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AVANT-PROPOS

Le projet «Moddle pédagogique, modale nursing en Techni-
ques infirmigres» vise & réduire le hiatus provenant de 1'enseigne-
ment d'un modele nursing humaniste, en 1'occurence celui de Virginia
Henderson, par un mod2le pédagogique incompatible.

Ce projet était élaboré initialement en projet lingaire
de deux phases successives comprenant 1'&laboration d'un modale
pédagogique et d'un cadre d'expérimentation dans une premigre phase
puis 1'expérimentation avec un groupe-cible dans une seconde phase.

Toutefois, un souci majeur de prise en charge nous a con-
duit & modifier cette approche pour entreprendre une recherche-
action. Ce changement aura des répercussions importantes sur tout
e déroulement du projet et créera certaines difficultés lors de
la rédaction de ce rapport.

Neanmoins, nous espérons que la lecture de ce dernier
permettra 1'introduction et le développement de ce type de recher-
che dans nos maisons d'enseignement.
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INTRODUCTION




«Le changement constitue
un probléme, non pas tant
parce qu'il serait nécessaire

ou difficile, que parce qu'il

n'est pas naturel.y

Crozier et Friedberg

- INTRODUCTION

Nous vivons dans une société industriellement avancée, une
société de la technologie, marquée par une tendance a la production
et @ la consommation sous toutes ses formes. Cette orientation vers
la production entraine une division du travail qui réclame une spé-
cialisation et une bureaucratisation excessives. Ce développement
technologique s'accompagne aussi d'un accroissement des réseaux de
communication. La technologie &lectronique fait apparaitre la télé-
vision, les satellites, les ordinateurs. Nous sommes inondss pas une
quantité impressionnante d'informations provenant des quatre coins
du globe. L'accroissement toujours continu de ce développement
technologique est tel que nous assistons & une réduction du temps de
travail, & T'accroissement des heures de loisir et surtout 3 la dispa-
rition de la pérennité de nos connaissances. L'acquis devient illu-
soire et provisoire. Meéme 1'art s'accomode de cette situation tran-
sitoire entre la passivité et la participation. Notre culture
scientifique et visuelle ne peut plus s'accomoder des institutions
vétustes qui peuplent encore notre société et des changements commen-
ceront a envahir les ch3ateaux-forts du monde hospitalier et du monde
&ducatif.

Ainsi le monde médical, déja ébranlé par le progrés
scientifique, se ressentira des changements qui s'amorcent a plusieurs
niveaux. Dé&ja, la spécialisation et la bureaucratisation ont demandé des
ajustements au niveau des professions hospitaliéres. La naissance
d'une quantité impressionnante de nouvelles catégories de travail-
leurs, le cloisonnement des rdles qu'exigeait la bureaucratisation




ont nécessité des professions en place (médecin, infirmigre), une
spécialisation de leur fonction exclusive pour protéger leur statut.
L'augmentation de 1'information, 1'apparition de 1'influence du monde
oriental au niveau de nos connaissances ont semé le germe du dévelop-
pement de nouvelles valeurs, d'une nouvelle forme de pensée dans le do-
maine. Nous assistons, entre autres a une prise de conscience plus
grande du corps humain, des effets de 1'environnement, des effets de la
médecine sur notre bien-&tre ainsi qu'a une démystification graduelle
de la profession médicale. L'apparition de plus en plus importante de
secteurs de mé&decine paraliéle et le déplacement graduel des intéré&ts
du consommateur vers la prévention ouvrent de nouvelles avenues a

notre vision de la santé et remettent en question le fondement des -
professions médicales dont la profession d'infirmiére.

Un autre type d'institutions n'échappe pas @ cette remise en
question, ce sont nos maisons d'enseignement. A 1'heure des connais-
sances éphéméres, d'un environnement riche d'informations et de stimu-
lations, que deviennent 1'éducation et le systeme &ducatif? Ce dernier
est-i1 le reflet de cette société dynamique? Fort peu, semble-t-il, car
on critique les valeurs actuelles de 1'é&ducation, on met en doute son
organisation, ses méthodes; on propose des rénovations, des innovations,
quand on ne nie pas complétement 1'utilité de sa structure. La société
change, &volue; mais «la classe-type d'aujourd'hui - spatialement,
pédagogiquement - ressemble toujours & celle d'il y a trente ans ou
plus», (p. 39) affirme avec certitude Marshal McLuhan (1969).

Pourtant, 1'&volution de la pédagogie, sur des plans théoriques et
pratiques, est un fait indéniable. Nous n'avons qu'a consulter tous
les ouvrages parus sur le sujet pour nous en convaincre. Mais, alors,
comment se fait-il que toutes les nouvelles idées mises & jour sur
1'éducation et sur 1'apprentissage aient si peu changé la réalité

‘de nos institutions, de nos classes.




Cette question nous raméne alors 3 1'éducateur, responsable
de 1'application de la pédagogie dans la salle de cours; & nous tous,
pédagogues. Ou nous situons-nous dans cette &volution? Nous avons
été formés par une pédagogie traditionnelle. Cette pédagogie &tait
peut-étre le reflet de la société des éducateurs de 1'époque; mais,
depuis ce temps-1a, cette soci&té a évolué & un rythme accéléré. La
pédagogie aussi a €volué. La recherche en pédagogie a ouvert des
voies nouvelles, mais peu de pédagogues les ont empruntées, &tant trop
engagés dans leur spécialisation respective et souvent contraints de
se recycler dans leur domaine poyr conserver «a jour» leurs connais-
sances. Les pédagogues ont délajssé 1'objet méme de leur existence.
L'école n'est pas le reflet de cette soci&té ol nous vivons; 1'école,
milieu de vie, est bien loin de 1a réalité actuelle.

Mais 1'individu, dans cette société?... ol est sa place?
Ou se trouve notre place & nous, & la fois infirmiers et enseignants,
dans ce monde en constante mutation? Quelle est notre réalité quoti-
dienne? Comment nous retrouver dans ce village global dont parle
McLuhan (1969) et définir quel est vraiment notre réle? D'une part,
nous sommes contraints par la nécessité d'un perfectionnement continu
pour continuer d'évoluer au méme rythme que le progrés du monde médi-
cal et, d'autre part, i1 s'avére nécessaire de réajuster nos concep-
tions pédagogiques pour assurer aux étudiants une préparation efficace
a la vie qui les attend, pour leur permettre de s'adapter & 1'évolu-
tion constante de notre monde. C'est ce problegme fondamental de
1'adaptation aux changements, qui, ayant fait jour dans notre esprit,
trouve écho dans notre quotidienneté. Conscients des disproportions
évidentes entre 1'enseignement donné & 1'&tudiant et la réalité de la
fonction de 1'infirmigre sur le marché du travail, les professeurs
attribuent ces difficultés, au programme, aux m&thodes, aux modifica-
tions vécues au niveau de la définition du rdle et de la fonction de
1'infirmiére, aux contraintes des milieux respectifs; mais ils

oublient de se questionner sur un aspect fondamental, leur action
pédagogique.



Des changements sont entrepris dans le dé&partement- mais les
‘résultats demeurent insatisfaisants et le questionnement se poursuit
dans plusieurs voies. Cette divergence nous permet alors de mettre en
lumigre un paradoxe évident et fondamental dans notre enseignement.
I1 existe une contradiction évidente dans notre pédagogie: 1les valeurs
que nous voulons inculquer & 1'&tudiant pour qu'il s'accomplisse comme
infirmier sur le marché du travail n'ont aucune concordance avec les
valeurs véhiculées a 1'étudiant par la forme d'enseignement que nous
~utilisons: bref i1 y a un paradoxe entre le mod2le nursing et le
mod2le pédagogique choisis. La résolution de ce paradoxe devient donc
notre principal souci, résolution que nous désirons non seulement théo-
rique mais aussi pratique. C'est pourquoi nous entreprenons une
réflexion sérieuse sur 1'enseignement que nous dispensons & nos é&tu-
diants en soins infirmiers. En nous situant d'abord dans le contexte
global de la formation infirmigre dans le réseau et au niveau du dé-
partement, par un bref historique, nous décrirons cette problématique
qui a conduit au choix d'un courant pédagogique compatible dans son
‘approche avec notre «mod2le nursing» par un regard sur 1a pédagogie au
Québec, le développement d'une conception organique de 1'activité édu-
cative, 1'analyse de notre action pédagogique et enfin par 1'étude et
le choix de Ta pédagogie ouverte. L'orientation successive de notre
projet dans un processus de recherche-action et sa situation dans le
cadre de référence du projet éducatif et du changement organisationnel,
nous permettront ensuite de faire cheminer le processus d'implantation
du courant dans le milieu. De ce cheminement, nous tenterons de cerner
les points marquants au niveau dy groupe de recherche, des professeurs
et des étudiants, avant de décrire la prise de décision finale qui a
c1dturé notre projet cette année, décision qui demeure pour nous la
dernigre &tape de 1'évaluation globale de ce projet.



Finalement, c'est tout le processus entrepris par notre
petite collectivité pour résoudre la question de cohérence entre
«modéle nursing et modale pédagogique» et assurer 1'implantation du
modele pédagogique choisi que vous découvrirez dans ce rapport.
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1. FORMULATION DE LA PROBLEMATIQUE

«Modele pédagogique, modele nursing en Techniques infir-
migresn: ce titre, qui peut sembler peu &vocateur au premier
abord, refléte tres bien toute 1'ampleur du paradoxe découvert
par les professeurs du département des Techniques infirmigres du
Cégep de Matane, apres un cheminement marqué de nombreuses inter-
rogations et de nombreux tatonnements. A 1'instar du questionne-
ment entrepris provincialement sur la formation infirmiere, le dé-
partement a vécu quelques années de recherche. Ces années ont
permis de définir un probleme majeur dans son enseignement. Pour
comprendre le cheminement ayant conduit 3@ la formulation de ce
probléme, i1 est nécessaire de jeter un regard sur quelques pages
d'histoire de 1a formation infirmidre au Québec et sur le vécu du
département des Techniques infirmi2res de Matane.

1.1 Court historique

Depuis plusieurs années, la profession d'infirmigre
a subi des modifications importantes. Issue d'un rdle peu
€laboré, d'un champ d'action diffus, notre profession a dé-
veloppé au cours des années, une philosophie, des valeurs,
qui lui sont propres et qui lui permettent une spécification
de son service & la société. La définition de 1'acte infir-
mier, la diffusion des mod&les conceptuels, expliquant le
role unique et indépendant de 1a profession d'infirmizre,
ont permis le passage d'une vision médicale du nursing vers




une conception plus définie et plus globale des soins infir-

Le nursing s'est &loigné de 1'aile protectrice du

monde médical pour entreprendre son envol. Cette libé&ration
graduelle entrainera des répercussions importantes sur la
formation infirmi2re et sur le développement du nursing dans
chacun des départements des collages dispensant 1'option.

1.1.1 Court historique sur la formation 1nf1rmiére'

Comme en témoigne la recherche effectuée
par Cécile Lambert (1979) sur 1'historique du program-
me, le souci d'orienter le programme d'enseignement
vers une formation nursing &tait déja présent lors de
1'intégration de 1a formation infirmigre au niveau
collégial. L'AIPQ (1'Association des Infirmigres de
la Province de Québec) proposait alors, dans un docu-
ment relatif 3 cette intégration, une formation déga-
gée du mod&le traditionnel des milieux hospitaliers
et pronait une formation plus scientifique, assise
sur une base théorique plus solide, une introduction
graduelle des é1éments de santé et de prévention
dans le cadre dy programme et une articulation de ce
dernier selon les concepts de soins infirmiers.

Mais, comme le souligne Cécile Lambert (1979),
1a rapidité de }'amorce du changement et la proliféra-
tion non contrdlée des colléges dispensant 1'option,
ont créé de nombreux problemes d'adaptation, qui ont
pris le pas sur la planification d'un programme d'é&-
tudes cohérent. La dimension nursing du programme
s'est estompée pour ne laisser place qu'a une vision
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médicale, et la nécessité d'expérimentation du pro-

gramme avant sa mise en application a &té submergée

par les problémes d'adaptation au contexte du minis-
tére de 1'Education.

Depuis lors, les changements a 1'intérieur
du programme ont &té nombreux, tant au niveau pro-
vincial qu'au niveau local, et ont créé des dispari-
tés importantes,

Comme en témoigne le rapport d'une démarche
lTocale d'analyse du programme, entreprise par les pro-
fesseurs du Cégep de Sherbrooke (1979), les facteurs
favorisant des lacunes dans le programme sont multi-
ples: cloisonnement trop marqué des matidres créant
une discontinuité et une non-intégration du programme;
insuffisance, pour ne pas dire absence de liens entre
les cours de formation générale et ceux de concentra-
tion; enseignement principalement axé sur le savoir
et le savoir-faire, négligeant le savoir-&tre et pré-
sentant une séquence de contenus parfois incohérente;
insuffisance du nombre d'heures consacrées & 1'en-
seignement clinjque; et il y en a d'autres. Ces
difficultés engendrent un taux élevé de critiques
relatives au programme au sein des collages et pous-
sent les départements a entreprendre des changements
a la pigce. Cette situation amene aussi les milieux
hospitaliers & remettre en question la compé&tence du
technicien issu de cette nouvelle formation. Des
pressions se font de toutes parts pour que le program-
me soit révisé.



1

.1.2

N

Mais les mé&canismes de consultation et de
prises de décision &tant lents, la formation provin-
ciale semble stagner dans des querelles administra-
tives ou se satisfaire de changements de cours.
Malgré les efforts de 1'0IIQ (1'Ordre des Infirmiers
et Infirmigres du Québec) (1977), qui trace un plan
de développement de 1'enseignement en nursing au Qué-
bec, un projet d'envergure se fait attendre.

Pour améliorer la situation, & 1'instar de
plusieurs cégeps, le Cégep de Matane a entrepris un
certain cheminement depuis quelques années, chemine-
ment qu'il nous semble utile d'exposer pour situer
la problématique de ce projet.

Court historique sur la démarche du département

des Techniques infirmiéres du Cégep de Matane

Dans le remous des idées et des changements
amorcés, le département de Techniques infirmigres du
Cégep de Matane vit, lui aussi, la situation conflic-
tuelle qui prévaut & 1'époque. Les professeurs vi-
vent, de questionnement en questionnement, une situa-
tion qui semble sans issue et qui reflete assez bien
le contexte général de tout département lors de cette
période. Les questions sont décevantes et souvent
sans répercussions profondes sur la qualité de 1'en-
seignement.

Au Cégep de Matane, nous menons depuis 1976
une démarche locale d'analyse de programme, succinte
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toutefois, étant donné les exigences et les tiraille-
ments qu'occasionne une telle entreprise. Cette
bréve analyse permet de faire ressortir une série de
questions relatives aux caractéristiques du program-
me (questions que nous retrouverons par la suite
presqu'intégralement dans le document d'analyse du

Eﬂ programme du Cégep de Sherbrooke, (1979).

Comme i1 faut un point de départ pour ré-
soudre ces questions, le département opte pour un
aspect qui semb]e primordial avant d'entreprendre
des changements ponctuels, la question de la conti-
nuité & 1'intérieur du programme. Tous les profes-
seurs sont conscients d'un probléme majeur & ce niveau,
car on peut aisément déceler un manque de continuité
dans notre enseignement et ce, sous plusieurs formes:
1) discontinuité au niveau des valeurs & acquérir:

chaque professeur véhiculant une conception de
18 ' soins différente;
2) discontinuité au niveau des contenus: répétition
inutile de contenus, absence de liens entre les
- matigres et les niveaux, séquence de contenus
i parfois illogique;

=

3) discontinuité au niveau de 1'apprentissage clini-
que: enseicnement différent d'une méme technique,
manque de progression dans la détermination des
expériences cliniques...nous pourrions allonger
la liste.

Ce probléme complexe suscite de nombreuses
controverses, mais la solution idéale semble introu-

Eﬁ vable.
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Dans le méme laps de temps ol nous procé-
dons & cette analyse (1977-1978), nous tentons aussi
d'introduire dans notre enseignement une conception
de soins infirmiers, introduction qui ajoute une con-
fusion plus importante encore tant au niveau de la
description du programme qu'ad celui de la pratique
pédagogique.

L'introduction d'un modéle conceptuel de
soins a ses exigences; avant d'implanter un mod2le,
il faut passer par un questionnement essentiel: est-ce
nécessaire, un modéle nursing? quel mod2le choisirons-
nous et pourquoi? comment articuler un concept de
soins dans un programme déja fort discuté et assurer
une certaine cohérence? Ces questions, qui circu-
laient aisément dans les couloirs du département,
créaient un remous important dans 1'esprit de chaque
professeur.

La décision qu'on envisage, aprés maints
‘pourparlers, est de discuter ouvertement chaque
question par petits groupes. La procédure s'accéldre
un peu. En effet, 1'analyse des implications du choix
d'un modele conceptuel nous permet d'envisager, sous
un jour nouveau, le probléme de la continuité dans le
programme. Rapidement, les professeurs du départe-
ment ont compris 1'avantage qu'ils pourront tirer de
1'utilisation d'un mod2le nursing pour assurer une
meilleure cohésion & 1'intérieur du programme.
Plusieurs auteurs en nursing tentent de convaincre
les professionnels infirmiers de la nécessité d'uti-
Tiser une conception de soins dans 1'apprentissage
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des étudiants, jugeant qu'un modele de soins permet
de mieux identifier le role de 1'infirmidre dans
1'équipe multidisciplinaire, et décrivent les &tapes
et effets de cette implantation sur le programme.
Les professeurs, voyant la nécessité du modéle
nursing, doivent maintenant décider lequel.

Apres une breve étude de quelques modéles,
nous optons pour celui de Virginia Henderson, nous
gardant la possibilité de le remettre en question
aprés quelques années d'expérimentation. La seule
question en suspens demeure donc celle des é&tapes de
1'implantation du mod2le dans notre enseignement: com-
ment articuler un concept de soins dans un programme
déja fort discuté et assurer une certaine cohé&rence?
Chaque professeur entreprend des changements dans sa
matiére, mais 1a coordination pour tout le programme
semble plus difficile, chacun protégeant son petit
territoire.

De plus, comme 1'a signalé Lise Riopelle

(1980) lors de son exposé au Colloque des Techniques
infirmiéres, plusieurs difficultés sont inhérentes &
1'adoption d'une conception de soins, dont (1) la dif-
ficulté d'abandonner réellement le modele mé&dical et
(2) 1'insécurité des enseignants face 3 la maftrise du
modele, principalement si on a &té formé avec un mo-
dele médical; et ces difficultés alourdissent la pro-
gression du projet dans le département. On doit entre-
prendre un approfondissement des valeurs et principes
du modéle, approfondissement qui obligera & un second
choix.
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Pour assurer cet approfondissement, tout en
€laborant et expérimentant un début d'implantation
dans le département, les professeurs ressentent un be-
soin de perfectionnement général, nécessaire &
1'action. I1s entreprennent (1978-79) un perfectionne-
ment continu visant & approfondir leurs notions, par
des sessions de formation, par des cours un1ver51ta1res,
par des lectures personnelles, par 1'é&tude de documents
présentés par Claire Martin et Lise R1ope11e (1978 a,b)
pour 1'0I1Q (1 Ordre des Infirmiers et Infirmigres du
Québec), par la lecture du volume de Evelyn Adam (]979)
Etre infirmidre et d'autres témoignages. Malgré tout
cela, le tiraillement entre mod2le médical et modale
nursing déja inscrit dans 1'historique du programme
se poursuit au département. Mais, comme tout change-
ment ne peut se faire sans heurt ni contradiction, i1
nous apparait nécessaire d'accepter cette situation.
I1 s'agit alors de poursuivre notre cheminement tout
en restant bien ouverts pour saisir tous les faits
pouvant nous conduire & une amorce de solution.

Un document de Claire Martin (1978), é&ta-
b]issant un parallgle entre la conception nursing de
Virginia Henderson et le courant pédagogique de 1'é-
ducation centrée sur la personne (courant puérocen-
trique), attire notre attention sur 1'aspect éduca-
tif de notre rdle. Notre polarisation sur le modale
nursing nous avait passablement &loigné du modale
pédagogique et nous avait aussi contraints & négli-
ger une réflexion sur cet aspect.



16

Plusieurs faits attirent notre attention,

dont deux majeurs:

1)

2)

les étudiants connaissent tras bien tous les
aspects du modgle: terminologie, concepts,
postulats; ils nous présentent des plans de
soins bien faits, assez &laborés, mais toutes
ces notions semblent disparaitre en fumée dés
qu'ils se présentent sur le marché du travail;
les &tudiants ne semblent pas avoir vraiment
intégré cette conception de soins;
nous enseignons aux &tudiants les postulats
suivants de Virginia Henderson diffusés par
Evelyn Adam (1979):
«1) tout homme tend vers 1'indépendance et la
désire;

2) 1'individu forme un tout présentant des
besoins fondamentaux;

3) quand un besoin demeure insatisfait,c'est
que 1'individu n'est pas complet, entier,
indépendant.» (p. 11)

pour qu'ils les utilisent dans leur action
auprés des patients; mais, ces postulats,
nous ne les appliquons pas comme enseignants
dans notre relation avec les é&tudiants.

Plusieurs hypothéses nous traversent

alors 1'esprit:

1)

1'influence du milieu ol arrive 1'étudiant est
plus forte que celle du milieu de 1'enseignement.
Comme la nécessité et 1'application du modele
sont encore & 1'état embryonnaire, ils sont
étouffés par 1'adaptation au milieu et la
routine. De plus, comme on applique la démarche
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sur une base peu solide dans les milieux hospi-
taliers, les étudiants suivent le courant.

2) la mise en application de notre modale nursing
n'est pas suffisamment approfondie et le mod2le
assez bien implanté pour que 1'effet positif
soit ressenti au niveau des &tudiants et leur
permette d'acquérir certaines valeurs inhéren-
tes au modele;

3) Tles lacunes du programme, comme 1'insuffisance
des stages, sont & 1'origine de la non-intégration
du modéle dans 1'action;

4) les professeurs ne possadent pas suffisamment le
modéle pour 1'enseigner efficacement aux &tudiants;

5) notre mod2le pédagogique ne permet pas 1'appren-
tissage du mod2le nursing.

Tous ces aspects nous semblent plausibles
et peuvent devenir 1'objet d'une recherche. La né-
cessité de dégager un consensus sur la question
améne le département a confier & deux personnes un
mandat pour définir la problématique qui rencontre
le plus d'adhésion dans le département. Ces deux
personnes entreprennent donc de cerner 1'importance
de ces hypotheses, d'é&valuer leur pertinence dans
la démarche actuelle et de vérifier le niveau d'adhs-
sion de chaque professeur 3 chacune de ces hypothe-
ses; et, elles présentent ensuite au département
le résultat de leur &tude. Le questionnement
entrepris il y a quelques années, conduira finale-
ment a8 la formulation d'une problématique précise.




18

1.2 Formulation du probléme de recherche

Pour arriver a accomplir leur mandat, ces profes-
seurs organisent des rencontres avec 1'ensemble du départe-
ment. Certains enseignants soutiennent que le probleme
vient du mod2le pédagogique et qu'une amorce de solution
réside dans le parallgle de Claire Martin (1978); d'autres
hésitent & se prononcer.

On décide alors de retourner au débat de fond
déja entrepris. Les impératifs d'une action & court terme,
les lacunes du programme avaient de nouveau ramené le débat
d un niveau permettant des changements de surface seulement.
Les discussions entreprises sur le mod2le nursing nous ayant
entrouvert le champ exploratoire des valeurs, de la philo-
sophie et des principes qui guident nos actions, il nous
apparait de nouveau nécessaire de poursuivre nos investiga-
tions @ ce niveau. On envisage alors d'approfondir les con-
ceptions de 1'homme et de la santé sous-jacentes au modele
de Virginia Henderson et de cerner les valeurs principales
véhiculées par sa conception, ce qui nous permettra peut-
&tre d'éclairer notre problématique.

1.2.1 Approfondissemept du modele nursing de Virginia
Henderson

Le cadre conceptuel de Virginia Henderson
définit une certaine conception de 1'homme et de la
santé avant de définir une conception du rdle de
1'infirmigre. L'orientation de ces conceptions
inhérentes au modeéle permettront de le situer dans
les courants de pensée et de cerner les valeurs privi-
1égiées par 1'approche.
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En effet, Virginia Henderson ne voit pas 1a
santé comme une absence de maladie, mais comme un
état d'équilibre du corps et de 1'esprit & conserver.
Pour Virginia Henderson (1966), 1'équilibre physio-
logique et émotionnel est indissociable:

«It was obvious that emotionnal balance is

..inseparable from physiological balance once.
I realized that an emotion is actually our
interpretation of cellular response to fluc-
tuations in the chemical composition of the
intercellular fluids which produce muscle
tension, changes in heart and respiratory
rate and other reactions. Minds and body
have come to be inseparable in my thinking
(...) In order to understand physical and
emotionnal balance it has ever since seemed
to me to be necessary to start with cell
physiology. The man and the ameba are points
on a continuum»y. (p. 11)

De plus, face a cette conception de la santé,
elle voit 1'homme comme un &tre global présentant des
besoins fondamentaux. L'homme n'est pas un &tre mor-
celé mais un tout, un &tre bio-psycho-social. Elle
voit 1'homme comme un &tre indépendant qui a des va-
leurs personnelles en regard de sa santé, qui a des
choix a faire et qui est responsable de ses choix.
Ainsi, Torsque Virginia Henderson (1966) dit:

«A11 members of the team should consider the
person (patient) served as a central figure
and should realize that primarily they are
all «assisting himn. If the patient does not
understand, accept, and participate in the
program planned with and for him the effort
of the medical team is largely wasted. The
sooner the person can care off himself, find
health information, or even carry out
prescribed treatments, the better off(he ;sg.

p. 16
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elle croit & la participation nécessaire de la per-
sonne dans la satisfaction de ses propres besoins.
Virginia Henderson (1966) croit aussi que la personne,
pour conserver son intégrité, doit trouver la satis-
faction de chacun de ses besoins fondamentaux et
principalement de ceux qu'elle privilégie pour s'ac-
complir:

«If for too long we deprive a person of
what he values most-love, approval, fruitful
occupation, this condition of deprivation
is often waerse than disease we are attemp-
ting to curen. (p. 12)

Car, cette privation est souvent plus grave que 1a

maladie pour 1'individu.

