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1- DEFINITION DU PROBLEME ET ETAT DE LA QUESTION

Définition du probléme

11 est habituellement admis qu'un des buts importants de 1'éducation est de favoriser chez les éleves
un développement intellectuel maximal. Plusieurs auteurs (Pintrich, 1988; Beyer, 1987, Presseisen,
1988; Nickerson, 1987; Marzano ef al., 1988) ont affirmé l'importance d'enseigner les habiletés
reliées au jugement critique et 2 la solution de probleéme alléguant que, dans une société ol
l'information abonde, il s'agit 12 d'apprentissages essentiels a la vie de tous les jours.

C'est aussi 12 une des principaux objectifs de formation de I'ordre collégial. En effet, la notion de
"formation fondamentale" qui est 4 la base méme de la mission éducative des cégeps recouvre des
éléments comme la capacité d'analyse et de synthese, l'esprit critique, la rigueur de pensée, etc.
Dans le méme sens, une récente recherche de Reid (1990) aupres des enseignants et enseignantes
de différents colleges suggere que le développement de ces habiletés intellectuelles constitue a leurs
yeux un des plus importants objectifs de formation.

Au collége Frangois-Xavier-Garneau, le développement des compétences intellectuelles est au coeur
méme du projet de formation (Blouin, 1990) qui a été récemment entériné par I'ensemble des inter-
venants et des instances pédagogiques. On y retrouve un engagement clair et explicite & développer
chez notre clientéle des compétences intellectuelles comme la capacité d'analyse et de synthése, le
raisonnement hypothético-déductif, la résolution de probleme, etc.

Cependant, comme le suggérent certains résultats de Reid et Paradis (1989), ces habiletés ne
semblent pas nécessairement se développer durant le passage au college. Cest pourquoi, selon
Pintrich (1988), les cours de niveau collégial devraient &tre explicitement planifiés et dispensés de
fagon 2 favoriser chez les éleves le développement de ces habiletés.

C'est dans cette perspective qu'il nous est apparu opportun de se demander dans quelle mesure nos
pratiques pédagogiques sont susceptibles de favoriser chez les éleves le développement d'habiletés
intellectuelles d'ordre supérieur (comme l'analyse, la synthése et I'évaluation) et de processus de
pensée complexes (comme la résolution de probléme, le jugement critique ou la prise de décision).

Clest 2 cette question particuliére que la recherche présentée ici se propose de répondre et ce, a deux
niveaux différents: 1) 2 un niveau plus collectif ou institutionnel, en recueillant des données sur
I'importance relative, dans I'ensemble de l'enseignement dispensé au college, des stratégies
favorisant le développement des habiletés intellectuelles, et 2) 4 un niveau plus individuel, en
encourageant les enseignants et enseignantes 2 poser le méme genre de diagnostic par rapport 2
leurs cours spécifiques.



C'est donc dire que cette rechérche mettra d'abord I'accent sur le processus plutt que sur le
produit, sur les moyens plutdt que sur les résultats. En effet, ce qui intéresse ici c'est la nature
méme des méthodes d'enseignement qui sont utilisées et leur efficacité relative (voire leur
ajustement) par rapport 2 l'objectif de formation que constitue le développement des habiletés
intellectuelles.

Etat de la question

1l convient, dans un premier temps, de préciser ce qu'on entend par "habiletés intellectuelles”. II
s'agit essentiellement des opérations intellectuelles (synthétiser, analyser, inférer, etc.) que I'éleve
est amené 2 effectuer sur le contenu (faits, concepts, principes, etc.) plutot que ce contenu lui-méme
(Doyle, 1983). C'est ce que Marzano et ses collaborateurs (1988) appellent la "connaissance
dynamique" et qu'ils opposent 2 la “connaissance statique”. De fagon plus précise, les habiletés
auxquelles nous référons ici peuvent étre regroupées en deux grande catégories (Beyer, 1987,
Marzano et al., 1988, Presseisen, 1985): 1) des habiletés de pensée de base (synthétiser, analyser,
inférer, évaluer, etc.) et 2) des processus de pensée plus complexes (solutionner des problemes,
prendre des décisions, user de jugement critique, etc).

Qu'en est-il maintenant des stratégies pédagogiques qui favorisent le développement de ces
habiletés intellectuelles? De fagon générale, on doit distinguer ici deux grandes approches ou deux
écoles de pensée différentes (Jones ez al.,1987; Ennis, 1989).

Selon la premigre approche, il faut enseigner ces habiletés comme on le fait pour toutes les autres
matieres, c'est-a-dire en développant des cours spécifiques sur le sujet. Cela a I'avantage de centrer
l'attention des éleves sur les habiletés et les processus qu'on veut leur faire apprendre et d'éliminer
l'interférence avec un contenu académique. Les efforts en ce sens ont conduit a I'élaboration et &
I'expérimentation de divers programmes visant & développer diverses habiletés intellectuelles (pour
une revue, voir Baron et Sternberg, 1987; Nickerson et al., 1985; Sternberg, 1984). Dans les
colleges québécois, cela a donné lieu 2 des projets comme celui du groupe Démarches au College de
Limoilou (voir Turgeon, 1988) ou celui de Assaad (1990) au Collége Champlain.

