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RESUME

Ce rapport de recherche rend compte de la phase Il d’un projet consistant a modifier un
curriculum traditionnel en un curriculum centré sur ’apprentissage par problémes (APP), adapté
au collégial et 4 en analyser les effets sur la formation des étudiants.

Une premiére phase, essentiellement consacrée a la préparation aux points de vue pédagogique
et organisationnel, a fait I’objet du rapport " L’apprentissage par problémes : adaptation au
collégial " (Soukini, M., Fortier, J. 1993). La phase II de cette recherche a consisté a
I’implantation et 4 ’expérimentation du processus dans deux cours de deuxiéme année, dans le
programme Technologie de laboratoire médical (TLM), au Collége de Sherbrooke, soit en
Biochimie métabolique et en Histologie descriptive et notions d’histopathologie. Les étapes du
processus d’implantation sont au coeur de ce rapport.

Un accent tout particulier a été accordé a la semaine d’introduction qui nous a permis de
familiariser les étudiants 4 la méthode APP ainsi qu’a toutes les conséquences pédagogiques de
notre cadre organisationnel : le constructivisme. La description de notre cadre théorique en APP,
le déroulement des tutoriaux, et ’adaptation des laboratoires et la mise en place d’une politique
d’évaluation au département pour assurer une certaine cohérence dans I’atteinte de nos objectifs,
illustrent notre vécu expérimental.

Simultanément nous avons poursuivi la préparation du processus en premiére et en troisieme
année du programme : la planification des horaires, la construction ainsi que la validation des
problémes, 1’élaboration et 1’adaptation de grilles d’évaluation.

Un prétest permet de caractériser nos étudiants ainsi que ceux des groupes témoins. Les résultats
serviront ultérieurement & comparer les effets de la méthode APP sur les variables suivantes :
le niveau de la pensée formelle, certains facteurs de personnalité et le degré de réussite aux
examens nationaux. Le test d’Arlin de raisonnement formel (TARF) nous a permis de mesurer
le niveau de pensée et lutilisation des huit schémes opérationnels des étudiants : les
compensations multiplicatives, les probabilités, les corrélations, le raisonnement combinatoire,
le raisonnement proportionnel, les formes de conservation dépassant la vérification directe,
I’équilibre mécanique, la coordination de deux ou plusieurs cadres de références et le niveau de
maitrise de la pensée opératoire.

Nous avons mesuré 2 partir du test de personnalité en seize facteurs (16 P.F.) les caractéristiques
suivantes : le travail en équipe, I’autonomie intellectuelle et sociale, la confiance en soi,
I’adaptation et le succés professionnel ainsi que la capacité d’apprendre et de progresser.
Finalement, certaines caractéristiques personnelles susceptibles d’entrer en ligne de compte dans
le rendement scolaire et la réussite des étudiants ont été identifiées : I’age, le sexe, le temps
consacré au travail extrascolaire, le choix du programme, le motif du choix du programme, le



niveau de scolarité, I’occupation I’année précédente, le temps consacré aux études, la matiére
a succes, la matiere difficile, le temps a investir pour la réussite du programme.

Cette année d’expérimentation a confirmé le potentiel pédagogique de cette méthode comme
modele intégrateur des compétences. C’est sur un bilan fort positif que s’est terminée cette année
et c’est avec plaisir que nous partageons notre vision d’un programme centré sur 1’apprentissage
par problémes, sans pour autant en négliger les limites.
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PRESENTATION DU RAPPORT

A I’aube de I’an 2000, la formation des étudiants et I’efficacité de I’enseignement restent au
coeur des débats de notre société. Celle-ci sait que son avenir repose-sur la jeunesse et donc la
formation de cette derniére ne peut laisser indifférent. Nous sommes pleinement conscients de
I'importance et de 1’impact que peut avoir cette formation pour le développement, 1’épanouisse-
ment et 1’intégration de I’étudiant dans le monde actuel et futur.

Notre engagement pédagogique exige qu’a la lumiére des connaissances actuelles, nous relevions
le défi de répondre aux besoins présents et futurs. Pour ce faire, il faut développer les
compétences qui permettront a I’étudiant de s’intégrer dans le marché du travail avec les
exigences qui lui sont propres : le travail en équipe, la participation active a la prise de certaines
décisions, la capacité de mettre a jour ses connaissances et enfin d’objectiver ses actes afin de
se responsabiliser, de s’actualiser, de se surpasser.

Aprés une année de planification et de préparation qui a fait I’objet d’un premier rapport (phase
I), nous avons expérimenté la méthode d’apprentissage par problemes (APP) en deuxiéme année,
dans deux cours du programme de Technologie de laboratoire médical (TLM) au college de
Sherbrooke. Le présent rapport fait état du vécu de cette année d’expérimentation (phase II du
projet).

Pour faciliter la compréhension de ce rapport, nous présentons, en introduction, un bref rappel
des éléments du projet précédent : les éléments de la problématique a I’origine de notre
changement pour un curriculum centré sur I’APP et les caractéristiques de cette méthode. Le but
et les objectifs de la phase I ainsi que les réalisations effectuées terminent cette introduction.

La premiére partie est consacrée au but et aux objectifs spécifiques de la phase II. En plus de
I’expérimentation dans deux cours de deuxiéme année, nous nous sommes essentiellement
consacrés 2 la préparation pédagogique et organisationnelle de certains cours de premiere et
troisiéme année du programme. Notre méthodologie permet de préciser les variables que nous
avons retenues pour vérifier les effets potentiels de I’APP, de présenter nos instruments de
mesure et notre échantillon de recherche.

La deuxiéme partie est entiérement consacrée au vécu de notre expérimentation. Les étapes du
processus, I’identification de toutes les variantes ainsi que la planification aux points de vue
pédagogique et organisationnel des cours concernés par I’ APP sont présentés, avec des exemples
du mode de calculs utilisés. Une analyse comparative de la méthode APP avec la méthode
traditionnelle compléte cette partie.

Un accent tout particulier est accordé a la semaine d’introduction que nous avons congue,
élaborée et animée. En plus de présenter aux étudiants la méthode APP, celle-ci nous a permis
de leur faire part de notre vision de 1’enseignement qui repose sur un cadre constructiviste.
Toutes les conséquences qu’il sous-tend par rapport a I’enseignant, 1’étudiant ou I’évaluation ont
été abordées. Cette semaine nous a également permis de vérifier les perceptions des étudiants
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sur I’enseignement, le rdle de I’enseignant et de I’étudiant ainsi que sur 1’évaluation. Six ateliers
devaient nous permettre d’atteindre les sept objectifs planifiés. Nous incluons dans ce rapport
tout le matériel didactique que nous avons bati pour atteindre ces objectifs :

1) Connaitre les perceptions de I’étudiant sur I’apprentissage et le sensibiliser aux conséquences
reliées au choix de notre modele d’apprentissage : le cognitivisme.
- la perception de I’intelligence,
- la perception de 1’évaluation,
- les produits de I’apprentissage,
- le processus d’apprentissage cognitif.
2) Initier I’étudiant a la méthode APP.
- les étapes,
- les roles de I’étudiant,
- les roles du professeur.
3) Sensibiliser I’étudiant au fonctionnement en petits groupes.
4) Mesurer certaines caractéristiques personnelles des étudiants.
5) Mesurer le niveau de pensée de ces étudiants.
6) Mesurer certains facteurs de personnalité.
7) Créer un sentiment d’appartenance au groupe, au programme.

Une grille d’évaluation portant sur chacun des ateliers et sur cette semaine d’introduction nous
a permis de vérifier le degré atteint par nos objectifs ainsi que le niveau de satisfaction des
étudiants.

La description de notre fonctionnement théorique en APP, le déroulement de tutoriaux en
biochimie et en histologie illustrent notre vécu expérimental. L’analyse statistique des résultats
de la grille d’évaluation des tutoriaux, par les étudiants, nous permet de situer leur perception
sur la qualité des problémes utilisés, le role des tuteurs, le fonctionnement en petits groupes;
I’évaluation formative et le nombre d’heures d’étude consacrées a la recherche personnelle.

L’adaptation des laboratoires a cette nouvelle méthode a assuré une certaine cohérence dans
I’atteinte des objectifs et une redondance dans nos exigences, propices a la familiarisation du
processus cognitif privilégié : le raisonnement hypothético-déductif ou raisonnement scientifique.
Notre planification pédagogique et organisationnelle, en premiére et troisiéme année ainsi qu’en
stage, compléte ce vécu.

Finalement, un changement curriculaire ne peut se concevoir sans modification de 1’évaluation.
Nous avions prévu d’élaborer une politique d’évaluation au département. Nous abordons
successivement les composantes de cette politique :

1) Cadre de I’évaluation :
- droits et devoirs des étudiants,
- gestion de la politique d’évaluation du département,
- mode et fréquence de I’évaluation.
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2) Politiques et régles en TLM :
- politiques,
- régles de promotion.

3) Outils d’évaluation :
- dossier de I’étudiant,
- évaluation de I’étudiant en stage disciplinaire
- évaluation de I’étudiant en stage d’intégration
- évaluation du curriculum

La derniére partie du rapport concerne uniquement la présentation des résultats du prétest dans
les différents colléges concernés. La répartition en pourcentage selon I’age, le sexe, le travail
extrascolaire, le choix du programme, les motifs du premier choix, I’occupation I’année
précédente, le temps consacré aux études, la matiere a succes, la matiére difficile et 1’évaluation
du temps 2 investir pour le programme constituent les caractéristiques personnelles que nous
avons choisies d’analyser chez les étudiants.

L’utilisation des huit schémes opérationnels : les compensations multiplicatives (S1), les
probabilités (S2), les corrélations (S3), le raisonnement combinatoire (S4), le raisonnement
proportionnel (S5), les formes de conservation dépassant la vérification directe (S6), I’équilibre
mécanique (S7), la coordination de deux ou plusieurs cadres de références (S8) et le niveau de
maitrise de la pensée opératoire, caractérisent trés bien le niveau et les habitudes cognitives des
étudiants engagés dans cette recherche. Le test de raisonnement formel d’Arlin permet de
mesurer ces variables.

Le test des seize facteurs de personnalité (16PF) identifie le comportement affectif des étudiants
sur les points suivants : le travail en équipe, I’autonomie intellectuelle et sociale, la confiance
en soi, 1’adaptation et le succes professionnel ainsi que la capacité d’apprendre et de progresser.
Tous les résultats du prétest sont présentés sous forme de- tableau et illustrés, la plupart du
temps, par des histogrammes.