L'infirmigre sera donc appelée & jouer un
role de suppléance pour aider le patient & combler
ses privations, dont plusieurs sont d'ordre psycho-
social. Ce rdle demande un certain acquis au niveau
des relations interpersonnelles et un respect impor-
tant des principes d'indépendance dans ces relations.
I1 implique aussi une validation constante auprés
des patients de toute compréhension de la situation.
Ce rdle s'accomplit par &change avec le patient ou
sa famille et dans un cadre exigeant aussi des
échanges avec les membres diversifiés de 1'équipe
de soins.

L'infirmigre, pour accomplir sa fonction,
doit donc développer un certain nombre d'attitudes
et acquérir certaines valeurs qui sont sous-jacentes
au modéle, par la conception de 1'homme et de la
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santé qu'il proclame. Elle doit exécuter ses actions
avec autonomie et responsabiiité dans le respect des
principes qui sous-tendent cette définition de son
role. Nous constatons alors que la conception de
1'homme et de la santé de Virginia Henderson est bien
définie et situe son modele dans le courant de la pen-
sée humaniste. De plus, ces conceptions privilégient
un certain nombre de valeurs telles que 1'autonomie,
1'indépendance, la prise en charge, 1a responsabilité
personnelle et la participation.

Notre enseignement doit donc favoriser
principalement 1'acquisition et le respect de ces va-
leurs: nous rejoignons alors les préoccupations de
départ de certains professeurs. 11 faut éclairer no-
tre philosophie de 1'éducation & 1a lumiére du modele
nursing choisi. Cette question semble devenir primor-
diale.

Formulation de Ja question

Déja, dans un de ses documents, 1'0IIQ

(1'Ordfe des Infirmiers et Infirmigres du Québec
1976) décrit 1a philosophie de 1'é&ducation qui doit
inspirer 1'éducation en nursing par un double but,.
qui est de:
1) «permettre 1'acquisition et 1'approfondisse-

ment des concepts, principes fondamentaux et com-

pétences propres a 1'exercice actuel et futur de

la profession, et
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permettre & la personne de développer ses quali-
tés, de se connaitre progressivement et davantage
dans 1'environnement physique, social et culturel
oil elle évolue, et partant favoriser un engage-
ment social actif et 1'aider & vivre une existen-
ce enrichissante.» (p. 6)

Ce double but qui rejoint notre préoccupa-

tion & la suite de 1'approfondissement du modele de
Virginia Henderson, est trés louable; mais une
question trés importante demeure: comment aider un
étudiant a développer des attitudes et acquérir cer-
taines valeurs qui nous semblent primordiales pour
1'accomplissement de son réle? Le retour dans le
vécu nous apprend:

1)

que ce n'est pas nécessairement 1'étudiant qui a
le meilleur dossier académique qui fait le meil-
leur infirmjer, et _

que Tes &tudiants qui sont parfois peu autonomes
lorsque sous la surveillance des professeurs se
révélent par la suite trés autonomes dans leur
travail (1'jnverse se rencontre aussi).

Une question se pose alors: comment intégrer le
savoir-étre dans notre enseignement?

En rediscutant de ces aspects, avec le con-

seiller pédagogique du Cégep dans le but d'éclairer
le probleme pour présenter une demande de projet
subventionné, il nous apparait, encore plus claire-
ment que 1'implantation du modele nursing de Virginia
Henderson exige non seulement un réaménagement des
contenus du programme mais aussi un ajustement des
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approches pédagogiques. Contrairement au modéle mé-
dical, qui, étant essentiellement axé sur la maladie,
peut faire 1'économie d'une vision articulée de
1'8tre humain, le modéle nursing se développe &
partir d'une conception explicite des besoins de
1'homme, qu'il soit en santé ou en état de maladie.
Or, Tes postulats sur Tesquels s'appuie cette con-
ception constituent un cadre de référence général
auquel doivent se conformer les méthodes pédagogiques
utilisées; 11 faut éviter qu'il y ait contradiction
entre les principes nursing que 1'on cherche & incul-
quer @ 1'étudiant et les principes qui sous-tendent
Ta maniére dont on s'y prend; en d'autres termes, il
faut chercher & &tablir une cohérence entre modéle
nursing et modéle pédagogique.

Le probléme devient alors bien évident.
Ayant déja fait le choix d'une conception de soins
infirmiers et adhérant aux valeurs véhiculées par le
modéle, i1 nous faut ajuster notre réalité pédagogi-
que pour assurer une cohérence entre notre modéle
pédagogique et notre modéle nursing, car, intuitive-
ment, sans analyse approfondie, nous constatons que
cette cohérence st absente ou du moins embryonnaire.
Nous décidons de centrer nos énergies sur cette
question.

Dans le contexte général des changements 3
1'intérieur de ia formation infirmigre, a la suite
de toute Ta démarche entreprise par le département,
nous avons réussi a cerner un probleme de fond qu'il
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nous semble indispensable de résoudre pour assurer
un changement profond de 1'enseignement du ﬁursing
au Québec. Trop souvent, nos débats ont porté sur
des changements au niveau du contenu et du programme
mais sans jamais atteindre une réflexion en profon-
deur. Nous sommes non seulement des infirmiers mais
aussi des enseignants. La définition de notre rdle
d'infirmier &tant de plus en plus claire, il serait
peut-8tre temps d'analyser plus a fond les implica-
tions et les exigences de notre rdole d'enseignant.
Le développement de cette probiématique nous permet-
tra certainement d'entreprendre ce mouvement de
réflexion.



" DEVELOPPEMENT DE LA PROBLEMATIQUE
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DEVELOPPEMENT DE LA PROBLEMATIQUE

De tout temps, on s'est interrogé sur la définition
et le role de 1'éducation et sur le processus &ducatif. Des dé-
finitions controversées ont &été &laborées et diffusées au cours
des sigcles; qu'on pense & Platon, Rabelais, Erasme, Montaigne,
Rousseau, Kant et, plus prgs de nous, & Tolsto7, Durkheim, Mon-
tessori, Derwey, Freinet et Decroly. Toutes les théories déve-
loppées par ces auteurs cherchaient entre autres & définir les
valeurs de 1'éducation, sa portée sociale ainsi que la nature de
la portée de 1'action &ducative exercée sur 1'enfant par i'édu-
cateur.

Une interrogation sur notre rdle d'éducateur devrait
donc porter sur tous ces &léments. Avant d'agir, il est néces-
saire de connaitre le but de notre action et ses conséquences,
de connaitre 1'individu qui apprend et son environnement.
L'action pédagogique de tout enseignant, action &ducative exercée
dans le contexte de 1'institution sociale qui est 1'école, com-
porte toutes ces dimensions et son &tude devient essentielle pour
la solution de notre problématique.

Une fois posé le probleéme de la cohérence entre modéle
pédagogique et modéle nursing, il devient n&cessaire de situer
notre pratique pédagogique actuelle. Cette situation ne peut se
faire sans un bref regard sur la pédagogie actuelle et sur 1'ac-

- tivité pédagogique ayant cours dans nos maisons d'enseignement

et dans notre département. Par la suite, la détermination du
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courant utilisé et des différents courants présentés en annexe 2,
lTeur analyse en regard de notre modale nursing nous permettront

alors d'orienter notre choix pour assurer la cohérence recher-
chée.

2.1 -Bref regard sur la_pédagogie au Québec

Si 1'on jette un regard historique sur 1'enseigne-
ment au Québec, on doit reconnaitre que la pédagogie marque
une période de stagnation jusque vers les années so1xante
Mais, depuis une vingtaine d'années, des idées nouvelles
circulent dans nos maisons d'enseignement: ce renouveau
entraine une remise en question et amane certaines écoles i
expérimenter de nouvel]es approches pédagogiques. Toute-
fois, les changements réalisés se situent souvent au niveau
des structures et n'engendrent pas nécessairement une ré&for-
me pédagogique en profondeur dans la pratique comme telle.

La pédagogie vécue au Québec depuis plusieurs
années, qualifiée par certains auteurs de pédagogie tradi-
tionnelle, a €té 1'objet de plusieurs analyses. André Paré
(1976), dans le volume I de Créativité et Pédagogie ouverte
a utilisé le terme de pédagogie encyclopédique pour identi-
fier cette forme d'enseignement, dont i1 résume les caracté-
ristiques de la fagon suivante:

«Dans 1'encyclopédisme:
- la vérité est connue
- elle préexiste aux individus
- elle a une existence réelle et objective qui a son sigge
dans des documents précis, dans des livres, ou chez des
personnes qui la détijennent
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- les mécanismes pour accéder & la connaissance sont exté-
rieurs et échappent & celui qui apprend

- ils sont connus par certaines personnes, les éducateurs

- la connaissance peut &tre transmise, imposée

- elle peut &tre évaluée, mesurée, contrdlée

- toute incursion en dehors de ce qui a &té défini comme
étant la connaissance est une erreur, et doit &tre
sanctionnée

S ]

- les personnes qui ne savent pas, doivent écouter ceux
qui savent

- 1'apprentissage étant difficile, i1 faut savoir exercer
des pressions sur celui qui apprend.» (p. 69)

André Paré (1976 a) reproche donc & ce type d'en-
seignement d'étre basé sur la non-confiance aux individus,
de considérer 1'éldve comme un 8tre passif qui ingurgite et
dégurgite des connaissances; de voir l1a motivation comme
&tant absente, devant &tre produite de 1'extérieur: récom-
penses, punitions, conditionnements; de prendre pour
acquis que la connaissance est absolue, vraie, préexistante;
d'utiliser le savoir comme un instrument de puissance et de
domination; d'assurer un apprentissage non naturel, diffi-
cile, guidé de 1'extérieur et, finalement, de croire que
1'6cole est un transmetteur dogmatique et autoritaire de
valeurs établies et de connaissances codifiées. Tous ces
aspects niant la valeur fondamentale de 1'individu et
sclérosant la relation pédagogique dans une forme plus pri-
mitive, ne pouvaient satisfaire les promoteurs d'une appro-
che plus humaniste et plus «rogériennen.
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Ces critiques de 1'enseignement encyclopédique
ont alors amené les tenants d'une pédagogie plus construc-
tive @ développer une nouvelle notion du processus &duca-
tif. Une &tude sérieuse du phénomene éducatif ne peut se
faire sans 1'approfondissement de cette notion d'activité
éducative. |

2.2 Développement d'une conception organique de
1'activité éducative

L'activité &ducative constitue un élément capital
pour une réflexion en profondeur sur la pédagogie. Cette
analyse de 1'action méme de celui qui apprend est primordiale
puisqu'elle pose les jalons de tout un ensemble d'opérations
visant & assurer 1'apprentissage de 1'étudiant.

L'activité é&ducative concerne tout ce qui se passe
d 1'intérieur de 1'individu qui apprend; c'est un vécu
d'actions, de cheminements, de changements, qui se déroule
dans 1'univers interne de la personne.

Ce foyer principal de 1'acte pédagogique qui tou-
che au pouvoir dynamique des motivations, au développement
d'attitudes et aux ressources multiples de 1'apprenant doit
reposer sur une philosophie de 1'homme et de son apprentis-
sage.

Certes, les démarches intérieures, 1'intégration
des expériences, les processus de développement individuel
appartenant & 1'acte &ducatif prendront une orientation




-3

-3

30

"‘"‘g

différente selon la conception que 1'on a de 1'&tre humain
et de son apprentissage, car «1'activité éducativehse situe
au niveau des finalités et des valeurs» (p. 32), nous dit
le Conseil supérieur de 1'Education (1971).

|

Le Conseil supérieur de 1'Education (1971) consi-
dére aussi «qu'en &ducation, 1a question capitale demeure
toujours celle des valeurs, ...toutes les actions de formation,
tous les programmes scolaires, toutes les méthodes employées
dépendent de 1'idée que 1'on se fait de 1'homme.» (p. 32)

I Comme plusieurs auteurs de différentes disciplines
1'ont démontré, les valeurs de 1'individu déterminent sa
croissance personnelle, son devenir, sa vie professionnelle,

sociale et culturelle.

=g

Le Conseil supérieur de 1'Education (1971) nous
apprend qu'il devient important de se poser les vraies
questions, de S'interroger sur 1'@tre que 1'on veut former,
de clarifier sa conception de 1'homme. Le consid&re-t-on
comme un &tre passif, dépendant, qui doit &tre motivé de
‘ 1'extérieur, qu'on ne peut associer & 1'action de formation,
i% un e&tre rationnel sur lequel i1 faut exercer un conditionne-
B ment ou le voit-on comme un &tre dynamique possédant les
ressources nécessaires d sa croissance, son développement,
son orientation, ses choix et capable d'initiative, d'auto-
i nomie, de décision personnelle, d'engagement actif dans le
processus de sa formation? Toute la question est 13 et
fig . c'est pourquoi une philosophie de 1'homme doit &tre exprimée
Em avec clarté, car, si elle demeure implicite, elle exercera
son action de facon souterraine et confuse au lieu d'exercer
!EW une influence profonde et cohérente dans 1'Education.
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Pour André Paré (1980), «1'activité &ducative im-
plique trois dimensions indissociables, soit le développe-
ment du sujet par ses propres actions, la maftrise de 1'en-
vironnement oli i1 est plongé et le dégagement des connais-
sances qui lui sont personnelles...Dans ce contexte d'appren-
tissage, i1 faut aussi tenir compte de 1'action d'un agent
facilitateur dont le rdle consiste & optimiser la rencontre
de celui qui apprend avec son environnement.» (p. 10)

L'activite éducative se situe donc dans le jeu de
ces trois composantes. On peut la représenter par le dia-
. gramme suivant qu'André Paré (1980) nous présente:

sujet ---c-c-ceeeaa > environnement
apprenant G---------c--- objet

N\\\\ Educateur'p////ﬂ
Facilitateu

Fig. 1 (p. 10)

Personne ne jeut contester que la raison d'€tre
de 1'éducateur est 1'apprenant lui-méme. I1 est la source
énergétique du potentiel d'action de 1'activité éducative.
IT y joue le rdle de moteur puisqu'il a les capacités d'ap-
prendre selon un rythme et d'évoluer par lui-méme avec son
dynamisme et ses particularités.
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Chaque individu posséde en lui les &léments essen-
tiels & la croissance et a 1'épanouissement de sa personne.
Quel que soit son age ou sa provenance, il est prouvé que
1'individu a des dispositions naturelles de créativite,
d'imagination et d'autonomie. Plusieurs &tudes ont démontré
que, dans un enseignement qui tient compte des intéré&ts
spontanés et de la curiosité naturelle de 1'apprenant en lui
laissant une participation active et engagée dans son appren-
tissage et en considérant 1'importance de sa spontanéité au
niveau des activités, celui-ci est capable d'inventer lui-
méme son propre cheminement.

De plus, les résultats démontrent que cet appren-
tissage est une réussite parce que 1'apprenant découvre lui-
méme la connaissance sans pression externe mais plutdt par
le besoin et désir d'apprendre. André Paré (1980) affirme
que «toute éducation est au service de 1'activité éducative
et elle vise a rendre possible ce mouvement intérieur et
cette appropriation de la réalité par le sujet qui apprend.»
(p. 10)

S'approprier la réalité, c'est pour 1'apprenant
donner un sens, une cohérence au monde dans lequel i1 vit,
a 1'environnement avec lequel il est en contact et dans
lequel i1 baigne. L'environnement comprend autant 1'aspect
physique que 1'aspect psychologique d'un milieu et il est
d'une extréme importance, car il influence 1'évolution de
1'étudiant. Si 1'on veut optimiser 1'apprentissage, il
faut &tre conscient que 1'environnement ou 1'ensemble des
réalités autour de soi constitue la premigre source d'in-
formation. L'apprenant peut, @ partir de cet environnement,
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se poser un certain nombre de questions, formuler différentes
hypoth2ses qui 1'amdneront & trouver des réponses, & véri-
fier la validité de ses concepts, @ observer des faits et &
faire des déductions: bref, c'est par et dans 1'environne-
ment qu'il arrivera & la connaissance puisque, selon «1'essen-
ce méme de la conception &pistémologique de Jean Piaget, la
connaissance est une résultante de 1'interaction entre un
sujet et son milieun (p. 10), souligne André Paré (1980).

André Paré (1980) ajoute aussi que, plus 1'envi-
ronnement est riche, stimulant, motivant, plus il permet &
1'étudiant de faire des apprentissages et d'acquérir des -
connaissances. Dans ce contexte d'apprentissage, il faut
aussi tenir compte de 1'action de 1'agent facilitateur, dont
le role consiste 3 optimiser la rencontre de celui qui
apprend avec son environnement. Etant au niveau scolaire,
celui qui est le plus prés de 1'étudiant, le professeur,
facilitera cette rencontre en utilisant un ensemble de
moyens et de stratégies qui coopéreront au processus interne
de croissance de 1'étudiant.

Ainsi, le professeur verra a favoriser 1'acte
d'apprendre chez 1'étudiant en collaborant & 1'élaboration
personnelle de ses objectifs, & 1a concrétisation d'activi-
tés d'apprentissage et en facilitant 1'accgs aux données
théoriques, & 1'information et aux ressources du milieu.

Dans son rapport annuel de 1969-70, le Conseil
supérieur de 1'Education (1971) parle du rdle du professeur
en ces termes: «le professeur participe de manigre féconde
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& 1'activité éducative dans la mesure ol i1 est centré sur
les aspirations et les besoins de 1'étudiant, sur 1‘expé-
rience de développement et d'apprentissage qu'effectue
1'étudiant, la stimulant, 1'accélérant, lui permettant de
s'ajuster, favorisant la prise en charge par 1'étudiant des
responsabilités de 1'étude et 1'analyse des obstacles qui
entravent ou qui retardent les progrgs dans 1'étude et le
déve]oppement~personne1. Dans 1'activité éducative, 1'édu-
cateur se définit comme un agent second mais efficace qui
se met au service de 1'€tudiant dans 1'expérience de croitre
et d'apprendre que poursuit ce dernier». (p. 28)

Qu'on le veuille ou non, celui qui enseigne exerce
une influence sur celui qui apprend. Par conséquent, les
actions de 1'enseignant doivent &tre orientées vers le déve-
Toppement maximal des ressources internes de 1'apprenant et
vers le contact constant avec la réalité du monde extérieur.

Pour Claude Paquette (1979 b), 1'enseignaht fait
partie de 1'environnement et, théoriquement, 1'objet d'ap-
prentissage, 1'éleve et 1'environnement éducatif sont d'une
€égale importance. Toutefois, c'est dans le jeu des intensi-
tés différentes a chacun de ces pdles qu'apparaissent les
courants pédagogiques. Claude Paquette (1979 b) nous pré-
sente ce schéma d'un courant pédagogique:
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Fig. 2 (p. 30)

La notion d'activité é&ducative nous semble donc
fondamentale & toute ré&flexion pédagogique, car sa compré-
hension s'avére nécessaire et antérieure 3 toute analyse
sérieuse et & toute classification des différentes formes
de pédagogie.
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2.3 Analyse de notre action pé&dagogique

Plusieurs écoles de pensée développent des con-
ceptions différentes de 1'éducation. Ainsi, certains re-
connaissent que les contenus jouent un rdle primordial
dans 1'activité d'enseignement, qu'ils sont nécessaires
- pour 1'intégration d'une culture et pour assurer sa con-

g tinuité. D'autres auteurs insistent sur le développement
de processus d'apprentissage qui amgnent & la connaissance
selon des &tapes spécifiques & chaque apprenant.

Dans 1'option du modeéle de soins de Virginia
Henderson, la philosophie de 1'homme sous-jacente, les va-
leurs du modele trouvent déja écho dans la pensée de chaque
professeur. Nous voyops 1'homme comme un tout présentant
‘ des besoins bio-psycho-sociaux, animé d'une capacité natu-
fﬂ relle Tui permettant de satisfaire son désir d'indépendance
et de conserver son intégrité par ses propres initiatives
et selon les moyens de son choix. La personne est donc un
€tre unique qui poursuit un cheminement personnel de fagon
autonome et responsable afin de conserver le maximum d'indé-
pendance et &tre le plus intégre, entier et complet. Pourtant,
dans les faits, notre pédagogie nous fait vivre avec 1'étu-
diant une relation bas&e surtout sur des compétences &
acquérir,

IT nous faut donc modifier notre approche pé&dago-
gique orientée vers le conditionnement de la personne et
adopter une conception de 1'enseignement axée sur le dévelop-
pement de 1'individu. Au lieu de viser & 1'acquisition
d'habiletés ou de compé&tences spécifiques chez 1'étudiant,
notre pédagogie doit &tre centrée sur 1'apprenant, engagé
dans un processus de croissance et de développement personnel.

~3
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Ainsi, en analysant notre action pé&dagogique, nous
réalisons que nous utilisons surtout une approche mécaniste,
une pédagogie que Claude Paquette (1979 b) appelle fermée et
que Yves Bertrand (1979) qualifie de systématique.

Nous avons un plan d'étude programmé décrivant de
fagon bien explicite toutes les compétences 8 acquérir tout
Te Tong du cours. Nous respectons le rythme de progression
de 1'étudiant & 1'intérieur de cette séquence d'objectifs
mais sans plus. L'étudiant est passif dans 1'activité é&du-
" cative: aucun rble ne lui est offert; 1'initiative n'est

_pas désirée, car les &léments du cours sont organisés selon
" un ordre qui doit &tre logique. Les exigences sont men-

" tionnées en terme de savoir, savoir-faire et savoir-étre;
 mais comment peut-on aborder ce dernier aspect si 1'étudiant
est presqu'absent de 1a démarche? Les valeurs privilégiées
.ne sont pas la particibation, 1'initiative, la prise en
'charge, le sens des responsabilités, 1'autonomie mais la
productivité, la rationalité et 1'efficacité et ce ne sont
pas ces valeurs que nous désirons voir acquérir par 1'étu-
diant en Techniques infirmigres.

En effet, or insiste sur 1'importance du sens des
responsabilités et de 1'initiative chez 1'étudiant sans lui
offrir les conditions propices au développement de ces
qualités. De plus, on lui demande de rédiger des plans de
soins selon les besoins de 1'individu malade, selon le
respect de ce dernier et de sa liberté, selon la nécessité
de 1'informer et d'obtenir sa participation au processus de
sa guérison. D'autre part, notre relation professeur-
&tudiant indique un faible souci des besoins de 1'éldve,
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du respect de sa liberté et de la nécessité de sa partici-
pation @ son apprentissage. Une question nous traverse

alors 1'esprit: comment le finissant en Techniques infir-
migres peut-il favoriser la participation, la prise en
charge, 1'autonomie chez les bénéficiaires de 1la 5anté si,

au préalable, i1 n'a pas lui-méme appris et vécu ces valeurs?

La contradiction pressentie devient évidente entre
ce que nous voulons favoriser chez 1'étudiant et les moyens
que nous utilisons pour le faire.

Cet approfondissement pédagogique nous permet de
faire le point et de réaliser que nous sommes peu conscients
de notre réalité éducative. Nous utilisons la pédagogie
que nous avons connue ou qui nous a été présentée comme la
plus efficace, mais jamais nous ne vérifions sérieusement
notre approche.

La double rdle de notre tache nous conduit & né-
gliger notre rdle d'enseignant. On ne nait pas pédagogue,
mais on le devient pas & pas au fil des jours et des inter-
rogations. Carlo Zanetti, sp&cialiste en relations humaines,
dans une entrevue réalisée par Bruno Hébert (1981), dit:

« le professeur vient & 1'école pour apprendre & enseigner
et 1'étudiant pour apprendre & s'assumery.

Peut-on alors s'épargner une réflexion en profon-
deur sur son action pédagogique. I1 nous semble assuré que
non, aujourd'hui. Le cheminement vers la possession de
notre role de pé&dagogue ne peut se passer d'une réflexion
philosophique et d'une continuelle remise en cause de notre
role. I1 nous faut apprendre & &tre pédagogue.
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. Dans cette entreprise, il nous faut toutefois con-
tinuer & agir. L'important nous semble alors de réduire
1'écart entre une réalité que nous désirons atteindre et
notre action quotidienne.

Notre but, formuler un modele pédagogique cohérent

‘avec notre mod2le nursing, nous apparafit alors comme une en-

treprise au cheminement progressif. Diminuer 1'&cart entre
les valeurs du mod2le nursing et les valeurs véhiculées par
notre approche pédagogique peut se faire par é&tape: d'abord,
en identifiant un modeje pédagogique compatible dans son
essence avec notre modele nursing et, ensuite, en appTiquént
progressivement ce mod2le dans notre enseignement, sans lui
épargner toutefois la nécessité d'un examen critique.

L'analyse des différents courants nous a permis de
déceler une affinité particulidre entre le courant de péda-
gogie ouverte diffusé par Claude Paquette et André Paré
principalement, et notre modéle nursing. Nous &tudierons
plus & fond ce courant.

Etude et choix de la p&dagogie ouverte

Nous avons situé le mod&le de Virginia Henderson
dans le cadre de la pensée humaniste et avons souligné les
valeurs privilégiées par le modeéle. La cohérence recherchée
exige donc le choix d'un mod2le pédagogique humaniste privi-
18giant des valeurs identiques. Le courant de pé&dagogie
ouverte, tel que classifié par Claude Paquette, pré&sente
les caractéristiques mentionnées. Vous pouvez ré&férer 3
1'annexe sur la revue des courants pé&dagogiques. Nous appro-
fondirons davantage ces concepts théoriques.
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La pédagogie ouverte est un courant de type huma-
niste, qui respecte 1'enfant, 1'étudiant en tant qu'individu,
et le considere dans la relation é&ducative, avec la globalité
de son Etre c'est-a-dire avec ses composantes cognitives,
affectives et sensori-motrices.

André Paré (1977) décrit dans son volume quelques
croyances €lé&mentaires sur 1'@tre humain, que nous devons
accepter pour fonctionner en pé&dagogie ouverte. (Annexe 4) Ces
principes influencent la relation éducative. Dans cette
optique, on doit donc envisager une participation égale de
1'étudiant et du professeur dans une relation éducative
basée sur 1'interaction et on doit permettre & 1'étudiant
d'évoluer dans cette relation selon son style et & un rythme
qui est le sien puisqu'il est un &tre unique, en croissance
et engagé librement daps sa croissance.