Mais les critiques 2 I'égard de cette premiére approche se font de plus en plus vives. Certains re-
marquent que les résultats des divers programmes expérimentés sont au mieux mitigés (Bransford
et al., 1986a), alors que d'autres affirment que c'est une erreur de croire qu'ils sont suffisants
(Marzano et al., 1988). On leur reproche en outre leur manque d'assises théoriques, leur insularité,
le peu de preuves quant 2 leur efficacité, 'absence de transfert dans la vie courante, etc. (Sternberg,
1985; Sternberg et Martin, 1989; Sternberg et Bhana, 1986).



Selon la seconde approche, l'acquisition des habiletés intellectuelles doit se faire a l'intérieur de
chacun des cours du curriculum parce qu'elles doivent étre reliées & un contenu. Les tenants de cette
approche appuient leur raisonnement sur les récentes recherches qui mettent en lumiére l'interaction
entre les connaissances dans un domaine particulier et 'habileté a résoudre des problémes dans ce
méme domaine (Doyle, 1983; Glaser, 1984). La connaissance et la pensée ne sont donc que les
deux faces d'une méme pikce; elles ne s'opposent pas et doivent étre enseignées de fagon
concomitante (Nickerson et al., 1985; Bransford et al., 1986b; Chambers, 1988).

Dans le méme sens, Beyer (1987) croit que l'enseignement des habiletés intellectuelles devrait étre
partout dans le curriculum et ce, quel que soit le niveau et la matiére enseignée. Selon lui, celles-ci
doivent &tre apprises, pratiquées et renforcées dans une grande variété de matiéres pour trois princi-
pales raisons: 1) leur apprentissage suppose la pratique, 2) il n’y a pas nécessairement transfert
d'une matiére  l'autre, et 3) l'enseignement des habiletés intellectuelles améliore I'apprentissage
des connaissances. Dans cette optique, la question n'est donc pas de savoir s'il faut enseigner le
contenu ou le processus mais plutdt comment on peut enseigner le contenu et le processus ensemble
de fagon 2 en faire un apprentissage significatif (Presseisen, 1987; 1988).

C'est dans cette deuxiéme approche que s'inscrit le présent projet de recherche puisqu'il propose
essentiellement de s'interroger sur la présence et l'importance relative, dans l'enseignement
dispensé au collége, de stratégies pédagogiques susceptibles de favoriser chez les étudiants et
étudiantes le développement d'habiletés intellectuelles.

La question est maintenant de savoir quelles sont ces stratégies pédagogiques. Selon Costa (1985a)
et McTighe (1987), il est possible de favoriser le développement des habiletés intellectuelles des
éleves de trois principales fagons: 1) on peut enseigner en favorisant l'exercice des habiletés
intellectuelles (teaching for thinking), 2) on peut enseigner directement les diverses habiletés
intellectuelles qu'on veut faire apprendre (teaching of thinking), et 3) on peut aussi enseigner en
favorisant le développement de la métacognition (teaching about thinking).

Selon la premiére de ces options, il est possible d'enseigner de fagon & favoriser l'exercice des
habiletés intellectuelles. Comme la littérature sur le sujet est relativement abondante et par souci de
ne pas alourdir inutilement le présent texte, nous avons tenté d'en résumer les principaux €léments
dans le tableau 1. Sans étre nécessairement exhaustif, celui-ci permet tout de méme au lecteur ou &
1a lectrice d'avoir une idée des principales stratégies pédagogiques qui sont de nature 2 favoriser
chez les éleves l'exercice des habiletés intellectuelles.



Tableau 1

Les stratégies pédagogiques qui permettent de favoriser le développement
des habiletés intellectuelles chez les €leves

d'apprentissage

Climat valorisation de la réflexion et de l'esprit de re- | Glatthorn et Baron, 1985;
cherche Raths et al., 1986
rythme de travail favorisant la réflexion (vs | Raths et al., 1986; Glatthorn
impulsivité) et Baron, 1985

Interaction style d'enseignement "dialogique” (vs didac- | Spear et Sternberg, 1987,
tique ou centré sur les faits) Sternberg et Martin, 1989
méthode pédagogique faisant appel 4 la Halpern, 1987; Meyers, 1986;
discussion entre pairs (v§ récitation et exposé | Costa, 1985b; Marzano et al.,
magistral) 1988; Sternberg, 1987
questions du professeur visant les processus | Costa, 1985b; Redfield et
de pensée supérieurs (vs inférieurs) Rousseau, 1981, Gall, 1984
réponses du professeur favorisant Costa, 1985b; Raths et al.
1'élaboration cognitive (vs fermeture) 1986

Activités amener des problémes qui suscitent le ques- | Glatthorn et Baron, 1985;
tionnement et requiérent de la réflexion Halpern, 1987; Meyers, 1986

travaux de groupe (vs apprentissage indivi-
duel et compétitif)

Costa, 1985b; Smith, 1977

donner des tiches de compréhension et
d'opinion (vs de mémoire ou de routine)