La conclusion rappelle le contexte mis en place par I'APP et identifie le role de chacune des
phases dans ce modéle intégrateur des compétences. C’est par un bilan fort positif que nous
terminons la rédaction de ce rapport non sans avoir fait part, sans aucune réserve, de notre "
vision " d’un programme centré sur 1’apprentissage par problémes.
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1. RAPPEL DE LA PROBLEMATIQUE

Le département de Technologie de laboratoire médical (TLM) du Collége de Sherbrooke modifie
son curriculum traditionnel, essentiellement de type magistral, en un curriculum centré sur
I’apprentissage par problémes. Cette initiative peut surprendre, au premier abord, puisque le
pourcentage d’abandon n’est pas plus dramatique que dans les autres options; les étudiants sont
motivés, les enseignants maitrisent bien le contenu de leurs cours et le taux de réussite aux
examens nationaux est satisfaisant.

De nombreux facteurs peuvent influencer 1’enseignant dans le choix des moyens et des stratégies
pédagogiques utilisés pour ’apprentissage et la formation des étudiants. Nous avons adopté une
nouvelle approche a cause de la problématique particuliére des besoins actuels de formation et
des caractéristiques des étudiants et de 1’enseignement.

1.1. BESOINS ACTUELS DE LA FORMATION COLLEGIALE

1.1.1. FINALITES DE L’ENSEIGNEMENT COLLEGIAL AU SECTEUR .
TECHNIQUE

Tous les débats actuels sur l’avenir des cégeps portent essentiellement sur une
caractéristique : I’efficacité de I’enseignement. La mondialisation des marchés, le déve-
loppement scientifique et technologique ont des incidences sur les programmes de
formation et les stratégies éducatives. L’organisation du travail n’échappe pas a ces
bouleversements. La logique organisationnelle du taylorisme, fondée sur un travailleur
égal un poste, fait place a celle d’une équipe et d’un systéme. Ces modifications imposent
de nouveaux besoins de formation qui peuvent €tre regroupés sous quatre grandes
caractéristiques : la compétence, la capacité d’adaptation, la capacité de faire des choix
fondés sur un systéme de valeurs et sur un esprit critique et enfin, ’ouverture a la
diversité.

C’est par une formation de qualité que ces besoins seront comblés. Le Conseil des
colléges (1992) est d’ailleurs trés explicite sur la conception qu’il se fait d’une formation
de qualité. Il en définit cinq attributs : elle doit étre pertinente, large et ouverte, exi-
geante, fondamentale et enfin reconnue. Ces attributs visent une finalité : I’acquisition
de nombreuses compétences.
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De nos jours, une formation collégiale de qualité doit atteindre cet objectif : 1’acquisition
de nombreuses compétences. Au secteur technique, ces compétences peuvent se regrou-
per en compétences générales, associées a la formation fondamentale, transférables dans
la vie personnelle et sociale et en compétences beaucoup plus spécifiques, liées a la
maitrise d’une fonction et des taches permettant I’insertion et I’adaptation professionnelle
sur le marché du travail.

Aussi, la formation technique demande des apprentissages essentiels qui ne sont pas liés
a une seule technique ou discipline. L’étudiant doit s’adapter a des situations nouvelles,
il doit étre capable de s’ajuster aux progres technologiques et aux évolutions du marché
de I’emploi. C’est en ce sens que tous les intervenants d’un programme doivent étre
associés dans une action concertée autour d’un projet de formation qui apparait comme
un projet de formation permanente, 1’explosion des connaissances étant vertigineuse.

En tant qu’enseignants, pleinement conscients des besoins actuels de formation, nous ne
pouvons que souscrire a une formation de qualité, mais I’atteinte simultanée de toutes ces
compétences nous pose un sérieux défi : comment intégrer toutes les composantes qui
assureront cette formation de qualité ?

1.1.2. FINALITES ENGENDREES PAR L’EVOLUTION DE LA FONCTION DU
TECHNOLOGISTE DE LABORATOIRE MEDICAL

Lors de sa création, en 1967, les objectifs du programme de Technologie de laboratoire
médical répondaient aux besoins de I’époque : la fonction nécessitait essentiellement chez
I’employé des connaissances théoriques et une bonne dextérité manuelle.

Depuis, la technologie médicale a évolué a une vitesse prodigieuse et les compétences
requises pour une main d’oeuvre de qualité¢ ont évidemment suivi cette évolution. Les
perspectives de I’an deux mille ne feront qu’amplifier le phénomeéne. Les laboratoires,
en plus d’étre équipés de nombreux appareils spécialisés et automatisés, s’informatisent
progressivement, mais siirement.

Le contexte d’urgence doit étre pris en considération dans la formation de 1’étudiant car,
trés fréquemment, ce dernier occupera comme premier emploi un poste de soir, de nuit
ou de fin de semaine. Il se trouvera alors confronté, dés la fin de ses études, a une
situation ou il devra exécuter plusieurs analyses différentes simultanément, dans un mini-
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mum de temps, et ce, sans la présence de professionnels pour contréler la qualité de ses
résultats. Ce phénomene place le finissant dans un contexte stressant, plus exigeant que
celui d’un technologiste plus expérimenté qui occupe un poste régulier de jour.

Le technologiste de laboratoire médical est amené a collaborer avec d’autres profes-
sionnels de la santé. Il prend de plus en plus la responsabilité des résultats qu’il obtient.
11 est aussi plus sollicité pour non seulement participer a des cours de formation continue,
mais encore pour organiser et méme animer des activités de perfectionnement, de
recyclage ou de mise a jour dans le cadre de sa fonction professionnelle.

Cette évolution de la fonction du technologiste a modifié les compétences requises et
ainsi les besoins de formation. Les exigences des employeurs augmentent, ils demandent
que I’étudiant ait une meilleure formation de base, des habiletés de résolution de proble-
mes, le goiit de s’impliquer dans la formation continue, I’actualisation de soi ainsi qu’un
plus grand engagement dans le travail d’équipe.

Toutes ces compétences professionnelles sont également exigées par la Société canadienne
des technologistes de laboratoire (SCTL) et I'Ordre professionnel des technologistes
médicaux du Québec (OPTMQ) qui visent au maintien et a I’amélioration de la
compétence professionnelle en technologie médicale. Le diplomé doit, en plus de
posséder une solide formation de base en sciences fondamentales, maitriser des principes
de base et leurs applications plutdt qu’un grand nombre d’analyses spécifiques. Il doit
aussi acquérir des compétences techniques transmissibles qui 1’aideront & s’adapter a des
changements éventuels. Le programme d’enseignement doit donc mettre 1’accent sur
I’applicabilité de compétences communes a ’ensemble de la pratique des laboratoires et
insister sur le développement des compétences suivantes : 1’aptitude a communiquer, les
capacités d’interaction avec le patient, le développement de relations humaines de qualité,
I’aptitude a résoudre des problémes et la capacité de s’adapter rapidement aux change-
ments technologiques.

1.2. CARACTERISTIQUES DES ETUDIANTS

Nous avons tenu compte, dans la planification de notre intervention, des caractéristiques les
plus significatives des étudiants. La démocratisation de I’enseignement amene aux €tudes collé-
giales une clientéle trés hétérogéne aux points de vue des attitudes devant 1’école, du degré de
motivation, des formes et du niveau de développement de I’intelligence ou des styles
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d’apprentissage. Les niveaux de culture, les diverses ethnies et les groupes sociaux accentuent
cette hétérogénéité (Aylwin, U. 1992). Les étudiants ont surtout des préoccupations utilitaristes
et se montrent intéressés par le court terme et le concret (Laliberté, J. 1988). L’étudiant du
collégial ne cherche pas seulement des compétences intellectuelles, il cherche aussi a dévelop-
per et a réaliser ses besoins affectifs et personnels (Landry, L. 1977 dans Laliberté, J. 1988
p. 30). II recherche I’autonomie, d’abord financiére mais également sur le plan pédagogique
par la réalisation de soi dans son apprentissage. Il revendique une vie associative; les relations
avec de petits groupes de base sont jugées trés importantes pour 89% des adolescents. Descent,
D. (1990) parle de relations " chaudes " en opposition & un manque de relations interpersonnel-
les. Finalement, des observations faites sur le niveau de pensée des étudiants, que ce soit aux
Etats-Unis, en France ou au Québec, montrent que les étudiants ne savent pas résoudre des
problémes, analyser et effectuer des opérations cognitives de base. Comme Laliberté (1988),
nous remarquons que le rendement scolaire diminue. Alors que normalement le niveau de
pensée des étudiants du collégial devrait se situer au stade de la pensée formelle (stade
hypothético-déductif), 68 % des étudiants sont encore au niveau concret en premiére année et

* y demeurent jusqu’a la fin de leurs études. 11 est donc difficile pour ces étudiants qui ne savent
pas faire d’abstraction d’utiliser leur métacognition et d’améliorer leur apprentissage (Beyer,
B.K. 1988).

Ces constatations représentent un aspect important de notre problématique. Les besoins actuels
exigent I’atteinte du niveau de pensée formelle pour I’acquisition et I’intégration des
connaissances :

" C’est la pensée formelle qui permet d’objectiver ses actes et de se situer comme a
distance de ce qu'’il vit. Cette capacité de recul et d’objectivation, certains parlent de
métacognition, joue en faveur d’un enracinement plus profond ou d’une greffe plus solide
de savoirs anciens et nouveaux." (Conseil supérieur de 1’éducation 1990 p.5).

La maitrise de ce niveau de pensée est indispensable pour assurer une formation de qualité,
permettre I’actualisation et rendre 1’étudiant suffisamment autonome pour poursuivre seul son
apprentissage.

" Un monde en mutation requiert plus que tout autre 1’aptitude au raisonnement abstrait,
I’analyse rigoureuse de situations complexes, comme aussi la capacité de synthése et de
recul, la hauteur de vue et I’envergure. " (Inchaupsé, P. 1992 p.7).
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1.3. CARACTERISTIQUES DE L’ENSEIGNEMENT ACTUEL

Le dernier aspect de notre problématique provient des observations que nous avons pu faire
comme enseignants. Nous enseignons depuis prés de vingt ans en deuxiéme et troisiéme année
d’un programme technique; cela nous a permis de noter certains faits qui ont remis en question
notre pratique pédagogique.