De plus, dans cette forme de p&dagogie, la connais-
sance n'est pas extérijeure & 1'individu; elle est un phéno-
méne intérieur. Elle correspond & «une réorganisation interne
qui produit un apprentissage authentique», assure André Paré
(1977 b) et i1 poursuit en ajoutant qu'apprendre se résume 3
construire & 1'intérieur de soi des modéles qui représentent
la réalité et permettent d'agir avec efficacité.» (p. 21)

L'apprentissage significatif ne peut donc se faire
qu'au contact du réel, de 1'environnement. C'est par le
lien que 1'individu entretient avec 1'environnement que ce
dernier va construire ses modéles intérieurs, 1'environne-
ment &tant pris ici au sens large de milieu physique et
humain.
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ﬁm Et, dans cette construction de mod2les intérieurs,
1'individu ne peut se compartimenter. C'est avec toute la

%ﬂ globalité de son &tre qu'il apprend. Et, comme «1'apprentis-

sage implique une intériorisation du monde ambiant, de son
expérience, des «feed-back» qui proviennent de 1'extérieur
et de 1'intérieur, il se crée nécessairement une fusion

entre 1'&tre et 1'agir, c'est-a-dire entre les perceptions,
les significations et les comportements. Le «savoirn, le
«savoir-8tren et le «savoir-fairen ne se dissocient plus.
L'environnement et 1'étre ne sont plus que deux aspects d'un
méme réel. Un concept et un self-concept ne sont plus qu'une

?F‘ seule et méme chose, c'est-a-dire une réorganisation constan-
' te de 1'expériencen (p. 27), nous assure André Paré (1977 b).
i Apprendre devient donc un processus complexe et non une mé-

Ej morisation de contenus souvent peu significatifs.

‘T? Un autre aspect important de cette conception de
1'apprentissage est que, pour devenir significatif, 1'ap-
prentissage doit répondre & un probléme réel, c'est-d-dire
reconnu et défini par la personne elle-méme. «Pourquoi

?Fm donner une réponse a une personne qui ne s'est pas encore
1 posé la questionn, nous a demandé un jour un consultant en
F@ pédagogie. C'est par son contact avec le réel, par son
| vécu antérieur que 1'&tudiant pourra formuler des proble-
I mes. La réponse qu'il obtiendra alors apres recherche aura
@m une influence sur son &tre et sur sa vie. L'apprentissage
| qui résultera de cette recherche de solution sera significa-
EEH tif pour 1'individu. Celui-ci vivra alors un processus si-
gnificatif pour lui et c'est cet aspect qui a de 1'impor-
;F‘ - tance et non la quantité d'information (contenu) qu'il peut
h recueillir.

—3
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La pédagogie ouverte repose donc sur une série
de principes nouveaux, qu'André Paré (1977 a) a empruntés
a8 1'état du Vermont (annexe 3) et qui font le tour de tous
les aspects de 1'activité é&ducative. Appliquer ces princi-
pes exige une concordance entre 1'@tre et 1'agir de 1'éduca-
teur, une cohérence certaine. La «gestuellen pédagogique
doit refléter les principes qu'on prbne et qu'on tient &
respecter. Dans cette perspective, on peut se questionner
sur le role de 1'éducateur.

André Paré (1977 b) nous dit: «le rdle de 1'édu-
cateur sera avant tout de mettre 1'individu en relation
avec 1'environnement.» (p. 28) Certaines conditions de la
relation étudiant-professeur pourront faciliter 1'appren-
tissage. Carl Rogers (1966) nous en a donné plusieurs:
1'authenticité, la congruence, la transparence, 1'accepta-
tion inconditionnelle positive d'autrui, 1'empathie.
L'&ducateur joue alors le role de facilitateur. Mais il
faut se garder toutefois de tomber dans le pidge de la
non-directivité, de la permissivité abusive sous la couver-
ture du respect de la liberté d'apprentissage.

André Paré (1977 a) nous présente dans son volume
le modéle d'analyse d'une &cole fond&e sur la participation
élaboré par Wight. (schéma page suivante)



43

Permissivité Participation
Non-directivité
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' /

[] k] 2 S 4 -] (-] Gl ferm ﬁ
N nformation
L'individu Transmission
isolé , . Directivité
Fig. 7 (p. 178)

‘Cette pédagogie, qu'il qualifie alors d'ouverte, de parti-
cipative se situe au confluent de la permissivité, de la

" non-directivite et, de 1'information, de 1a transmission et
de la directivits.

~ Comme le souligne aussi Carlos Zanetti, dans une
entrevue accordée & Bruno Hébert (1981):

«Tout professeur joue le rdle d'un agent de
voyage dont le propos consiste & fournir les
meilleures tentations. 11 est un tentateur en
méme temps qu'un «inqui&teurn. Quand je consul-
te une agence de voyage, je nourris dé&ja une
attente mais une attente trés globale: prendre
des vacances, relaxer, me cultiver, visiter un
ami. C'est alors qu'un &ventail de 200 program-
mes stimule. Avec son expérience, son savoir,
1'agent de voyage fournit les stimuli; i1
m'aide & répondre de fagcon systématisée & 1'at-
tente globale que je nourrisy (p. 27)
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Le role de facilitateur n'est pas passif; i1 vise d sti-
muler la curiosité, la recherche de 1'&tudiant par la
création d'un environnement riche et diversifié. Un autre
aspect qui ressort aussi de sa comparaison et qui a une
importance primordiale dans la pédagogie ouverte, c'est la
- notion de choix. La p&dagogie ouverte et informelle vise
3 permettre & 1'étudiant de faire des choix & différents
niveaux (problemes a traiter, moyens, gestion...) et
impose alors 1'obligation d'assumer son choix et d'évaluer
son action.

Cette conception de 1'homme et de 1'apprentis-
sage impliquent alors yne pé&dagogie qui fasse appel 3 la
découverte et cette dimension nécessite qu'on inscrive la
créativité dans nos maisons d'enseignement, qu'on am2ne
1'étudiant & utiliser toutes les capacités de son &tre;
non seulement sa mémoire, sa compréhension et sa pensée
convergente, mais surtout sa pensée divergente et sa pensée
évaluatrice. Alors, nous pourrons, comme le dit André
Paré (1977 b) «favoriser un fonctionnement optimum de 1'hu-
main dans toutes ses dimensions, rationnelles comme affec-
tives.n (p. 155)

Tous ces principes nous semblent valables et
rejoignent la conception de Virginia Henderson. Si nous
voulons des étudiants qui maitrisent 1a notion de globa-
1it€é de 1'&tre, d'indépendance, qui respectent 1'autonomie
de 1'individu et sa capacité d'assumer sa propre santé, il
nous faut laisser vivre ces aspects & 1'6tudiant. Si on
croit qu'on ne peut transmettre une connaissance, qu'il
faut &tre cette connaissance, alors laissons 1'étudiant
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&tre dans nos cours, laissons-lui de 1'initiative, de la 1i-
berté, des choix 3 faire et 3 assumer. Commencons alors

par faire le premier choix, celui d'une pédagogie plus ou-
verte, plus respectueuse de 1'individu.

Pour assurer une cohérence entre mod&le nursing

et modele pédagogique, nous tenterons d'implanter la pédago-
gie ouverte dans notre enseignement, car ce courant rejoint
un certain nombre de nos préoccupations.

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)
8)

IT1 nous semble alors entendre un toll1é d'objections:
Comment faire avec des groupes de 20-30 é&tudiants pour
appliquer cette approche?

Ob trouver le temps avec le programme chargé que nous
avons?

Est-il1 possible de laisser 1'&tudiant cheminer selon
son style et & son rythme?

Oui, mais que va apprendre 1'&tudiant? va-t-il passer
& travers le contenu?

Comment appliquer concrétement ce courant dans nos
salles de cours, compte tenu des contraintes?

Comment &tre sOr du processus que fait chaque étudiant?
Comment &valuer ce qu'il apprend?

Comment &tre cohé&rent dans notre approche avec 1'étu-
diant, car nous-mémes ne pouvons changer d'attitudes
du seul fait que nous désirons nous inspirer d'une pé-
dagogie ouverte?

Ce sera justement la seconde partie de notre re-

cherche de tenter, par une démarche de recherche-action,
d'analyser la possibilité d'implantation de cette nouvelle
forme de pédagogie dans nos salles de cours. Et, pour
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réaliser cette recherche-action, i1 sera de plus nécessaire
de répondre & une autre question primordiale: comment
inscrire un mouvement de changement dans un groupe et assurer
une prise en charge du projet par la collectivité du dépar-
tement?

Pour faire un choix éclairé d'une nouvelle concep-
tion éducative, i1 nous appara¥t primordial d'étudier & fond
cette conception, de la situer dans le champ global de toutes
les conceptions existantes dans le milieu et de la confronter
avec les autres tendances. Et, avant de changer notre action
pour &tre conscients de 1'ampleur du changement désiré et
conserver une cohérence dans notre action, il faut analyser
notre réalité &ducative actuelle et analyser la réalité é&du-
cative désirée, ce qui ne peut se faire sans nous référer a
la notion d'activité éducative pour noter 1'écart entre les
deux. Le dé&veloppement de notre problématique nous donnait
donc tous les &lé&ments nécessaires pour &clairer notre choix.

Le développement de cette problématique nous a
aussi ouvert un univers malheureusement peu exploré par les
enseignants des colléces. La réflexion pédagogique se
Timite souvent au choix du courant & la mode dans 1'é€tablis-
sement, mais les praticiens de cette forme de pédagogie
peuvent difficilement décortiquer les principes sous-jacents
et les valeurs véhiculées par le courant de leur choix:

Teur adhésion est purement instinctive. Le probléme de la
cohérence entre le discours et la «gestuellen semble alors
bien évident. Toutefois, la réduction de 1'écart entre ces
deux p8les doit passer par une phase de ré&flexion, par une
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prise de conscience de la réalité éducative; et, comme le
réle de 1'enseignant passe par 1'action pédagogique, c'est
dans 1'action que commencent les vrais changements.

Désirant une cohé&rence entre mod2le pédagogique
et modeéle nursing, nous avons fait un premier choix, celui
du courant de p&dagogie ouverte. Nous devons maintenant
faire un second pas, celui de favoriser 1'application de
cette nouvelle pédagogie dans nos classes en respectant
ses principes et en tenant compte des contraintes inhéren-
tes & notre programme et & notre situation.
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3. ANALYSE DU CHEMINEMENT

Dans 1a méme période de temps ol se poursuit le dévelop-
pement de la problématique, nous prdnons 1'idée d'une démarche
~ de re;herche qui tient compte du vécu des personnes en place.
“I1 nous faut dan'déve1opper des mécanismes en ce sens et entre-
prendre un cheminement qui conduise & 1'appropriation du projet
par 1'ensemble du département.

-

Ce cheminement est marqué par des étapes décisives, qui
conditionnent toute 1'orientation du projet.

Dans cette troisigme partie du rapport, nous tenterons

Tﬂ de décrire ce cheminement par 1'explication de ces &tapes, soit
N ’ la premigre phase du projet et le changement de processus de re-
ym " ‘cherche. Jetons donc un regard sur cette premigre phase du pro-
i .

R Jet.

3.1 Premidre phase du projet

Notre projet est construit selon un moddle 1linéaire

T” de recherche, dans lequel la premiére année est réservée a
' 1'élaboration d'un mod2le pédagogique compatible avec le mo-
o d2le nursing de Virginia Henderson. L'expérimentation de
f@ cette approche pédagogique avec un groupe témoin d'étudiants

est prévue pour la seconde année. Nous sommes conscients que
le passage de la premidre a8 la deuxidme Etape implique une
appropriation du modegle par les membres du département.
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Ceux-ci désirent avoir «leur mot 3 diren au sujet de 1'orien-
tation de cette approche pédagogique. I1s ne veulent pas se
sentir obligés d'appliquer une forme d'enseignement dans la-
quelle ils n'auront aucune implication. I1s ont besoin de
connafitre les &tapes de la recherche pour pouvoir évaluer la
validité de 1a démarche au niveau de la réalité de leur milieu
d'enseignement. En fait, ils esp2rent pouvoir se faire une
idée claire sur la possibilité de concrétisation du modele
pédagogique qui sera formulé avant son application.

A la lumigre de ces facteurs, il s'avere impérieux
de développer une stratégie visant a 1'assimilation des ré-
sultats du projet par 1'ensemble des professeurs et au déve-
loppement de la prise en charge du modeéle pédagogique. Ces
deux objectifs, découlant de 1'analyse d'é&vénements antérieurs
ol des expériences de changement ont &té tentées, orientent
d'une manigre non équivoque le déroulement des actions a en-
treprendre. Cette intention de tenir compte du vécu des per-
sonnes 3 impliquer dans le projet nous semble essentielle
mais difficile & insérer dans notre démarche.

Une autre variable dont on doit aussi tenir compte
dans le vécu des partenaires, demeure le fait que les pro-
fesseurs ne désirent pas participer & des discussions col-
lectives sur le partage des expériences individuelles sur
le plan de leur enseignement. Ils ont déja vécu des pério-
des assez fortes de confrontation d'idées lors du question-
nement de fond sur 1'enseignement. Face & ces situations
pénibles, les professeurs ont développé des mécanismes
d'adaptation qu'ils tiennent & conserver, car ils leur per-
mettent de continuer & avancer dans leur réflexion person-
nelle.
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I1 faut, si nous désirons nous aventurer dans des
discussions en grand groupe, choisir des sujets suscitant
1'intérét mais ayant des liens indirects avec les problemes
rencontrés dans 1'enseignement et, par intervalles, utiliser
des techniqués de discussions en sous-groupes.

L'analyse du vécu des individus dans le projet
s'avdre trgs importante et c'est pourquoi nous prévoyons la
parution réguligre d'un feuillet d'information intitulé Le
Journal et la tenue de rencontres de consultation pour le
groupe de professeurs. Le journal du projet nous permettra

“de lancer certaines idées pour obtenir un «feed-backn. Les
réactions obtenues influenceront nos interventions puisque
nous les considérons camme le reflet du vécu des partenaires.
Les rencontres nous permettront de fournir de 1'information
aux professeurs et, nous 1'espérons, d'obtenir leur assenti-
ment sur les décisions majeures du projet.

I1 faut noter qu'a cette phase préliminaire de
notre projet, la responsable de la pédagogie au dé&partement
assure le lien entre 1'équipe de recherche et 1'ensemble
des professeurs, ce qui apporte un autre son de cloche pour
ajuster nos perceptions. Toutefois, les mécanismes dévelop-
pés nous apparaissent insuffisants, compte tenu des aspects
déja mentionnés.

Cette idée de 1'importance du vécu dans tout pro-
jet de changement, Claude Paquette (1979 a) la confirme en
disant que «les participants 3 un projet possédent, préala-
blement & celui-ci un vécu qu'il est important de connaitre
et d'utiliser. Ces participants ont des expé&riences anté-
rieures, des croyances, des attitudes, des valeurs, des
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compétences qui leur sont propres. Un cadre d'action doit
tenir compte de ce vécu, sans oublier toutefois que le déve-
loppement méme du projet et sa concrétisation dans le milieu
modifiera le vécu des partenaires.» (p. 39)

Durant cette période, nous effectuerons des lectu-
res visant 3 préciser notre probl2me et 3 développer toutes
les facettes de la pé&dagogie. Par les premidre et deuxieme
parties de ce rapport vous avez une idée des recherches que
nous jugions indispensables au développement de notre problé-
matique.

Au début de cette phase de départ de notre projet,
nous aurons aussi quelques rencontres ol nous discuterons
des premigres lignes d’action 3 entreprendre. Puis, nous
effectuons plusieurs cansultations & 1'extérieur:

- avec Louise Leduc-Lajonde, membre du secteur é&duca-
tion & 1'Ordre des Infirmiers et Infirmi2res du Québec,

- avec mademoiselle Cécile Rainville, responsable de la
qualité des soins au Centre Hospitalier Maisonneuve-
Rosemont, Montréal,

- avec les professeurs auteurs du projet D&veloppement et
application d'une méthode conceptuelle dans 1'enseigne-
ment des soins infirmiers mé&dico-chirurgicaux du Cégep
Bois-de-Boulogne, Montréal,

- avec un consultant en pédagogie, Claude Paquette, de
Victoriaville,

ces consultations nous permettront de situer notre projet

dans le contexte général de 1'enseignement du nursing au

Québec et d'&largir nos horizons avant de pré&ciser défini-

tivement notre problématique.
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Parmi ces rencontres, celle de Claude Paquette suscitera une
révision majeure de notre processus de recherche. Celui-ci
nous invite 3 analyser les avantages et les inconvénients

~de 1a recherche lingaire et de 1a recherche-action.

Changement de processus de recherche

Une nouvelle voie de questionnement nous est ou-

. verte. Pour &tre plus réaliste, nous nous devons de repen-

ser le plus justement possible toutes les composantes du
projet.

Dans Ecole et Innovation, Pierre Angers (1978)
souligne 1'importance de cette phase: «C'est au cours de
la phase préparatoire, alors que le projet est & 1'é6tat
malléable de conception et d'esquisse, qu'il importe au
plus haut point de prévopir et de prévenir. C'est alors le
moment d'&tablir des objectifs raisonnables, d'apprécier
les conditions de réalisation et de réussite, d'estimer
les forces en présence, de soupeser les obstacles 3 1'exécu-
tion, de mettre un soin particulier au choix des personnes
qui seront impliquéesn (p.58) Claude Paquette, par sa pro-
position, remet en question notre modele de recherche et,
par le fait méme nous propose des solutions & notre préoccu-
pation de prise en charge. Aussi, avant la prise d'une dé-
cision impliquant tout le projei, 1'analyse des implications
du changement s'avére indispensable.
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3.2.1 Proposition de Claude Paquette

Lors de discussions avec Claude Paquette,
nous lui décrivons nos préoccupations de prise en
charge du projet dans le département et de nécessité
d'un changement réussi et significatif et nous lui

gﬂ expliquons le déroulement de notre projet. I1 nous
4 propose alors de modifier notre modéle de recherche
™ pour entreprendre une recherche-action.

Ce processus de recherche, tel que rapporté
par Ronald et Gordon Lippitt (1980), se définit comme
suit: «Un processus qui consiste d& recueillir systé-
matiquement des données de recherche sur un systéme
en fonctionnement et sur un but, un objectif ou un
besoin quelconque de ce systéme; & ré&incorporer
des données dans le systéme au moyen du feed-back;

d prendre des mesures en modifiant des variables,
choisies dans le systéme et fondées & la fois sur
les données recueillies et sur des hypothéses émi-
ses; enfin, & évaluer les résultats des mesures
prises en recueillant d'autres données». (p. 125)

Pour évaluer ce processus, Claude Paquette

Wﬁ : nous propose alors le modele de recherche suivant:
i :
[ Questions .
1 T choix__________
?F Hyp/o\théses £ >Nouve11ﬁs avenues
r |
- transformation formulation
if@ | analyse
e .V
Actions f--ecccmccmcccccccccana-a- >Réactions

critique
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Ce cycle de recherche, tout en ayant comme caracté-
ristique principale d'orienter vers 1'action,

exige le développement de mécanismes de collecte de
données, de faits pour cerner les réactions obtenues
d la suite de 1'action entreprise et exige ensuite
une analyse, une interprétation de ces faits, non

pour &tablir une relation de cause & effet, mais

pour amener 1'action 3 se développer dans de nouvel-
les pistes, & progresser.

Le processus sourit & 1'ensemble du groupe
de recherche: on «1'achetenr idéologiquement, mais
encore faut-il analyser ses implications a& notre ni-
veau et au niveau de Ta collectivité départementale.

_Implicatiohs du changement de processus de recherche

- Avant de prendre une décision, il nous faut
analyser les implications du changement.

Le changement de processus modifiera beau-
coup le travail que nous devons accomplir. Le mo-
déle linéaire de recherche privilégiait la recherche
théorique et délaissait 1'action directe: au début
notre role demeurait donc surtout au niveau de la
recherche théorique. Nous entrevoyions un certain
role d'information pour assurer une certaine prise
en charge, mais sans plus. La recherche-action,
par les exigences qu'elle pose d'introduire des
actions dans le systeme et de recueillir des données
sur les réactions 3 ces actions modifierait notre
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r6le au niveau de la recherche. De chercheur théo-
rique, i1 faut passer sur le terrain et introduire
de nouveaux é&lé&ments dans notre rdle, ceux de con-
seiller interne et externe, d'animateur et de super-
viseur.

En effet, si les professeurs s'inscrivent
eux-mémes dans un cycle de recherche, il devient
nécessaire de garder une proximité avec chaque indi-
vidu, de se centrer sur le vécu et les besoins de
chacun des professeurs tout en conservant une vision
globale de 1'ensemble, de recueillir des données a
ces deux niveaux afin d'ajuster nos actions en
fonction de 1'analyse de ces données, et, par la
suite, i1 faut développer certains mé&canismes d'ani-
mation pour conserver la dynamique du mouvement.
Avons-nous la compétence requise pour jouer tous ces
roles aupres des professeurs?

De plus, notre projet visant & introduire
une nouvelle conception éducative dans le départe-
ment, les exigences de la recherche-action suppo-
sent que nos interventions seront cohérentes avec
le modele choisi pour donner aux professeurs des
représentations mentales de cette conception. Une
deuxidme question surgit alors: possédons-nous
suffisamment le cadre théorique pour entreprendre
1'implantation de ce concept dans nos actions?

Et, finalement, un dernier aspect qui
nous pose un point de réflexion! Nos connaissances
des individus nous permettent d'avoir la certitude
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que tout choix doit &tre fait par les individus eux-
mémes: comment alors leur présenter notre vision

actuelle du projet sans influencer outrancigrement
leur choix?

Balayant toutes nos hésitations, c'est par
une action que nous répondons & notre dernizre
question. Nous présentons toutes les données aux
professeurs et attendons leurs réactions et leurs
décisions.

Nous leur dé&crivons la proposition de
Claude Paquette en leur expliquant clairement toutes
les implications pour eux. Ce changement, tout en
leur permettant de suivre le déroulement du projet
et d'approfondir graduellement le moddle pédagogique,
exigera d'eux qu'ils entreprennent un cycle de re-
cherche au niveau thé&orique et au niveau expérimen-
tation dans leur salle de cours, qu'ils entreprennent
un perfectionnement continu inté&gré a 1'action, et
que, graduellement, ils assument une certaine prise
en charge du projet.

Bien slr, nous les assurons que cette dé-
marche se fera sur une base individuelle selon le
style et le rythme de chacun, mais que, considérant
que c'est un processus, il y aura quand méme une
certaine exigence de cheminement. Nous leur présen-
tons la vision de notre réle et attendons leurs
réactions.
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{ 3.2.3 Prise de décision

La réaction immédiate est tr2s positive
et unanime. Tous adh&rent au changement. Plusieurs
professeurs soulignent méme que pour eux «c'est un
soulagement car ils pourront entrer dans le change-
ment progressivement plut6t que radicalementn. Un
autre aspect qui est mentionné et semble important:
«nous aurons notre «mot & dire» sur le contenu du
changement contrairement & 1'autre mod2le ol on
avait 1'impressjon que tout serait décidé & 1'avancen.

Quelques jours de réflexion, des professeurs
font alors ressartir quelques appréhensions: pourrons-
nous vraiment respecter le cheminement individuel
pour atteindre un résultat qui se veut collectif?
quel sera le fi] conducteur qui permettra de conser-
ver une certaine coh&rence & 1'ensemble? Ces questions
attendent toujours une réponse.

Notre réaction personnelle & cette inter-
vention en est une de soulagement. Nous acceptons
le verdict du dspartement en interprétant toutefois
sa réponse comme une marque de confiance a notre
endroit et dans la réussite du projet, confiance qui
nous permettra d'accomplir un «bout de cheminn, mais
qu'il faudra remplacer progressivement par un intérét
plus profond. 11 demeure nécessaire de développer un
sentiment d'appartenance au projet qui, le moment
venu, assurera Ja continuité du projet. Cette déci-
sion prise, il nous faut maintenant entrer dans le
cycle de recherche-action pour permettre au projet de
poursuivre son cheminement.
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3.3 Poursuite du cheminement

Le changement du processus de recherche exige la
conciliation dans un méme mouvement de la réflexion et de
T'action; 11 exige 1'intégration de tous les membres du
département dans le questionnement sur la problématique et
les prises de décision relatives au choix d'un mod2le péda-
gogique ainsi qu'ad son implantation dans notre réalité quoti-
dienne.

A cette période, sans les définir explicitement,
nous sommes conscients des exigences que doit comporter
la transformation d'une recherche linéaire en projet collec-
tif et nous redoutons les limites que doit imposer la
recherche-action. I1 nous faut donc amorcer le processus,
pour y faire progresser le projet. Cette amorce se fait
par une série d'interveptions menées dans le milieu et
visant & répondre & des interrogations ou hypothdses pré-
sentées chez les individus en place.

Cette action entreprise nous ramgne & une question
soulevée par les professeurs: quel sera le fil conducteur
qui permettra de conserver une certaine cohérence 3 1'ensem-
ble? Progressivement, par 1'entrée dans le cycle de recher-
che d'interrogations et d'expérimentations sur le plan pra-
tique, nous avons résolu cette question et nous nous sommes
approprié deux notions fondamentales: 1la notion de projet
éducatif &laborée par plusieurs auteurs, dont Claude Paquette
(1979 a), et 1a notion de changement dans un contexte systé-
matique et organisationnel, notion développée par Michel
Crozier et Erhard Friedberg (1977) dans leur volume L'Acteur
et le Systéme.
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Cadre de référence

L'analyse de notre vécu et des actions en-
treprises nous posait une série d'interrogations sur
le changement dans un milieu, sur les possibilités
de 1'amorcer, de le réussir quand tout un groupe est
impliqué, sur le rdle de 1'initiateur, ses limites,
ses possibilités, etc... Le vécu nous ouvrait des
voies qu'intuitivement nous empruntions, mais il
nous apparaissait nécessaire d'étoffer davantage nos
connaissances. Nous avons donc approfondi et validé
dans 1'action plusieurs &1éments de deux notions,
celle du projet &ducatif et celle de changement,
notions qui sont devenues les fondements de notre
cadre de référence. Pour faciliter votre compréhen-
sion des &1&ments marquants de notre action, nous

regroupons dans ce point quelques aspects de ces
notions.

La notion de projet &ducatif n'est pas
nouvelle, mais ce n'est que depuis les cing dernigres
années que le concept se consolide graduellement au
niveau de nos maisons d'enseignement. Plusieurs
écrits tentent de cerner de facon plus concréte la
notion, plusieurs innovations naissent dans les mi-
lieux, innovations dont 1'analyse permet la précision
du concept.

