie, comme une promotion et une facilitation des apprentissages auto-
 nomes en cooperation. Dans son contenu, il adopte la forme d'un "curricu-
 lum trans-disciplinaire" ofu le prefixe "trans" ne signifie pas seulement "a
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 travers" mais "au-dela" et dans ses activites, il adopte la forme d'un
 "curriculum d'interaction sociale" c'est-a-dire des activites de debat a

 travers des relations interpersonnelles et du vecu social tant prive que
 professionnel des participants.

 De ce cadre conceptuel, le contenu d'enseignement est tire des "cas
 concrets" proches du vecu quotidien des participants sur proposition
 aussi bien du professeur que des etudiants selon les modalites de la
 "r6troaction modificatrice immediate et permanente" dans le jeu des
 attentes questions-reponses. Les activites sont constituees par les "jeux de
 r6les" et "simulations" et l'evaluation ne se presente pas sous l'aspect de
 sanction ou de coercition mais sous l'aspect de soutien a la finalisation et a
 l'intervention. La grille d'observation, precedemment mentionnee, agit
 comme un detecteur d'ecart conjointement aux notes de lecture et ques-
 tions remises par les etudiants pour permettre la reorganisation des
 contenus et des activites afin de mieux ajuster les "reponses" aux deman-
 des et interets des etudiants.

 LA MISE EN OEUVRE

 Vue d'ensemble

 Le modele de mise en oeuvre sur le terrain de l'action peut etre decrit par
 les deux premieres seances qui donnent toute la coloration au projet.
 (1) La presentation du syllabus comme "enonc6 de politique et plan
 d'action" mis en negociation. C'est une occasion pour tous les participants de
 vivre concretement une experience de prise de decision en administration
 scolaire, titre du seminaire ou la formule a ete experimentee, parallele-
 ment a un autre cours temoin.

 L'apprentissage est aussi dans la situation d'apprentissage que cree la
 seance de presentation du syllabus qui annonce le mode heteronome ou
 autonome d'apprentissage et qui revele l'ecart plus ou moins grand entre
 les intentions declarees et les intentions reelles.

 (2) Le depart de l'operationnalisation des mecanismes d'interaction et de
 retroaction qui, "affectivement," creent le mouvement d'approche ou
 d'evitement entre les personnes et des personnes a la matiere etudiee, en
 fonction des affinites et des interets specifiques des participants.

 Nous decrivons maintenant le plan des quinze rencontres que constitue
 temporellement le seminaire. C'est un cadre organisateur dans lequel se
 trouvent les programmations specifiques et flexibles pour s'ajuster au plus
 pres aux circonstances et demandes des etudiants.

 Les quinze rencontres formelles du seminaire se repartissent de la
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 facon suivante: les huit premieres seances sont consacrees a la mise en
 place (apprentissage) des theories et methodologies appropriees dans
 1'exigence de la rigueur des termes, la clarte des concepts et la trans-
 parence des motifs. Les deux rencontres suivantes sont reservees a la
 presentation des "propositions" "d'etude de cas" (choix du probleme et
 des strategies pour l'etudier). Les trois rencontres suivantes se passent a
 l'etude sur le terrain par les etudiants. II n'y a pas eu donc de rencontres
 formelles pendant cette periode mais les "animateurs" sont disponibles
 par contact t6lephonique ou par rencontres informelles. Cette periode
 r6vele concretement les mouvements d'approche ou d'evitement. La der-
 nibre periode de deux rencontres est consacree a la presentation des
 r6sultats des etudes de cas sur le terrain.

 Il est a noter que ces rencontres de presentation de "projet" ou des
 etudes de cas effectuees sont considerees et souvent vecues comme un

 forum et une mise a la critique en tant que retroaction modificatrice.
 C'est dans cette mesure que s'effectue la co-education dans la philo-

 sophie et les strategies de la Direction Participative par Objectifs: un
 apprentissage concret par le vecu dans les seminaires participants et par
 un "exercice" sur le terrain dans un milieu et avec un sujet choisi par
 l'apprenant pour realiser l'approche entre les personnes et la matiere
 6tudiee. La critique (retroaction modificatrice) est le depart et le resultat, a
 la fois, de l'approche entre les personnes.