Ces observations touchent a I’apprentissage de 1’étudiant, plus spécifiquement a la rétention et
donc a I’intégration des connaissances, au phénoméne de transfert ainsi qu’a certaines habiletés
et attitudes comme 1’autonomie, le travail en équipe ou le retour critique sur les démarches
intellectuelles. Les constats suivants ressortent de ces observations :

- D’étudiant oublie une grande partie de ce qui lui est enseigné. Il ne fait que mémoriser les
concepts sans faire de liens;

- I’étudiant ne sait pas utiliser les connaissances acquises antérieurement pour les transférer
dans de nouveaux domaines. Les connaissances sont cloisonnées, hermétiques;

- Détudiant a beaucoup de difficulté a faire des liens entre la théorie et la pratique; il existe
a ses yeux, une dichotomie entre les cours théoriques et les laboratoires;

- la réaction de I’étudiant devant I’erreur dans.1’apprentissage est souvent de type émotif; il
ne sait pas prendre de recul par rapport a celle-ci. Il cherche fréquemment et spontanément
4 qui attribuer ’erreur sans en avoir fait une analyse ou, comme nous le disons, sans avoir
fait " I’autopsie de I’erreur ". Ce type de fonctionnement est fréquent chez certains
étudiants, souvent les plus faibles qui, soit se culpabilisent face a I’erreur, soit ne cherchent
qu’a se disculper a tout prix;

- I’étudiant vise des objectifs d’évaluation plutdt que des objectifs d’apprentissage : ce qui est
important ce sont les notes;

- finalement, nous notons que le taux de décrochage en premiere année est en moyenne de
30%, alors que dans les années subséquentes, ce taux est pratiquement nul. La premiere
année contient quelques cours de spécialité, mais est axée principalement sur des cours de
base, des cours généraux.

Par ailleurs, tel que noté par Laliberté (1988), les programmes de formation sont souvent des
amalgames de cours, sans principe directeur, dans lesquels I’étudiant est vu comme un
consommateur et les professeurs comme des marchands de savoir. L’individualisme des
professeurs renforce la promotion par matiéres, la compartimentation des cours. Les
enseignants présument que, puisque 1’étudiant a toutes les connaissances théoriques, il va
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facilement les intégrer et les appliquer. Des recherches prouvent qu’il n’en est rien et que ce
contexte constitue un obstacle supplémentaire a sa formation (Gervais, M. 1986).

Dans notre département, un bon nombre des interventions pédagogiques sont de type
traditionnel, essentiellement magistral. Ce choix est justifié par un programme chargé, des
contenus lourds; les cours magistraux permettent a 1’enseignant de dispenser dans un temps
relativement court, une grande quantité d’informations. Cependant, ce type d’enseignement
prend appui sur le sophisme qui suppose trop souvent que, dans la communication-appren-
tissage, 1’information transmise a 1’étudiant est toujours apprise (Stolurow dans Guilbert, J.J.
1981).

1.4. DEFI POUR L’ENSEIGNANT

En tant qu’enseignants, nous sommes parfaitement conscients des besoins qui sous-tendent la
recherche de I’excellence dans la formation. Nous sommes également trés sensibles aux
nombreuses compétences que 1’étudiant doit acquérir pour remplir ce mandat de formation. Le
défi, pour nous, c’est de créer le contexte qui permettra, en trois ans, I’atteinte simultanée
de compétences générales et spécifiques, sans que cela se fasse au détriment de la person-
nalité de ’étudiant. Nous devons réaliser ce défi en tenant compte des diverses contraintes
organisationnelles imposées au niveau collégial.

1.5. PISTES DE SOLUTION

Deés 1990, le Conseil supérieur de 1’éducation mentionnait les exigences pédagogiques
rattachées a une formation de qualité : engager les étudiants dans leur propre démarche de
formation et de qualification, obtenir leur participation active, avoir une pratique disciplinaire
ouverte, aider les étudiants a cerner I’objet d’une discipline, a en saisir 1’esprit, a en
expérimenter la démarche méthodique et & en maitriser les concepts-clés.

Il convient d’insister sur les apprentissages essentiels, 1’acquisition d’un sens historique, la
rigueur du raisonnement, la maitrise d’un concept et son application a des situations nouvelles,
et enfin, favoriser 1’intégration des apprentissages (Laliberté, J. 1988). En 1992, le Conseil des
colleges est explicite lui aussi :
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" L’intégration harmonieuse des éléments théoriques et pratiques supposent également la
mise en oeuvre de pratiques pédagogiques actives favorisant des démarches d’ap-
prentissage qui conduisent non seulement de I’abstrait vers le concret, mais également de
’observation et de I’expérimentation vers la conceptualisation et 1’abstraction et qui
utilisent autant le processus d’induction que de déduction. Une pédagogie et une
didactique plus actives, fondées, par exemple, sur une perspective dite constructiviste et
sur une approche par résolution de probleémes, paraissent fécondes pour favoriser les
efforts intellectuels de construction et de structuration requis par l’apprentissage
scientifique et par le développement de la compétence technique qui s’y rapporte. Ces
pratiques présentent des analogies avec les situations et les démarches auxquelles sera
confronté le technicien dans I’exercice de ses fonctions de travail : explorer, analyser et
comprendre un probléme, élaborer un plan et des stratégies pour le résoudre et en vérifier
les résultats... " (Conseil des colleges, 1992 p.191).

Sans faire une liste exhaustive de toutes les initiatives collégiales qui tentent de répondre a ces
exigences de formation, nous en soulignerons quelques-unes. La méthode Logos vise a
développer le niveau de pensée formelle de I’étudiant (Désilets, M., Roy, D. 1988). La
méthode des cas a été introduite pour atteindre des objectifs précis : développer des capacités
de synthése, de jugement, de prise de décisions reliées au travail de bureau (Van Stappen, Y.
1989). L’initiative du Groupe " Démarches " et I'utilisation d’un guide structuré en
bibliothéque veulent développer le niveau de pensée formelle chez des étudiants (Groupe " Dé-
marches ", 1988 et Laliberté, C. 1989). Enfin, le " Creative Problem Solving " et la méthode
par le questionnement visent le développement d’habiletés spécifiques comme la pensée critique
(Fouad, A. 1990 et Langevin, L. 1990).

Ces initiatives présentent des avantages certains puisqu’elles permettent de développer des
compétences essentielles pour une insertion dans la vie professionnelle et sociale tout en
favorisant la qualité de la formation de I’étudiant. Cependant, elles ne prennent pas en compte
les nombreuses spécificités reliées & notre problématique. En effet, ou elles introduisent un
nouveau cours dans la formation, ce qui ne peut étre envisagé dans un programme aussi chargé
que le nétre, ou elles ne touchent qu’a certains aspects de notre problématique.

Nous souhaitions mettre en place une démarche favorisant I’ensemble du processus d’apprentis-
sage et de formation sans alourdir la tiche de I’étudiant.

Au niveau universitaire, la faculté de médecine de 1’Université de Sherbrooke a innové en
matiére pédagogique. En effet, en 1987, la Faculté implantait avec succes un curriculum centré
sur I’apprentissage par problémes et devenait ainsi la premiére faculté au Québec a appliquer
cette méthode. Des contacts furent établis entre nos deux institutions ce qui nous a permis de
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mieux saisir les raisons de leur changement et les retombées de leur méthode. Ce qui nous a
d’abord intéressé dans cette innovation pédagogique, ce sont les motifs qui ont justifi€ le choix
de la méthode d’apprentissage par problémes.

Déja en 1960, Barrows, enseignant a la faculté de médecine de I’Université McMaster
(Hamilton en Ontario), manifestait sa déception devant le manque d’efficacité de la méthode
d’enseignement traditionnel. D’autres enseignants universitaires ont fait le méme constat. La
profession médicale n’échappe pas a I’explosion des connaissances que nous vivons a notre
époque et la surcharge des contenus, sans cesse croissante, favorise 1I’information au détriment
de la formation. Les perceptions que la médecine se déshumanisait a mesure qu’elle devenait
biologiquement et techniquement sophistiquée croissaient (Lipkin, M. 1989). Par manque de
temps, cette acquisition de connaissances se faisait au détriment de I’humanisme. L’intégration
des sciences fondamentales était inadéquate, 1’étudiant effectuait peu ou pas de transfert
lorsqu’il se trouvait en clinique. D’autres observations et des recherches prouvaient que
I’étudiant était incapable d’utiliser les connaissances théoriques qu’il possédait dans sa pratique
professionnelle.

Dans ce contexte traditionnel, les étudiants perdaient leur créativité, leur idéal et leur
motivation. IIs étaient passifs, ne posaient pas de questions-et étaient-essentiellement intéressés-
aux aspects du curriculum qui étaient reliés aux succés académiques. De surcroit, I’enseigne-
ment par cours magistraux ne permettait pas de développer des habiletés d’autoapprentissage,
d’autoévaluation. A la fin de leur stage, les futurs médecins n’avaient pas acquis d’habitudes
de formation continue et la plupart ne pratiqueraient qu’avec ce qu’ils avaient appris dans leurs
études. Ces professionnels n’étaient pas préparés a faire face aux changements qu’ils devraient
rencontrer durant toute leur vie.

La similitude nous a paru évidente entre les difficultés observées dans les facultés de médecine
et celles vécues dans notre programme technique. Nous étions dés lors préts a entreprendre une
recherche plus approfondie sur la méthode d’apprentissage par problémes et son applicabilité
au collégial : est-ce que P’implantation d’un curriculum centré sur I’apprentissage par
problémes permettrait de répondre aux nouveaux besoins de formation en Technologie de
laboratoire médical ?
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2. APPRENTISSAGE PAR PROBLEMES

L’apprentissage par problémes est encore peu connu au niveau collégial et nous avons noté que,
probablement a cause du nom qu’elle porte, cette méthode est souvent percue comme une
méthode trés familiére, confondue avec la méthode des cas.

En 1969, McMaster fut la premiére université a transformer tout son curriculum en curriculum
centré sur 1’apprentissage par problémes. En 1987, la faculté de médecine de I’Université de
Sherbrooke, fut la premiére faculté au Québec, a appliquer cette méthode. En septembre 1993,
certains cours des facultés de médecine des universités Laval et de Montréal ont ét€ donnés sous
forme d’apprentissage par problémes. La méthode n’est pas seulement appliquée en médecine,
mais aussi dans d’autres domaines comme ceux de 1’administration (ENA), de I’architecture, des
écoles d’ingénieurs et des sciences (UQAM). Déja la méthode s’applique a I’élémentaire aux
Etats-Unis. En septembre 1993, elle a été expérimentée pour la premiére fois au- niveau
collégial, en TLM au Collége de Sherbrooke.