La définition du concept de projet é&duca-
tif comporte deux volets qui sont reli&s aux termes
de 1'idée: 1le terme PROJET indique, selon Claude
Paquette (1979 a), que «ce n'est pas un acquis,
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c'est un construit. Etre en projet indique claire-
ment le mouvement, la recherche, 1'interrogation,
1'essai et la concrétisation éventuelle.» (p. 18)
Par le terme EDUCATIF, «1'on pose le probleme des
philosophies de 1'&ducation, 1'on pose le probléme
des valeurs 3 promouvoir & 1'écolen, (p. 19) ajoute
Claude Paquette (1979 a).

A la suite de cette explication, ce der-
nier nous propose une définition du projet éducatif:
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Cette définition ne trouve toutefois pas
écho sur tous les plans, car Régent Fortin (1980)
refuse de donner une définition précise du concept,
en se basant sur le fait que «le choix du projet
éducatif comme moyen d'amé&liorer 1'éducation ne dé-
coule pas d'une logique 1inéaire, qui nous amdnerait
d'une nécessité absolue & une définition tout aussi
absolue; au contraire, ce choix découle d'un ensem-
ble de raisons fort différentes les unes des autres
et i1 nous serait possible de dégager autant de dé&-
finitions du projet é&ducatif qu'il y a de raisons
le justifiant.» (p. 19)
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Sans ouvrir le débat sur le sujet, nous
pouvons proposer la dé&finition de Claude Paquette
pour notre approche, car elle dé&finit trés bien ce que
nous voulons entreprendre dans notre milieu. Nous vou-
lons réduire 1'écart existant entre un mod2le pédago-
gique choisi pour sa parenté idéologique avec notre mo-
d&le nursing et notre action quotidienne.

Nous ne pouvons ignorer toutefois que notre
innovation pédagogique s'inscrit dans une perspective
globale d'enseignement au niveau d'un systéme comme
le ministére de 1'Education et de sous-systemes comme
le réseau collégial et notre collzge d'enseignement;
et qu'il est important de considérer ces aspects, car
le changement qui se produira au niveau de notre petite
collectivité départementale aura peut-&tre des effets
au niveau du systéme, si nous outrepassons la marge de
manoeuvre et de pouvoir qui nous est consentie et si
par le fait méme, nous modifions le jeu des relations
d&ja etabli.

Nous entreprenons un projet d'innovation
qui voudrait se révéler un projet éducatif; nous
tentons 1'implantation d'un projet &ducatif dans le
milieu et, par le fait méme, nous désirons une action
collective. Crozier et Friedberg (1977) ont trés
bien décrit les conditions favorisant cette possibi-
1ité d'action collective et examiné les contraintes
qui sont inhérentes & son existence. Claude Paquette
(1979 a) reprend aussi ces aspects dans son volume
sur le projet éducatif.
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D'abord, toute action collective est, selon
Crozier et Friedberg (1977), «un construit social».
(p. 13) Ce n'est pas un mouvement spontané, une dyna-
mique qui pousse les humains & se grouper pour résou-
dre un probl&me ou réfléchir sur une situation parti-
culidre, mais c'est plutdt, assure Claude Paquette
(1979 a), «la concertation d'un certain nombre d'agents
du milieu pour faire cheminer pendant un certain temps
un projet dans ce milieun. (p. 28)

Nous sommes deux personnes du département
travaillant a mi-temps en collaboration avec le con-
seiller pédagogique pour faire cheminer le projet.
Nous formons un groupe de recherche qui, grice 3 un
mandat et & 1a modification du mod2le de recherche,
se donne pour tache:

1) d'aider le projet d'implantation d'un nouveau
mod2le pédagogique d prendre racine dans le
milieu, et

2) d'étudier parallelement la dynamique de cette
implantation au niveau d'une petite collectivité
et d'un systéme pour ajuster les actions entre-
prises aux pesoins de cette collectivité et aux
régles du systéme, et non agir contre eux, ce
qui réduirait les chances de réussite du change-
ment.

I1 nous faut donc mettre en branle un processus de

changement dirigé au niveau du département. Utili-

sant le processus de recherche proposé par Claude

Paquette et déja &laboré, i1 faut faire entrer notre

démarche dans ce cycle. Claude Paquette (1979 a)

dans sa notion de projet &ducatif définit 3 é&tapes

cycliques:
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1. L’émergence du projet
2. Ledéveloppement du projet
3. Le maintien du projet

" Fig. 5 (p. 38)

Si on parvient § faire émerger le projet, ces trois
cycles deviennent un tout interrelié. Mais, com-
ment favoriser 1'émergence d'un projet dans le
milieu?

Nous revenons alors & 1a notion de change-
ment dirigé, &laborée par Crozier et Friedberg (1977).
Ces auteurs nous disent que «le changement n'est ni
une étape logique d'un développement humain iné&luc-
table, ni un mod2le d'organisation sociale meilleur
parce que plus rationnel, ni méme le résultat naturel
des Tuttes entre les hommes et de leurs rapports de
force. I1 est d'abord la transformation d'un systé-
me d'action.» (p. 332)

De plus, Crozier et Friedberg (1977)
ajoutent:

«Le changement réussi ne peut &tre la consé-
quence du remplacement d'un mod2le ancien par
un modgle nouveau qui aurait &été congu d'avance
par des sages quelconques; il est le résultat
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d'un processus collectif & travers lequel
sont mobilisées, voire créées, les ressources
et capacités des participants nécessaires
pour la construction de nouveaux jeux dont
la mise en oeuvre libre - non contrainte -
permettra au syst2me de s'orienter ou de se
réorienter comme un ensemble humain et non
comme une machine. Dans cette perspective,
i1 faut le souligner, le changement dirigé

a toujours deux faces. I1 est le changement
d'une activité, d'une fonction, d'un mode
opératoire, d'une technique dans un but
économique, social ou financier; mais il
est en méme temps aussi et toujours trans-
formation des caractéristiques et modes

de régulation d'un systeme, et i1 peut

étre, enfin & la limite, transformation

des mécanismes de changement eux-mémes.»
(pages 338-339)

Cette vision du changement est systématique
et non plus linéaire. Un projet de changement dans
un milieu ne peut &tre &laborée complatement au d&-
part par des individus qui tenteront par la suite
de vaincre les résistances au changement en s'effor-
¢ant de motiver, persuader, renseigner les individus
et qui tenteront de transformer les forces négatives
du milieu en forces positives. Non! 1le changement
doit résulter d'une transformation du systeme, doit
devenir «1'apprentissage de nouvelles formes d'action
collectiven, supposent Crozier et Friedberg (1978)
(p. 338). Mais, comme cet apprentissage doit se
construire & partir de 1'ancien systeme, qui souvent
était satisfaisant pour les individus en leur lais-
sant la marge de pouvoir et 1'initiative désirée;
comme cet ancien systeme s'auto-réglait, cet appren-
tissage ne pourra se faire sans causer de rupture,
sans susciter de crise et sans abolir la nécessité
de 1'intervention humaine.
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Cette intervention et les stratégies que
développe 1'initiateur du changement devront s'éla-
borer avec le systdme et non contre lui, ce qui sup-
pose une connaissance préalable du systeme, de la
marge de manoeuvre et de liberté qu'il nous laisse
et qui suppose aussi un élargissement progressif,
graduel de cette liberté d'action adaptée aux réac-
tions du systeéme. Cet &largissement progressif
permettra aux individus ou aux groupes d'envisager
autrement leur liberté et capacité de jouer; et,
cet apprentissage de nouvelles régles de jeux ne pourra
s'inscrire dans un changement que si tout le systeme
est impliqué dans 1'apprentissage et s'enrichit par
1'incorporation de ces nouveaux jeux.

Toutefois, i1 faut demeurer bien conscient
que 1'innovation, une fois en place, ne créera pas un
systéme nouveau trés souple, car 1'apprentissage gra-
duel de nouvelles régles de jeux rompant les anciens
cercles vicieux, en créera de nouvelles. Né&anmoins,
savoir que 1'enrichissement graduel d'un systeme
augmente la marge de liberté de chaque individu &
1'intérieur du groupe et par le fait méme, réussit a
augmenter ses possibilités de changement est déja
satisfaisant.

En tepant compte de ces différents aspects,
Claude Paquette (1979 a) a élaboré pour le projet
6ducatif un cadre d'action qui permettra aux diffé-
rents partenaires d'assurer cette connaissance de
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leur milieu et de leur vécu nécessaire 3 une amorce
d'innovation. Comme nous désirons inscrire notre
projet dans cette optique, examinons les fondements
de ce cadre.

«T) Le cadre d'action est fondé sur le vécu des par-
tenaires.

2) Le cadre d'action est fondé sur les capacités
des partenaires.

3) Le cadre d'action est fondé sur des objectifs
partagés par les partenaires.

4) Le cadre d'action doit départager 1'objet du
projet et les intentions des partenaires.

5) Le cadre d'action est fondé sur la connaissance.

6) Le cadre d'action est fondé sur la création d'un
minimum de structures formelles courtes visant
a 1'apparition de phénomenes informels.

7) Le cadre d'action est fondé sur la croyance
que les micro-projets sont aussi nécessaires
que les projets d'envergure.

8) Le cadre d'action est fondé sur une attitude de
responsabilité et une attitude de transparence.

9) Le cadre d'action est fondé sur la croyance
que les actions et les réactions sont aussi né-
cessaires les unes que les autres au développe-
ment et au maintien d'un projet.n(p. 39)

De plus, 1‘'auteur (1979 a) précise le rdle
de 1'acteur, initiateur du changement, dans le cadre
d'un projet &ducatif. I1 lui prévoit deux réles: un
d'animation et un de supervision. 11 définit alors
ces deux rdles comme é&tant des processus définis
comme suit:
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1) processus d'animation «processus déclencheur de
1'idée méme du projet qui commence et déclencheur
des actions qui sont menées au fur et & mesure de
1'évolution du projetn (p. 47) et

2) processus de supervision, «processus qui permet
de déclencher des réactions au niveau du vécu
d'un projetn (p. 48). '

'Cés’deUX pdles d'actions ne pourront s'accomplir qu'en

développant 1'analyse. Cette derni2re permet de s'a-

juster & la réalité du systeme et du vécu des parte-

naires en donnant un reflet de cette réalité&, et une
connaissance de la réalité des jeux et du systeme.

Notre groupe de recherche est donc cet
acteur qui doit connaitre sa marge de liberté d'action
pour 1'€largir graduellement et permettre aux profes-
seurs du département de faire 1'apprentissage de nou-
veaux jeux et d'accepter 1'innovation dans le dépar-
tement. Un aspect toutefois semble important & noter:
nous sommes déja un groupe et ce fait, bien qu'enri-
chissant pour 1'ensemble et facilitant 1'analyse du
département, exigera une compréhension des jeux qui
se situent aussj & ce niveau et exigera le dévelop-
pement de m&canismes d'analyse de notre propre che-
minement. Utilisant notre 1iberté d'action, nous
devrons graduellement combler le fossé existant entre
notre groupe de recherche, qui pourrait se situer &
une phase d'articulation du projet, soit & la fin de
la période d'émergence, et le département, qui est
au tout début d'une phase d'émergence, c'est-a-dire
au niveau de 1'exploration. Cette diminution de
1'écart permettrait de créer un projet collectif au
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niveau du département, car, comme le dit Pierre

Angers (1978), «les mattres sont les agents essentiels
de 1'innovation...et c'est dans 1a salle de cours que
s'implante d'abord 1'innovation.» (p. 42)

IT nous faut donc retourner «& la hauteur
des professeurs du département», approfondir le sys-
teme, les jeux de relation, notre marge de liberté
d'action et composer avec ces aspects, en appliquant
notre cadre d'action et notre modéle de recherche.
Cela n'exclut pas que nous pouvons aussi continuer
notre recherche théorique; au contraire, une connais-
sance plus approfondie en cours d'action des fonde-
ments théoriques du cadre de référence et du modele
demeure un des avantages de 1'application du processus
de la recherche-action.

Lors de notre décision de changer le pro-
cessus de recherche, toutes ces notions n'étaient pas
aussi claires et bien définies. C'est par cette re-
cherche théorique combinée avec 1'action que les con-
cepts majeurs ont graduellement pris forme dans notre
esprit et c'est graduellement, par le biais de la
recherche-action que s'inscrivit 1'innovation dans le
département. Le volet action du processus de recher-
che s'avérait donc indispensable pour le développe-
ment de ces notjons du cadre de ré&férence, car il
nous donnait une représentation dans la réalité des
idées véhiculées par les auteurs et une orientation
différente de notre réflexion. L'approfondissement
théorique nous évitait alors un tatonnement trop
important et un recours trop fréquent 3 des gestes
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intuitifs dans nos actions, tandis qu'il nous assu-
rait ainsi une efficacité et une progression plus
importante du projet dans le milieu.

Sans en donner une description détaillée,
analysons les &léments marquants de ce volet action.

Eléments marquants de notre action

Notre cheminement s'&tant déroulé selon le .
cycle du processus de recherche et a différents ni-
veaux, il nous apparait difficile de décrire ce pro-
cessus. En effet, chaque question suscitée par le
groupe de recherche, chaque hypoth&se qui semblait
pertinente & la compréhension et 3 1a poursuite du
processus, était introduite dans le cycle de recher-
che (action-réaction-nouvelle avenue-nouvelle
question ou hypoth2se). Souvent, nos propres ques-
tions, nos hypothgses rejoignaient une question des
professeurs; cette dernigre &tait alors validée,
par le feed-back, puis nous prévoyions une ou des
actions pour y répondre; et, selon les réactions
obtenues (celles des professeurs et les ndtres),
nous procédions & une évaluation et & une proposi-
tion de développement. Et, ainsi de suite. Nous
avions des objectifs 3 court terme (pour 2 mois
environ) et, & 1a fin de cette &tape, 1'évaluation
du cheminement et sa remise dans la visée globale
nous permettaient de planifier pour un second
2 mois. (Voir annexe 5 - Apercu des activités)



3.3.3

72

Néanmoins, pour donner un certain tableau
de notre projet et pour en faciliter 1'analyse, nous
pouvons faire ressortir certains éléments majeurs qui
ont marqué notre cheminement, &l1éments 1i&s aux deux
notions déja décrites précédemment et qu'on peut si-
tuer 3 trois niveaux: au niveau du groupe de recher-
che, au niveau des professeurs et au niveau des étu-
diants. Bien slir, 1'analyse de ces points ne donne
pas une image fidele de notre cheminement réel.

Comme 1'observateur devant un tableau ne peut jamais
reconstituer toys les coups de pinceaux qui ont été
nécessaires pour produire 1'oeuvre mais peut sim-
plement noter les traits marquants, ce sont ces &1&-
ments que nous offrons & votre attention et qui

vous permettront d'avoir une vision globale de notre
projet.

Eléments marquants au niveau du groupe de recherche

L'action du groupe de recherche devait
étre pensée et exécutée avec le plus de soins
possible puisqu‘elle posait les jalons de base &
un projet & long terme qui influencerait directe-
ment la vie pédagogique du département. Cette
premigre année du projet se devait d'&tre motivante,
valorisante pour les individus, de fagon & ce que
chacun, ou du moins la majorité des personnes du
département, y trouve son compte, c'est-d-dire y
voit des raisons de continuer et ait le golt
d'adopter un moddle pédagogique identifié et d'y
progresser dans le sens imprimé par 1'équipe de
recherche. Examinons les &léments marquants de
ce groupe.
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Le leadership du projet &tait assuré par le
groupe de recherche; i1 devenait donc 1'incita-
teur de changement.

La composition du comité (comprenant deux person-
nes du département et une personne extérieure au
département) a facilité 1'acceptation du groupe
par le département et posé des garanties plus
grandes de neutralité dans le projet.

Le groupe de recherche a joué son rdle au niveau
de la recherche dans deux phases successives.

Le groupe de recherche a joué son rdle d'anima-
tion par 1'orientation de son action.

Le groupe de recherche a joué son rdle de super-
vision par deux types d'action: interventions
pour situer les individus et développement de mé-
canismes d'analyse.

Le groupe de recherche recueille et fournit aux
professeurs les informations utiles pour arriver
d une prise de décision.

Le groupe de recherche assure 1'inté&gration du
projet dans un systéme plus vaste.

1)

Le Teadership du projet €tait assuré par le

groupe de recherche; 11 devenait donc |'incita-

teur de changement

Par sa position, le groupe de recherche
assurait le leadership de la formulation du projet.
Le changement de processus de recherche n'a pas
modifi€é cetie position, les individus ne désirant
pas s'approprier le projet & ce moment-1a.
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Toutefois, bien que conscients de 1a né-
cessité de remettre le projet entre les mains du
département, nous avons &valué un certain nombre
de facteurs, tels que le développement de méca-
nismes qui favoriseraient cette prise en charge;
nous avons songé a la conjoncture départementale
(réaction des individus, difficulté d'évaluation
au moment propice...); nous nous sommes rappelé
1'importance de réussir ce projet, enfin, nous
avons décidé de conserver temporairement un cer-
tain monopole des informations. De plus, 1'analyse
de notre propre réalité de groupe de travail et de
tous les aspects de notre rdle, 1'approfondissement
du cadre de ré&férence de notre projet, 1'identi-
fication d'un modele pédagogique plus cohérent et
1'étude de son cadre théorique ont exigé beaucoup
de temps, d'énergie et de disponibilité. Parmi
les taches a accomplir, 1'analyse et 1'évaluation
de la situation demeurait fndispensab1e et c'est
pourquoi nous y avons attaché une place importan-
te dans notre travail. Car c'est & nous que re-
venait la responsabilité d'élaborer des straté-
gies 1° pour permettre aux professeurs de se
rendre compte que, dans notre petit systéme, ils
avaient la tiberté et la capacité de jouer autre-
ment; 2° pour assurer une négociation entre les
partenaires; 3° pour les mobiliser dans leurs
capacités respectives et leur permettre d'arri-
ver & une modification du systéme. Toutes les
stratégies devaient, bien slir, se situer dans
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la marge de liberté d'action que nous laissait
alors le systéme. Par 1'accomplissement de ce
rdle, le groupe de recherche a donc &t& 1'inci-
tateur du changement.

La composition du comité a facilité 1'acceptation

- du_groupe par le département et posé des garanties

plus grandes de neutralité dans Te projet

D'autres changements entrepris par des
personnes ou des groupes du département avaient
rencontré une barridre défensive trés forte. Bien
que désirant un changement significatif, les pro-
fesseurs n'étaient pas préts a accepter toute so-
lution. La composition du groupe permettant la
coexistence d'une vision de personnes impliquées
dans le département et celle d'une vision plus
€loignée moins impliquée dans le vécu nous a per-
mis une analyse plus rapide et plus serrée du
systeéme, des jeux et stratégies des différents
intervenants. Gordon et Ronald Lippitt (1980)
ont, dans leur volume La pratique de la consulta-
tion, trés pien décrit les situations différentes
ainsi que les forces et faiblesses des conseillers
internes et externes aux différentes &tapes d'un
processus de consultation. Cette clairvoyance
plus marquée de la situation facilitera par la
suite notre ajustement et notre conscience de
1a Tliberté d'action que nous laissait le syst2me.
D'autre part, cet ajustement et cette conscience,
nous permettant d'éviter des tentatives trop
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hasardeuses, nous assurera une meilleure crédi-
bilité et une plus grande neutralité et, par le
fait méme, a permis d'établir un climat de con-
fiance plus grand et plus sain.

Une équipe joignant les deux aspects
apporte donc un enrichissement supplémentaire au
role de 1'acteur et facilite 1'analyse de la
situation, mais elle demande des ajustements au
niveau du groupe de recherche.

Le groupe de recherche a joué son réle au niveau
de la recherche dans deux phases successives

Premigre phase: elle a consisté en
une réflexion théorique 1inéaire permettant de
découvrir une affinité entre le mod2le nursing
de Virginia Henderson et le courant de pé&dagogie
ouverte d'André Paré et de Claude Paquette. La
lecture des deux premigres parties de ce rapport
vous a donné&, nous 1'espérons, une idée assez
générale du travail exécuté 3 cette période.

Deuxigme phase: 1la seconde phase nous
a permis de nous sensibiliser 3 un processus de
recherche-action et de débuter son application.
Deux objets d'étude méritaient 1'utilisation du
processus:
1° Etude de la réalité d'un changement pé&dagogi-
que dirigé au sein d'une petite collectivité
(en 1'occurence notre département des Techni-
ques infirmidres)
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2° gvaluation de 1a pertinence du choix du cou-
rant de pédagogie ouverte et de son degré de
cohérence avec notre mod2le nursing.

En nous familiarisant avec le concept
de recherche-action et en vivant ce processus
dans une petite collectivité, nous avons appro-
fondi les deux parties du cadre de réfékence;
nous avons aussi choisi et utilisé certaines. tech-
niques de cueillettes de données qui ont permis de
faire 1'analyse et de dégager par la suite une cer-
taine compréhension de la - dynamique du syst2me, du
vécu des individus et de 1'inté&gration de 1'innova-
tion pédagogique dans la réalité observée.

En petite collectivité, la cueillette
des informations pouvait facilement s'accomplir
par 1'interview, par 1'observation directe ou,
dans des activités organisées de solution de pro-
blémes, par la recherche-action, sans utilisation
de tout le systeme complexe existant & ce niveau.
On peut déplorer le manque d'objectivité d'une
telle approche, mais les résultats peuvent,
selon nous, s'avérer aussi intéressants et plus
conformes & la réalité d'un vécu, non pas isolé,
mais faisant partie d'un systame.

Les résultats de 1'analyse des actions
entreprises pour assurer 1'implantation d'un
nouveau courant pédagogique et de la situation
de cette innovation dans tout le contexte du
changement organisationnel nous ont permis de
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confirmer la pertinence de plusieurs aspects de
cette théorie par 1'analyse de notre propre
réalité de changement.

Vous pourrez certainement constater
plusieurs de ces aspects & la lecture de ces &1&-
ments, tels que 1'importance de permettre aux
gens une participation réelle dans le projet, de
se donner un projet & leur mesure; le respect
des individus et du systeme; 1a nécessité d'appren-
tissage collectif de nouveaux jeux et de nouveaux
modes de relationspour permettre 1'apparition
d'un changement significatif, ...etc. Nous
constatons au sujet du processus de recherche-
action, que nous pourrions 1'approfondir encore
davantage pour en retirer des bé&né&fices maxima
et c'est ce que nous entrevoyons pour poursuivre
notre €tude sur les deux sujets mentionnés.

4) Le groupe de recherche a joué son rdle d'anima-
tion par 1'orientation de son action

Le groupe de recherche a joué son rdle
d'animation en orientant ses actions vers quatre
aspects.

Création d'un mouvement ré&flexion-
action dans le département. Dans un groupe de
recherche, il est facile, selon la personnalité
de chaque membre, soit d'amorcer une réflexion
purement théorique et de tomber dans un
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intellectualisme outrancier, qui conduit a 1'éla-
boration d'un projet tras cohé&rent mais peu
adapté au milieu; soit au contraire, de se lan-
cer dans un activisme marqué, qui conduit 3 des
changements de surface sans profondeur ni cohé-
rence. C'est dans 1'équilibre entre ré&flexion
et action que se situe 1a solution idéale. Tou-
tefois, 1'observation des milieux de 1'enseigne-
ment nous a convaincus que la recherche de cet
équilibre n'est pas fréquent et demande une
certaine conscience de la nécessité d'approfon-
dissement de notre activité &ducative. En orga-
nisant des activités sur les deux plans (théori-
que et pratique), nous espérons amorcer ce mou-
vement.

Création d'appartenance et d'appro-
priation au projet. Nous avons déja développé

les nécessités de cette appartenance et analysé
les faits observés qui ont permis cette appro-
priation graduelle. Ce que nous pouvons ajouter,
c'est 1'assurance que, tout au long de 1'année,
ces aspects ont constitué 1e souci primordial
pour le groupe de recherche.

Dans  toutes nos activités, nous avions
comme souci d'appliquer les principes de notre
cadre d'action, les principes de la pédagogie
ouverte et ceux du changement dirigé a la me-
sure de 1'évolution de nos connaissances.



80

Nous avons porté une attention plus

particuligre aux aspects suivants:

- répondre aux besoins exprimés

- nous mettre & 1a hauteur des gens, en abordant
les problemes significatifs pour eux, et en
organisant nos activités en tenant compte du
niveau de leurs connaissances et de leurs ré-
flexions actuelles

- nous ajuster continuellement au vécu d'une
situation en cours

- faire un retour sur 1'activité et les prises de
conscience effectuées

- décider de 1'activité suivante en tenant compte
de 1'évalyation de la dernidre activite.

Toutefois, certains aspects auraient pu
étre plus &jaborés:
1° 1a nécessité d'un feed-back plus continu pour les
professeurs. Nous avons amorcé quelques méca-
nismes en ce sens dans notre feuillet d'infor-
mation mais de facon insuffisante, ce qui ren-
dait plus difficile notre ajustement au milieu
2° la possibilité de choix lors des activités;
ce qui aurait rendu le cheminement plus indi-
viduel et par conséquent plus satisfaisant
et impliquant pour chaque individu.

Création de nouveaux modes de relation.
C'est par le biais de nos relations avec les in-
dividus et les groupes, en respectant les réti-
cences exprimées lors de la construction et du
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déroulement de toutes nos activités dans le choix
des méthodes de diffusion, d'information, et de
cueillette de données, que nous avons tenté& de
faire avec le groupe 1'apprentissage de nouveaux
modes de relation basée sur la confiance de 1'autre,
le respect des différences individuelles, la mise
en veilleuse de 1'esprit critique et 1'écoute

- réelle du point de vue de 1'autre. Cet appren-
tissage au niveau de notre vécu de département
est indispensable pour assurer un fonctionnement
possible en pédagogie ouverte avec les &tudiants.

RS N
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Création de représentations visuelles
de l1a_pédagogie ouverte. Nous développerons
ultérieurement cet aspect de la nécessité
de représentations concr2tes & cause de son im-
o portance tant au niveau du respect de la cohérence
km - S avec les principes de pédagogie ouverte qu'a celui
E_ _ de sa nécessité dans un processus de recherche-
o " action.