Doyle, 1983; Pintrich, 1988

évaluations centrées sur les processus d'ordre
supérieur (analyse, synthése, évaluation)

Pintrich, 1988; Crooks et
Collins, 1986; Halpern, 1987

Comme on peut le constater dans ce tableau, le professeur ou la professeure peut, par exemple,
créer un climat favorable 2 la réflexion et a I'esprit de recherche (Glatthorn et Baron, 1985; Costa,
1985b; Raths et al., 1986), structurer son enseignement de fagon 2 favoriser la discussion et les
interactions entre pairs (Halpern, 1987; Meyers, 1986; Costa, 1985b; Marzano et al., 1988;
Sternberg, 1987), poser des questions qui invitent 2 la réflexion plutt qu'au simple rappel de faits
ou de notions (Costa, 1985b; Redfield et Rousseau, 1981, Gall, 1984), etc. Le type d'activités
d'apprentissage et d'évaluation qui sont utilisées dans un cours peut aussi avoir un impact majeur
sur le comportement cognitif des étudiants et étudiantes; on devrait, par exemple, préférer les tiches
de compréhension et d'opinion aux tiches de mémoire ou de routine (Doyle, 1983; Pintrich, 1988),

faire une place importante aux processus de pensée d'ordre supérieur dans les examens et travaux
de session (Pintrich, 1988; Crooks et Collins, 1986; Halpern, 1987), etc.




Tableau 2

Les stratégies pédagogiques permettant d'enseigner les habiletés intellectuelles.

enseignement | décomposer et décrire les étapes des proces- | Beyer, 1987; Costa, 1985a;

direct '| sus de pensée McTighe, 1987
faire apprendre des algorythmes de pensée Perkins, 1987; Nickerson e?
(thinking frames) al., 1985

expliquer la démarche faite par des penseurs | Glatthorn et Baron, 1985
experts

pensée 2 voix haute et modelage par le profes- | Costa, 1985b; Halpem, 1987,
seur McKeachie et al., 1986

métacognition | exercices de pensée 2 voix haute entre pairs | McTighe, 1987

réflexion a posteriori sur le processus McTighe, 1987

Le tableau 2 réunit quant 2 lui les principales stratégies qui peuvent €tre utilisées a l'intérieur de nos
cours, soit pour cnseigrier directement ces mémes habiletés intellectuelles, soit pour favoriser le
développement de la métacognition. On peut, par exemple, décomposer et décrire les étapes d'un
processus de pensée plus complexe (Beyer, 1987; Costa, 1985a; McTighe, 1987), faire apprendre
des algorythmes (Perkins, 1987; Nickerson er al., 1985), faire du modelage (Costa, 1985b;
Halpern, 1987; McKeachie et al., 1986), utiliser des techniques de pensée a voix haute (McTighe,
1987), etc.

Cette présentation de I'état des connaissances sur le sujet nous permet de préciser encore plus notre
problématique: il s'agit 1) de savoir dans quelle mesure les diverses stratégies qui viennent d'étre
présentées se retrouvent dans l'enseignement dispensé dans notre collége, et 2) d'amener les
enseignants et enseignantes 2 s'interroger sur la présence et I'importance relative de ces mémes
stratégies dans leur enseignement.

Cela devrait nous permettre de réfléchir, collectivement et individuellement, 2 I'efficacité de nos
méthodes d'enseignement en ce qui concerne le développement des habiletés intellectuelles et
d'amorcer, s'il y a lieu, un processus conduisant 2 des ajustements ou des changements au niveau
de ces méthodes.

Soulignons, en terminant, que c'est 12 un objet de recherche qui devrait intéresser l'ensemble des
intervenants et intervenantes du réseau puisque la compétence intellectuelle des €leéves constitue un
objectif qui devrait étre présent dans 'ensemble des programmes et des cours de 1’ordre collégial.



2 - OBJECTIFS DU PROJET

Cette présentation nous amene 2 définir les principaux buts de cette recherche de la fagon suivante:

Premier but: estimer dans quelle mesure 1'enseignement dispensé au college
Frangois-Xavier-Garneau est de nature a favoriser chez les éleves
le développement d'habiletés intellectuelles,

Deuxiéme but: amener les enseignants et les enseignantes du collége i s'interroger
sur la présence et l'importance relative dans leur enseignement de
stratégies susceptibles de favoriser le développement d'habiletés
intellectuelles.

L'atteinte dn premier de ces buts devra se faire en deux étapes: d'abord une phase pour construire
un instrument adéquat et ensuite une phase de cueillette et d'analyse des données. Il convient de
noter que la phase de construction est rendue nécessaire a cause de I'absence d'instrument adéquat
sur le sujet. Quoiqu'il existe de nombreux tests pour évaluer le niveau de compétence des €leves sur
le plan des habiletés intellectuelles (voir Carpenter et Doig; 1988; Morante et Ulesky, 1984), il
semble que personne n'ait encore construit d'instrument permettant d'évaluer la qualité de
l'enseignement par rapport a cet objectif de formation.