Pour Barrows, l’apprentissage par problémes est une stratégie éducationnelle fortement
structurée, soigneusement agencée et efficace, car elle repose sur des études cognitives et
psychoéducationnelles tout en tenant compte des objectifs pédagogiques (Barrows, H.S.,
Tamblyn, R.M. 1985). Walton, H.J. (1989) définit I’apprentissage par problémes comme une
méthode pédagogique, centrée sur 1’étudiant, qui vise & développer plus efficacement et plus
rapidement le raisonnement et la pensée critique que les méthodes traditionnelles (Walton, H.J.,
Matthews, M.B. 1989).

Pour nous, I’apprentissage par problémes est une méthode constructiviste, centrée sur I’€tudiant,
qui vise I’atteinte de compétences générales et spécifiques plus rapidement que les méthodes
traditionnelles. Cette définition spécifie le cadre curriculaire qui va servir a la conception et la
planification de notre implantation. Ce cadre repose sur la psychologie cognitive et influence la
conception de 1’apprentissage et par conséquent celle de I’enseignement. Il modifie non
seulement la conception des divers intervenants (I’enseignant et I’étudiant), mais il influence
aussi celle de 1’évaluation. Ces conceptions sont importantes puisqu’elles sous-tendent la
planification.
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2.1. CADRE THEORIQUE DE L’APPRENTISSAGE PAR PROBLEMES

L’apprentissage par problémes s’explique a la lumiére de la théorie du processus d’information
appliquée a I’apprentissage. Selon cette théorie, trois principes jouent un réle important dans
I’acquisition de nouvelles informations :

- lactivation des connaissances antérieures,
- la spécificité de 1’encodage,
- D’élaboration de la connaissance.

L’apprentissage, de par sa nature, est une restructuration. Cela présuppose que l’ancienne
connaissance est utilisée pour comprendre la nouvelle. Cette connaissance peut venir d’études
antérieures ou du sens commun. Ce sont cette connaissance antérieure et le type de structure
sous lequel elle est disponible dans la mémoire a long terme qui déterminent ce qui est compris
dans une lecture ou une audition et ce qui, par conséquent, sera appris. Les méthodes
pédagogiques différent dans leur capacité d’induire 1’activation des connaissances antérieures.
Ce processus est cependant un préalable indispensable pour faciliter ’acquisition de nouvelles
informations (Schmidt, H. G. 1989).

D’autres travaux de recherche mettent en lumiére une seconde condition qui facilite I’apprentis-
sage : I’information nouvelle sera d’autant mieux récupérée dans le futur qu’elle aura été
acquise dans des conditions analogues a son utilisation ultérieure. Plus grande est la
ressemblance entre la situation ou quelque chose est appris et celle ou la connaissance est
appliquée, meilleure est la performance. C’est ce que Schmidt nomme la spécificité de 1’enco-

dage.

Le dernier principe traite de 1’élaboration de la connaissance. L’information est mieux
comprise, mieux intégrée et plus facilement retrouvée si 1’étudiant construit a partir de celle-ci.
De nombreuses pratiques pédagogiques permettent ce processus. Ainsi 1’étudiant élabore en
posant des questions sur un texte, en prenant des notes, en discutant d’un sujet 4 apprendre
avec d’autre étudiants, en enseignant a des pairs ce qui a été appris d’abord ensemble, en
écrivant des résumés, en formulant et en critiquant des hypothéses sur un probléme.
L’élaboration fournit la redondance nécessaire a la structure de la mémoire. Elle peut étre vue
comme un garde-fou contre I’oubli et permet un meilleur rappel de la connaissance lors de son
utilisation (Schmidt, H.G. 1989).
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2.2. CARACTERISTIQUES DE L’APPRENTISSAGE PAR PROBLEMES

Dans la méthode de ’apprentissage par problémes, les étudiants sont confrontés, en général
deux fois par semaine, a2 un probléme. Un probléme est la description d’une série de
phénomenes ou de faits qui demande une explication (Schmidt, H.G, 1983). Cette explication
peut prendre la forme de description d’un processus, de principes ou de mécanismes sous-
jacents au phénomene. Le probléme est également le support de la stratégie pédagogique qui
est fortement structurée. Le professeur ou tuteur devient un facilitateur dans le processus
cognitif plutdt que le pourvoyeur de la connaissance puisqu’aucun cours magistral n’est donné
a I’étudiant, ni avant, ni pendant, ni aprés I’étude du probléme. C’est I’étudiant qui joue un
role actif dans sa formation, la méthode étant centrée sur son engagement. Les étudiants, en
petits groupes de huit a dix, se rencontrent deux fois par semaine pour effectuer certaines
tdches autour du probléme selon un processus trés structuré : le tutorial.

2.3. LE TUTORIAL

Le tutorial est le processus dans lequel I’étudiant effectue différentes tiches autour d’un
probléme. Le tutorial est composé de sept a neuf étapes selon son application. Ces étapes sont
franchies selon une procédure systématique. Les tiches de I’étudiant dans le tutorial sont
d’abord I’analyse des phénomeénes et des mécanismes sous-jacents pour trouver les explications
au probléme. Les étudiants formulent ensuite des objectifs d’apprentissage et vont recueillir
I’information pour la compréhension ou la résolution du problémes. A Maastricht, le tutorial
comporte sept étapes définies par Schmidt, alors qu’a I’Université de Sherbrooke, deux étapes
supplémentaires ont été ajoutées au tutorial. Au Collége de Sherbrooke nous allons expéri-
menter le processus a neuf étapes (Figure 1).

2.4. EFFETS ESCOMPTES

De nombreux avantages sont attendus de cette méthode. Elle doit augmenter la motivation
puisque le probléme représente des phénoménes que I’étudiant retrouvera dans son futur
contexte professionnel. Elle doit favoriser les habiletés de résolution de probléme et rendre les
étudiants plus efficaces techniquement et pédagogiquement. Il est également espéré que la
créativité et les capacités d’autoapprentissage seront améliorées. De plus, les enseignants
s’attendent a ce que les étudiants apprennent, de leur travail en petit groupe, des habiletés de
coopération et de support mutuel.
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LE TUTORIAL
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La méthode demande une collaboration interdisciplinaire puisque chaque discipline contribue
a la construction de problémes réels, complexes et donc multidisciplinaires. Déja certaines
évidences empiriques confirment les qualités potentielles de la méthode, que ce soit au niveau
de la réussite d’examens nationaux, de 1’intégration des connaissances ou de I’acquisition du
processus de résolution de problémes (Schmidt, H.S. 1983, 1989; Schmidt, H.S., Dauphi-
nee, W.D., Patel, V. L. 1987; Des Marchais, J.E., Dumais, B., Pigeon, G. Des Mar-
chais, J.E., Bureau, M., Dumais, B. 1991).

A la lumiére de ces résultats, nous pensons que I’application de la méthode sur une période de
temps suffisamment prolongée, augmentera le niveau de pensée des étudiants et améliorera
certains traits de personnalité comme, par exemple, I’autonomie et le sens des responsabilités.
De plus, le taux de réussite aux questions de type résolution de problémes, aux examens
nationaux ou de synthése, devrait étre, selon nous, supérieur a celui qu’il est actuellement.

3. PROJET 1992-1993

3.1. BUT ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Le but de notre recherche consiste & modifier un curriculum traditionnel en un curriculum
centré sur ’APP, adapté au collégial, et a en analyser les effets sur I’apprentissage et la
formation des étudiants. Cette recherche comporte trois phases qui s’échelonnent sur trois
ans :

PHASE I (1992-1993). Ce projet comportait deux objectifs généraux :

1) Modifier, en deuxiéme année, le curriculum traditionnel en un curriculum centré sur
I’apprentissage par probleémes, en vue de son implantation.

2) Vérifier ’applicabilité de la méthode au niveau collégial.

PHASE 1II (1993-1994). Ce second projet gravite autour de deux objectifs généraux :
1) Implanter et expérimenter le nouveau curriculum en deuxiéme année de TLM.
2) Modifier le curriculum en premiére année et en troisiéme année.

PHASE III Ce dernier projet devrait cibler deux objectifs généraux :
1) Implanter le curriculum en premiére et en troisiéme année.
2) Analyser les effets du nouveau curriculum sur la premiére promotion ayant suivi la méthode.
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En 1992, nous avons présenté un projet de recherche sur la phase I, dans le cadre du
Programme d’aide a la recherche sur ’enseignement et 1’apprentissage (PAREA). Ce projet
a fait I’objet d’un premier rapport de recherche (Soukini, M., Fortier, J. 1993).

Afin de permettre une meilleure compréhension du déroulement des activités de la phase II,
nous résumons, dans les pages suivantes, les principaux objectifs et réalisations de la phase I
du projet de recherche.

3.2.

RAPPEL DU PROJET 1992-1993
3.2.1. OBJECTIFS SPECIFIQUES
Le projet 1992-1993 (phase I) comportait trois objectifs spécifiques :

- concevoir le processus d’implantation;
- réaliser les étapes du processus aux points de vue pédagogique et organisationnel;
- préparer la diffusion du projet.

Nous avons élaboré une méthodologie permettant d’atteindre les objectifs de la phase I,
phase préparatoire a I’implantation. Cette méthodologie nous a permis de structurer notre
démarche et de regrouper I’atteinte des objectifs selon différents thémes : les étudiants,
les enseignants, I’administration, le programme, les ressources et la diffusion du projet.
Une démarche similaire se poursuit dans la présentation des résultats de ce projet que
nous avons regroupés selon cinq grands champs d’intervention :

- le programme,

- la formation et 1’information,
- les ressources,

- la préexpérimentation,

- la diffusion.

3.2.2. REALISATIONS

Nous allons préciser, pour chacun des cinq grands champs d’intervention, les résultats
selon I’ordre chronologique de leur réalisation.
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LE PROGRAMME

Choix des compétences

Un de nos ObjeCtlfS dans la modification curriculaire consistait a identifier les
compétences qui seraient développées par le nouveau curriculum du programme et a
choisir les objectifs qui permettraient de les atteindre afin de créer un fil conducteur, une
harmonisation. C’est 4 la lecture globale de la réalité collégiale, des besoins actuels et
futurs de la société québécoise et de ceux du milieu professionnel que nous avons remis
en questions certaines pratiques couramment utilisées jusqu’ici et donné la priorité a
certaines compétences. Nous avons fixé, comme objectif éducationnel, I’acquisition
simultanée de stratégies d’apprentissage par I’étudiant en favorisant I’acquisition de
contenus spécifiques a la profession. Les connaissances relatives aux contenus actuels,
telles que decrltes dans les cahiers de l’enseignement colleglal seront acquises et
intégrées grace a des stratégies pédagogiques qui permettront a I’étudiant de devenir
progressivement autonome dans son apprentissage. Notre approche met 1’accent sur
I’acquisition intégrée des compétences 2 trois niveaux : savoir, savoir-faire et savoir-étre.