 En ce point du bilan, il est necessaire de degager les expressions con-
 crates des deux principes fondamentaux du projet mis en oeuvre:
 (1) La retroaction modificatrice: (a) du professeur dans les reponses aux
 questions et aux demandes explicites des etudiants suite aux lectures
 proposees et dans la reorganisation des contenus et des activites en fonc-
 tion de ces questions et de ces demandes; (b) des etudiants par l'expression
 des attentes, des interets et des interrogations.
 (2) Le mouvement d'approche par la "proximite " et la "plausibilite ": (a) entre les
 personnes dans les conditions "rogeriennes" (acceptation incondition-
 nelle, authenticite et empathie) qui se traduisent par la confiance en soi et
 en l'autre, l'estime et le respect en soi et en l'autre; (b) entre les personnes
 et la matiere 6tudiee par la prise en compte des realites de la vie quotidien-
 ne familiale, professionnelle et sociale.

 Afin de bien fixer les idees, nous proposons le resume suivant:
 (i) Les huit premieres rencontres dont la premiere est consacree a la
 presentation du syllabus ou seance de negociation de "I'nonce de politique et
 plan d'action" en meme temps qu'experience concrete et vecue d'une prise de decision
 et de gestion de ressources humaines en education. Ces huit premieres seances
 forment le cadre de la mise en place des theories, des concepts et des
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 methodologies considerees comme necessaires a la poursuite des etudes.
 (2) Les deux seances de presentation des projets d'etude de cas par leur
 auteur aux "pairs" pour la critique (retroaction modificatrice).
 (3) Les trois seances d'etude sur le terrain effectuee par les etudiants.
 Pendant cette periode, le contact est maintenu par des rencontres infor-
 melles ou par des messages telephoniques (approche entre les personnes
 et avec la matiere etudiee.).
 (4) Les deux dernieres seances sont consacrees a la presentation des
 resultats de la recherche sur le terrain. Les dernieres quatre vingt dix
 minutes se passent au restaurant a "festoyer" comme congratulations,
 comme gratifications et comme un "au-revoir."

 A travers ces quinze seances, la retroaction modificatrice est dans le choix et
 l'organisation des contenus et des activites proposes par le professeur en
 reponse aux attentes, aux questions et reactions exprimees par les etu-
 diants dans les notes remises une semaine apres la proposition des lectures
 et des activites.

 Lectures et activites Notes de lecture

 proposees par le pro- > et questions posees
 fesseur par les etudiants

 Dans les pages qui suivent, nous presenterons a titre d'illustration
 concrete le deroulement d'une seance-type du Seminaire.

 Representation, interpretation et analyse des evenements d'une seance de rencontre

 Principalement, chaque rencontre peut etre concue, decrite et vecue en
 trois etapes:
 (1) Etape de la mise en condition qui dure environ une heure et se compose de
 trois parties: (a) retroaction modificatrice du professeur par les "re-
 ponses" aux questions posees par les etudiants en meme temps que les
 notes de lecture et les demandes d'eclaircissement et d'approfondisse-
 ment des concepts vehicules dans les lectures proposees anterieurement
 par le professeur. Cette partie presente l'avantage, outre qu'activites d'accueil,
 de situer cette rencontre presente par rapport aux seances precedentes;
 (b) commentaires du professeur et des etudiants (retroaction generalisee)
 sur les idees et les evenements, et remise des documents de lecture aux
 etudiants pour preparer la prochaine rencontre la semaine suivante.
 Remise au professeur des notes de lecture, des demandes et des interroga-
 tions de la part de chaque etudiant. (c) presentation par le professeur du
 "cas," du "jeu" ou de la "simulation" pour la seance presente.

 126  JEAN MOISSET



 POUR UNE PIDAGOGIE UNIVERSITAIRE

 PROFESSEUR - - - documents de lecture - - - - - - - ETUDIANT

 - - - - - - -- notes de lecture, demandes et questions- -- - - -- -

 (2) Etape de "forum." Cette etape dure environ une heure coupee par une
 pause cafe pour permettre la formation des "chapelles" et des "politiques
 de couloir."

 (3) Etape d'exploitation des debats (une heure environ). C'est la mise en
 critique mutuelle des problemes et des solutions identifiees dans le "forum,"
 suivie d'un effort de synthese c'est-a-dire de reorganisation des idees
 emises par les participants etudiants et professeur.