L'atteinte du deuxiéme but suppose, elle aussi, un processus en deux phases: d'abord la création
d'un instrument d'autodiagnostic adéquat, puis ensuite la mise en place de conditions qui en
favorisent l'utilisation par les enseignants et les enseignantes (information préalable, invitation,
soutien technique, guide d'interprétation et de réflexion, etc.).

On peut donc distinguer et formuler les quatre objectifs suivants: au terme de cette recherche, on
devrait

la - avoir mis au point un instrument qui permette d'identifier dans un cours ou un
ensemble de cours la présence et l'importance relative de stratégies pédagogiques
favorisant le développement d'habiletés intellectuelles chez les éleves,

1b - avoir produit des données de base sur la présence et l'importance relative des
stratégies pédagogiques favorisant le développement d'habiletés intellectuelles dans
l'ensemble de l'enseignement dispensé au college,

2a - avoir mis au point un instrument d'autodiagnostic qui permette aux enseignants et
aux enseignantes d'estimer, dans leurs cours, l'importance relative des stratégies
pédagogiques qui favorisent le développement des habiletés intellectuelles,

2b - avoir mis en place des conditions qui puissent encourager les enseignants et les
enseignantes 2 utiliser cet instrument d'autodiagnostic pour évaluer leur enseignement par
rapport a cet objectif de formation.



3 - METHODOLOGIE UTILISEE

Les deux buts de cette recherche supposent deux démarches quelqixc peu différentes: la premiére
s'apparente 2 ce qu'on peut appeler de la recherche descriptive alors que la seconde s'inspire plus
d'un modele de recherche-action.

Premier but

Qu'en est-il de la méthodologie qui sera employée pour atteindre le premier but fixé (estimer
l'importance relative des stratégies pédagogiques favorisant le développement des habiletés
intellectuelles dans 'ensemble des cours dispensés dans notre coliege)? On doit distinguer ici deux
principales phases: il y aura d'abord la construction d'un questionnaire permettant de recueillir nos
données, puis ensuite la cueillette et le traitement des données elles-mémes.

La construction du questionnaire (phase I) suppose différentes opérations. Dans un premier' temps
il faudra faire une liste exhaustive des diverses stratégies pédagogiques qui sont reconnues, dans la
littérature scientifique, comme susceptibles de favoriser le développement d'habiletés intellectuelles.
Nous tenterons alors d'intégrer ces diverses stratégies (ou du moins les plus importantes) dans un
modgle théorique le plus cohérent possible; celui-ci devrait pouvoir nous permettre de dégager les
principales dimensions que devrait couvrir notre questionnaire et servir de base a nos analyses
subséquentes.

Dans une seconde étape, il s'agira d'élaborer des énoncés qui puissent permettre d'€valuer (pbur un
cours ou un ensemble de cours) l'importance relative des diverses stratégies regroupées sous
chacune des dimensions. Ces énoncés seront rédigés de fagon a s'adresser directement aux
étudiants et étudiantes; nous croyons que ce sont 12 les informateurs les mieux placés pour nous
donner un feedback adéquat dans le cas de ce premier questionnaire. C'est & cette étape qu'on
choisira le type d'échelle de mesure qui sera utilisé; pour l'instant, nous pensons a une échelle de
type Likert qui évaluerait la fréquence relative de chacune des stratégies.

2

Cette premitre version du questionnaire sera mise a I'épreuve auprés d'une assez large population,
soit au moins 300 étudiants et étudiantes inscrits A divers cours; il convient de noter que la nature de
I'échantillon n'a ici aucune importance puisque nous nous intéresserons surtout aux qualités
métrologiques de cette premiére version du questionnaire. En effet, notre analyse portera sur la
consistance interne de chacune des dimensions et de I'ensemble du questionnaire, de méme que sur
sa structure factorielle. Enfin, une analyse de la fonction discriminante de chacun des énoncés
complétera le tout. Cela devrait nous permettre de raffiner notre questionnaire (en retirant ou en
reformulant certains énoncés) et d'évaluer du méme coup la validité de notre modele théorique.



Cette deuxieme version sera elle aussi mise 2 'épreuve auprés d'un échantillon faisant appel a
plusieurs groupes-cours (soit une trentaine). Cette fois on s'intéressera surtout a la valeur
discriminante du questionnaire, c'est-2-dire 2 sa capacité de mesurer des variations entre divers
cours tout en montrant une certaine consistance entre les évaluateurs d'un méme cours. On
s'intéressera aussi 2 sa validité convergente en estimant la relation qu'il entretient avec le
questionnaire d'autodiagnostic (qui sera décrit plus tard).

La deuxieme phase (en 1992/93) consistera en la cueillette des données. Pour ce faire, un plan
d'échantillonnage par quota sera établi. Puisque c'est 2 l'ensemble de I'enseignement dispensé
qu'on s'intéresse, il apparait indiqué de retenir comme base de notre échantillon (population mere)
l'ensemble des cours dispensés dans le college plutot que la clientele €tudiante.