Notre analyse des réalités collégiales et de leurs composantes nous indiquent que notre
choix d’objectifs doit étre cohérent si ’on veut optimiser 1’apprentissage. Dans un
curriculum traditionnel, les matiéres sont considérées comme 1’objet de I’apprentissage :
I’accent est donc mis sur des objectifs de contenu, de discipline. Parfois certaines
situations, intéressantes en elles-mémes dans la perspective du développement de la
personnalité ou de I’acquisition professionnelle, sont utilisées pour la formation : c’est
la voie multidisciplinaire. Le curriculum peut aussi étre abordé en essayant de déterminer
quelles démarches intellectuelles ou socio-affectives la personne en formation doit
pouvoir effectuer : c’est la voie transdisciplinaire (D’Hainaut 1990).

C’est cette derniére approche que nous avons retenue au département de TLM par le
choix de la méthode d’apprentissage par problemes. Nous viserons des compétences
transmissibles a d’autres contextes que ceux des matiéres du programme. C’est dans les
contenus que notre approche deviendra, progressivement, multidisciplinaire.

Nous retiendrons essentiellement I’affirmation de certains auteurs qui disent que plusieurs
problémes éducatifs n’ont pu étre résolus dans le passé en raison de la dissociation cons-
tante maintenue dans les approches pédagogiques et les recherches entre les aspects
cognitifs, métacognitifs et affectifs de 1’apprentissage. Dans un cadre constructiviste, la
création d’un contexte complexe, proche de la réalité, permet d’atteindre simultanément
des objectifs a la fois intellectuels et affectifs, comme par exemple, la métacognition qui
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réfeére a I’évaluation et a la gestion de soi et relie donc les connaissances et les facteurs
affectifs (Tardif, J. 1992).

Cinq objectifs généraux doivent assurer une formation de qualité dans notre programme :

- acquérir les connaissances actuelles inhérentes a la profession ce qui veut dire plus
concrétement réussir I’examen national de la SCTL,

- maitriser le raisonnement hypothético-déductif (pensée formelle, raisonnement
scientifique ou encore processus de résolution de problémes),

- développer sa métacognition, c’est-a-dire savoir gérer efficacement et évaluer son
processus d’apprentissage,

- maitriser les processus d’analyses manuelles et automatisées,

- fonctionner en petits groupes.

L’atteinte de ces objectifs généraux de formation permettront a I’étudiant, qui termine
le programme, de maitriser six compétences personnelles, en plus des compétences
professionnelles spécifiques au programme : l’autonomie, la confiance en soi,
I’humanisme, le sens des responsabilités, la motivation et I’aptitude aux changements.

Construction des problémes
Les problémes sont au coeur de 1’apprentissage dans la méthode pédagogique APP. En

effet, c’est par eux que le contenu sera abordé, c’est par les problémes que I’étudiant va
acquérir certaines stratégies cognitives et c’est toujours autour du probléme que le
fonctionnement en groupe va se structurer.

Avant de commencer a construire un prototype de probleme dans chacun des champs
disciplinaires, il est important de tenir compte de certaines observations notées précédem-
ment, telles les contraintes organisationnelles au niveau collégial ou certaines difficultés
vécues par d’autres utilisateurs de I’APP. En ce sens, nous avons établi, au département
de TLM a Sherbrooke, les régles de construction suivantes : avant de commencer a
construire les problémes, il faut avoir une vision globale de la formation, ce qui plus
précisément veut dire, se mettre dans le contexte professionnel du technologiste, bien
identifier sa fonction de travail; un technologiste doit oeuvrer en général dans un
laboratoire moyen, le soir ou la nuit, dans un contexte d’urgence. 11 s’agit donc de cerner
ce contexte de travail spécifique, de distinguer 1’essentiel de I’important ou de I'utile. Le
probléme doit tenir compte des connaissances antérieures de 1’étudiant, et au début, étre
plutdt de type bien défini et essentiellement disciplinaire. Progressivement les problémes
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seront moins définis et multidisciplinaires. Dans les premiers tutoriaux, le processus sera
nouveau a la fois pour les étudiants et les professeurs. L’accent sera probablement mis
sur 1’appropriation du processus au détriment du contenu. Il est par contre prévisible
qu’avec le temps, le processus sera mieux géré et contrdlé par les intervenants. Les pre-
miers problémes devraient donc étre simples, axés sur l’atteinte d’objectifs de base.
Chaque probléme doit générer, en moyenne, cing a sept heures d’études personnelles
pour I’étudiant.

Pour bétir nos problémes, nous avons retenu les caractéristiques suivantes : le probleme
doit étre adapté aux étudiants, c’est-a-dire tenir compte de ses connaissances antérieures,
favoriser le processus d’analyse et de construction de connaissances, susciter des
hypothéses, conduire  une activité de résolution de problémes. Il doit étre clair, ne pas
contenir trop de détails et tenir, si possible, en une page. Le probléeme doit refléter le
futur contexte professionnel des étudiants, susciter la motivation, €tre stimulant pour
I’étudiant et il doit tenir compte de la somme de travail & investir pour I’étude
personnelle.

Planification de 1’évaluation

La méthode d’apprentissage par problémes, en plus de créer un contexte qui favorise
I’acquisition d’objectifs spécifiques comme la maitrise d’un processus de résolution de
probléme, I’aptitude a travailler en petits groupes et I’autonomie, permet d’intégrer un
processus d’évaluation continu. Le changement de curriculum nous fournit I’occasion-de
modifier notre pratique d’évaluation afin d’assurer une certaine cohérence entre les
objectifs visés et la stratégie pédagogique. Les modalités méme de la stratégie
d’apprentissage par problémes facilitent la planification d’une évaluation de qualité. Nous
nous somme fixé trois objectifs généraux pour assurer cette qualité : concevoir et prati-
quer une politique commune d’évaluation, privilégier I’évaluation formative avec les
caractéristiques qui sont siennes et enfin développer progressivement I’autoévaluation des
étudiants. Nous pensons que le contexte créé par I’ APP favorisera I’atteinte de ces objec-
tifs.

LA FORMATION ET L’INFORMATION

Il est important de familiariser les étudiants de deuxiéme année, appelés a vivre cette
méthode, a la fois au processus de la méthode, aux conceptions de I’apprentissage, au
contexte d’enseignement, aux roles de 1’étudiant et de I’enseignant ainsi qu’a I’évaluation
dans un cadre constructiviste. C’est la raison pour laquelle nous avons congu la semaine
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d’introduction a I’apprentissage par problémes. Les objectifs de cette semaine sont ambi-

tieux :

- sensibiliser les étudiants aux implications reliées a notre choix de curriculum,

- Initier les étudiants au fonctionnement en petits groupes,

- familiariser les étudiants a la méthode d’apprentissage par problémes : les étapes, les
roles des étudiants, les roles du professeur,

- mesurer le niveau de pensée de ces étudiants,

- mesurer certains de leurs traits psychologiques,

- créer un sentiment d’appartenance au groupe, au programme.

Quant aux enseignants, leur nouveau role exige des compétences particuliéres. Aussi,
tous les enseignants de notre département ont assisté a, au moins, un tutorial animé par
les étudiants en médecine a la faculté de médecine de 1’Université de Sherbrooke. Nous
avons également participé a un atelier de formation de tuteurs organisé par la faculté de
médecine de Sherbrooke pour ses enseignants.

La méthode ainsi que les phases importantes du projet ont été réguliérement présentées,
non seulement aux enseignants du département, mais aussi a tous les intervenants du
programme et aux directeurs des services pédagogiques et administratifs.

LES RESSOURCES

La méthode d’apprentissage par problémes présente sans aucun doute des avantages
pédagogiques indéniables. Notre but est d’expérimenter cette méthode en visant une
application permanente. L’aspect des ressources, surtout dans le contexte actuel, ne peut
étre négligé dans cette recherche. Dés le départ, il était clair que la méthode ne devrait
pas imposer de colits récurrents aux plans des ressources humaines, des enseignants ou
du personnel de soutien, ou encore a celui des ressources didactiques. Un des premiers
exercices pour vérifier la faisabilité de la méthode a été d’établir des hypothéses sur le
fonctionnement concernant 1’agencement des horaires et la répartition des contenus en
respectant les caractéristiques de la méthode d’apprentissage par probléemes.

Pour élaborer ces hypothéses de fonctionnement, nous avons dii, dans un premier temps,
établir un cadre organisationnel. Ce cadre spécifie les données qui vont structurer ce
fonctionnement en identifiant les composantes a respecter. Ce plan de fonctionnement
doit respecter les contraintes administratives et syndicales. De plus, il ne doit pas
modifier les tdches des enseignants, des étudiants et du personnel technique.
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LA PREEXPERIMENTATION

Le but de cette préexpérimentation était triple : vérifier la faisabilité du processus,
valider certains outils d’évaluation et recueillir la perception des étudiants devant la
méthode. Cette préexpérimentation devait nous permettre d’identifier et d’améliorer
certains points qui auraient pu nous échapper avant I’expérimentation a une plus grande
échelle.

Il n’y a pas eu de préparation particuliére pour les étudiants volontaires de deuxiéme
année qui ont participé a cette préexpérimentation. En effet, elle s’est tenue lors des
cours réguliers et nous avons pris soin d’initier les étudiants & la méthode sans les pénali-
ser dans leur cheminement régulier.

Une entente a été réalisée entre les enseignants qui dispensaient les cours réguliers en
biochimie et en histologie afin que le contenu de cours, qui serait couvert dans la
préexpérimentation, soit le méme que celui dispensé dans la méthode traditionnelle. Cette
entente a permis de ne pas pénaliser les étudiants volontaires d’une part, et, d’autre part,
de ne pas biaiser la préexpérimentation en analysant un probléme portant sur un contenu
déja familier aux étudiants.

Quatorze étudiants ont accepté de collaborer et, de ce nombre, six ont accepté d’étre
interviewés sur leurs perceptions. La préexpérimentation s’est déroulée, comme prévu,
la semaine du 3 mai 1993.