5) Le groupe de recherche a joué son rdle de super-
vision par deux types d'action

fﬁ Ces deux types d'action sont:
L'accomplissement d'une série d'inter-
ventions permettant de situer les individus dans
le projet, dans le milieu et 1'analyse du milieu.
Pour s'engager plus & fond dans un processus d'a-
nalyse du vécu dans une situation de changement,
i1 est riécessaire de cerner la réalité actuelle.

= 38 73
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Cet aspect déja entrepris au cours des dernigres
années, compte tenu des difficultés rencontrées
dans la progression du questionnement, nous a
permis de poursuivre cette tdche avec plus de
succes. De plus, notre systeéme &tant relative-
ment restreint, i1 &tait plus facile de procéder
d cette analyse de la situation.

Le développement de mécanismes d'ana-
lyse périodique du vécu et de la réalité dépar-
tementale. La réponse aux besoins des indivi-
dus, la nécessité de nous ajuster continuelle-
ment & la modification continuelle du systeme
ainsi que lfanalyse du changement dans notre
recherche nous ont contraints 3@ nous pencher
attentivement sur cet aspect.

En effet, pour appliquer concretement
notre cadre d'action (cycle de recherche propo-
sé& par Claude Paquette) et assurer une certaine
efficacité & ces actions, i1 fallait, & court
terme, procéder 3 une cueillette de données
mais aussi & une lecture discernante des faits
découverts par cette cueillette, de plus il fal-
lait procéder & une analyse plus globale en re-
gard des objectifs fixés. Nous avons donc tenté
de développer des mécanismes permettant cette
analyse a court et moyen terme. Pour chaque
action entreprise, nous analysions les réactions
obtenues et, périodiquement, (chaque deux mois),
nous procédions 3 une révision du cheminement
global pour orienter le projet dans le sens du
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développemeht de notre systeme départemental.
Ces étapes sont primordiales pour favoriser une
plus grande conscience des modifications subies
par les individus et le systeéme et pour assurer
un ajustement qui permette au projet de sur-
vivre.

Le groupe de recherche recueille et fournit
aux_professeurs les informations utiles pour
en arriver & une prise de décision

Au départ, nous connaissons 1'objec-
tif global du projet: «assurer la cohérence
entre le modéle nursing de Virginia Henderson
et un modéle pédagogique 3@ prévoirn. Une question
est sans réponse: quel modeéle pédagogique choi-
sirons-nous?

Mais, comme cette cohérence doit se re-
trouver non seulement au niveau théorique mais
aussi dans 1'action, i1 faut aussi songer 3 la
nécessité d'implanter e modele qui sera choisi.
A cet aspect se greffe une préoccupation, la
prise en charge et 1'appropriation de tout le
projet par le département.

Par sa proposition, Claude Paquette
modifie alors la question premigre. Si, pour ré-
pondre & notre préoccupation, nous entreprenons
un processus de recherche-action, nous joignons
1'aspect de 1'implantation au questionnement de
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départ, qui devient alors: quel modé]g pédago-
gique implanterons-nous?

Les professeurs, ayant par leur premigre
décision, celle de changer le processus de recher-
che linéaire pour entreprendre la recherche-action,
accepté ce nouveau questionnement, nous nous atten-
dons & leur participation éventuelle pour la se-
conde décision.

Toutefois, comme cette décision a une
importance majeure et aura des répercussions im-
portantes sur tout notre systéme, i1 nous importe
d'avoir toutes les données en mains pour nous en-
gager a faire le choix et prendre une décision
éclairée.

Cette décision a plusieurs volets qui
demanderont un approfondissement de notions fon-
damentales. Tous les termes de la question sont
importants: les termes «mod&le p&dagogiquen nous
obligent & retourner approfondir nos notions de
base de toute action pédagogique; le terme
«quel» nous oblige & faire une revue des modéles
existants, & les confronter au modale nursing de
Virginia Henderson pour découvrir celui qui assu-
re le plus de cohérence; et, finalement, les
termes «implanterons-nous» nous amgnent 3 envi-
sager les notions d'innovation pédagogique, de
projet &ducatif et méme de changement organisa-
tionnel, car 1'implantation d'un mod2le péda-
gogique est une innovation. Cette implantation
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étant envisagée pour assurer une plus grande
cohérence dans notre enseignement et &tant entre-
pris par un groupe, nous rejoignons la notion de
projet &ducatif et, comme ce projet est dirigé
vers un systéme et s'y inscrit, nous pouvons fa-
cilement 1'inclure dans le contexte du changement
organisationnel dirigé. Finalement, comme nous
le verrons dans la quatriéme partie, le point
d'interrogation exige une prise de décision:
cette prise de décision est un processus qui
présente des exigences et ne peut, pour &tre effi-
cace, s'accomplir sans passer par certaines é&tapes.
Dans tout le contexte mentionné pré&cédemment, le
groupe de recherche aura alors comme but de re-
cueillir des informations sur toutes les notions
mentionnées (aspect recherche) et, tout en assu-
rant le maximum de cohérence entre son discours
et son action, de fournir aux professeurs ces
informations (aspect action) qui leur permet-
tront de prendre une décision, le tout é&tant
interrelié dans un feed-back continuel.

Les notions jugées utiles par le groupe
de recherche &taient alors appliquées auprés des
professeurs lors des actions, ce qui leur don-
nait indirectement, par le feed-back regu, une
certaine vision de 1'effet de 1'application de
1a notion.

Bien sOr, si on fait 1'évaluation de
notre processus, certaines lacunes apparaissent
évidentes, mais ce qui est important c'est
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qu'une décision a tout de méme &té prise grice
d notre effort. La poursuite de 1a recherche
sur cet aspect de perception du rdle d'un inci-
tateur de changement nous révélerait certaine-
ment beaucoup de points intéressants.

Le groupe de recherche assure 1'intégration

du projet dans un systéme plus vaste

Nous avons conservé ce souci et entre-
pris certaines actions:
- d'abord au niveau de notre maison d'enseignement:
1° article dans le journal du Cégep, «La Criéen
2° rencontre-information avec un comité formé
du directeur des services pédagogiques et
des responsables de la coordination dépar-
tementale

3° rencontre avec un groupe de recherche du col-
lége travaillant sur un «Panorama de la pé-
dagogie humanisten.

Les réactions de ces personnes mieux informées

de nos démarches ont &té trgs positives et moti-

vantes.

- puis, au niveau du réseau collégial:

1° en nous informant sur la position de 1'ordre
sur 1'enseignement futur

2° en nous tenant bien & jour sur le projet
d'élaboration du nouveau programme-cadre

3° en répondant aux demandes de certains colle-
ges désirant une information sur notre projet.
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Les traits qui précédent tracent donc
les grandes orientations que s'était donné le groupe
de recherche. Respectant notre cadre d'action et de
recherche, nous avons constamment confronté aux
réactions obtenues les actions directes menées au
cours de 1'année et les avons périodiquement ré&é&va-
]uées en les ajustant au cadre de référence et au

“concept de la pédagogie ouverte.

De plus, deux autres groupes, trds im-
portants dans notre projet, les enseignants et les
étudiants, ont vécu une dynamique dont i1 est impor-
tant de ressortir et d'analyser les traits princi-
paux.

Eléments marquants au niveau des professeurs

o Pour continuer la description du vécu
de notre projet, présentons une liste des aspects
importants constatés chez les professeurs et dans
le milieu départemental; rappelons que la linarité
des &léments ne se retrouvait pas dans 1'action et

que plusieurs aspects se chevauchaient dans la
réalité quotidienne.

1) Les professeurs ont fait un choix volontaire pour
changer de processus de recherche.
2) Tous les professeurs proclament la nécessité d'un

changement significatif au niveau de 1'enseigne-
ment.

3) Tous les professeurs possédent les ressources
suffisantes pour saisir la problématique.
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L 4) En petits groupes, les professeurs s 'expriment
ouvertement sur leur vécu, mais évitent ou re-
fusent les discussions collectives sur le sujet.

5) Les professeurs nous demandent d'approfondir
avec eux le concept de p&dagogie ouverte.

6) Les professeurs ne s'approprient le projet que

wk graduellement.

¢ 7) Les professeurs demandent d'avoir des exemples
i concrets de la pé&dagogie ouverte.

%ﬂ | 8) Selon son style et son rythme, chaque profes-

seur tente au moins une expérience au niveau

iﬂ de la classe.

9) Les expériences des professeurs portent surtout
m@ sur 1'application de quatre principes d'appren-
- tissage.
'ﬁ” 10) Les exigences de 1'expérimentation freinent

1'enthousiasme et 1'élan de plusieurs profes-
lr seurs et créent un climat d'insécurité.

! 11) Le décodage des apprentissages et 1'évaluation
I présentent un probléme majeur pour 1'ensemble
fm des professsurs.

12) Par les questions qu'elle suscite, 1'expéri-

ﬁm ’ mentation ramgne les professeurs au cadre

’ théorique du modele.
lr“ 13) La majorité des professeurs font des expériences
)

surtout ponctuelles.

14) L'analyse du changement au niveau du départe-
ment s'inscrit trgs bien dans tout le proces-
sus complexe d'action collective.
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1) Les professeurs ont fait un choix volontaire

pour changer de processus de recherche

Conscients, comme nous 1'avons mentionné
précédemment, de 1'importance de cet aspect pour
les professeurs, le groupe de recherche a abordé
franchement et ouvertement 1a question du change-
ment de processus de recherche. Nous avons mis
«cartes sur tablen et laissé les individus prendre
leur décision.

Répondant & un besoin clairement expri-
mé par les individus, cette action est accueillie
favorablemert et méme avec soulagement. Conscients
des implications de leur acceptation, ils franchis-
sent ce premier pas vers une certaine forme de par-
ticipation. Craignant toutefois que la prise de
décision n'ait &té influencée par la collectivité,
nous suscitons des occasions de rencontres indi-
viduelles ou de petits groupes pour discuter de
la probiématique du projet,
leur perception du cheminement proposé,

leur visjon de notre role,

leurs attentes.

Ces rencontres permettront & tous et @ chacun de
se situer dans le projet, de s'exprimer ouverte-
ment, de sentir leur importance dans le projet
et les rassurera sur notre «bonne foin. Ces ren-
contres nous permettront aussi de cerner leurs
besoins face & la pédagogie ouverte.



2)

90

Nous avons posé le premier plan d'un
climat de réciprocité et de participat{bn, climat
qui doit se créer pour arriver & une action col-
lective car le changement nécessite 1'implica-
tion libre des partenaires.

Tous les professeurs proclament la nécessité

d'un changement significatif au niveau de

1'enseignement

Tout au cours de 1'année, cet aspect
a €té un des moteurs du projet. L'insatisfaction
ressentie par les nombreux changements entrepris
les derniéres années poussaient les gens & assurer
une confiance plus importante encore d un procCessus
qui, Elaboré a partir d'assises plus solides,
offrait plus de garantie de réussite. De plus,
cette nécessité et ce besoin poussaient tous les
professeurs 3 fournir une certaine dose d'éner-
gie pour s'assurer que le projet continuerait.
Tout au long de 1'année, on voulait que le projet
se poursuive. A-t-on suffisamment utilisé ce
moteur pouvons-nous demander? cette confiance
est-elle suffisante pour assurer 1'implication
des individus? I1 nous apparafit clairement que
non: on peut facilement croire en la nécessité
et en la pertinence du changement sans en suppor-
ter le colt si on n'y trouve pas son compte.
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3) Tous les professeurs possédent les ressources
suffisantes pour saisir Ta problématique

Cet aspect que Claude Paquette (1979 a)
développe dans son volume est important avant la
formulation définitive d'un projet, car, si on

désire une appropriation et une prise en charge

du projet, i1 est primordial que les gens puis-
sent s'impliquer dans le projet. Le contenu méme
du projet doit donc respecter le niveau de
réflexion ef les ressources actuelles des diffé-
rents partenaires. «Un projet é&ducatif se doit
d'8tre & 1a mesure de ceux aui y participent.

Les animateurs d'un projet doivent avoir constam-
ment en téte cette perspective; sinon, ils devront
sans cesse stimuler les gens, les convaincre de la
nécessité dy projet et attendre que ceux-ci déve-
loppent de nouvelles compétences», (p. 41) assure
Claude Paquette (1979 a). Quelques rencontres de
discussion individuelles sur le problématique du
projet, 1'an dernier et au début de cette année,
ont permis de situer chacun face & cette compré-
hension. Tous les professeurs comprenaient le
questionnement et croyaient 3 sa pertinence.

4) En petits groupes, les professeurs s'expriment
ouvertement sur leur vécu mais &vitent ou
refusent les discussions collectives sur le
sujet

Ce probléme, né d'affrontements anté-
rieurs sur divers sujets, demeure fondamental &
connaitre et approfondir.
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Des incompréhensions antérieures, des
conflits personnels débattus ouvertement, des
luttes de pouvoir entre les groupes ont conduit
les relations du département & se scléroser
‘dans les formes qui semblaient le moins menagantes,
qui permettaient & chacun de conserver sa marge
d'autonomie et de manoeuvre. Le jeu des relations
était assez restreint. On sentait un relachement
des tensions depuis le début du projet mais cette
impression fugace n'assurait pas un changement.

Pour un projet collectif exigeant une
transparence des partenaires impliqués, il sem-
blait donc nécessaire d'enrichir le jeu des rela-
tions existantes. Mais comment? Centrer notre
effort sur cet aspect nous apparaissait illusoire.
Le groupe de recherche ne pouvait avoir une action
directe sur un jeu de relations déja établies ol
chaque individu ou groupe utilisait sa marge de
liberté pour fonctionner. I1 fallait donc, par
le biais du projet, faciliter 1'acquisition de
nouveaux modes de relations, en partant toutefois
du respect de la situation actuelle. En basant
nos actions sur le respect de 1'individualité de
chacun et de chaque groupe, en reconnaissant
leur valeur, leur marge de liberté&, en leur per-
mettant de s'exprimer ouvertement, nous avons
constaté que tous désiraient un changement a ce
niveau, mais les affrontements antérieurs avaient
conduit la plupart dans une position de retrait.
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Une certaine ouverture, sur des sujets n'impli-

quant pas les personnes, permettrait possiblement
aux individus de développer graduellement de nou-
veaux modes de relations, de nouvelles stratégies
et aménerait possiblement 1'amélioration des rela-
tions existantes. Ce développement permettrait

aussi, par la suite, & la transparence de devenir

" Un aspect important permettant la mise en commun,

1'analyse et 1'évaluation des expériences person-
nelles et facilitant la formation d'une image plus
globale de }a pédagogie ouverte dans le département.

Notre hypothese, nous avons pu la con-
firmer & 1a fin de 1'année, principalement lors
des rencontres d'é&valuation globale. La prise de
décision confirmera 1'évolution des relations.

~Les professeurs nous demandent d'approfondir

avec eux le concept de pédagogie ouverte

Un principe de la p&dagogie ouverte
est d'attendre qu'une question soit suscitée,
trouve échc chez 1'individu, avant d'amorcer un
processus pour y répondre et un autre ajoute que
la création d'un environnement stimulant peut
favoriser le questionnement. La question de
1'approfondissement du concept nous apparaissait
primordiale pour entreprendre un mouvement de
réflexion chez les professeurs et éventuellement
les conduire & 1'action. Quelques pages du volume
d'André Paré (1977), introduites dans le feuillet
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d'information, «Le Journaln, quelques livres qui
sont 13 & portée de 1a main sur les raybns de la
bibliothéque, quelques commentaires sur nos lec-
tures, le compte-rendu de notre discussion avec
Claude Paquette ont créé un intérét trés marqué
pour la question. On voulait approfondir les
notions de pédagogie ouverte. Notre réponse, un
cours sur le sujet, donnait une bien pidtre repré-
sentation du processus que nous voulions intro-
duire.

La cohérence avec le modéle choisi
aurait d0 nous amener 3@ déclencher un processus
chez les professeurs; ce n'est qu'en cours
d'action que le fait nous est apparu clairement.
Nous avons ré&pondu & leur premiére question de
facon traditionnelle mais ayant cerné notre propre
incohérence, nous avons modifi& nos interventions
par la suite. La ré&ponse suscitant de nouvelles
questions, le processus de réflexion &tait en
marche.

Les professeurs ne s'approprient le projet que

graduel lement

L’aspect contradictoire entre 1'&lément
proclamant la nécessité d'un changement significa-
tif et cet aspect peut laisser un peu perplexe.
Toutefois, si on examine les efforts de perfection-
nement pédagogique entrepris par les professeurs
du niveau collégial et les innovations @ caractére
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pédagogique du milieu, et qu'on analyse.ce qui

se fait actuellement dans le département de
Techniques infirmigres, 1'effort investi dans

le perfectionnement et le cheminement entrepris
indiquent donc un fort désir de changement; mais
les gens ne sont pas téméraires. I1s ont entre-
pris une réflexion pédagogique sérieuse et demeu-
rent critiques face a 1'évolution du projet.

Les professeurs ont fait le choix de
changer de processus de recherche et ils connais-
sent les implications de prise en charge du pro-
jet. On veut un changement, mais, en méme temps
on remet la gestion et 1'avenir du projet dans
les mains du groupe de recherche. Tous expriment
leur besoin, mais tous s'attendent & ce que nous
comblions ce besoin surtout durant la période
précédant 1'exp&rimentation. Chaque fois que
nous demandons des suggestions, des moyens, nous
n'obtenons aucune réponse. Les raisons invoquées:
temps disponible insuffisant
manque de connaissance

vision parcellaire du projet.

La prise en charge personnelle de son apprentis-
sage est faible & cette période; on veut appro-
fondir certaines notions théoriques, mais sans
assurer personnellement ce perfectionnement.

Par contre, la participation aux activités de-
mandées est trés importante. Nous vivons alors
une premidre &tape de sensibilisation. Les indi-
vidus n'ont pas en mains les données pour faire
le choix. .
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A cette étape, nous nous retrouvons
devant la situation que rencontre certainement
chaque personne désirant implanter la pédagogie
ouverte. Quand les gens sont habitués depuis
plusieurs années 3 ingurgiter des connaissances
détenues par d'autres, ils reprennent la méme
attitude.

Un principe de pé&dagogie ouverte nous
dit que «plus nous assurons de contact avec le
réel, plus la question devient significative pour
1'individu, plus son apprentissage devient signi-
ficatif». Si nous désirons appliquer cet aspect,
i1 faut donner aux professeurs le moyen d'é&tablir
rapidement ce contact avec le réel, c'est-a-dire
leur faire vivre des expériences de pédagogie
ouverte et favoriser 1'é&mergence de quelques il16ts
d'expérimentation au niveau de la classe. Les
questions suscitées par les expériences'vécues
seront significatives pour 1'individu et son im-
plication personnelle au niveau du processus de
recherche augmentera. La motivation, créée au dé-
part principalement par des aspects extérieurs
(confiance, besoin de changement), devient plus
intrinséque 3@ 1'individu. Ses motifs d'implica-
tion jouent sur deux plans, ce qui augmente les
chances d'implication de la personne, car elle
peut «trouver son compte» dans 1'aventure. Nous
orientons donc nos activités en ce sens.



3

~—3 3 73

3

97

Graduellement, nous observons un inté-
rét plus marqué: certains professeurs commencent
des lectures personnelles, deux professeurs vien-
nent 3 une session de formation & 1'extérieur
et les questions deviennent de plus en plus préci-
ses lors de nos activités. C'est le signe d'un
approfondissement des concepts. Les professeurs
orientent Teurs efforts vers la préparation d'expé-
riences pour leur salle de cours. Une autre
étape est franchie.

Un dernier aspect favorisant la prise
en charge d'un projet par un collectif demeure
alors a &laborer, celui de la connaissance glo-
bale du milieu et du systéme. Pour augmenter les
chances d'implication des individus au sein de la
collectivité, i1 est nécessaire qu'ils acquigrent
une vision globale et non seulement parcellaire
du systéme, qu'ils acquigrent aussi une connais-
sance globale de la réalité du projet. Leur par-
ticipation dans cette optique ne peut donc &tre
demandée simplement au niveau des moyens, mais il
faut une information et un perfectionnement suf-
fisants pour leur fournir les données nécessaires
d leur participation dans la formulation des
objectifs du projet. Cette diffusion des infor-
mations n'est pas toujours facile, si on tient
compte du fait que le contrdle des informations
assure une certaine marge de pouvoir 3 ses déten-
teurs.
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Graduellement, par des feed-back, par
des ouvertures sur les processus vécus ﬁar le
groupe de recherche, nous établissons des amorces.
Puis, lors d'activités, a la suite de discussions
avec chacun sur sa position, nous leur rappelons
notre propre conception. I1 nous apparait alors
que les professeurs ont en main les atouts suffi-
sants pour prendre la décision d'un engagement
personnel plus profond dans le projet et la déci-
sion de 1'orientation future du projet.

Ce trait a &té la pierre angulaire de
tout notre travail cette année, car il nous sem-
blait que 1'élargissement du groupe de gestion et
d'expérimentation & une collectivité plus grande
augmenterait les chances de survie du projet,
quels que saient les &cueils et les tempétes que
subirait 1'&quipée.

Les professeurs demandent d'avoir des exemples

concrets de la pédagogie ouverte

Les professeurs sont des individus
dont la premigre pré&occupation demeure 1'action
pédagogique. De plus, si on adhére aux princi-
pes de p&dagogie ouverte, 1'individu recherche,
apprend, integre une réalité, fait un apprentis-
sage authentique au contact du réel; cette de-
mande est donc fort 1é&gitime.
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Notre modele de recherche, basé sur le
respect de ce principe de nécessité de 1'action
est alors indiqué. Nous devons entreprendre
des actions concrétes aupres des professeurs et
nos actions doivent &tre le reflet des principes
de pédagogie ouverte que nous prdnons; i1 faut
assurer le minimum de cohérence pour donner des

~ représentations visuelles au professeur et les

inciter indirectement par le biais de ces actions
3 rechercher des représentations par leur action
directe au niveau de leur salle de cours. Nos
activités congues avec cet objectif, 1iées avec
d'autres aspects, ont conduit les professeurs a
manifester Je désir d'essayer certaines activités
au niveau de leur salle de cours.

Selon son style et son rythme, chaque professeur
tente au moins une expérience au niveau de la
classe

Pour entreprendre un processus de
recherche-action, il est nécessaire d'avoir un
certain cheminement, quel que soit le rythme de
ce dernier., Nous avons, par des activités de
perfectionnement, entrepris un mouvement de ré-
flexion théorique au niveau de la classe. Pour
se poursuivre, le mouvement devait maintenant
entrer dans une phase d'action au niveau des sal-
les de cours, car, comme nous 1'a déja dit Pierre
Angers (1977) «Les maitres sont les agents essen-
tiels de 1'innovation pédagogique et sur leurs
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épaules repose la mise en oeuvre du projet: c'est
dans la salle de cours que s'implante d'abord
1'innovation pé&dagogiquen. (p. 42) De plus, comme
nous en avons discuté précédemment, cette expé-
rimentation entraine souvent un questionnement qui
pousse a approfondir la ré&flexion. On entre alors
dans des cycles au niveau de la recherche et de
1'action dans lesquels les deux se fécondent
mutuellement.

Bjen sr, pour implanter un projet dans
un milieu, i1 n'est pas utile que tous les inter-
venants du milieu s'impliquent au départ dans le
projet; nous avons donc été satisfaits au dela
de nos exigences de la participation des profes-
seurs.

Les expériences des professeurs portent surtout
sur |'application de quatre principes d'appren-

tissage

Nous ne pouvons décrire toutes les expé-
riences tentées par les professeurs du départe-
ment. Toutefois, pour comprendre les remarques
des &tudiants, i1 nous apparait utile de souli-
gner les principes d'apprentissage sur lesquels
les expériences &taient surtout basées.

Les quatre principes majeurs sur lesquels
les professeurs ont centré leur attention lors des
expérimentations sont tirés du volume de Claude
Paquette (1979 b):
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«- tout apprentissage doit se fonder sur le réel
percu )

- tout apprentissage doit se fonder sur 1'expé-
rience personnelle

- tout apprentissage conduit & une plus grande
liberté et autonomie

- c'est 1'individu qui apprend qui est le mieux
‘placé pour fournir des feed-back concernant
son propre apprentissage»n. (pages 53-54)

En effet, dans la majorité des activi-
tés, les professeurs prenaient pour point de dé-
part les copnaissances et acquis de 1'é&tudiant
dans le domaine. Et, Tui laissant plus de liberté
dans 1'orientation et le déroulement de 1'activité,
ils facilitaient le contact avec le ré&el par la
manipulation ou 1'observation en milieu hospita-
Tier. Enfin, ils terminaient 1'activité par une
rencontre collective d'échange sur les prises de
conscience faites au début de 1'activité. Ce
scénario général, bien qu'imparfait, vous permet-
tra peut-&tre de saisir les remarques des étudiants
dans la poursuite du travail. Les expériences
variant aussi en nombre et en continuifé, les
effets seront aussi fonction de ces facteurs.

Les exigences de 1'expérimentation freinent
1"enthousiasme et |1'é&lan de plusieurs pro-
fesseurs et créent un climat d'insécurité

L'intérét et 1'enthousiasme sont au
sommet au.début de la session d'hiver. Les
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professeurs ont entrepris 1'élaboration de cer-
taines activités de pédagogie ouverte. Toutefois,
cette élaboration nécessite un certain bagage de
connaissances, exige 1'investissement d'un cer-
tain nombre d'heures supplémentaires; 1'expéri-
mentation par 1'exigence du nouveau rdle est
angoissante, insécurisante et les .résultats,
difficiles & analyser et & évaluer, paraissent
peu probants. Tous ces aspects am@nent une remise
en question et ont un effet certain sur 1'enthou-
siasme. Les plus convaincus poursuivent leur
cheminement progressivement mais certains font
une pause et remettent en question leur implica-
tion.

Nous avons alors un rdle trés important
d jouer pour évaluer avec eux les exigences réel-
les de 1'implication et ses aspects contrai-
gnants, les exigences du projet dans le milieu
et nos attentes individuelles, ce qui facilitera
une prise de décision d'abord personnelle puis
secondairement collective sur la poursuite du
projet. L'insécurité ressentie & la mise en
action face & un changement, est inévitable, car,
pendant la période de transition entre deux cou-
rants pédagogiques, une certaine incohé&rence due
au manque de continuité dans les activités, 1'ina-
daptation aux nouvelles exigences du rdle: bref,
un sentiment un peu fugace d'incompétence seront
toujours présents. Ces difficultés normales dans
un processus de changement et 1'incertitude du



103

choix créent souvent un fort climat d'insécurité,
dont 11 faut prendre conscience pour éviter qu'il
ne paralyse notre progression. I1 faut donc
observer et analyser suffisamment le vécu des
individus et le milieu pour que les conséquences
immédiates et inévitables d'un processus de chan-
gement progressif ne deviennent des barriéres
insurmontables.