La cueillette se fera de la fagon suivante: on demandera aux étudiants et étudiantes d'une vingtaine
de cours de philosophie (donc environ 700 éléves au total) de bien vouloir répondre a notre
questionnaire. Chacun sera invité 3 y répondre en se référant au dernier cours qu'il aura eu dans la
méme journée ou, le cas échéant, la veille. C'est dire que tous ne décriront pas le méme cours et
que nous disposerons de données concernant les cours dispensés par diverses disciplines.

Les divers questionnaires remplis seront alors retenus de fagon & avoir un échantillon représentatif
et proportionnel du nombre d'étudiants/cours par disciplines ou familles de disciplines (dans le cas
des plus petites). Les données ainsi recueillies seront alors analysées en fonction des diverses
dimensions contenues dans le questionnaire mais aussi en fonction des disciplines ou familles de
disciplines.

Deuxiéme but

L'atteinte du deuxiéme but de cette recherche (amener les enseignants et enseignantes a s'interroger
sur la présence et l'importance relative, dans leur enseignement, de stratégies susceptibles de
favoriser le développement d'habiletés intellectuelles) s'inspire plus d'une approche de recherche-
action et comprend deux phases distinctes.

La premiére de ces phases est la construction de I'instrument d'autodiagnostic. Les €léments qui
composeront ce questionnaire seront définis 2 partir du modele théorique qui aura déja été €laboré
(lors de la premigre phase du premier but) et qui aura servi de base & la construction du premier
questionnaire. L'intérét de ce deuxieme instrument réside surtout dans le fait qu'il s'adressera
directement aux enseignants et aux enseignantes, et qu'il sera par conséquent possible d'y inclure



des items qui ne peuvent étre évalués que par eux-mémes (vg. leurs intentions pédagogiques, leurs
croyances quant 2 I'apprentissage, etc.).

Cette premiére version du questionnaire sera mise a I'épreuve aupres d'au moins une trentaine de
professeurs auxquels on demandera en plus de faire remplir notre premier questionnaire dans un de
leurs groupes-cours. Etant donné le petit nombre de répondants, il ne sera pas possible d'analyser
de fagon rigoureuse la consistance interne et la structure factorielle de ce questionnaire. Cependant,
nous prévoyons nous assurer de sa validité convergente en examinant la relation entre les résultats
obtenus avec cet instrument et ceux obtenus par le premier questionnaire (rempli par les éleves). On
s'intéressera aussi 2 la fonction discriminante de chacun des items et 2 la la valeur discriminante de
I'ensemble de l'instrument. Ces analyses devraient nous permettre de faire des ajustements ou des
changements de fagon plus éclairée. Cette deuxiéme version devrait alors étre définitive.

La deuxiéme phase consiste en la mise en place de diverses conditions susceptibles d'inciter et
d'encourager les enseignants et les enseignantes a réfléchir sur cet aspect de leur enseignement en
utilisant ce questionnaire d'autodiagnostic.

Une des premigres conditions est la transmission d'une information adéquate sur les buts et la
nature de l'instrument, de méme que sur le type d'information qu'on peut en tirer et l'utilisation
qu'on peut en faire. Les enseignants et les enseignantes seront encouragés a l'utiliser, soit
individuellement, soit sur une base départementale, pour soutenir et enrichir leur réflexion
pédagogique. Les modalités d'utilisation devront étre clairement expliquées et nous devrons
prévoir, le cas échéant, le soutien technique nécessaire i la compilation des résultats. Une autre
condition nécessaire 2 cette démarche d'autodiagnostic concerne les moyens mis en oeuvre pour
soutenir et aider l'utilisateur dans l'interprétation des ses résultats; nous pensons ici a la
construction d'un guide d'interprétation et de réflexion, mais aussi a un service de consultation ad
hoc offert par le chercheur.

La dernitre opération prévue ici sera I'évaluation de la démarche elle-méme. A ce stade, les
personnes qui auront participé a cette phase de la recherche seront invitées 4 remplir un
questionnaire portant sur l'intérét et la pertinence des instruments mis a leur disposition
(questionnaire d'autodiagnostic, guide d'interprétation, etc.) et sur les changements qui en ont
résultés (dans leurs conceptions pédagogiques, leurs méthodes d'enseignement, etc.).



4- PROGRAMMATION ET CALENDRIER DES ACTIVITES

PHASE 1 (1991/92)

Objectif 1a

avoir mis au point un instrument qui
permette d'identifier dans un cours
ou un ensemble de cours la présence
et l'importance relative de stratégies
pédagogiques favorisant le dévelop-
pement d'habiletés intellectuelles
chez les éleves

Objectif 2 a

avoir mis au point un instrument
d'autodiagnostic qui permette aux
enseignants et enseignantes d'estimer
dans leurs cours l'importance relative
des stratégies pédagogiques qui
favorisent le développement des
habiletés intellectuelles

aout
et septembre

-revue exhaustive des stratégies
identifiées dans la littérature

-intégrer ces diverses stratégies dans
un modéle théorique cohérent

-rédaction du contexte théorique

octobre
et novembre

-élaboration d'énoncés permettant
d'estimer 'importance des diverses
stratégies retenues dans le modéle

-construction de la 1ére version du
questionnaire (choix des énoncés et
de I'échelle de mesure)