Un groupe de sept étudiants a vécu I’expérience d’un tutorial (un seul) en biochimie alors
qu’un autre groupe a vécu la méme expérience en histologie. Chaque enseignant, dans
sa discipline, avait rédigé un probléme spécifique en respectant les regles et criteres
préétablis dans une étape antérieure. L’enseignant qui a rédigé le probleme a agi a titre
de tuteur.

Les étudiants, aprés une courte introduction a la méthode : présentation des phases et des
étapes de I’APP, ont été mis en situation avec le probléme spécifique, soit en biochimie
ou en histologie. En petits groupes, en présence du tuteur, le probléme a ét€ analysé en
respectant toutes les phases et les étapes de la méthode.
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Les grilles d’évaluation ont été présentées et jointes au processus (3 la phase III). A la
fin du tutorial, chaque étudiant a rencontré individuellement le tuteur et a discuté de sa
compréhension des grilles, de leurs modes et de leurs fréquences d’utilisation.

Il nous parait important de souligner que ces étudiants, qui n’ont pas suivi d’activités
préparatoires a la méthode, n’ont pas effectué de laboratoires adaptés a la APP : plani-
fier, choisir, effectuer et interpréter des analyses directement en relation avec le
probléme étudié. La préexpérimentation n’a pas été le reflet exact du contexte que
I’étudiant vivra, au moins dans deux matiéres en septembre 1993. Des difficultés
organisationnelles ont limité le contenu de la préexpérimentation.

Les résultats ont été tres satisfaisants. Les étudiants ont grandement apprécié ce mode de
fonctionnement ainsi que les types et modes d’évaluation retenus. Contrairement a ce que
nous pensions, il ne semble pas y avoir eu de sentiment d’insécurité lors de la phase
d’étude personnelle.

LA DIFFUSION

Lors du colloque provincial de TLM en juin 1992 : " Regard sur le nouveau program-
me ", le projet a été présenté aux participants sous forme de poster-atelier. Les buts et
des objectifs de notre recherche sont donc connus et, de plus, une sensibilisation a nos
besoins a eu lieu. Par la suite, les neuf autres colléges, offrant I’option TLM au Québec,
ont été contactés pour collaborer a titre de collége témoin. Six colléges ont répondu a
notre demande et accepté de collaborer. Notre groupe témoin sera donc composé
d’environ deux cent dix étudiants ce qui nous permettra de faire des analyses statistiques
comparatives aux plans de la pensée formelle et de certains traits de personnalité des
étudiants.

Le projet a été présenté a I’Ordre professionnel des technologistes de laboratoire médical
a Montréal. Les membres du Comité d’administration ont été particuliérement intéressés
par ce projet ainsi qu’aux initiatives qui s’y rattachent.

Un processus d’échange et de collaboration a été entrepris avec la SCTL afin d’analyser
les résultats de nos finissants aux examens nationaux avant et aprés l’utilisation de la
méthode APP. Ce processus est en bonne voie de réalisation et une rencontre est prévue
a Hamilton au printemps 1995. Le projet sera présenté et nous mettrons au point un
protocole d’entente sur 1’accés et 1’analyse des résultats tout en respectant la confi-
dentialité des dossiers.
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Ce projet a également été I’objet d’une présentation dans le cadre d’un colloque de
I’ Association québécoise de pédagogie collégiale (AQPC) a Chicoutimi, en juin 1993.
L’atelier, auquel participaient plus de vingt personnes, a été particuliérement apprécie.
Un article sur le sujet a été publiée dans Les Actes du colloque 1993.

Certains colléges ontariens, qui offrent I’option de Technologie de laboratoire médical,
s’intéressent a la méthode et poursuivront des échanges avec le College de Sherbrooke.
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PREMIERE PARTIE
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1. BUT ET OBJECTIFS DE LA PHASE II DE LA RECHERCHE

Nous allons rappeler le but du projet avant d’énoncer les objectifs propres a la phase II.

1.1. BUT DU PROJET

Le but du projet consiste 2 modifier un curriculum traditionnel en un curriculum centré
sur Papprentissage par probléemes, adapté au collégial, et 4 en analyser les effets sur
Papprentissage et la formation des étudiants.

Comme pour la phase I, pour faciliter la planification de notre action dans le phase II, nous
avons clairement identifié les objectifs spécifiques et intermédiaires de cette phase de la
recherche.

1.2. OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA PHASE II

Nous avons identifié huit objectifs spécifiques pour réaliser cette phase :

1) Implanter le processus en deuxiéme année dans deux disciplines du programme soient la
biochimie et I’histologie,

2) Expérimenter le processus en deuxiéme année dans ces deux disciplines,

3) Compléter les étapes du processus pédagogique en deuxiéme année dans les autres cours de
concentration,

4) Préparer I’implantation en premiére année,

5) Planifier les étapes du processus aux points de vue organisationnel et pédagogique en
premiére année,

6) Préparer I’implantation en troisiéme année,

7) Planifier les étapes du processus aux points de vue pédagogique et organisationnel en
troisiéme année,

8) Diffuser les résultats préliminaires du nouveau curriculum.
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1.3. OBJECTIFS INTERMEDIAIRES DE LA PHASE II

1.3.1. IMPLANTER LE PROCESSUS EN DEUXIEME ANNEE

La réalisation de cinq objectifs intermédiaires a permis 1’atteinte de ce premier objectif
spécifique.

Quatre concernent les étudiants :

1) Caractériser certains facteurs personnels des étudiants comme 1’4ge, le sexe, etc.,

2) Evaluer le niveau de pensée des étudiants du groupe expérimental et des groupes
controles,

3) Identifier certains facteurs psychologiques de ces mémes étudiants,

4) Initier les étudiants du groupe expérimental aux changements du nouveau curriculum.

Un objectif s’applique aux enseignants :

5) Adapter les laboratoires a cette nouvelle stratégie.

1.3.2. EXPERIMENTER LE PROCESSUS EN BIOCHIMIE ET HISTOLOGIE
Cinq objectifs intermédiaires s’y rattachent :

1) Appliquer le nouveau curriculum aux étudiants de deuxiéme année dans les cours de
Biochimie métabolique et Histologie descriptive et notions d’histopathologie,

2) Assurer le suivi de I’application du nouveau curriculum grace aux outils d’évaluation
disponibles,

3) Adapter, si nécessaire, certaines étapes du processus,

4) Commencer la compilation des résultats obtenus en expérimentation dans les deux
cours,

5) Compléter régulierement le guide d’implantation.
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1.3.3. COMPLETER LES ETAPES DU PROCESSUS AUX POINTS DE VUE
PEDAGOGIQUE ET ORGANISATIONNEL EN DEUXIEME ANNEE DANS
LES AUTRES COURS DE CONCENTRATION

Quatre objectifs intermédiaires assurent sa réalisation et concernent le programme :

1) Poursuivre la rédaction des problémes dans les autres cours de concentration,
2) Valider ces problémes,

3) Elaborer ou adapter les outils d’évaluation en fonction de ces cours,

4) Adapter les laboratoires a ce nouveau curriculum.

1.3.4. PREPARER L’IMPLANTATION EN PREMIKERE ANNEE
Nous retrouvons neuf objectifs intermédiaires qui concernent les enseignants :

1) Préparer les enseignants de premiére année a leur nouveau rdle,

2) Présenter les objectifs de formation du programme qui feront I’objet d’une évaluation,

3) Présenter la stratégie validée de construction de probleémes,

4) Adapter, si nécessaire, cette stratégie aux cours de premiére année,

5) Présenter les critéres retenus en deuxiéme année pour la construction de problémes,

6) Adapter, si nécessaire, ces critéres aux cours de premiere année,

7) Présenter le mode et les types d’évaluation correspondants aux objectifs visés dans le
programme,

8) Présenter les grilles d’évaluation construites et utilisées en deuxiéme année,

9) Adapter, si nécessaire, ces grilles d’évaluation.

1.3.5. PLANIFIER LES ETAPES DU PROCESSUS AUX POINTS DE VUE
PEDAGOGIQUE ET ORGANISATIONNEL EN PREMIERE ANNEE

La planification de la premiére année exige la réalisation de quatre objectifs intermé-
diaires :

1) Formuler des problémes selon la stratégie retenue a la session 94-3 dans les cours de
premiére année tout en tenant compte des caractéristiques des étudiants qui entrent au
collégial,
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2) Valider ces problémes selon les critéres déja présentés,

3) Etablir des hypothéses de travail concernant 1’agencement des ressources humaines et
matérielles et la répartition des cours de la premiére année,

4) Valider ces hypothéses au niveau administratif et départemental.

1.3.6. PREPARER L’IMPLANTATION EN TROISIEME ANNEE

Le nouveau curriculum modifie le comportement des étudiants ce qui se répercute sur les
stages. Quatre objectifs intermédiaires doivent assurer la cohérence dans I’atteinte des
compétences retenues dans le programme :

1) Présenter aux différents intervenants en stage les compétences et les objectifs généraux
qui feront I’objet d’une évaluation,

2) Préparer les moniteurs a leur nouveau type d’intervention en stage,

3) Elaborer et adapter des grilles d’évaluation pour les stages,

4) Elaborer des problémes multidisciplinaires permettant I’intégration de la théorie et de
la pratique,

5) Valider ces problémes multidisciplinaires.

1.3.7. PLANIFIER LES ETAPES DU PROCESSUS AUX POINTS DE VUE
PEDAGOGIQUE ET ORGANISATIONNEL EN TROISIEME ANNEE

La troisitme année comporte a la fois des cours de concentration et 26 semaines de
stage. Les stages sont scindés en stages disciplinaires et d’intégration, ayant des objectifs
qui leur sont spécifiques.

La planification de cette troisiéme année exige la réalisation de quatre objectifs intermé-
diaires :

1) Formuler des problémes selon la stratégie retenue précédemment dans les cours de
concentration,

2) Valider ces problémes selon les critéres déja présentés,

3) Etablir des hypothéses de travail concernant I’équilibre entre les ressources humaines
et matérielles et la répartition des cours de la cinquieéme session,

4) Valider ces hypothéses au niveau administratif et départemental.
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1.3.8. DIFFUSER LES RESULTATS PRELIMINAIRES SUR LE NOUVEAU
CURRICULUM

Cet objectif s’adresse a plusieurs instances :

1) Diffuser les résultats préliminaires aux enseignants engagés dans la formation des
étudiants de TLM au collége de Sherbrooke,

2) Diffuser les résultats préliminaires aux colléges témoins intéressés,

3) Diffuser les résultats préliminaires aux associations et a I’ordre directement concernés
par la formation des étudiants en TLM : OPTMQ, SCTL, 1’ Association médicale
canadienne (AMC),

4) Diffuser les résultats aux centres hospitaliers directement associés a la formation des
étudiants en TLM,

5) Diffuser les résultats aux institutions impliquées dans la formation par APP,

6) Rédiger le rapport final du projet.