11) Le décodage des apprentissages et 1'évaluation
présentent un probléme majeur pour |'ensemble
des professaurs

F

s ]

C'est quoi évaluer les connaissances

i acquises en pédagogie ouverte? quoi évaluer et

¢ comment? comment savoir quel est 1'effet de

i notre action? Toutes ces questions devenaient

% primordiales. Si on voulait entreprendre un
processus de recherche au niveau de notre classe,

gm il fallait &largir nos moyens pour recueillir

des données, les analyser et les évaluer en
fonction de la question ou de 1'hypothése for-
mulée pour prendre une décision sur la prochaine
étape a suivre. Ce probléme &tant général, nous
avons organisé au département une session de for-
mation sur 1'évaluation en pédagogie ouverte.

o |

_—

Cette session nous a permis, entre autres, d'ana-
lyser 1'évaluation en fonction des différents
courants pédagogiques, d'apprendre les principes
de 1'évaluation dans un systeéme ouvert. Selon

i
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leur niveau de connaissances et leurs préoccu-
pations, les professeurs se sont familiarisés
avec quelques outils d'évaluation en pédagogie
ouverte et ont préparé un scénario d'utilisation
de la démarche évaluative proposée dans une
situation de salle de cours.

Par les questions qu'elle suscite, 1'expéri-

mentation raméne les professeurs au cadre

théorique du modele

L'expérimentation a donc déclenché ce
processus chez les professeurs, car le fait de
vivre quelques expériences au niveau de la classe
a suscité chez eux bon nombre de questions tant
au niveau théorique qu'au niveau pratique. Ces
questions nous fourniront du matériel pour entre-
prendre, 1'automne prochain, un processus plus
continu et ont fait ressortir chez les professeurs
la nécessité d'un approfondissement encore plus
marqué des concepts de base du modéle choisi.
L'expérimentation, 1'action les a ramenés d la
nécessité de la recherche, de 1a réflexion. Ce
mouvement doit se poursuivre pour que la recherche-
action devienne efficace et enrichissante.
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13) La majorité des professeurs font des expé-

riences surtout ponctuelles

Ce trait comporte deux volets importants.
Le fait d'avoir vécu des expériences surtout
ponctuelles:
- ne permet pas 1'évaluation globale de la
- faisabilité de 1'implantation de la pédagogie
ouverte dans notre cours de Techniques infir-
midres.

A la suite des expériences vécues durant
cette deuxidme session, nous ne pouvons pas affir-
mer avec certifude la pertinence de notre choix du
courant de pédagogie ouverte et sa comptabilité
réelle avec notre mod2le nursing, au niveau de
1'action. Nous croyons & notre choix: les expé-
riences vécues nous permettent de poursuivre avec
enthousiasme 1'implantation, mais sans plus. La
pburéuite du projet nous fournira certainement
les données nécessaires & la formulation de cette
réponse.

- ne permet pas 1'apparition et 1'observation de
changements significatifs chez 1'étudiant.

En effet, 1'alternance d'activités ou-
vertes et traditionnelles & 1'intérieur d'une
méme matidre ne permet pas le déclenchement de
processus chez 1'é&tudiant, ne permet pas 1'appa-
rition de changements significatifs dans son
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apprentissage. Cet aspect, si on n'en est pas suffi-
samment conscient, peut décourager les professeurs,
car ils n'obtiennent pas tous les résultats espérés
de leurs activités, ce qui ne leur permet pas de
retirer une satisfaction positive imnmédiate de

leur action. Toutefois, 1a nécessité de donner

des représentations visuelles &tant surtout d'in-
tégrer la réflexion et 1'action dans un méme pro-

yﬂ cessus, ce n'était pas le ré&sultat mesurable qui
L devenait important (pas plus que la note finale
i9 attribuée 3 1'étudiant) mais le déclenchement du
mﬁ mouvement de recherche chez les professeurs.

14) L'analyse du changement au niveau du département
Em s'inscrit trés bien dans tout le processus
complexe d'action collective

w& Qu'on analyse notre projet dans le cadre
' du projet &ducatif ou dans le cadre plus vaste

%ﬁ encore de changement systémique, nous pouvons

| retrouver dans notre petite collectivité, la

if? complexité de tout systeme et la nature problé-

r ‘ matique de toute modification, de tout changement
; qui s'inscrit dans tout systeéme. L'&tude de

ﬁm quelques traits de notre cheminement peut, nous

1'espérons, vous permettre d'en saisir quelques

ﬁm aspects.

ﬁm . Nous avons donc tenté& de décrire brigve-
' ment par ces quelques &l&ments 1'apport des pro-
Fﬁ fesseurs qui a permis le cheminement du projet
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au cours de cette année. Le projet comprenait
aussi un autre niveau dans le systéme, les étu-
diants, qui n'étaient pas encore impliqués dans

. le processus. Voyons apras 1'expérimentation
des professeurs dans les classes, les traits
marquants observés et analysés chez les &tudiants.

3.3.5 Eléments marquants chez les é&tudiants

Les éléments marquants ressortis au niveau
du vécu des enseignants ont naturellement entrainé
des répercussions chez les &tudiants puisque ceux-ci
constituaient 1a cible des expérimentations en péda-
gogie ouverte & 1'intérieur des classes. Les expéri-
mentations &taient basées sur certains principes,
que nous avons déja expliqués bridvement pour en faci-
liter la compréhension.

I1 est important de signaler le fait que
notre but n'étant pas 1'expérimentation du modéle pé-
dagogique pour cette année, notre insistance sur
1'effet de ces expériences chez les &léves sera moins
importante. Notre intention &tait de créer des repré-
sentations visuelles, des images réelles de cette
forme d'enseignement au niveau des salles de cours
pour assurer la concrétisation de la pédagogie ouverte
et informelle dans la réalité de 1'apprentissage des
étudiants. Donc, nous n'avons pas analysé les ré&actions
des étudiants de facon & cerner 1'influence de cette
forme de pédagogie sur 1'apprentissage dans une rela-
tion de cause & effet.
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Trois ASpects nous semblent importants &

mentionner & la suite des expériences vécues par
les &tudiants.

1) Les effets observables chez les &tudiants sont
fonction de la continuité des expériences.

2) La satisfaction des &tudiants est variable.

3) Les expériences engendrent des effets positifs
et des effets négatifs.

1) Les effets observables chez les &tudiants sont

fonction de la continuité des expériences

La vérification des effets produits
chez les étudiants a &té faite par des interviews
de groupes d'é&léves selon les matiéres et par un
questionnaire individuel.

Un point majeur qui ressort est le fait
que la continuité des expériences engendre des
effets plus signifiants que les expériences fai-
tes d'une facon ponctuelle. En effet, plus il
y a continuité, plus 1'étudiant est & méme de
percevoir des liens de cohérence entre les dires
du professeur et ses gestes dans la classe. En
fait, le maftre de la classe doit &tre conscient
des valeurs qu'il véhicule dans ses interventions.
Une phrase recueillie lors des entrevues de grou-
pes d'étudiants traduit bien la nécessité de
cette cohérence: «le professeur qui applique
une forme de pédagogie est aussi important que
la pédagogie elle-mémen. Nous avons remarqué
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que les &tudiants qui ont vécu plus de continuité
dans les expérimentations sont ceux qui ont é&té
plus en mesure d'apporter une critique clairvoyante
de 1a pratique de cette nouvelle pédagogie.

La satisfaction des &tudiants est variable

Nous pouvons diviser les &tudiants en
trois groupes selon leur degré de satisfaction.

Un premier groupe n'a pas eu 1'occasion
de cerner de changements précis dans la classe
parce qu'il n'a vécu que quelques expériences ou
parce que la nature de la matigre qu'il apprenait
6tait déja gxée sur le développement de la person-
ne, sur la liberté de 1'individu et sur une auto-
nomie plus grande en stage.

Un second groupe a appris selon des expé-
riences de pédagogie ouverte ponctuelle mais plus
nombreuses; ces étudiants manifestent une satis-
faction moyenne devant cette nouvelle approche
pédagogique. Un certain scepticisme régne face
3 la généralisation de ce type d'enseignement a
toutes les matigres de 1'option des Techniques
infirmigres. De plus, il semble nécessaire que
soit développé un niveau de confiance plus €levé
entre les professeurs et les €léves pour que ces
derniers arrivent a croire & la validité de cette
forme d'enseignement. Le fait de vivre une certaine
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autonomie, une journée mais non la suivante,
crée de 1'incertitude chez 1'étudiant ef 1'em-
péche d'&tre lui-méme et de s'engager davantage
dans cette forme d'enseignement.

Enfin, un troisiéme groupe ayant obser-
vé un cheminement plus continu des expérimenta-
tions de leurs professeurs, estime qu'ils appren-
nent mieux, qu'ils se sentent plus intéressés,
plus valorisés et plus responsables de leur appren-
tissage en pédagogie ouverte. I1s considérent les
expériences vécues comme &tant trés positives.

En résumé, la satisfaction des é&tudiants
varie selon les expériences effectuées par les pro-
fesseurs et Te degré de leur implication personnel-
le dans les cours.

Les expériences engendrent des effets positifs
et des effets négatifs

L'apprentissage de 1a pédagogie ouverte
par les enseignants du département a amené des
effets parfois positifs, parfois négatifs chez
les &léves. Au début des expé&rimentations, les
éleves vivaient une certaine insécurité; ils
avaient peur de manquer de temps, de ne pas pou-
voir réussir 3 apprendre tout le contenu de la
matigdre. En fait, cette nouvelle fagon d'agir
des professeurs leur demandait une adaptation.
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ITs avaient appris durant treize ou quatorze

ans & ingurgiter des contenus, & utiliser surtout
leur mémoire et, pour la premigre fois, il leur
était demandé de développer des processus de
conscientisation personnelle, de prise en charge,
d'incorporation plus réelle de données théoriques
dans leur vie, etc...I1 leur a fallu apprivoiser
cette facon d'apprendre ou plutdt apprendre &
apprendre selon leurs ressources intérieures et
dans un environnement dont i1 faut utiliser les
richesses auy maximum. Pendant la premigre phase
de 1'expérimentation d'un nouveau modéle pédago-
gique, les étudiants n'ont pas encore 1'assurance
que cette pratique pé&dagogique pourra étre appli-
quée d'une facon générale dans le contexte de
1'enseignement des soins infirmiers.

Par ailleurs, ils ont exprimé plusieurs
points positifs en soulignant le fait qu'ils
apprennent mieux, que 1'enseignement est plus inté-
ressant, et plus personnalisé, que cette fagon
d'enseigner aide & augmenter 1'initiative, la
responsabilité («on a développé ces qualités da-
vantage durant cette session ol on a vécu la péda-
gogie ouverten). Dans 1'enseignement des soins
selon cette pédagogie, les &tudiants voient vrai-
ment le professeur comme un guide; ils le tradui-
sent en ces termes: «on ne fait pas une copie de
la technique du professeur, mais on 1'apprend en
vérifiant les principes et les raisons des gestes
que 1'on posen. Pour eux, ce type d'enseignement
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contribue @ diminuer le stress, & valoriser

fﬂ | 1'étudiant et améliore les conditions d'appren-
- E tissage. La formulation d'objectifs personnels
. . de 1'Etudiant par opposition & ceux du professeur
Tm | est un point fort apprécié. Une phrase entendue

lors des interviews et partagée par plusieurs
rn . €tudiants confirme leur opinion positive: «la
pédagogie ouverte nous aide & vivre ce qu'on
Em apprend; nous sommes plus portés & apprendre
. parce que c'est nous qui avons notre apprentis-
Yﬁ sage en maips»y.

fw ' Nous considérons que les commentaires

r? ' - recueillis chez les étudiants & la suite de 1'expé-
rimentation ne sont pas concluants. Toutefois,

fﬁ ils laissent présager un accueil favorable de

' ' cette forme de pédagogie, passée la phase d'adap-

tation, ce qui peut paraitre rassurant. L'avenir

nous permettra de tirer des conclusions plus pro-

bantes.
fw ‘ La Tecture de ces quelques traits ne
. peut certainement pas vous assurer la compréhen-
’ sion totale de tout un cheminement vécu au cours
fﬁ d'une année, Néanmoins, les traits mentionnés

vous rappellent les jalons principaux & toute
Tm innovation pédagogique de fond qu'on la qualifie
- - de projet &ducatif ou autre, dans le contexte
du changement organisationnel. Les traits que
nous avons fait ressortir pour notre petite col-
Tm lectivité se retrouveront peut-étre avec une
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intensité et des facettes différentes a un autre
niveau mais la nécessité de jeter son regard sur
tous les aspects mentionnés nous semblent
évidents.

L'analyse de notre cheminement nous a
permis de vous pré&senter la nécessité de nous
éloigner d'un cadre linéaire, si on accepte la
définition du changement comme &tant un «construit
collectifn. Cette remise en question a &té un
point tournant dans la poursuite de notre recher-
che.

Poursuivons avec la derniére étape du
rapport, dans laquelle nous verrons 1'&valuation
globale et la prise de décision encourue a la
fin de cette année.
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4. EVALUATION ET PRISE DE DECISION

Nous aborderons maintenant la dernigre composante de
tout processus de recherche, 1'évaluation. Les définitions de
1'évaluation sont nombreuses, variables et 1'application de
1'&valuation souleve bon nombre de problémes. On tente souvent
de 1'éviter, on hésite a 1'appliquer de peur des conséquences,

F“ on ne sait trop & quel moment 1'utiliser ni a quelles fins:

¢ bref, elle est souvent problématique. Dans un volume, Daniel

F@ ; L. Stufflebeam (1980) nous donne une définition de ce qu'est

d pour Tui 1'évaluation en &ducation: «le processus par lequel

. on délimite, obtient et fournit des informations utiles permet-

Eﬁ tant de juger des décisions possiblesn. (p. 48) Cette définition
nous améne a considérer 1'évaluation, non comme une étape finale

gé d'un cheminement, mais comme une partie intégrante, continue, de

ce cheminement permettant de prendre des décisions avant de

nous engager dans de nouvelles actions. Cet auteur lie éva-
luation et prise de décision et, & partir de cette définition,
développe une nouvelle conception de 1'évaluation. Puisque les
décisions prises dans notre projet 1'ont &té dans 1'optique de
cette conception de 1'évaluation, nous approfondirons quelques-uns
des aspects de cette notion avant de vous donner un apercu de
1'évaluation et prise de décision finale qui ont c16turé cette

ﬁm année de projet.
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Notions générales sur 1'évaluation en &ducation et sur la
prise de décision -

Si nous reprenons la définition de Daniel L.
Stufflebeam, et all (1980), par les termes qu'elle utilise
(«processus par lequel on délimite, obtient et fournit des
informations utiles permettant de juger des décisions pos-
siblesn) elle ouvre de larges voies & cette notion d'évalua-
tion. C'est un processus: donc, elle est dynamique et non
statique; et un processus qui a un but, celui de prendre
une décision. I1 faut donc un objet & évaluer, une question
sur laquelle on doit prendre une décision. Pour toute ques-
tion, i1 y a toujours plusieurs réponses possibles, une infi-
nité de réponses. I1 faut donc restreindre le champ des
possibles par 1'utilisation de certaines valeurs, de certains
criteres, ce qui facilitera par la suite la cueillette des
informations. Pour prendre une décision, i1 faut avoir entre
les mains un certain nombre de données, non pas n'importe les-
quelles mais celles qui seront utiles & notre prise de déci-
sion, celles qui nous permettront de juger des choix retenus;
sinon, 1'analyse de tout un ensemble de données plus ou moins
pertinentes risquerait de retarder la décision ou méme de dé-
courager le décideur.

La prise de décision exige donc le suivi d'un cer-
tain processus. Daniel L. Stufflebeam, et all (1980), dégage
quatre étapes dans un processus de décision:

«1) Prendre conscience qu'une décision s'impose.

2) Formuler un avant-projet de la situation de décision.
3) Choisir parmi les décisions possibles.

4) Engager 1'action suite i ce choix.n (p. 62)
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Ensuite, i1 analyse ces é&tapes dans le tableau

suivant (3.1, p. 65):

Le processus de prise de décision

La prise de conscience

a) Identifier les situations décisionnelles prévues.

b) Identifier les besoins non satisfaits et les pro-
bigmes non résolus.

c) Identifier les occasions que 1'on aurait intérét
a saisir.

La formulation de 1'avant-projet

a) Enoncer la situation décisionnelle sous forme de
questions.

b) Spécifier & quelle autorité incombe la responsa-
bilité de 1a prise de décision.

c) Formuler les décisions possibles.

d) Spécifier les critéres dont on se servira pour
Jjuger des choix.

e) Déterminer les r2gles de décision qu'on emploiera
pour procéder au choix.

f) Estimer la chronologie qu'on entend respecter.

Le choix

a) Obtenir et jauger le critere d'information rela-
tif a chaque possibilité de décision.

b) Appliquer les r2gles de décision.

c) Faire un retour sur 1'efficacité apparente du
choix envisagé.

d) Continuer le choix envisagé ou 1'abandonner et
reprendre le cycle.

L'action

a) Déterminer sur qui repose la mise en applica-
tion du choix envisagé.

b) Opérationnaliser le choix sur lequel on s'est
arréeté.

c) Faire un retour sur 1'apparente validité du
choix tel qu'opérationnalisé.

d) Mettre 3 exécution le choix opérationnalisé ou
reprendre le cycle.
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I1 faut donc &tre conscient de chacune des é&tapes.
Pour fonctionner dans un systéme plus vaste, il peut &tre
nécessaire de préciser davantage cette notion; 1la poursui-
te du projet nous y conduira certainement.

Evaluation et prise de décision

Si nous reprenons le raisonnement que nous avons

. déja abordé lors de la discussion sur un des traits marquants

du groupe de recherche, rappelons que le département s'est

. embarqué au moment ol on a posé la question: avec respect

pour un processus décisionnel, quel modeéle pédagogique implan-

~ terons-nous? Pour reprendre les étapes décrites par Stuffle-

beam, nous avons au cours de 1'année, &tabli la formulation
de 1'avant-projet a 1a lumigre de la prise de conscience de

- 1'an passé; puis; a3 1g fin de 1'année, au cours d'une ren-

contre collective, nous avons fait un choix, pris une déci-

. sion: «un groupe de cing personnes du département commencera

dés 1'automne prochain & implanter le modéle de pédagogie
ouverte et informelle de Claude Paquette au niveau de la
classe et poursuivra 1a recherche théorique déja entreprise.
Les autres membres du département, qui n'étaient pas en
mesure de prendre la décision de s'impliquer directement
dans le groupe, continueront leur cueillette d'informations
personnelles et recevront les informations du groupe par
certains mécanismes & prévoirn. C'est leur propre décision.
Le groupe formé restera toujours ouvert @ toute adhésion
nouvelle et son fonctionnement sera une décision interne.
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Cette décision est acceptée pour une session et, si elle
ne donne pas satisfaction & tous les membres du débartement,
elle sera, aprds cette période, sujette & révision.

IT reste donc la quatrieme et dernigre &tape du pro-

cessus & accomplir, 1'action. Elle se déroulera 1'automne pro-
chain.

Nous, comme groupe de recherche, avons terminé notre
tache. Notre conception de 1'évaluation trouvait sa conclusion
dans une prise de décision du département, celle de la conti-
nuité du projet par un groupe de gestion de cing personnes.

Quel que soit le contenu de 1a décision, pour le
groupe de recherche, ce qui importait le plus c'était qu'il y
ait une prise de décision farmulée par le département pour
assurer la poursuite du projet et orienter 1'action dans le sens
de cette décision.
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CONCLUSION

Au cours de cette recherche, nous avons &té amenés i abor-
der la question d'un mod2le pédagogique qui puisse &tre cohérent
avec les principes humanistes sous-jacents au mod2le nursing de
Virginia Henderson sous deux aspects totalement différents. Sur le
plan de la théorie, c'est un probleéme qui finalement se résout assez
rapidement. De Rousseau 3 Rogers, 1'histoire de la pédagogie est
riche en mod2les humanistes susceptibles d'&tre en accord avec les
idées de V. Henderson relatives au besoin d'autonomie et d'indépen-
dance de 1'homme; pédagogie nop directive, pédagogie centrée sur
1'étudiant, pédagogie ouverte, pédagogie de la découverte, autant
de modeles dont les particularités épousent assez bien les contours
humanistes du modele nursing de V. Henderson. Nous aurions sans
doute pu nous contenter de faire un tableau comparatif de ces diffé-
rents mod&les en fonction de Teurs points de congergence-diﬁergence
avec la méthodologie des soins infirmiers propre au modéle d'Hender-
son. Mais, dés la formulation initiale du projet, nous sentions que
Te gros du probléme &tait ailleurs et qu'il ne suffisait pas de for-
muler sur papier un modéle pédagogique pour qu'il s'inscrive ipso
facto dans la réalité des gestes pédagogiques quotidiens. C'est
pourquoi nous avions exprimé 1'intention d'associer &troitement les
professeurs du département & toutes les phases de la formulation du
modgle pédagogique. Alors, comme dit le proverbe, il y a loin de la
coupe aux lévres; car comment faire pour associer &troitement les
professeurs & toutes les phases de la recherche?
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Cette question allait nous entrafner vers un domaine que
nous ne soupconnions guére & 1'origine, celui du changement dans les
organisations. Petit & petit, 1a problématique du changement orga-
nisationnel s'est imposée comme un second cadre de ré&fé&rence, venant
recouvrir les problématiques humanistes propres aux modéles pédago-
giques et nursing. Des que 1'on essaie, comme cela &tait dans nos
intentions, d'envisager la question de 1a formulation d'un moddle pé-
dagogique non seulement d'un point de vue axé exclusivement sur la
pertinence ou la cohérence interne mais &galement en fonction de son
insertion dans un contexte dominé par un autre moddle pédagogique,
alors se pose inévitablement 1a question du changement organisationnel.
Ce que nous avions pressenti a £té par la suite, confirmé par Claude
Paquette, de méme que par une entrevue que nous avons eue avec la di-
rectrice des soins infirmiers d’un hopital de Montréal, ol on avait
vainement tenté d'implanter sans succés le modele nursing de V.
Henderson. Dans ce dernier cas, on comptait procéder en deux é&tapes,
d'abord en dégageant des ressources humaines pour qu'elles se consa-
crent & articuler une adaptation locale du modéle d'Henderson, et,
ensuite, en implantant la nouvelle formule ainsi trouvée par 1'inter-
médiaire des responsables de service. Le projet a bloqué & 1'étape
deux, quand les responsables de service ont carrément refusé de don-
ner suite aux modifications proposées par ceux qui avaient eu la res-
ponsabilité d'articuler le nouveau modéle. Ne risquions-nous pas de
nous retrouver devant une situation similaire si, aprés un an de
travail, nous nous présentions devant les professeurs du département
avec un beau modeéle pédagogique tout fait d'avance? C'est cette in-
terrogation qui nous a conduits d@ modifier le processus de notre re-
cherche pour adopter un mod&le de recherche plus proche de ce qu'on

appelle la recherche-action, avec toutes les ambiguités que peut
véhiculer ce terme.
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I1 y a presqu'autant de définitions de la recherche-action
qu'il y a de chercheurs qui ont &crit 1a-dessus. On peut, grosso
modo, la présenter comme 1'application de 1a méthodologie scientifi-

" que (observations rigoureuses, instruments de mesure, cadre théorique)

d la résolution de problémes posés par 1'action collective. Mais la
simplicité de cette définition laisse dans 1'ombre la difficulté in-
trinséque de concilier les exigences de la recherche scientifique
avec celles de 1'action collective. La recherche est fondamentalement .
axée sur une relation de non-implication du chercheur par rapport &
son objet d'étude, alors qu'il en est tout autrement lorsqu'il s'agit
de 1'action collective qui, elle, se nourrit de 1'implication de ceux
qui y sont engagés. A un premier niveau, il y a donc une contradic-
tion profonde entre ces deux types d'activité. Par ailleurs, il faut
reconnaitre que la recherche, malgré (ou & cause de) ses aspirations

a8 1'objectivité et & 1a connaissance désintéressée, constitue, elle
aussi, une praxis qui n'&chappe pas aux déterminations et aux con-
traintes de 1'action collective; 1'activité de chercher et de con-
naitre peut et doit elle-méme &tre soumise 3 une procédure de recher-
che et de connaissance (& cet &gard, voir les dernigres publications
d'E. Morin). A un second niveau, ces deux termes ne sont donc pas
aussi incompatibles qu'ils le semblent a premiére vue, puisque la
recherche, aussi désintéressée qu'elle soit, comporte toujours sa

part d'organisation collective, et que, inversement, 1'action collec-
tive s'appuie nécessairement sur une définition implicite de la réali-
té qui s'apparente avec ce que, d la suite de T.S. Kuhn (1972), 1'on

a appelé les paradigmes de la recherche scientifique.

Le couple recherche-action entretient donc des relations
extrémement complexes qu'il ne nous appartient pas d'é&lucider plus
amplement. Pour revenir au travail que nous avons effectué&, disons
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. que nous avons tenté d'éviter le pidge de nous embourber dans des

opérations compliquées de cueillettes de données (mesurer pour mesu-
rer) et, d'autre part, la tentation de pratiquer un activisme
sdphistiqué (agir pour agir). Mais, nous sommes évidemment mal pla-
cés pour affirmer si nous avons réussi ou non (qui évalue 1'évalua-
teur?).