-ententes concernant la passation et le
traitement des données

décembre

-passation de cette 1&re version du
questionnaire

janvier

-analyse des résultats de la premiére
version (consistance interne et
structure factorielle)

février
et mars

-construction de la 2iéme version du
questionnaire

-élaboration des plans de cueillette et
de traitement des données

-ententes concernant la passation

-construction de l'instrument
d'autodiagnostic

avril

-passation de la 2i¢me version du questionnaire et du questionnaire

d'autodiagnostic

mai et juin

-analyse des résultats (surtout la valeur discriminante de chacun des instru-

ments et leur validité convergente)

-rédaction des premiers chapitres du rapport

-participation a des colloques et des congres

10



PHASE II (1992/93)

Objectif 1b

avoir produit des données de base
sur la présence et l'importance des
stratégies pédagogiques favorisant le
développement d'habiletés intellec-
tuelles dans I'ensemble de
l'enseignement dispensé au college

Objectif 2b

avoir mis en place des conditions qui
puissent encourager les enseignants
et enseignantes a utiliser I'instrument
d'autodiagnostic pour évaluer leur
enseignement par rapport a cet
objectif de formation

septembre -production du questionnaire définitif
octobre -plan d'échantillonnage et ententes | -production de l'instrument définitif
concernant la cueillette des données invitation des professeurs 2 utiliser
l'instrument de diagnostic
novembre -cueillette des données -entente avec les professeurs et/ou

et décembre

-traitement statistique des données

les départements concernés
-cueillette et traitement des données

janvier
et février

-analyse des résultats

-phase de feedback aux individus et
aux départements

-cueillette d'informations sur l'intérét
et la pertinence de I'instrument

mars et avril

-rédaction du rapport final

mai et juin

-rédaction d'articles et de communications

-participation a des congres et des colloques

5- PERTINENCE DU PROJET POUR LE COLLEGE

Comme nous l'avons souligné plus t6t, le développement des compétences intellectuelles (capacités
d'analyse et de synthése, raisonnement hypothético-déductif, capacités de résolution de probleme)
fait partie intégrante du projet de formation qui a été récemment adopté au collége Frangois-Xavier-
Garneau. Nous nous engagions ainsi "a ce que chacun des cours de tous nos programmes
contribue...au développement de 1'une ou l'autre de ces compétences intellectuelles fondamentales”
(Blouin, 1990).

On comprendra donc aisément que I'objet du présent projet de recherche contribue directement au
développement pédagogique que nécessite l'atteinte de cet objectif de formation. En effet, sa
réalisation devrait avoir pour effet de recentrer l'attention des intervenants et intervenantes sur les
conditions pédagogiques qu'il convient de mettre en place pour favoriser le développement des

habiletés intellectuelles des éléves

11
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De fagon plus précise, celle-ci devrait stimuler la réflexion chez le personnel enseignant

1) en fournissant des données de base quant & I'importance relative des stratégies
pédagogiques favorisant le développement d'habiletés intellectuelles dans 'ensemble
des cours dispensés dans notre college,

2) en encourageant directement les enseignants et enseignantes a faire cette méme
réflexion au niveau de leur propre enseignement par le biais de l'instrument
d'autodiagnostic,

3) en leur proposant implicitement un modele cohérent des stratégies pédagogiques les
plus susceptibles de favoriser le développement des habiletés intellectuelles.

6 - CONTRIBUTION DU PROJET AU DEVELOPPEMENT DU RESEAU

Le premier élément qu'il convient de souligner concerne la pertinence de I'objet méme de cette
recherche par rapport a la mission éducative des cégeps. Comme les compétences intellectuelles
dont il est question ici constituent un élément essentiel de la formation que devraient recevoir les
éleves de l'ordre collégial, il apparait tout indiqué de s'interroger sur les méthodes et stratégies
pédagogiques qui favorisent le développement de ces compétences et d'encourager les enseignants
et les enseignantes a réajuster leur pratiques en conséquence.

Voici plus concrétement les retombées prévisibles de cette recherche. Premiérement, elle fournirait
implicitement un modele théorique rigoureux et cohérent des diverses stratégies pédagogiques
susceptibles de favoriser le développement des habiletés intellectuelles chez la clientele étudiante.
Cela devrait donc avoir pour effet de permettre aux divers intervenants et intervenantes du réseau:

1) de parfaire leur compréhension de la nature des habiletés intellectuelles qu'il est
possible de développer chez les étudiants et étudiantes, -

2) de mieux connaitre les diverses stratégies pédagogiques qui sont susceptibles de
favoriser le développement de ces habiletés intellectuelles,

3) de développer un rationnel pédagogique plus rigoureux et plus raffiné et d'avoir, en
conséquence, des interventions mieux adaptées.

Deuxieémement, cette recherche permettrait d'élaborer et de mettre a la disposition des acteurs du
réseau deux instruments qui permettent d'estimer l'importance relative des stratégies pédagogiques
favorisant le développement des habiletés intellectuelles (dans un cours ou un ensemble de cours).
Cela devrait donc avoir pour conséquences

4) de faciliter et d'encourager I'évaluation de cet aspect de 1'enseignement et ce, autant
au niveau des programmes que des institutions (grace au premier questionnaire),

5) d'encourager les enseignants et les enseignantes d'autres colléges a s'interroger sur
cet aspect de leurs pratiques pédagogiques (grace a l'instrument d'autodiagnostic).