2. METHODOLOGIE

La méthodologie a exigé, pour la réalisation des objectifs intermédiaires, des opérations commu-
nes a leur atteinte. Nous les identifions en précisant les objectifs concernés.

2.1. MESURE DES CARACTERISTIQUES DES ETUDIANTS

L’implantation du nouveau curriculum doit permettre I’atteinte de compétences spécifiques et
générales de notre formation technique. Nous pensons qu’il va également modifier certaines
caractéristiques des étudiants aux niveaux de la pensée formelle, de certains traits psychologi-
ques et du degré de réussite aux examens nationaux. Ce changement doit également modifier
le degré de satisfaction de I’étudiant vis-a-vis de sa formation ainsi que celui de I’employeur.

Il est important d’identifier clairement les variables retenues pour effectuer une analyse
comparative avec les colléges témoins. Notre objectif est d’évaluer 1’effet de I’implantation de
la méthode pédagogique d’apprentissage par problémes, dans certains cours pendant trois
sessions, sur le niveau de pensée des étudiants ainsi que sur certains facteurs de personnalité.
Nous avons émis plusieurs hypothéses concernant les niveaux cognitifs et affectifs des
étudiants.
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2.1.1. VARIABLES

Pour vérifier s’il existe une différence significative entre le groupe expérimental et les
groupes controles lors du prétest et des deux posttests, nous avons retenu les variables
indépendantes et dépendantes suivantes :

VARIABLE INDEPENDANTE
C’est ’expérimentation de la méthode d’apprentissage par problémes au niveau collégial,
au secteur professionnel, en deuxiéme et troisitme année. Nous désirons évaluer son
impact sur :
1) le niveau de pensée des étudiants,
2) I'utilisation des huit schémes formels :
- les compensations multiplicatives (S,),
- les probabilités (S,),
- les corrélations (S,),
- le raisonnement combinatoire (S,),
- le raisonnement proportionnel (Ss),
- les formes de conservation dépassant la vérification directe (Sg),
- I’équilibre mécanique (S,),
- la coordination de deux ou plusieurs cadres de référence (Sg).
3) le travail en équipe,
4) I’autonomie intellectuelle et sociale,
5) la confiance en soi,
6) I’adaptation et le succés professionnel,
7) et enfin la capacité d’apprendre et de progresser,

VARIABLES DEPENDANTES
Les variables qui feront I’objet d’une analyse statistique entre le collége expérimental et
les colléges témoins sont les suivantes :

1) le score du niveau de pensée,
2) le degré d’utilisation par les étudiants de chacun des huit sché¢mes formels,
3) la cotation obtenue au niveau de certains facteurs de personnalité suivants :
- le travail en équipe,
- l’autonomie intellectuelle et sociale,
- la confiance en soi,
- DP’adaptation et le succés professionnel,
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- la capacité d’apprendre et de progresser.
Les analyses précédentes seront complétées par :

4) I’analyse du type de réussite aux examens nationaux de la SCTL, pour les étudiants
de Sherbrooke : la réussite aux questions de mémorisation, de compréhension et de
résolution de problémes est-elle différente de celle observée jusque la ?

5) I’évaluation de la perception des étudiants dans ce nouveau curriculum,

6) I’évaluation du niveau de satisfaction de la formation auprés des étudiants sur le
marché du travail depuis un an,

7) I’évaluation du niveau de satisfaction des employeurs sur la formation des étudiants.

2.1.2. INSTRUMENTS DE MESURE

De nombreux facteurs entrent en ligne de compte dans le rendement et le degré de
réussite des étudiants. Il est important de déterminer les caractéristiques personnelles des
étudiants qui peuvent influencer notre analyse.

CARACTERISTIQUES PERSONNELLES DES ETUDIANTS

Les caractéristiques personnelles des étudiants ont été recueillies par écrit. Le question-
naire utilisé est une adaptation de celui utilisé par le département de Soins infirmiers au
colleége de Sherbrooke. Ce questionnaire comprend 17 questions (Annexe 1.2).

MESURE DU NIVEAU DE PENSEE DES ETUDIANTS

Le test ARLIN de raisonnement formel (TARF) a été retenu pour évaluer le niveau de
pensée des étudiants. Aprés une présentation succincte des caractéristiques du test, nous
identifierons les variables retenues, avant de présenter nos résultats.

But du test

Ce test permet de mesurer le niveau global du développement cognitif de 1’€léve, mais
il permet également de connaitre les performances spécifiques des étudiants pour chacun
des huit schémes formels opérationnels. Selon les résultats obtenus aux trente-deux
questions du test, le sujet peut étre classé a différents niveaux :

- niveau concret (C) caractérisé par le manque de preuve de raisonnement abstrait;
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- niveau concret supérieur (CS) ol apparait une habileté a classer et a organiser
I’information, sans preuve de capacité a faire des inférences;

- niveau transitionnel (T) ou I’approche de problémes est systématique et 1’utilisation
d’abstraction et d’inférences se fait, mais de fagon inconstante;

- niveau formel inférieur (FI) indique que I’étudiant utilise trois des cinq schémes
formels dans sa pensée. Cet étudiant peut faire des abstractions et des inférences,
mais il doit bénéficier d’un contexte approprié pour développer sa capacité de pensée
dans les autres schémes;

- niveau de pensée formel supérieur (FS) indique la présence de schémes formels dans
la pensée du sujet.

De plus, ce test permet d’obtenir les scores dans les huit schémes formels. Ces schémes
sont les suivants :

- les compensations multiplicatives (S;). Ce concept est a la base du postulat voulant
que lorsqu’il y a deux dimensions ou plus a considérer.dans-un probléme, les gains
et les pertes, dans une dimension, sont compensés par des gains et des pertes dans
les autres dimensions. Ce concept est nécessaire pour que les étudiants puissent
analyser des systemes fermés.

- les probabilités (S,). Ce concept est a la base de la capacité a percevoir un lien entre
les cas actuels et les cas probables.

- les corrélations (S;). Il implique la capacité d’un étudiant a conclure a I’existence
d’un lien positif ou négatif entre deux éléments et a expliquer les cas d’exception par
I’inférence de variables extérieures.

- le raisonnement combinatoire (S,). Ce concept implique la génération de toutes les
combinaisons possibles d’'un nombre donné de variables, de choix, d’événements,
de scénarios lorsqu’une solution & un probléme requiert que toutes les possibilités
soient examinées.

- le raisonnement proportionnel (S;). C’est la capacité a découvrir 1’égalité de deux
rapports formant une proportion.
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- les formes de conservation dépassant la vérification directe (S). Ce concept implique
la capacité a déduire et  vérifier certaines conservations en observant leurs effets
et en inférant ainsi leur existence.

- P’équilibre mécanique (S,) demande la capacité de faire simultanément la distinction
et la coordination entre deux formes complémentaires de réversibilité : la réciprocité
et ’inversion.

- la coordination de deux ou de plusieurs cadres de références (Sg). C’est un des
schémes les plus complexes et il représente, sans doute, le lien entre la pensée
formelle et la pensée postformelle.

Caractéristiques du test
Le test ARLIN permet de mesurer les huit schémes formels contrairement  la plupart

des autres tests, sans certaines contraintes organisationnelles imposées par de meilleurs
instruments.

Le test a été validé aux Etats-Unis et les résultats démontrent qu’il est une mesure valide
et fidéle des opérations formelles. Méme si la validation n’a pas ét€ faite au Québec,
nous pensons que ce n’est pas un facteur primordial dans I’utilisation que nous en faisons
pour les besoins du projet. En effet, nous désirons vérifier s’il existe une différence
significative dans I’utilisation des opérations formelles avant et aprés I’utilisation de la
méthode d’apprentissage par problemes.

Le test est composé de douze dessins linéaires qui représentent un probléme sous une
forme pratique. Trente-deux questions, regroupées en huit sujets qui représentent un des
huit schémes formels, se rapportent aux problémes. Les questions sont & choix multiples.
Lorsque la premiére question est un probleéme d’application, la seconde question demande
la sélection d’une catégorie d’explications que le sujet associe étroitement a sa réponse.
Cette procédure de résolution de problémes, suivie d’une explication, est semblable a
I’utilisation de la méthode clinique pour évaluer le raisonnement formel lors d’interviews
individuelles.

Le temps accordé pour passer le test est d’environ 45 minutes, mais I’étudiant peut
bénéficier de temps supplémentaire pour répondre puisque le test ne vise pas a mesurer
le temps de réponse.
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MESURE DES FACTEURS DE PERSONNALITE
L’accessibilité au 16 P.F. ainsi que celle aux ressources disponibles pour son interpréta-
tion ont influencé notre choix pour évaluer certains facteurs psychologiques des étudiants.

But du test
Ce test de personnalité (Chevrier, J.M. 1977) permet d’obtenir rapidement des renseigne-
ments sur la plupart des traits fondamentaux de personnalité.

Caractéristiques du test
Ce questionnaire est unique a deux points de vue : chacun des items ou questions posséde

une saturation établie en regard de chacun des facteurs qu’il se propose de mesurer et il
détient la preuve que chacun des facteurs du questionnaire correspond a un facteur
primaire de la personnalité¢ que 1’on peut découvrir ailleurs.

Au plan de la fidélité, trois coefficients ont été analysés : la consistance, la stabilité et
I’équivalence. En ce qui concerne la validité, deux coefficients ont été analysés : la
validité conceptuelle et la validité prédictive.

La forme utilisée est le questionnaire de forme A .qui-comprend 187 questions auxquelles
il faut répondre en 35 a 40 minutes. Les 16 facteurs de personnalité sont identifiés en
utilisant des symboles alphabétiques : A, B, C, E, F, G, H, I, L, M, N et O ainsi que
Q1, Q2, Q3 et Q4. Ces 16 traits fondamentaux permettent d’obtenir, par calcul, 10
facteurs secondaires identifiés de I a X.