 Cette representation par discours verbal eclaire le contenu mais ne peut
 couvrir completement et profoundement la realite des evenements sans
 l'apport du sociogramme qui illustre la forme et la trame des evenements.

 LECTURE ET INTERPRITATION DU SOCIOGRAMME

 Ce sociogramme, dont on trouvera un exemple dans La Figure i, decrit
 les interactions parmi les participants (communication "orchestrale" en
 tant que mise en commun et communion) sous forme de messages ver-
 baux (communication "telegraphiste": emetteur-message-recepteur).
 De gauche a droite, on trouve trois colonnes.
 (1) La premiere colonne est faite de la liste nominale des participants dont les
 noms sont remplaces ici par des lettres, et l'enchevetrement (plexus) des
 fleches qui indiquent: (a) l'origine et la destination des interventions; (b) la
 sequence (par le numerotage) des messages: (c) les noeuds d'interaction
 qui indiquent le "leadership" d'une personne a cet instant et face a ce sujet
 (indique en observation sur la colonne de droite),
 (2) La deuxieme colonne est une redondance (iteration) et facilite la prise des
 presences pour des raisons reliees a la quincaillerie administrative du
 seminaire (P = present, A = absent),
 (3) La troisieme colonne indique le volume et le contenu du debat aux
 noeuds d'interaction, en fonction du nombre, de la nature et de la qualite
 des interventions.

 Ce sociogramme montre la densite et la distribution des interactions
 dans un premier temps et, dans un deuxieme temps, la repartition et le
 deplacement des "leaderships." II visualise et "reifie" le phenomene phy-
 sique de la participatiou qui vehicule implicitement des reseaux d'interet
 (motivation).

 Un sociogramme vide represente une rencontre vide d'interactions.
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 FIGURE 1

 Seminaire: Theorie de la decision en administration scolaire

 Theme dujour: D.P.O. et Partage des pouvoirs de decision dans les
 organisations scolaires Date 23.02.82

 INTERVENTIONS
 ETUDIANT(E)S tTUDIANT(E)S P/A Nombre Observations

 PROFESSEUR
 % v4, - Clarification des
 ,2\ x , 'concepts anterieurement

 vus.

 A\ A/ ? A P - partage des pouvoirs
 \BR~ I"s/6 \ J\ / entre commissaires,

 C / \ B P B directeurs generaux et
 autres cadres, direc-

 c C P teurs d'ecoles et usagers.
 D ( s/\ \ D p - Concept et types de

 /\E ^>^>/^\ y^Kpouvoir.
 E P - pouvoir politique.

 sF Ff ^ XFF p - pouvoir d'expertise.
 G GP - Centralisation ou

 decentralisation

 H -^ ^^ / \^ \\,H dans les organisa-
 Ij/ ffV An ^^^ ^P tions scolaires.

 I/ / / - Le desir de parti-
 cipation des ensei-

 J / / JP gnants, des eleves et

 K/ // K( A des parents d'le6ves.
 - Pouvoir de decision dans

 Ar 1 P les ecoles et le projet
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 L'exemple reproduit ici montre une seance particulierement dense en
 interactions et riche quant a la qualite des interventions, comme il a ete
 consign6 au proces-verbal.

 Ce sociogramme permet de qualifier et de quantifier les interactions en
 situation d'apprentissage. Comme nous avons postule que l'apprentissage
 r6sulte de l'interaction et opte pour la relation personne-personne et la
 relation personne-matiere etudiee, ce sociogramme est un outil de retro-
 information pour l'organisation des activites et des contenus afin
 d'augmenter la quantite et la qualite des interactions dans une rencontre.
 On notera cependant que l'on n'a pas consigne en tant que tel les nombres
 d'interventions des participants. On s'est rendu compte en cours d'ex-
 perimentation que ce n'etait pas indispensable, vu que les fleches de la
 premiere colonne en donnent deja une assez bonne idee. Par ailleurs, cela
 aurait empeche l'observateur non participant de se concentrer davantage
 sur l'aspect le plus important du seminaire qui est la nature et la qualite
 des apports des intervenants.