Enfin, comme le collége Frangois-Xavier-Gamneau semble assez représentatif (tant par sa taille que
par sa clientéle) de I'ensemble du réseau, cette recherche devrait fournir des indices valables quant &
la présence et A l'importance des stratégies pédagogiques favorisant le développement des habiletés
intellectuelles dans l'enseignement de niveau collégial. Cela devrait avoir pour effets:

6) de susciter dans le réseau un intérét particulier pour cet aspect de I'enseignement, en
en faisant un objet d'investigation privilégi€,

7) de susciter chez d'autres intervenants et intervenantes une réflexion qui puisse me-
ner & d'autres recherches sur le sujet.

On comprendra ici que toutes ces retombées devraient avoir, en bout de ligne, un effet direct sur la
qualité de la formation regue par les étudiants et étudiantes, et favoriser ainsi chez eux un meilleur
développement général et/ou professionnel.

7 . DIFFUSION PREVUE DES RESULTATS

Outre le rapport final, nous prévoyons assurer la diffusion des résultats de cette recherche par la
publication d'articles dans différentes revues et la présentation de communications dans des col-
loques et des congres.

Nous pensons d'abord & quelques articles dans la revue Pédagogie collégiale puisque l'objet de
cette recherche est susceptible d'intéresser directement plusieurs intervenants du réseau; nous pen-
sons entre autres A présenter en cours de route I'essentiel de notre cadre théorique, a faire connaitre
nos instruments et leur rationnel, et & résumer aprés coup les grandes lignes de cette recherche.

Nous espérons aussi pouvoir faire quelques communications dans des congres ou des colloques di-
rectement reliés 2 I'enseignement collégial (A.Q.P.C.; AP.P.R.C.Q; etc.) oudu moins voués a la
recherche et au développement en éducation.
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Bilan du projet de recherche appliquée en pédagogie:

Réalisation d'un document clé sur la méthode expérimentale en sciences
adapté au niveau collégial

Etapes réalisées

Les étapes réalisées pour atteindre les objectifs de ce projet sont les
suivantes.

Nous avons relevé et regroupé les notions concernant la méthode
expérimentale reliées au contenu des différents cours de chimie et de
physique. Ces notions correspondent aux titres des six chapitres du
document annexé soient:

- I'évaluation d'une mesure et de son incertitude
- le calcul d'incertitude

- la présentation des mesures

- l'utilisation d'un graphique

- 'analyse des résultats _

- la rédaction d'un rapport de laboratoir:

Nous avons présenté ces notions, aussi souvent que possible, & partir
d'exemples rencontrés par l'éléve dans ses cours de chimie et de physique.
Un effort particulier a été déployé pour utiliser un langage accessible a
I'éléve. Nous avons ainsi réalisé un document d'une centaine de pages qui
comprend plusieurs illustrations. Les illustrations réalisées a l'ordi-
nateur,ont été faites par le graphiste du collége, Francois Renaud, pAr
contre, nous avons réalisé toutes les autres illustrations a la main. Le texte a
aussi été agrémenté d'une douzaine de caricatures effectuées par une
graphiste, Suzanne Renaud.

Une trés grande partie du texte a été dactylographiée par Andrée

Goulet et Chantal Picard du secrétariat pédagogique. Nous avons

dactylographié nous-méme de courtes parties, et nous avons dua inclure les

- illustrations et les caricatures dans le texte. Pour ce qui est de la mise en

page,nous avions prévu la coordonner et la superviser, en réalité nous l'avons
entiérement effectuée.

Nous avons consulté les 24 professeurs des départements de chimie
et de physique sur les trois premiers chapitres. Des copies du texte ont
circulé dans les deux départements. Les professeurs ont été invités a noter
leurs commentaires et corrections. Nous avons assisté a des rencontres, par
département, ol ont été discutés les points contreversés. Suite a cette
consultation, nous avons apporté les corrections nécessaires en modifiant
nous-méme le texte.



Etapes incomplétes ou non réalisées

Certaines étapes prévues dans la méthodologie du projet n'ont pu étre
‘complétées. Il s'agit de la consultation auprés des professeurs des
départements de chimie et de physique sur les trois derniers chapitres, de
méme que la consultation sur le document en entier auprés du département
de biologie. De plus, la partie "analyse d'une droite sur papier
logarithmique” du chapitre 4 (utilisation d'un graphique) n'est pas
complétée, un consensus n'ayant pas encore été obtenu auprés des
professeurs sur certains points.