.Le schéma méthodologique de la recherche-action nous a
amenés, dés le départ, & diluer Ta problématique de 1'innovation pé-
dagogique dans son contexte organisationnel. Notre unité d'analyse a
toujours &té le département, considéré comme une entité ayant une
identité propre, irréductible & la somme des individus qui en font
partie.: Notre intervention s'abpuyait sur le fait que le comporte-
ment pédagogique des professeurs é&tait surdéterminé par leur appar-
tenance 3 une structure organisationnelle appelée département. Nous
étions donc trés attentifs & ce que Crozier et Friedberg appellent
«les effets de systemen, c'est-d-dire précisément les aspects du

-

- comportement qui résultent d'une appartenance & un systéme. On a

trop souvent tendance a ne considérer 1'innovation pédagogique que
sous 1'angle de la relation professeur-étudiant, en négligeant le

fait que cette relation s'insere dans un cadre institutionnel qui

la conditionne. Nous croyons qu'il faut voir la relation pédagogique
comme un sous-syst2me &voluant & 1'intérieur d'un systéme plus vaste,
le département, qui Tui-méme constitue un sous-systeéme de 1'institu-
tion Cégep, qui elle fait partie d'un réseau, et ainsi de suite en
remontant jusqu'ad la société globale en spécifiant que chaque sous-
systeéme, tout en subissant les effets de son appartenance & un systé-
me plus vaste, bénéficie d'une autonomie relative. On pourrait se
feprésenter cet emboitement successif des niveaux d'appartenance
sélon le schéma suivant:



rm société globale
Digec

rm réseau
college

rm : département groupe d'amis

génération

Fm classe sociale

[

société globale

Les systeémes de niveau supérieur délimitent la marge de
. manoeuvre (les degrés de liberté&) que peuvent utiliser les sous-
Eﬂ systémes qui en font partie. Cela signifie qu'une innovation péda-
gogique qui viendrait contredire les mécanismes de régulation du
cadre institutionnel dans leque] elle op2re aurait beaucoup de dif-
ficulté & se maintenir. Elle ne pourrait le faire qu'en se margina-
lisant de plus en plus, quoique toujours dans les limites de tolérance
imposées par le contexte dont elle fait partie. Au delad de ces limites,
il y a peu de chance qu'elle puisse survivre, 3 moins d'un renverse-
ment de perspective qui provoquerait une restructuration de 1'ensemble
du systéme.

[

C'est pour cette raison que le département a constitué 1'ob-
jet de notre analyse et le lieu de nos interventions (recherche-
action). L'imp]antation~d‘un modéle pédagogique concordant avec le

Wﬁ mod@le nursing de V. Henderson supposait que la structure d'encadre-
' ment de la pratique pédagogique puisse supporter un tel changement
lfm de modeéle; si on nous permet une analogie médicale, i1 fallait s'as-

surer qu'il n'y ait pas rejet de la transplantation du modale.

!EW I1 faut cependant convenir que le changement organisation-
nel a un colit. Comme nous le faisions remarquer au tout début de
ce rapport, le changement n'est pas une chose qui va de soi. Les

—3
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institutions comme les individus ne changent pas parce qu'on leur dit
. qu'il serait souhaitable qu'ils changent; 1ils le font sous la pres-
sion de circonstances extérieures (il a fallu la crise du pétrole
pour que les Nord-Américains réduisent leur consommation d'énergie).
Dans notre cas, il y avait, bien sfir, des vellgités de changements
avant que le projet ne soit mis en oeuvre; les gens du département
étaient déja informés de la pertinence de la problématique, puisque
c'est 3 leur demande que 1e’projet a &té formulé. Mais ce n'était
encore que des intentions, et tout le monde sait qu'il y a un grand
fossé entre les intentions, si pieuses et nobles soient-elles, et la
prosaique entreprise de leur réalisation. Tout changement implique
que 1'on y consacre du‘temps; temps psychologique d'abord, qui si-
gnifie responsabilités supplémentaires, un ajout de préoccupations;
temps horaire aussi, qu'il faut compter en réunions supplémentaires,
en lectures aussi, qui vient rogner le temps consacré & la prépara-
tion de cours, ou tout simplement le temps de loisir. Le changement
a ses grandeurs, ses défis, ses passions; mais il a aussi ses limi-
tes, ses tensions, sa fatigue.

IT n'en demeure pas moins que le changement constitue une
perspective de solution pour les immenses problemes créés par la
prolifération des organisations au sein de la société. Yvan I1ich
(1971), a &té un des premiers & mettre en évidence le fait que, au deli
d'un certain stade de développement, les organisations &taient prises
dans le cercle vicieux de solutionner les problémes qu'elles engen-
draient elles-mémes: 1'hGpital devient un milieu hautement toxiqué,
et 1'école une vaste garderie oll 1'on apprend en fin de compte trés
peu de chose. Pour remédier & cette situation, I1lich propose la
déscolarisation de 1'é&ducation et la déprofessionnalisation de la
médecine, en d'autres mots un mouvement irréversible de désinstitu-
tionnalisation de la société. D'autres, comme Michel Crozier (1979),
estiment qu'on ne résoudra pas les problémes complexes auxquels sont
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confrontés présentement les sociétés industrialisées en supprimant
les organisations; au contraire, ils considerent qu'on a jamais
autant besoin de structures organisationnelles, mais des structures

)

plus souples, plus variées, plus complexes, & la mesure de la com-
plexité des probleémes a résoudre. Ce qu'il faut, ce n'est donc pas
abolir les institutions, mais les changer par 1'action collective.
Selon Crozier (1979), deux principes fondamentaux doivent guider toute
tentative de changement institutionnel. Premigrement, i1 faut donner
la priorité 3 la connaissance des syst2mes concrets sur la discussion
des objectifs et de 1'idéal; 11 faut ramener 1'idéal sur terre et
prendre conscience des contrainies auxquelles est soumise la réalité
institutionnelle avant de se lancer dans des projets de réforme.
Deuxigmement, i1 est essentiel de se distancier de 1'action quoti-
dienne pour avoir accés & un point de vue qui permette de voir la
situation dans un contexte &largi.

=y 37

C'est la direction que nous avons choisi de prendre. Nous

%ﬂ sommes parfaitement conscients que nous n'en sommes qu'au début d'un
( long processus. Mais nous avons bon espoir d'avoir €té & 1‘origine
I d'un mouvement irréversible. Car, comme le dit si bien Wittgenstein,
Tm quand on apprend un nouveau jeu, 1'ancien devient caduc.




ANNEXE NO 1

ELEMENTS D'UNE THEORIE DU CHANGEMENT
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ELEMENTS D'UNE THEORIE DU CHANGEMENT

- Plus ¢a change, plus c'est pareil

Parler de changement, c'est aborder une réalité complexe
et difficile a saisir. Quand Héraclite soutenait qu'on ne se baigne
jamais deux fois dans la méme rivigre, i1 nous signifiait ainsi que
1'existence est un perpétuel devenir (une autre version du méme pro-
bl&me: on ne peut pas coucher deux fois pour la premi2re fois avec
le méme partenaire). Le changement est donc inscrit dans notre
réalité quotidienne: au plan biologique, notre vie personnelle est
ponctuée par des transformations qui modifient notre apparence, de
méme que 1'expérience subjective que nous avons de notre propre exis-
tence; au plan social, les générations se succddent et avec elles se
modifie 1'esprit d'une époque; au plan politique, les gouvernements
tombent, emportant dans leur chute les promesses d'une société meilleure
ou encore, plus souvent qu'autrement, les crimes'impunis d'un régime cor-
rompu. Mais on sent bien que ces changements cachent une certaine forme
de permanence, que si les gouvernements tombent, par contre les régimes
se maintiennent, et que 1'on continue 3@ reconnaitre le vieil ami que
1'on n'a pas vu depuis des années, malgré une calvitie naissante ou
une moustache grisonnante. C'est pourquoi i1 nous est difficile de
partager entiérement le point de vue d'Héraclite; si, @ un certain ni-
veau, les choses changent constamment, & un autre niveau, elles main-
tiennent une certaine constance de nature et de forme & travers les
altérations du temps. La réalité (quelle que soit la signification
que 1'on attribue & ce mot) n'est donc pas pure évanescence, pas plus
qu'elle n'est figée dans un moule définitif; elle émerge d'une dialec-
te de la permanence et du changement, de 1'action conjugée des proces-
sus et des formes, qui s'emboitent les uns dans les autres tels des
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poupées gigognes, allant du simple au complexe, du plus concret au
plus abstrait. Prenons comme exemple notre représentation de cette
réalité que 1'on nomme la vie, ou plutdt «le vivantn, comme 1'appelle
Francois Jacob (1970). Le vivant se présente aujourd'hui sous la for-
me d'un systéme (nous définirons ce terme plus tard) qui s'étale sur

~ quatre niveaux d'organisation, ou structures d'ordre, qui sont inté-
grés hjérarchiquement et qui se sont imposés successivement 3 1'atten-
tion des biologistes:

niveau 1: 1'agencement des surfaces visibles
niveau 2: la cellule

niveau 3: les génes et chromosomes

niveau 4: 1la molécule d'acide nucléique

Chaque niveau d'organisation constitue un cadre de référence stable
et relativement autonome, dans lequel s'inscrit un ensemble de pro-

. cessus et de changements; par exemple, au niveau 1, on peut observer

des changements qui sont relatifs & 1'apparence extérieure de 1'orga-
nisme: .croissance, maturation. Mais, lorsque 1'on passe d'un niveau

“d'organisation & un autre, i1 s'agit alors d'un changement d'une na-

ture différente des changements qui se déroulent & 1'intérieur d'un
niveau d'organisation. Comme le dit Jacob (1970), «la mise en évidence
de ces dénivellations successives ne résulte pas seulement d'une accu-
mulation d'observations et d'expériences. Le plus souvent, elles expri-
ment un changement plus profond, une transformation dans la nature

méme du savoir. Elles ne font que traduire...une maniére nouvelle de
considérer les objets». (p. 25)

I1 y a donc changement, et changement. Avec Paul Watzlawick
(1975), i1 nous faut distinguer deux types de changement, qu'il nomme
tout simplement changement I et changement II. Au niveau le plus
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immédiat, le changement pourrait se représenter sous la forme de 1la
maxime «plus ¢a change, plus c'est pareiln. A Ce niveau, les change-
ments sont certes visibles, mais ils sont peu significatifs, d'ol
1'impression vague mais tenace qu'en réalité rien n'est changé; ils
prennent place & 1'intérieur d'un systéme donné qui, lui, reste in-
changé; d'autre part, le changement II, qui est un changement de
changement, modifie le syst2me lui-méme. La forme de changement la
plus simple et la plus familiere est le mouvement, c'est-a-dire le
changement de position. Mais le mouvement peut &tre lui-m@me sujet
au changement, c'est-a-dire & 1'accélération ou & la décélération, ce

~ qui constitue un changement de changement (ou un métachangement); on

peut méme imaginer un changement d'accélération, ce qui nous améne-
rait & un changement de changement de changement de position (un méta-
métachangement). Comme nous le faisions remarquer précédemment, le
passage d'un niveau de changement & un autre implique une modification
du cadre de référence. Pour passer de 1'immobilité au mouvement, il
faut sortir du cadre théorique de 1'immobilité; de méme, lorsque 1'on
passe du mouvement & 1'accélération, les principes d'explication du
phénoméne et les méthodes de calcul doivent &tre reformulés sur une
base différente. I1 y a donc des types de problemes qui ne peuvent
pas se résoudre & 1'intérieur d'un systéme de référence donné; leur
résolution exige un changement de perspective et une facon différente
de voir les choses. Meme s'il a la possibilité de faire plusieurs
choses, courrir, se cacher, essayer de rester calme, etc..., un dor-
meur ne pourra pas mettre fin au cauchemar & 1'aide de ces changements:
1a seule facon pour Tui de résoudre son probl2me est de passer de 1'é-
tat de réve 3 1'état de veille, c'est-a-dire d'effectuer un change-
ment II. Ces exemples montrent bien 1'intérét pratique aussi bien que
théorique du changement II, car i1 comporte une discontinuité (1'équi-

valent d'une mutation) qui permet de faire un saut et ainsi de sortir
d'un systeéme.
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Comment se réalise le changement 1I? Du point de vue du
changement I, c'est-a-dire vu de 1'intérieur du syst2me, le change-
ment II parait imprévisible, illogique. Dans son essai sur les pro-
cessus mentaux qui sont 3@ 1'origine de la découverte scientifique,
A. Koestler (1968) déVeloppe 1'idée que 1'acte de création, artisti-
que ou scientifique, est le résultat d'un processus qu'il nomme
bisociation, et qui consiste & percevoir une situation ou une idée
sur deux plans de référence, dont chacun a sa logique interne, mais
qui sont habituellement incompatibles. En se basant sur les témoi-
gnages des scientifiqhes eux-mémes, Koestler en arrive @ 1a conclu-
sion que le processus de bisociation opre au niveau de 1'inconscient,

~ a@ partir de processus mentaux et de types d'idéation plus archaques

et primitifs, tels que la pensée par image ou toute autre forme de
pensée pré-verbale. Alors que la virtuosité est ce qui descend du
conscient vers 1'inconscient, la créativité est ce qui monte de 1'in-
conscient vers le conscient. La découverte scientifique constitue un
exemple de changement II, qui met en cause une certaine facon de voir
la réalité qui fait 1'objet de }'investigation scientifique. On peut
voir qu'il n'est pas facile de déterminer avec exactitude ce qui a 6té
d 1'origine de la découverte; pour en décrire le processus, il faut
recourir & des principes explicatifs qui, en fin de compte, sont tout
aussi mystérieux que le phé&nomene méme qu'ils tentent d'expliquer,
puisqu'ils se situent & un niveau préconscient et pré-verbal, par
conséquent difficilement cernable par le langage lui-méme (on serait
tenté de leur appliquer le précepte de Wittgenstein: «ce dont on ne
peut parler, i1 faut le tairen).

Et pourtant, quelle que soit la difficulté que 1'on éprouve
a8 décrire le processus de la découverte scientifique, i1 faut recon-
naitre que c'est un phénom2ne qui arrive assez fréquemment. I1 en
est de méme pour toutes les formes de changement II: elles semblent
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toujours fort peu probables et, quand elles apparaissent, il est
toujours difficile d'en expliquer la gendse. Pourquoi le change-

ment II apparait-il comme quasi impossible? L'explication qu'en don-
nent Watzlawick, Weakland et Fisch (1975) consiste & dire «qu'un
systéme qui passe par tous ces changements internes possibles (chan-
gement I, quel que soit leur nombre) sans effectuer de changement
systémique, c'est-a-dire de changement II, est décrit comme prisonnier
d'un jeu sans fin; i1 ne peut engendrer de 1'intérieur les conditions
de son propre changement; 11 ne peut pas produire les regles qui per-
mettent de changer ses regles.» (p. 41) Et pourtant, 13 encore, il
faut reconnaitre que, loin d'étre impossible, 1e changement II s'ob-
serve quotidiennement: 1les individus comme les organisations &voluent
et trouvent des solutions nouvelles & leurs problémes. Pour citer de
nouveau Watzlawick, Weakland et Fisch (1975), «le critére le plus utile
pour évaluer la viabilité ou la santé d'un systeme réside justement
dans cette capacité, défiant le sens commun, dont le baron Crac a fait
preuve quand i1 est sorti du marécage en se soulevant par ses propres
cheveux.» (p. 41)

Jeu et action collective

Un observateur attentif, qui ignore tout du jeu d'é&checs,
serait quand méme en mesure d'inférer les régles du jeu d'échecs en
regardant une ou plusieurs parties entre deux joueurs. Une des pre-
migres observations qu'il serait appelé & faire est que chaque joueur
Jjoue alternativement un coup sur 1'é&chiquier; puis progressivement,
au fur et a mesure du déroulement de la partie, il serait & méme d'ac-
cumuler d'autres observations qui viendraient confirmer que le mouve-
ment des pidces ob&it & des régles qui sont fonction de la forme des
pigces; il y a toutefois un coup que notre observateur aurait de la
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difficulté a interpréter correctement: i1 s'agit du roque; il
aurait sans doute 1'impression que le coup est il11égal (peut-&tre
méme une tricherie), vu qu'il contrevient & la ragle de 1'alternan-
ce des coups joués.

Ce qui rend possible 1a reconstitution des r2gles du jeu,
c'est la répétition des coups (et c'est la non répétition du roque,
coup unique, qui rend son interprétation si difficile). Si notre
méme observateur, au lieu de s'intéresser au jeu d'é&checs, examinait
avec autant de perspicacité une relation entre deux ou plusieurs in-
dividus (3 condition que cette relation soit assez stable dans le
temps pour qu'elle puisse donner prise & des observations répétées),
i1 finirait par découvrir que ces relations suivent des patterns,
des modgles analogues aux régles qui déterminent le déplacement des
pigces sur un &chiquier. S'inspirant de la théorie de 1'information,
Watzlawick, Beavin et Jackson (1972) qualifient ces mod2les de «re-
dondance pragmatiquen. Ces auteurs ont longuement développé 1'idée
que, dans un contexte relationnel, tout comportement était chargé de
sens, c'est-a-dire véhiculait de 1'information, et qu'inversement
tout échange d'information affectait le comportement; en d'autres
termes, on ne peut pas ne pas communiquer, car le comportement n'a
pas de contraire, c'est-a-dire qu'il n'y a pas de «non-comportementn:
un silence est tout aussi chargé de signification qu'un long discours,
et une lettre qui n'arrive pas peut causer beaucoup de soucis. En ce
sens, toute communication repose sur un engagement qui s'exprime &
travers la facon dont ceux qui sont impliqués dans cette relation en
définissent la nature. Comme le disent les auteurs, «manifester son
désaccord, rejeter ou redéfinir le message regu, ce n'est pas seule-
ment répondre, mais susciter par 1i-méme 1'implication dans une rela-
tion qui n'a pas besoin d'autres fondements que la définition meme
de la relation et 1'engagement inhérent & toute communicationn.(p.133)
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Si la relation est pour persister, les partenaires doivent arriver
d un certain consensus quant i cette définition. Toute situation
de communication porte en soi un effet limitatif, ne serait-ce que
par le fait que tout échange de messages orientent la communication
dans une direction qui restreint le nombre d'échanges suivants pos-
sibles.

Dans leur livre L'Acteur et le Systeme, Michel Crozier et
Erhard Friedberg (1977) reprennent sensiblement les mémes propos,
mais cette fois-ci pour décrire le comportement des acteurs & 1'inté-
rieur d'une organisation. Ils avancent la proposition que 1'action

collective, c'est-a-dire organisée, est le résultat d'un «construit
socialn; ce n'est donc ni une donnée naturelle, quelque chose allant
de soi qui n'a pas besoin d'explication, ni une conséquence détermi-
née d'avance par la nature des problames 3 résoudre. C'est le résul-
tat de solutions contingentes et arbitraires, qui visent & résoudre
les problémes posés par la nécessité de trouver des modes de COOpé-
ration. Mais i1 ne faut pas perdre de vue qu'aucun probléme n'a
d'existence en soi; une situation n'est appréhendée comme probléme
que par 1'intermédiaire d'une certaine image que 1'on s'est faite.

Il n'y a donc pas de réalité neutre, non structurée, dont la vérité
s'imposerait d'elle-méme. Le champ de 1'action collective est tou-
jours structuré par des pratiques antérieures, dont les modalités
conditionnent la fagon dont un problame devra &tre posé, quand elles
ne sont pas elles-mémes la source du probléme. Les interventions

des acteurs devront obligatoirement se plier aux orientations qui ont
&té définies par les interventions précédentes. Comme le soulignent
Crozier et Friedberg (1972), «ni les objectifs ni les motivations des
acteurs ne sont ici en cause. Ceux-ci agissent «rationnellement» (ce
sont eux qui mettent les guillemets) dans le cadre de construits qui,
eux, sont arbitraires. 1I1s sont les prisonniers des moyens qu'ils ont
utilisés pour régler leur coopération et qui circonscrivent jusqu'a
leurs capacités de se définir de nouvelles finalitésy. (p. 17)
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Les comportements «rationnelsn (au sens ol ils constituent
des interprétations de ce qui se déroule dans le contexte dé&fini par
les relations antérieures) des acteurs peuvent alors &tre analysés
comme des «coups» dont 1'objectif est de maintenir ou d'améliorer
les positions qu'ils occupent. Les modes de coopération-opposition
qui se sont progressivement définis &tablissent les conditions d'un
jeu structuré de facon plus ou moins lache, plus ou moins formalisée,
plus ou moins consciente, qui délimitent un &ventail de stratégies
possibles. Les acteurs vont chercher & influencer le comportement
des autres acteurs dans le sens de leurs intéréts. Mais la capacité
d'influence n'est pas répartie également entre tous les acteurs, car
elle dépend des zones d'incertitude qu'ils contrdlent; Crozier et
Friedberg (1977), insistent sur le fait que «tout problame matériel
comporte toujours une part appréciable d'incertitude, c'est-i-dire d'in-
détermination, quant aux modalités concrates de sa solution.» (p. 20)
Les incertitudes peuvent &tre 1i6es 3 des problémes objectifs, d'ordre
technique, ou encore a des problzmes artificiels, produits par la
structuration du champ d'action. La question du pouvoir est donc au
coeur méme de 1'action collective, car, dans leurs tractations réci-
proques, les acteurs ont toujours la possibilité de tirer avantage
des zones d'incertitude qu'ils contrdlent. Comme le soulignent
Crozier et Friedberg (1977), 1'action collective n'est finalement
rien d'autre que de la politique quotidienne.

Aspect systémique de 1'action collective

La notion de jeu nous introduit d'emblée dans une approche
de type systémique, au sens ou la réalité de 1'action collective est
Plus que la somme des &léments qui la composent. Le comportement
de chacun des acteurs n'est compréhensible qu'en regard de la struc-
ture qui émerge de la dynamique de leur interaction. C'est en ce
sens qu'il faut considérer 1'action collective comme un systéme.
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D'un point de vue formel, i1 y a de nombreuses définitions
de la notion de systéme. On peut en citer quelaues-unes: «Un ensem-
ble d'é1éments en interaction dynamique, organisée en fonction d'un
but» (Jo&1 de Rosnay); «Quelque chose qui fait quelque chose et qui,
doté d'une structure, &volue dans le temps, dans quelque chose (envi
ronnement), pour quelque chose (finalité)» (Jean-Louis Lemoigne);
«Un ensemble d'objets et les relations entre ces objets et entre
lTeurs attributs» (A.D. Hall et R.E. Fragen); «Un syst2me est un en-
semble de moyens physiques; c'est un ensemble fournissant un ou
plusieurs objectifs; c'est une totalité différente de 1a somme de

ses parties; c'est un ensemble d'éléments en interactionn (Yves
Barel).

Avec Watzlawick, Beavin et Jackson (1972), on peut distin-
guer trois propriét&s fondamentales des systeémes ouverts (ceux-ci
entrent en interaction avec 1'environnement).

1) La totalite

Un systéme ne se comporte pas comme un simple agrégat
d'éléments indépendants: 11 constitue un tout cohérent et indivi-
sible. On ne peut pas modifier un &lément du systéme sans que
1'ensemble du systéme n'en soit affecté. La mé&thode expérimen-
tale qui consiste & faire varier les facteurs un a un en supposant
que les autres &léments constitutifs demeurent stables est donc
inapplicable dans le cas d'objets qui ont des propriétés systé-
miques. Comme un syst2me n'est pas la somme de ses &léments, il
faut négliger 1'analyse de ses &léments au profit de la saisie de

- 1a structure, c'est-a-dire d'une «gestaltn, qui constitue une
qualité émergente de 1'interrelation entre deux ou plusieurs
é1éments.
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2) La rétroaction

Issue de la cybernétique, 1a notion de rétroaction a
permis d'envisager sous un jour différent ces dimensions de la
réalité, tels la croissance et le changement, qui é&chappaient
aux lois de la causalité linaire propres aux phénoménes rele-
vant de la mécanique classique. Si A entraine B, que B entraine
C, que C entraine D, et que D en retour exerce une influence
sur A, nous sommes alors en présence d'un déterminisme de type
circulaire, qui rend possible une explication rigoureuse, quoi-
que non causale, sans tomber dans les pigges du vitalisme
(expliquer la croissance par 1'action d'une quelconque et mysté-
rieuse «force vitalen) ou du finalisme (avoir recours & des
explications t&léologiques, supposer que les organismes poursui-
vent un but). La rétroaction est négative si elle a pour effet
de contribuer & maintenir la stabilité du syst2me, et positive
si, par une amplification de 1'écart obtenu en D, 1'effet de re-
tour conduit le systéme vers un changement. De fagon générale,
les systemes ouverts sont dotés des deux types de rétroaction;
si une rétroaction positive n'est pas contrecarrée éventuelle-
ment par une rétroaction négative, le systeme risque de s'embal-
ler; et, inversement, sans ré&troaction positive, un systéme est
incapable de se développer et de s'adapter aux modifications de
son environnement.

L'équifinalité

L'état d'un systeme est relativement indépendant de ses

. conditions initiales; en d‘autres mots, les mémes conséquences

peuvent avoir des causes différentes, et inversement une origine
similaire n'est pas la garantie d'un développement analogue.
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La meilleure explication d'un systéme réside dans sa structure,
et non pas dans son &tat initial; par conséquent, 1a recherche
doit tenter de reconstituer, par simulation ou modelisation, le

" modgle hic et nunc sur lequel fonctionne le systeéme, plutdt que
de rechercher des causes tirées du passé.

- " Le changement comme -phénomgne systémique

«Supposons (...) que le jeu soit tel que celui qui com-
mence puisse toujours gagner par un simple coup déterminé.
Mais cela n'a pas eu lieu; c'est donc un jeu. Maintenant
quelqu'un attire notre attention sur ce fait et ce n'est
plus un jeu.

Quelle formulation puis-je donner & cela pour que ce soit
clair pour moi? Car je veux dire; «et ce n'est plus un jeun
et non: «et maintenant nous voyons que ce n'était pas un
Jjeun.

. Le qui signifie: 1'autre personne n'a pas attiré notre
~ attention sur quoi que ce soit. Mais comment le nouveau
jeu peut-il rendre caduc 1'ancien? Nous voyons maintenant
. .quelque chose d'autre et nous ne pouvons plus continuer
naivement & jouer.n

(Wittgenstein, cité par Watzlawick in Changements
paradoxes et psychothérapie, op. cit. p. )

Un changement significatif (changement II dans la termino-
logie de Watzlawick) représente toujours une transformation d'un
systeme d'action. Ce qui est modifié, c'est le jeu des relations
entre les acteurs, qui vont s'articuler autour de nouveaux mod2les,
rendant ainsi dénués de sens les gestes qui &taient inhérents &
1'ancien jeu. Mais le jeu est une réalité qui émane de 1'inter-
action entre les acteurs, et en tant que tel i1 constitue un phéno-
méne d'ordre systémique. I1 en est de méme du changement de jeu.
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C'est pourquoi aucun des acteurs ne peut décider unilatéralement

des conditions du changement, car tout geste en ce sens deileur part
ne pourra &tre interprété que dans le cadre de ré&férence de 1'ancien
Jeu et par conséquent, comme une manoeuvre offensive ou défensive
visant & consolider une position. Nous avons précédemment fait allu-
sion & 1a possibilité de jeux sans fin, c'est-3-dire de jeux dont

les changements internes se déroulent & 1'intérieur de boucles de
rétroaction négative qui ont pour effet de maintenir la stabilité

de 1'ensemble; 1ils ne peuvent pas produire les rigles qui permet-
traient de changer les régles.