 Ce sociogramme est un cadre de reference dans l'valuation formative de chaque
 rencontre et du projet et, en tant que tel, un element d'un "Management
 Information System" pour elaborer des strategies d'intervention et de
 mobilisation des ressources dans le cadre d'une organisation flexible pour
 s'ajuster au plus pres aux manifestations des interets (motivations) des
 6tudiants afin d'augmenter ces interets et d'en susciter d'autres (Valorisa-
 tion) dans le cadre de l'enseignement universitaire en groupes restreints
 (10-15).

 La mise en oeuvre a eu lieu durant le trimestre d'hiver (dejanvier a avril
 1982) dans deux seminaires, celui des "Theories de la prise de decision en
 administration scolaire" dirige par l'auteur et un autre, jouant le role de
 groupe temoin. Elle s'est effectuee suivant le plan prevu (precedemment
 decrit) et selon le guide elabore, plan et document de travail determines
 par les intentions du projet.

 II est a noter cependant que cette volonte de mise en oeuvre et cette
 conformite au plan ont ete observees seulement dans un seminaire celui
 des "theories de la prise de decision en administration scolaire"; l'autre
 seminaire n'a pris du projet que certains aspects et a fonctionne de la
 facon dite "traditionnelle" c'est-a-dire sans approche entre les personnes
 et des personnes a la matiere etudiee, sans interaction significative et
 signifiante (meaningful et relevant) et sans retroaction modificatrice (les
 "interrogations" ecrites ou micro examens durant la premiere demi-
 heure des cinq premieres rencontres n'ont pas eu de "corrections" et en
 retour les etudiants n'ont pas eu de "canaux" etablis pour exprimer leurs
 attentes, leurs interets et leur interrogations).
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 LA PHASE D' VALUATION

 Selon le principe adopte de la retroaction modificatrice immediate et
 permanente, l'evaluation est formative et criteriee et par consequent la
 phase d'evaluation est integree et diluee dans tout le processus de
 finalisation et d'intervention. D'une facon formelle, il y a lieu de dif-
 ferencier l'evaluation des performances et des comportements des etu-
 diants et l'evaluation des activites et des resultats du projet en regard de
 ses objectifs et de ses strategies, l'une interagissant sur l'autre et se nourri-
 sant de l'autre et reciproquement.
 L'evaluation du projet s'est effectuee selon deux voies.

 (1) L'analyse des annotations de l'observateur non participant mais non
 neutre (car etant non seulement au courant mais aussi dans le courant
 comme collaborateur dans la conception du curriculum en question) sous
 forme de sociogramme et de proces-verbal.
 (2) L'analyse des perceptions des etudiants et etudiantes. Un question-
 naire elabore a partir d'enonces tires de la banque d'items du Service de
 Pedagogie Universitaire de l'Universite Laval (1977) a ete soumis aux
 participants. Le questionnaire, constitue de 54 questions de type ferme, a
 choix multiples de reponses sur une echelle de cinq points, et d'une
 question ouverte a ete administre dans le respect strict de l'anonymat des
 repondants et de la confidentialite des reponses.
 L'analyse qualitative des reponses a la question ouverte (comment

 evaluez-vous dans l'ensemble la formule pedagogique telle que mise en
 application dans ce cours?) montre que les repondants (io) ont a unani-
 mite eprouve un tres haut degre de satisfaction quant a la formule
 pedagogique appliquee dans le seminaire de "prise de decision"; dans le
 cours-temoin, un climat de mefiance s'est installe des les debuts, a cause de
 ce que les participants avaient percu comme etant des examens hebdoma-
 daires. II faut rapeller ici que la premiere heure de chaque seance est
 consacree a l'exploitation des retombees de la seance qui precede (retroac-
 tion modificatrice). Le cours-temoin avait, quant a cet aspect de l'expe-
 rience, procede en demandant aux participants de repondre par ecrit a
 certain nombre de questions portant sur le contenu de la seance pre-
 cedente, alors que dans le seminaire de prise de decision, c'etait aux
 participants a faire leurs commentaires et a formuler leurs interrogations
 quant au contenu et aux modalites de deroulement de la precedente
 seance.