Difficultés rencontrées

En plus des multiples démarches et rencontres que nous avons di
faire, nous avons consacré chacun trente jours complets de travail au projet.
Malgré ce fait, nous n'avons pu compléter les étapes prévues au départ. Ceci
est da, surtout, & ce que nous avons di passer beaucoup de temps a la mise
én page que nous ne devions que superviser. Les difficultés rencontrées avec
la réduction des représentations graphiques ont aussi occupées beaucoup de
temps imprévu. :

Projets futurs

Outre la réalisation des étapes non complétées, il est maintenant
nécessaire de faire un essai du document avec différents groupes d'éléves qui
‘suivent un cours de chimie et/ou de physique. Pendant cette période
d'essai, le document pourrait étre ajusté pour mieux répondre aux besoins,
Nous croyons qu'il serait préférable de faire cet essai avec des éléves
débutant leur programme d'étude en sciences au collége a I' automne 89.

Aprés la consultation auprés du département de biologie du collége, il
serait possible d'apporter des modifications qui permettent l'utilisation du
document au niveau de tous les cours de sciences que suivent les éleves
inscrits en sciences au CEGEP F-X-Garneau. Il serait aussi intéressant de
travailler 4 rendre le document exportable en vérifiant si des notions non
reliées au contenu des cours de sciences du collége devraient étre ajoutées.

)i ( er /ém o/w

Gilles Boisclair

§wﬁ$&§,¢ \

ocelyne Pagé




Rapport du projet de recherche locale en pédagogie

"Intégration de la démarche scientifique propre a la
biologie au document clé sur la méthode expérimentale en
sciences”.

Projet mené a terme par Héléne Gigueére et Normand Fournier du dé-
partement de biologie du cégep F.-X.-Garneau.

Rapport remis 2 monsieur Yves Blouin, directeur des services
pédagogiques,
monsieur Pierre Richard, adjoint au d.s.p.,
monsieur Gaston Faucher, conseiller pédagogique,
monsieur Normand Fournier, r.c.d. du département de biologie du
cégep F.-X.-Garneau.

Ce rapport comportera deux parties; la premiére résumera les
démarches effectuées auprés des différents intervenants, la seconde
décrira sommairement l'intégration de la démarche scientifique
propre au département de biologie au document initial ("introduction
aux sciences expérimentales"”).

Nos démarches.

Nous avons en premier lieu rassemblé l'information pertinente
au projet. Notre cueillette de données a débuté a la bibliothéque de
I'université Laval et a la bibliothéque du cégep F.-X.-Garneau. Nous
avons aussi eu des contacts avec des professeurs de biologie des trois
autres cégeps de la région, ce qui nous a permis de prendre
connaissance de leurs documents concernant les laboratoires de
biologie s'adressant aux éléves des sciences. Nous avons rencontré
aux intervalles de trois semaines (environ) les auteurs du document
(Jocelyne Pagé et Gilles Boisclair) dans le but d'intégrer nos
contributions au document initial. Nous avons consulté les
professeurs de sciences du département de biologie dans le cadre de
rencontres formelles (trois demi-journées); nous les avons
consultées-s de nombreuses fois dans le cadre de discussions
informelles. Nous avons rencontré aussi l'assemblée départementale



de physique et nous nous proposons d'effectuer la méme démarche
auprés de Il'assemblée départementale de chimie.

L'intégration de notre contribution au document initial.

Le document initial abordait les notions de mesures, l'analyse
et le traitement de celles-ci. Nous avons élargi ce cadre en introdui-
sant les notions de données qualitatives et semi-quantitatives; nous
avons inclus les méthodes de cueillette, de présentation et d'analyse
de ces données de méme que le traitement statistique de celles-ci.
Nous avons présenté aussi le processus d'observation comme étape
préparatoire et concomitante a l'expérimentation. Voici sommaire-
ment les ajouts aux différents chapitres.

Chapitre 1 Observer plus que regarder.

- définition du processus d'observation

- définition des données qualitatives et semi-quantitatives
- méthodes de cueillette des données qualitatives

- le réle du témoin dans l'expérimentation

Chapitre 3 Présentation des observations

- présentation des graphiques obtenus a partir d'appareils
enregistreurs

- présentation de l'observation au microscope

- présentation des dessins

- exercice sur la présentation des dessins

Chapitre 4 Utilisation d'un graphique

- l'utilisation des graphiques obtenus a partir d'appareils
enregistreurs

Chapitre 5 Analyse des résultats

- introduction de la notion de vérification des hypothéses par le
traitement statistique

- exemple du test du khi-deux

- exercice sur le test du khi-deux



Chapitre 6 Rédaction d'un rapport de laboratoire.

- remplacement du concept de mesure par le concept plus

englobant d'observation (implique aussi les données
qualitatives et semi-quantitatives)

insertion d'un exemple de rapport de laboratoire complet fait
partir d'un appareil enregistreur dans lequel nous avons traité
les données qualitatives présentes.

En conclusion, nous croyons avoir atteint les objectifs qui avaient été
fixés au départ de ce projet a savoir,

1.

2.

identifier et incorporer les éléments manquants au document
initial,

intégrer dans le document certains besoins des professeurs-es
de biologie, ’

intégrer harmonieusement notre apport au document initial
avec l'aide des auteurs.

Nous demeurons disponibles pour toute autre information sup-

plémentaire. Veuillez accepter, messieurs, nos salutations.

Ol Prri Ailevo. Cespees

Normand Fournier Hélene Giguére

31 mai 1990