Mais comment changent les régles? Dans 1'énoncé cité plus
haut, Wittgenstein nous donne des &léments d'une réponse lorsqu'il
dit que «ce qui rend caduc 1'ancien jeu, c'est le fait d'en avoir
appris un autren. Cette idée est reprise par Crozier et Friedberg
(1977) qui nous disent que ce qui leur apparait fondamental dans
tout processus de changement, c'est «1'apprentissage, c'est-a-dire
la découverte, voire la création et 1'acquisition par les acteurs
concernés de nouveaux modéles relationnels, de nouveaux modes de
raisonnement, bref de nouvelles capacités collectives». (p. 339)

Cela nous améne & la tautologie suivante: 1le changement
se définit comme le résultat d'un apprentissage, qui lui-méme se
définit comme un changement. Mais alors d'ol vient 1'apprentissage,
comment se formule le changement? I1 faut d'abord distinguer entre
apprentissage dirigé, c'est-a-dire avec un professeur qui dit ce
qu'il faut apprendre, et 1'apprentissage non dirigé, qui est le ré-
sultat d'un processus d'auto-organisation. C'est évidemment le
second qui nous intéresse, puisqu'aucun des acteurs d'un systeme
d'action collective n'est en mesure de jouer le r6le de professeur
(méme si on fait appel & un professeur qui est 3 1'extérieur du
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systéme, celui-ci sera identifié comme étant un élément de la stra-
tégie de 1'acteur qui 1'aura introduit dans le systeéme). Mais, comme
le fait remarquer H. Atlan (1974), au sens strict 1'idée méme d'auto-
organisation est contradictoire, puisque, si un syst2me change par
suite d'un déterminisme seulement interne, c'est alors ce déterminisme
qui constitue sa loi constante de fonctionnement. Par conséquent, un
systéme ne peut varier que sous 1'effet de 1'environnement. La

question devient alors la suivante: «est-il possible d'envisager des
systémes tels qu'ils vont réagir a des effets aléatoires de 1'environne-
ment de facon & augmenter leurs capacités de réponses & de nouveaux sti-
mulis, c'est-a-dire leurs capacités de régulation?» Atlan (1974)(p. 474)

D'un point de vue théorique, cela est possible, & partir
du principe de 1'ordre par le bruit. Ce principe affirme que, soumis
a des effets aléatoires de 1'environnement, un systeme peut dévelop-
per une plus grande hétérogénéité qui le rendra capable de performance
régulatrice plus phissante, mais & la condition qu'il soit doté d'une
redondance suffisante, & la fois structurale, en ce que les composan-
tes du réseau soient rép&tées, et fonctionnelle, en ce que la méme
fonction va &tre exécutée dans le réseau & divers endroits.

Crozier et Friedberg (1977), formulent une idée similaire
lTorsqu'ils nous disent que la capacité d'un systéme d'action de chan-
ger dépend de sa richesse relationnelle et institutionnelle; pour
changer, un systéme doit avoir une marge de jeu, au sens anglais de
«slackn, qui laisse place & la possibilité d'une restructuration plus
complexe de ses &éléments. |
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REVUE DES COURANTS PEDAGOGIQUES

La poursuite de notre cheminement pédagogique nous a amené
a entreprendre une revue des différents courants qui se retrouvent
8 des degrés plus ou moins marqués dans nos maisons d'enseignement.

- Mais auparavant, il est important de faire une distinction entre

conception pédagogique, courant pédagogique, approche pédagogique et
fait pédagogique.

Claude Paquette (1979 b) présente une définition de ces
termes qui se 1it comme suit:

«Une conception se définit comme un ensemble de principes
fondamentaux sur 1'activité é&ducative (ex.: une conception
utilitariste, une conceptign humaniste). Un courant se dé-
finit comme &tant une orientation de la pédagogie qui, sous
les mémes principes, regroupe différentes approches. Une
approche se définit comme &tant une voie possible permettant
de vivre concrétement un large courant pédagogique. Un fait

?édago§ique est ce qui est observable dans une classe.»
p. 17

On peut déduire que la diversité des manifestations pédago-
giques s'amenuise au fur et 3 mesure que 1'on s'approche des concep-
tions pédagogiques.

I1 existe plusieurs classifications des courants ou mod2les
pédagogiques. Examinons celle d'un groupe de professeurs de 1'Uni-
versité de Sherbrooke, celle de Claude Paquette, celle d'Yves Ber-
trand, enfin celle de Ginette Lépine.
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1) Classification d'un groupe de professeurs de 1'Université de

Sherbrooke

La classification des professeurs de 1'université de

Sherbrooke, rapportée par Yves Bertrand (1977), comprend auatre
modéles:

«a)

b)

Le modéle traditionnel:

I1 repose sur une relation de professeur 3 &lave,
ol le professeur est considéré comme 1'élément actif qui
transmet des connaissances et valeurs. L'Eldve est donc
pris comme un objet qui doit &tre modelé par le professeur,
qui conserve toute 1'injtiative et fonde tout rapport avec
1'él2ve sur un rapport d'autorité.

L'enseignement systématique:

L'enseignement systématique peut &tre défini
comme 1'application d'une démarche rationnelle & 1'analyse
et 3@ 1'organisation du processus enseignement-apprentissage.
Une telle définition implique que 1'enseignement consiste
dans 1'élaboration et 1a mise en oeuvre de stratégies clai-
rement déterminées orientées vers la maximisation de 1'ap-
prentissage &tudiant.

L'éducation centrée sur la personne:
L'éducation centrée sur la personne considére

cette dernigre comme libre, responsable, dotée d'initiative
et capable de développer sa personnalité. Elle met 1'accent
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sur le dynamisme et les ressources intérieures de la person-
ne, sur 1'initiative et les responsabilités de 1'étudiant,
agent principal de son éducation.

Le modele sociocentrique:

Le courant sociocentrique ou psychosociologique se

" distingue des autres tendances en &ducation en prenant comme

objet «la réalité sociale de la classen. Le maitre dans le
groupe devient un participant conducteur qui se propose de

“faire prendre conscience au groupe de son vécu, de son chemi-

nement comme groupe. I1 aide le groupe & &lucider les phéno-
meénes affectifs qui influencent ou méme génent ou retardent

ses apprentissages.» (p, 12)

2) Classification de Claude Pacuette

Voici comment Claude Paquette (1979 b) résume les

quatre courants:

«Dans une pédagogie encyclopédique, 1'étudiant doit se
conformer aux régles du monde adulte en se soumettant &
1'autorité de 1'enseignant... L'enfant qui apprend est
celui qui rend le plus exactement possible 1'enseignement
qu'il a regu. Le rdle de 1'enfant est d'emmagasiner les
informations et de maitriser les techniques...

Dans une pédagogie libre, 1'étudiant est roi et maitre.
I1 est la source premigre de toute activité. Tout doit
exister en fonction de 1'enfant, ce qui confére un carac-
tére passif @ 1'enseignement. Tout doit venir de 1'enfant
lui-méme, selon ses intéréts du moment. L'enfant fera ce
qu'il veut, quand i1 1e veut et jusqu'oli il le veut...
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Dans une pédagogie fermée et formelle, 1'on examine
1'étudiant en fonction des compétences que 1'on veut lui
faire acquérir; i1 doit devenir capable de...

Dans une pédagogie ouverte et informelle, 1'&tudiant
est considéré comme possédant un appareillage interne lui
permettant d'entreprendre une démarche de croissance auto-
nome et personnelle. Cette croissance se réalisera dans
la mesure ol i1 y aura une interaction entre lui et un

environnement aménagé.» (pp. 28-29)

Claude Paquette (1979 b) résume dans le schéma et le
tableau qui suivent les quatre courants pé&dagogiques:

+
‘ 0 '
PEDAGOGIE LIBRE PEDAGOGIE OUVERTE
Centrée sur 'enfant Centrée sur l'interaction
3 - éléve
© — environnement
‘; - professeur
°
- contribution du professeur
§

m 3 v
PEDAGOGIE FERMEE T PEDAGOGIE ENCYCLOPEDIQUE
Centrée sur le S Centrée sur le professeur et
«gurriculum= par o V'objet de connaissance
objectifs fermés

Fig. 3  (p. 29)




PARAMETRES

CONCEPTIONS SOUS-JACENTES
A LAPEDAGOGIE ENCYCLOPED})=~
QUE '
(QUADRANT V)

CONCEPTIONS SOUS-JACENTES
A LA PEDAGOGIE LIBRE

" .(QUADRANTII)
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CONCEPTIONS SOUS-JACENTES
A LAPEDAGOGIE FERMEE ET
FORMELLE

(QUADRANT I11)

CONCEPTIONS “0OUS-JACENTES
A LA PEDAGOGIE OUVERTE ET
INFORMELLE

(QUADRANT 1)

ELEVE

« L'61¢ve est un edulte miniatura et il
doit sublr I'sutorité do I'enseignant
(sutorité délsgusse per los parents)

« 1 est u dtre & former selon des prin-
cipes $tabiis par fe tradition

» L'61dvo ost roi

.* La personng ost congus comme dé-
part qbsolu de toute sction: corectire
pessif de 'ensaignoment.”

. Extéricurement 3 I’éléve, on formule
des compétonces 3 lul faire acquério se-
fon uno cortuing analyse des bosoins de
losociftd .

» Il s’agit de rondre I"6idve capable de...
« L'61dve doviendre sutonoma dans la
tnesure ob il aure acquis corteines com-
pétences .

« Les enfants possédent tous des te-
lents multiples ot il faut lss utiliser
constarnment dans ung intsrection é
éducative

» L'enfant est capable de:

- produiro dos iddes

- créer

~ communiquer

= prévoir, anticiper

-~ décider -

- plonifier, ete, .,

. Chacun posstde des talents, mals &
des niveaux différents .

. L'enfant, de par son potentiel,est .
un étre initialement autonome

FORMULATION DES
OBJECTIFS

. L'objectif devient la notion & montrer,
Elle est présentéa comms une finelitd pour
"snfont.

« Les programmes sont basés sur un certeln
encyclopédisme

« Viennsnt do I'éldve
. 8"l le veut, comme il te vout, quand
i1 le vout ot jusqu’ods If te veut”,

. Les objectifs doivent étre formulés
d'une manitre univoque et avec deos
critéres de performance acceptables

. Un objectif précis, univoque

. Un moyen ou un choix de moyens
pour I'atteindre

. Un contrdle de I'objectif atteint

. Le maitre doit intervenir formelle-
ment pour que |'¢léve atteigne I'objectlf

. Les objectifs sont formulés en ter-
mes d‘utilisation des talents (objectifs
de développement) :
. Les apprentissages sont décodés s-
prés I'expérience vécue

. Le mailtre intervient de diverses me-
nitres selon les situations diverses qui

se présentent (intervention informelle)

. Globalité des objectifs

OMINANTES -

. Lo souci n'est pas d'individualiser Ie pro-

. L'objet do la connaissance est indi

. Le rythme de progression dans les ob-

. Le rythme de croissance personnelle
(développement des talents multiples

RISANT L iNDIVI- tessus d'apprentissage; il est de donner un vidualisé dans la mesure ol il est per- Jectifs pré-déterminés
DUALISATION enseignement individue! et parfois correc- gu différemment par I'éldve . Le style ou la manidre de devenir
S—— |} - dans celte croissance
CONCEPTION DE « Informstion- Enssignement d’un conte- . L'apprentissage est eléatoire par . Une politique de pré-requis en pré- . Une politique de prise de conscien-
L'’APPRENTISSAGE . | nu - Apprentissage repport 3 'expérisnce ot 3 I'sven- requis ¢a en relations existantes dans un en-
. ture Indlviduelle . Apprendre c’est assimiler dans un or- vironnement donné. .
dre logique les éléments d’une discipli- . L'apprentissago c’est une prise de
ne donnée. Cet ordre logigue est établl conscience de plus en plus systémati-
par rapport 3 la discipline et non pes que des relations existantes dans un
par rapport 3 la démarche ds I'enfant environnement donné »
« Une échelle od chague mercha sst un . Une mosaique ol le relation entre
support & la sulvants des expérionces différentes est le pl-
R . : vot.
LESVALEURSPRE~ |. Mémoire « Schimas de valsurs construits par « Productivité . Liberté (cepacité de faire des choix <
MIERES . Volonté Fanfant 3 travers son aventure quo- - Rationnalité ot de fes assumer) ~
« Obéissance d Feutorits ’ ' « Efficacité . Autonomis {potential intems de

tdienne -

{'individu),
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Wﬂ 3) Classification de Yves Bertrand

!Fm Nous ne pouvons nous lancer dans une description
exhaustive de 1a classification de Bertrand. Contentons-nous
de définir quelques mod2les connus au Québec.

L'auteur distingue deux grandes classes de mod2les en
éducation, soit les organisationnels, qui acceptent 1'école com-
me une donnée essentielle entre 1'individu et la société, et
les globalistes qui contestent le rdle privilégié de 1'école
dans 1'insertion de 1'individu dans la société.

Le cadre éducationnel de ces courants nous améne &
trois niveaux: systématique, humaniste et sociocentrique.

Yves Bertrand (1979) nous dit: «lLes modeles systémati-
ques s'articulent sur une prise de position qui peut sembler
triviale: 1le professeur est celui qui détient la connaissance
et il doit la transmettre & un &tudiant qui lui ne 1'a pas.»

(p. 6)

Les pédagogies humanistes sont bas&es sur une philoso-
phie de 1'autonomie, de 1a Jiberté et du développement maximal
de 1'individu; en meme temps, ce mod2le est centré sur 1'envi-
ronnement et sur le groupe. Ce courant s'inspire, entre autres,
des théories de Rogers, Maslow et St-Arnaud. Selon Yves Bertrand

(1979) une question se pose: «Comment déterminer un environne-
ment €ducatif qui ne soit pas é&ducatif et qui n'oriente pas la
1iberté de 1'individu?» (p. 23)
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Et finalement, Yves Bertrand (1979) ajoute: «Les mo-
deles sociocentriques ont une caractéristique généralef ils
mettent tous la priorité sur les relations sociales et les insti-
tutions sociales ainsi que sur la participation de 1'institution
éducative & la vie sociale.» (p. 25)

3 —y

C'est dans ce schéma qu'Yves Bertrand (1979) nous pré-
sente alors sa classification:

[

_Niveaux d’analyse des modéles

Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3

Pédagogique Educationnel Paradigmatique
Cognitit

Systématique

Humaniste

Sociccentrique

Sysléniatique

Humaniste Globaliste

Conscientisation
Sociocentrique

Adaptation

(p. 3)
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4) Classification de Ginette Lépine

Ginette Lépine (1980) analyse les courants pé&dagogiques
selon les orientations d'une sociéte.

«Dans une société, Reproduction et Création s'opposent
tout en se complétant. Une société se reproduit, c'est-
3-dire possdde une organisation et des mécanismes de main-
tien des orientations, des normes et du pouvoir; telle
est 1'orientation Ordre ou Reproduction. Une société
constitue un ensemble qui possdde des moyens d'agir sur
sa transformation, telle est 1'orientation Mouvement,
Production ou Création,

gm Le second couple d'opposition est celui des relations

externes et internes. Une société peut &tre vue en terme
: d'unité de 1'action sociétale; c'est 1'orientation Rela-
Wm tions externes ou Relations d'une société 3 son environ-

nement. Une société peut &tre vue comme le lieu de rap-
ports sociaux, de conflits, d'idéologies, de rapports
Wﬂ de domination; c'est 1'orientation Rapports sociaux
! internes.

Une centration idéologique (ainsi que le mod2le péda-
gogique qui en découle) peut &tre définie par le croise-
ment de deux choix. Ceux qui mettant 1'accent sur la
fw Reproduction et les Relations externes se situent dans
J

la centration Fonctions (c'est la pédagogie normative);
ceux qui mettent 1'accent sur la Création et les Rela-
: tions externes se situent dans la centration Décisions
Wm (c'est 1a pédagogie humaniste institutionnelle); ceux
‘ qui mettent 1'accent sur la Reproduction et les Relations
internes se situent dans la centration contrdles (c'est
i la pédagogie de conscientisation populaire); ceux qui
it mettent 1'accent sur la Création et sur les Relations
internes se situent dans la centration Actions (c'est
rm la pédagogie communautaire).» (pp. 13 & 15)
[

Note: les parenthéses appartiennent aux rédacteurs.




=g TF 37

)

Em

]

=¥

%m

Ginette Lépine (1980) schématise alors

tion de la fagon suivante:
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sa classifica-

Relations d'une
société 3 son

. environnement
‘(Relations externes)

Reproduction
(Ordre)

Pédagogie normative

(Fonctions)

Création
(Mouvement)

Pédagogie humanis-
te institutionnelle
(D&cisions)

Rapports sociaux

Pédagogie de cons-~

Pédagogie communau-

internes cientisation popu- taire :
(Pelations internes) laire =
(Contrdles) (Actions)
Fig. 6 (p. 27)

Note: dans ce schéma, les parenth2ses appartiennent aux rédacteurs.

Toutes ces classifications présentent des aspects intéres-

sants, mais aussi des limites.

Si nous les avons présentées, c'est
"moins dans 1'optique de choisir celle qui serait la meilleure que dans

celle de faire ressortir les valeurs et les tendances des divers cou-

1'analyse de notre propre vécu.

rants qui se cdtoient dans notre réalité québécoise et faciliter ainsi
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DES PRINCIPES PEDAGOGIQUES NOUVEAUX

Dans son premier volume de créativité et pédagogie ouverte,

André Paré (1980) nous rapporte les principes pédagogiques suivants:

1)

2)

3)

%)

5)

6)

7)

8)

9).

L'accent doit &tre mis sur 1'apprentissage plutét que sur 1'en-
seignement.

Un &tudiant doit &tre accepté comme une personne, c'est-3-dire
dans ses comportements, ses sentiments et ses idées, dans ses
doutes et ses questions. |
L'éducation devrait se fonder sur le désir inhérent 3 chaque &tre
de donner un sens & son environnement et d'apprendre, c'est-id-dire
de répondre & des questions, de résoudre des probl2mes, de com-
bler les lacunes dans sa connaissance, d'organiser les choses
entre elles et de donner un ordre 3 ce qui n'en avait pas.

Pour progresser, tout individu a besoin de succgés. Sans succes,
on ne peut construire une image positive de soi et on ne peut
s'actualiser.

L'éducation devrait s'efforcer de développer 1'individualité et
1'originalité de celui qui apprend.

On devrait mettre 1'accent sur la facon personnelle d'apprendre,
a travers 1'exploration et la découverte, & travers le réel.

I1 est primordial de développer chez chacun un processus de
pensée individuelle et autonome.

Le processus d'apprentissage devrait &tre congu comme intime-
ment relié 3 notre sens de la réalité. I1 devrait toujoufs y '
avoir un lien entre les expériences d'apprentissage et ce que
nous vivons quotidiennement dans notre environnement.

Chaque individu doit pouvoir travailler selon ses habiletés,

aux plans physique, intellectuel, affectif, social, etc...



10)

1)

12)

13)

14)

15)
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Un éducateur doit &tre un partenaire et un guide dans_ce pro-
cessus d'apprentissage. Loin de posséder toute 1a connaissance
et de distribuer les réponses, i1 est celui qui posséde les
habiletés nécessaires pour établir un climat favorable, aménager
un environnement stimulant et, par ses interventions, soutenir
la démarche affective et intellectuelle des é&tudiants.

Une des réalisations humaines les plus fondamentales est le dé-
veloppement d'une philosophie intégrée et d'un ensemble de va-
leurs fondamentales. On ne peut construire des valeurs qu'a
partir d'une expérience de vie significative. Les valeurs se
dégagent graduellement de 1'expérience quotidienne.

I1 faut individualiser nos attentes face aux progrés des é&tu-
diants au fur et a mesure qu'on individualise les expériences
d'apprentissage. L'évaluation n'a aucune valeur en soi; elle
n'est qu'une des composantes d'un processus d'apprentissage et
elle doit servir d'instrument d'information et d'apprentissage
pour 1'individu qui s'évalue ou qui est évalué.

L'environnement qui sert d'assise a 1'apprentissage devrait
étre largement &tendu. La classe est trop limitée; i1 faut
rejoindre 1'environnement quotidien de chaque individu, c'est-
d-dire son milieu proche, physique et social; 1'environnement
doit s'élargir jusqu'a rejoindre 1'univers entier.

La structure fournie par 1'é&cole devrait permettre aux €tudiants
d'apprendre les uns des autres. Toute personne qui sait devrait
8tre utilisée comme ressource pour aider le cheminement de
celui qui cherche a savoir,

On ne peut fournir une expérience d'apprentissage maximale

sans un engagement et un support constant de tous les memebres
de 1a collectivité. Les é&ducateurs ont besoin du support des
parents, des administrateurs, des gouvernants, de tous les
organismes locaux, de toutes les institutions existantes.
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Chacun doit viser les mémes objectifs en utilisant les moyens
qui sont de son ressort.

Les individus devraient &tre encouragés & exercer leur sens
des responsabilités. C'est par la planification, la prise de
décision, la réalisation de choix importants, par 1'évaluation
et la critique positive qu'ils y arriveront. (pp. 168 & 170)
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fa . CROYANCES FONDAMENTALES EN EDUCATION

Selon André Paré, notre tdche d'éducateur consiste a
optimiser 1a croissance. Pour atteindre ce but, i1 considere
:'eSSéntfellde"possédef cértaines croyances qu'il résume ainsi dans
Créativité et pédagogie ouverte, volume 1:

™ : - Les &tres humains sont ce qu'il y a de plus important au monde.
{ - Les enfants sont des humains.

- Chaqué personne est unique.

-.Si un ‘8tre humain est diminué, toute la collectivité est diminuée.
- Les enfants viennent au monde normaux.

- Tout au long de la vie, 1'@tre humain change et change pour le
- mieux._ -

?ﬂ ' - Aucune croissance n'est possible sans un engagement profond.

- Les sentiments sont aussi importants que le savoir.

- La réalisation d'un humain implique la liberté.

- Toute forme de rejet ou de ségrégation est une entrave a la

croissance.
- Notre tache d'éducateur consiste a optimiser la croissance.
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APERCU DES ACTIVITES

Nous voulons donner aux intéressés une idée plus concréte
des activités qui se sont déroulées dans le cadre de notre projet.
Cette présentation sommaire d'activités, loin d'@tre une reconstruc-
tion de la réalité vécue peut quand-méme donner une certaine image
des actions posées dans le cheminement du projet.

1) La création d'un environnement par lequel le projet faisait
partie de Ta vie du département

- coin de lecture permettant aux professeurs de retrouver de la
documentation sur les courants éducatifs, sur 1'apprentissage,
sur la créativité et sur la pédagogie ouverte;

- parution de 14 feuillets d'information appelés «le journal»
dont les objectifs &taient:

a) d'augmenter 1'intérét des professeurs face au projet par
une information suivie et réguligre sur la progression du
projet sur différents sujets pédagogiques;

b) de proposer des réflexions concernant la théorie d'appren-
tissage, les philosophies de 1'éducation, la créativité;

c) de déclencher des réactions face a nos actions;

d) de stimuler et d'encourager le questionnement pédagogique
entrepris au département;

e) de diffuser aux autres professeurs en nursing les expéri-
mentations en cours dans le département;

- affichage de certains tableaux concernant la théorie de 1'ap-
prentissage, la pédagogie ouverte...
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Rencontres individuelles, en petits groupes ou collectives

permettant de:

- situer les individus ou les groupes dans le projet,

- connaitre les besoins et attentes individuelles et collectives,

- analyser le vécu du département,

- informer les membres du département de 1'évolution de notre
recherche et obtenir du feed-back,

- former les professeurs en leur présentant des activités de per-
fectionnement.

Plusieurs rencontres collectives

Ces rencontres collectives concernaient principalement:

- le projet é&ducatif

- la reformulation du processus de recherche

- la formation théorique de la pé&dagogie ouverte
- 1'expérimentation en pédagogie ouverte

- la créativité

- 1'apprentissage: origine, processus...

- la perception et 1'observation

- 1a continuité du projet

Pour permettre 1'apprentissage de ces concepts nous avons tenté
d'élaborer des activités de perfectionnement en y introduisant
une certaine ouverture.

Les rencontres se déroulaient sur une demi journée disponible
pour 1'ensemble des professeurs. La participation était libre
et tous &taient informés une semaine 3 1'avance du sujet de la
rencontre par 1'intermédiaire du journal.
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Nous avons tenu six (6) rencontres collectives lors de la premiére
session et sept (7) Tors de la deuxigme session.

Nous vous citons ici un exemple d'activité de perfectionnement
que nous avons Vécu.

Rencontre sur 1'apprentissage de la pédagogie ouverte

- Objectif:
Elaboration d'une activité ouverte d'apprentissage.
- Déroulement:
a) observation d'une activité d'apprentissage courante dans le
département: démonstration de l1a technique du pansement sec;
b) analyse de cette activité selon une grille d'analyse permet-
tant de faire ressortir les caractéristiques d'une activité
ouverte d'apprentissage;
c) @&laboration d'une activité ouverte d'apprentissage selon
un guide et mise en situation;
d) synthese collective: décodage des apprentissages.

Toutes les activités &taient analysées dans le contexte
global du projet. Le groupe de recherche recueillait Tes commentaires,
les questions, les attentes et préparait 1'activité suivante en fonc-
tion des besoins des individus, de ses propres besoins (feed-back ou
resituation dans le vécu du département).

Ce sont ces activités qui ont permis dés le début de la
deuxigme session, 1'émergence d'expérimentation au niveau des salles
de cours. Ces expérimentations étant individuelles et ponctuelles,
i1 ne nous semble pas utile de vous les décrire a cette €tape du pro-
jet. L'accent sera mis davantage sur ce niveau lors de la prochaine

année d'implantation.
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