 L'analyse quantitative des responses aux questions de type ferme est
 egalement favorable a la formule pedagogique experimentee, meme si
 l'ecart n'apparait pas comme etant tres important. En effet, pour un
 maximum possible favorable de quatre points, la formule pedagogique
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 TABLEAU 1

 Resultats compares des deuxformules pedagogiques par categories de questions

 Nouvelleformule Cours-temoin

 Score Ecart- Score Ecart-

 moyen type moyen type

 (1) Relations de soi aux autres (14)* 2,62 0,96 2,81 0,92
 (2) Motivation (24) 2,92 1,05 2,72 0,85
 (3) Ouverture (12) 3,45 0,66 2,92 0,80
 (4) Connaissance de soi et des autres (1) 3,50 0,50 2,56 1,07
 (5) Aisance pour poser des questions (1) 3,40 0,49 3,67 0,67
 (6) Respect d'autrui (1) 3,50 0,50 3,50 0,50
 (7) Choix des experiences

 d'apprentissages (1) 2,90 0,70 2,86 0,83
 Totaux (54) 2,99 0,97 2,82 0,87

 *Les chiffres entre parentheses indiquent les nombres de questions regroupees dans les
 categories.

 du seminaire de prise de decision a obtenu 2,99 contre 2,82 pour le cours
 temoin. Nous avons essaye de regrouper les 54 questions par blocs
 sp6cifiques significatifs. Les resultats sont presentes au Tableau i.

 Ce tableau se passerait bien de commentaires. Mais il est peut-etre utile
 de mettre en relief certains resultats qui apparaissent interessants. Pour
 trois categories de questions (37 sur 55) relatives a la motivation, a l'ouver-
 ture, a la connaissance de soi et des autres, les participants de maniere
 significative trouvent la formule pedagogique experimentee plus favora-
 ble que la formule "traditionnelle." Pour deux questions relatives "au
 choix des experiences d'apprentissage" et au "respect d'autrui," les resul-
 tats sont passablement equivalents avec un faible avantage pour la nou-
 velle formule. Mais de maniere surprenante, pour les questions relatives
 aux "relations de soi aux autres" et a "l'aisance pour poser des questions,"
 c'est la formule dite traditionnelle qui a eu la faveur des repondants,
 meme si l'ecart en ce qui concerne les premieres est plutot faible (2,81
 contre 2,62).

 Mais au total, en considerant les deux aspects qualitatif et quantitatif de
 l'evaluation, on est amene a conclure que cette formule pedagogique axee
 sur le potentiel des participants merite d'etre approfondie et, cela, dans
 les directions qu'il faut a nouveau expliciter et preciser.

 PEDAGOGIE DU FUTUR?

 En rapport avec l'evaluation du projet, il nous parait pertinent de situer

 131



 de nouveau les principes, les caracteristiques et les strategies (modalites)
 du projet qui se distingue sur deux axes, 1'Axe Psychologique avec la part
 affective (Rogers, 1976) et la part cognitive (Ausubel, 1978) et l'Axe Mana-
 gerial dans l'organisation de l'espace, du temps, des contenus et des
 ressources didactiques. Les principes tant psychologiques que manager-
 iaux sont ceux de la co-gestion dans le partage des responsabilites et des
 pouvoirs par la negociation sous l'aspect des interactions entre les person-
 nes en contraste a ceux de la gestion dite traditionnelle par injonction.

 Le schema suivant resume, synthetise et visualise les principes, les
 caracteristiques, les modalites et leurs relations.

 PRINCIPES CARACTERISTIQUES STRATEGIES

 co-gestion nEgociation (bargaining) axe psychologique
 co-education vs axe managerial

 injonction (binding)
 ?[ ? --- _ Evaluation- -

 Dans ces trois conditions prerequises, il y a une analogie troublante avec
 celles pour la mise en oeuvre d'une "Direction Par Objectifs" exprimees
 par Pierre Morin (1976). La "philosophie" de ce projet de co-education est
 une adaptation a l'education de celle de la co-gestion qui est la base
 epistemologique des techniques de direction par objectifs.
 En effet, les structures et les relations d'enseignement vehiculees par ce

 projet privilegient le "leadership" et "l'entrepreneurship" au depens de
 l'autorite statutaire universitaire traditionnel d'une part et, d'autre part,
 mettent l'accent sur la "reorganisation permanente" au detriment de "la
 hantise de la preconception du reglement permanent, de l'unique
 trajectoire optimum, dessinee a l'avance en regard d'un calendrier, ne
 nous est en rien imposee par la science, mais par un modele culturel qui
 ignore l'evolution creatrice" (Le Moigne, 1977, p. 212). Le principe de
 Von Foerster "Order from Noise", dans le sens de "l'organisation par
 disponibilite a l'evenement" (Le Moigne, 1977), et d'une autre maniere "le
 desordre organisateur" et "la reorganisation permanente" (E. Morin,
 1977) pourraient etre ainsi des sources d'inspiration pour la recherche de
 nouvelles voies pedagogiques.
 En effet, les structures et les relations d'enseignement vehiculees par ce

 projet se situent sur deux axes: l'axe psychologique de la relation interper-
 sonnelle et avec la matiere etudiee dans le cadre de Rogers et l'axe
 managerial dans le cadre de la "reorganisation permanente" (E. Morin,
 1977).

 Le deroulement des premieres rencontres a ete decrit sous forme
 verbale. De plus, en maniere de redondance (surcroit d'information et
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 non pas iteration), il a ete dresse un "sociogramme" qui visualise les
 entrelacements d'enchevetrements (con-plexus) des reseaux, des se-
 quences et des noeuds d'interaction et met en evidence la "vie," la quan-
 tite, la qualite (seules sont notees les interventions pertinentes dans les
 criteres de la rigueur des termes, la clarte des concepts et la transparence
 des motifs) et le deplacement des "leaderships" et des centres d'interets.

 Nous rappelons les indices pour lire la figure dressee:
 (1) les points et les fleches indiquent respectivement l'origine et la des-
 tination des interventions verbales;
 (2) les numeros indiquent l'ordre de la sequence de ces interventions;
 (3) l'observation indique le contenu de l'intervention.

 Dans le meme ordre d'idee que precedemment, nous proposons de
 formuler le schema suivant pour synthetiser les caracteristiques du projet
 qui se trouvent dans le champ delimite par l'axe psychologique avec la part
 affective (Rogers, 1976) et la part cognitive (Ausubel, 1978) dans la
 relation interpersonnelle et la relation avec la matiere etudiee, et par l'axe
 managerial avec une organisation flexible et variable dans un court temps
 de reponse aux attentes, demandes et interrogations exprimees par les
 etudiants a travers des canaux de retroaction prevus et mis en place.

 AXE PSYCHOLOGIQUE A
 (part affective
 part cognitive) mouvement d'approche

 r6troaction immediate et permanente

 AXE MANAGERIAL (organisation flexible)

 CONCLUSION

 I1 est toujours risque de pretendre a une quelconque generalisation a
 partir d'une experience isolee. C'est donc avec la plus grande reserve
 qu'au terme de ce bilan qui a mis en evidence les points forts et les points
 faibles du projet, on tentera de formuler quelques suggestions et recom-
 mandations.

 Tout d'abord, on soulignera que ce projet convient particulierement a
 l'etude de phenomenes dans le champ des sciences sociales et administra-
 tives en faisant vivre aux etudiants des experiences concretes dans des
 situations complexes a forte interaction, oiu la composante affective est
 aussi importante que la composante cognitive, ou le groupe de partici-
 pants est plutot restreint (Maximum 15 personnes), et forme d'adultes ou
 d'etudiants avances (fin du er cycle ou niveau gradue).
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 L'adoption et la mise en oeuvre de projets similaires demandent que
 soient realisees un certain nombre de conditions dont les principales nous
 paraissent etre les suivantes:
 (1) Une adhesion authentique, complete et profonde a la philosophie
 sous-jacente au projet, c'est-a-dire la reconnaissance que l'etudiant adulte
 est le principal responsable de son apprentissage et que son vecu repre-
 sente un potentiel qui doit etre exploite dans le cadre de cet apprentissage.
 (2) Une volonte de remise en question du "pouvoir enseignant" de-
 coulant de l'autorite statutaire, alors que de tels projets reposent davan-
 tage sur des competences organisationnelles et des aptitudes relationnel-
 les du professeur qui sera alors "leader," c'est-a-dire animateur (moti-
 vateur et moderateur), catalyseur (reactivateur des potentialites) et en-
 trepreneur-guide.
 (3) Une capacite de comprehension et de souplesse, c'est-a-dire de sen-
 sibilite a l'evenement (capacite de percevoir les perturbations meme fai-
 bles et de leur donner des significations) alliee a un court delai de reaction
 (reponse).
 (4) Enfin, la derniere et non la moindre, un reel desir des etudiants-
 participants de collaborer entre eux et avec le professeur a la mise en
 oeuvre du projet.

 On reconnaitra aisement que ces conditions sont loin d'etre courantes
 dans les divers milieux universitaires. Par ailleurs, le projet a beneficie de
 certaines ressources particulieres (notamment un assistant) dont la dis-
 ponibilite reste plutot rare dans la conjoncture actuelle. C'est donc dire
 que l'application de cette experience (qui de toute maniere devrait etre
 repetee) n'est pas facilement generalisable. N6anmoins, dans un contexte
 de recherche de nouvelles idees pour le renouvellement de la pedagogie
 universitaire, cette experience fait au moins ressortir que la pedagogie,
 jusqu'a un certain point, est autant sinon plus une question d'art que de
 science; que la forme d'un enseignement, dans beaucoup de cas, a autant
 sinon plus d'importance que son contenu et qu'au niveau universitaire en
 particulier le potentiel des etudiants, tout en restant la variable d'objectif,
 devrait devenir un outil essentiel.

 NOTE

 L'auteur est redevable au Fonds de recherche de l'universite Laval, dont il a beneficie
 d'une subvention. II remercie en outre M. Hermann Girard, professeur a 1'Universite
 Laval et M. Tanh Vuong, assistant de recherche, pour leurs contributions respectives dans
 la realisation de 1'experience.
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 Der vorliegende Bericht soil den Aufbau einer padagogischen Studie, die der Verfasser im
 Rahmen seiner Lehrtatigkeit unternommen hat, beschreiben und deren Ergebnisse kurz
 untersuchen. Das Vorhaben schlieBt sich an die Betrachtungsweise: "die Padagogie hat nur
 dann Berechtigung, wenn sie den gesunden Menschenverstand und die naturliche Intel-
 ligenz bekimpft" an, die von Jacques Daignault (1983) so definiert wurde. In diesem
 Zusammenhang ist der gesunde Menschenverstand, den das Projekt erfassen soil, der des
 "magister dixit," der von altersher die Hochschulen beherrscht hat, wenn dies auch nur auf
 sehr indirekte Weise spiirbar ist. Das Vorhaben, das darauf hinzielte, graduierten
 Studentinnen und Studenten in einem Spezialkursus das Organisieren erworbenen Wissens
 zu erleichtern und darauf aufbauendes weiteres Wissen zu fordern, ging davon aus, daB
 'der Lernende' ein bestimmtes Wissen besitzt. Aus diesem Experiment werden einige
 Uberlegungen und SchluBfolgerungen herausgegriffen zum Nutzen von Lehrern, die sich
 mit Padagogie, die als Aufgabe eher in den Bereich der Kunst als in den der Wissenschaft
 fallt, befassen.

 Este articulo retraza y analiza brevemente las etapas y los resultados de un proyecto
 pedag6gico que el autor llev6 a cabo dentro del cuadro de su ensenanza. Este proyecto se
 situia muy bien dentro de la perspectiva que define Jacques Daignault (1983), segun la cual
 "la pedagogia no tiene sentido mas que si lucha contra el buen sentido y el sentido comun."
 En este caso, el buen sentido que el proyecto apunta es el de "magister dixit" que ha
 dominado tradicionalmente la ensefianza universitaria, aun cuando esto no aparece mas que
 de manera muy implicita. Basandose sobre el postulado de que el "aprendedor" ya posee
 ciertos conocimientos, el proyecto tenia como meta, dentro del cuadro de un curso destinado
 a estudiantes y estudiantas graduados, de promover y facilitar la organizaci6n de tales
 conocimientos para fabricar otros nuevos. A partir de esta experiencia, se deslindan algunas
 reflexiones y conclusiones, susceptibles de interesar a los que se interesan en la pedagogia
 que, en definitiva, es quizas mas una cuesti6n de arte que de ciencia.

 Jean Moisset est professeur agrege, Faculte des sciences de l'education, Universite Laval,
 Ste-Foy, Quebec, G K 7P4.
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