Les 16 traits fondamentaux qui sont mesurés sur une échelle de cotation en dix points,
sont respectivement les suivants : A ouverture aux autres, B curiosité intellectuelle,
C force du moi, E leadership, F adaptation, G super ego, H spontanéité, I sensibilité,
L perspicacité, M imagination, N mesure du naturel, O confiance en soi, Q1 esprit
critique, Q2 autonomie, Q3 impulsivité, Q4 anxiété.

Les facteurs secondaires qui peuvent en découler sont : I anxiété, II introversion,
III émotivité, IV dépendance, V santé mentale, VI pulsion névrotique, VII capacité
d’apprendre et de progresser, VIII prédisposition aux accidents et aux erreurs, IX adap-
tation et succes professionnel, X créativité.

- 38-



BUT, OBJECTIFS ET METHODOLOGIE

2.1.3. ECHANTILLON DE LA RECHERCHE

GROUPE EXPERIMENTAL

Au college de Sherbrooke, 31 étudiants du département de TLM, ont été soumis a
I’expérimentation en septembre 1993, dans deux cours (Biochimie et Histologie), pendant
deux sessions consécutives, la troisiéme et quatriéme session du programme. Tous ces
étudiants ont été volontaires pour passer le prétest.

GROUPES TEMOINS

Six colléges, offrant I’option TLM au Québec, ont acceptés de collaborer a titre de
colleges-témoins. Les modalités d’entente avec ces colléges ont été présentées dans le
rapport antérieur (Soukini, M.A et Fortier, J. 1993). Cent soixante dix-huit répondants
ont passé le prétest en septembre 1993. Ces étudiants volontaires sont identifiés comme
groupes controles C1, C2, C3, C4, C5 et C6.

2.1.4. ETAPES

Nous avons planifié notre expérimentation, en vue-d’études-statistiques, sur deux ans:-
Dans un premier temps, il s’agissait de caractériser la clientéle étudiante visée et de
mesurer leur niveau de pensée ainsi que certains facteurs de personnalité. Cette phase,
celle du prétest, s’est déroulée en septembre 1993. Ensuite, I’APP a été expérimenté au
College de Sherbrooke en troisiéme et quatriéme session du programme, dans deux
cours, et les mémes variables que précédemment ont été mesurées un an aprés, soit en
septembre 1994; c’est le posttest 1. Ces étudiants poursuivront I’expérimentation en
cinquieéme session (septembre 1994), dans un seul cours (Biochimie clinique II) avant
d’effectuer leur stage. Les mémes tests seront administrés  la fin du programme, sur les
étudiants volontaires, en juin 1995; ce sera le posttest 2. Ce groupe expérimental est
identifié CO.

Le tableau suivant résume les principales étapes de cette recherche (Tableau I).
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Tableau I

PRETEST

- Mesure de certaines caractéristiques personnelles
- Mesure du niveau de raisonnement formel d’Arlin
- Mesure de la personnalité en 16 facteurs

IMPLANTATION DE L’APP EN TROISIEME ET
QUATRIEME SESSION DE TLM AU COLLEGE
DE SHERBROOKE (DEUX COURY)

POSTTEST 1

- Mesure du niveau de raisonnement formel d’Arlin
- Mesure de la personnalité en 16 facteurs

- Mesure de certaines caractéristiques personnelles

IMPLANTATION DE L’APP EN CINQUIEME
SESSION DE TLM AU COLLEGE DE
SHERBROOKE (UN COURS)

POSTTEST 2

- Mesure de certaines caractéristiques personnelles

- Mesure du niveau de raisonnement formel d’Arlin
- Mesure de la personnalité en 16 facteurs

- BEtudiants volontaires de TLM a Sher-
brooke (3™ session)

- Frudiants volontaires de TLM au Qué-
bec (3 session)

ETUDIANTS EN TROISIEME ET
QUATRIEME SESSION DE TLM
AU COLLEGE DE SHERBROOKE

- Etudiants volontaires de TLM i Sher-
brooke (5™ session)

- Btudiants volontaires de TLM au Qué-
bec (5*™ session)

ETUDIANTS EN CINQUIEME SES-
SION DE TLM AU COLLEGE DE
SHERBROOKE

- Etudiants volontaires de TLM 2 Sher-
brooke (fin du programme)

- Etudiants volontaires de TLM au Qué-
bec (fin du programme)

Septembre 1993

SEPTEMBRE
1993

Septembre 1994

SEPTEMBRE
1994

Juin 1995

2.2. EXPERIMENTATION DU PROCESSUS EN BIOCHIMIE ET HISTOLOGIE

2.2.1. SEMAINE D’INTRODUCTION

Tous les étudiants de deuxiéme année du programme de TLM ont participé a un
ensemble d’activités que nous avions créées et structurées lors de la premiére semaine
de la session. Ces activités étaient congues en fonction d’objectifs trés spécifiques que
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nous avions choisi de présenter lors de cette semaine d’introduction afin d’initier les
étudiants au nouveau curriculum.

2.2.2. PROCESSUS EN BIOCHIMIE ET EN HISTOLOGIE

Les 31 étudiants de deuxiéme année ont vécu, pendant une année, le nouveau curriculum
dans deux matiéres : la biochimie et I’histologie. Au total, quatre cours du programme
se sont déroulés en APP.

Les grilles d’évaluation et d’observation élaborées dans le cadre du premier projet ont
permis de faire le suivi et I’évaluation des étudiants.

Les laboratoires ont été restructurés a deux niveaux afin de permettre 1’application
pratique d’un probléme donné et d’appliquer le processus de résolution de problemes
dans la démarche en laboratoire.

2.3. PLANIFICATION DES HORAIRES ET REPARTITION DU CURRICULUM

Des simulations d’horaire et de répartition des cours ont été établies pour chacune des trois
années du programme. Ces simulations ont tenu compte de nombreux paramétres comme les
caractéristiques de la méthode, les tiches de I’enseignant et de I’étudiant, les politiques du
collége, les régles syndicales, etc. Nous nous sommes servis pour cela, de notre cadre
organisationnel établi dans le projet précédent. Nous avons élaboré plusieurs hypothéses qui
tenaient compte de toutes les probabilités envisageables quant au nombre de cours concernés
par la méthode APP. Les modalités de calcul pour les cours sont les mémes, indépendamment
du nombre de cours et du moment ol ils se tiennent. Ceux de septembre 1993 font I’objet
d’une présentation ultérieure dans le présent rapport.

2.4. CONSTRUCTION DES PROBLEMES POUR LA PREMIERE, DEUXIEME
ET TROISIEME ANNEE DU PROGRAMME

Le nouveau curriculum demande la transformation des contenus en problémes, en respectant
certaines régles spécifiques a la méthode. En effet, I’utilisation de problémes dans I’enseigne-
ment n’est pas nouvelle, elle peut varier selon les finalités a atteindre.
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Nous avons, dans une premiére phase, fait une analyse approfondie des finalités des divers
types de problémes et I’analyse comparative de 1’utilisation des problémes afin de mieux cerner
les caractéristiques de ceux-ci dans I’APP. Ensuite, nous avons utilisé la méme stratégie que
celle élaborée dans le projet précédent.

En premiére année, un des chercheurs a rédigé deux problémes pour couvrir le cours
d’Introduction & la profession. Pour les cours de la troisi¢éme session, nous avions construit huit
problémes en Biochimie et six problémes en Histologie. Les deux cours de la quatriéme session
ont nécessité la construction de six problémes chacun. Durant cette période, treize problémes
ont été rédigés par les enseignants du département : quatre en Hématologie, six en Immuno-
hématologie et trois en Microbiologie. Finalement cinq problémes ont été rédigés par un des
chercheurs pour intégrer le contenu de Biochimie clinique II de la cinquieme session.

2.5. FAMILIARISATION A LA METHODE DES INTERVENANTS EN STAGE

Les différents comités de suivi, comme le comité consultatif ou le comité de liaison, regroupant
le collége et les centres de stages (centres hospitaliers), nous ont permis de présenter aux
différents intervenants en stage les compétences retenues dans le nouveau curriculum, la
méthode d’apprentissage par problémes ainsi que les modes et types d’évaluation priorisés par
le département.

Les moniteurs et les monitrices ont été invités a assister & des tutoriaux dans le but de se
familiariser avec la méthode et avec les nouveaux types d’intervention en ce qui regarde la
motivation des étudiants, leur responsabilisation, leur autoévaluation et surtout leur processus
d’apprentissage.

2.6. PLANIFICATION DE L’EVALUATION

La modification d’un curriculum traditionnel en un curriculum constructiviste modifie la
conception de 1’évaluation. Nous avions analysé et défini précisément les différents types et
modes d’évaluation couramment utilisés dans I’enseignement avant de répertorier les outils
d’évaluation. Ceci nous a permis, en tenant compte des six compétences retenues au
département, d’élaborer une politique d’évaluation départementale.
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En ce qui concerne 1’évaluation des étudiants et du curriculum, nous avons utilisé les grilles
d’évaluation construites précédemment en nous inspirant des travaux effectués dans ce domaine
par les utilisateurs de la méthode (Neufeld, V. 1989 ; Neufeld, V. and Sibley, J.C. 1989 ;
Verwijnen, M., Imbos, T., Snellen, H., Stalenhoef, B., Pollemans, M., van Luyk, S.,
Sprooten, M., van Leeuwen, Y. and van der Vleuten, C. 1989 ; Kraane, H.F., Crijnen,
A.AM., Zuidweg, J., van der Vleuten, C. and Imbos, T. 1989 ; Gijselaers, W.H. and
Schmidt, H.G. 1990 ; Des Marchais, J.E. and Black, R.).

La politique d’évaluation départementale, les diverses facettes de 1’évaluation ainsi que les
grilles utilisées seront détaillées dans une section de la partie consacrée aux résultats.

La semaine d’introduction a été évaluée par une grille spécifique pour chacune des activités
ainsi que par une grille d’évaluation globale de la semaine que nous avions congues a cet effet.

2.7. ANALYSE PRELIMINAIRE DES RESULTATS

Pour I’analyse des caractéristiques personnelles des étudiants, des résultats au test d’Arlin et
a celui du 16 P.F., nous avons, dans un premier temps, consigné manuellement, sur une feuille
synthése, toutes les réponses concernant un étudiant en particulier. Ensuite, I’entrée de ces
données fut systématiquement vérifiée, & raison d’une feuille synthése sur cing, par le
chercheur non responsable de la compilation des données.

L’analyse statistique des données, effectuée par logiciels, a porté essentiellement sur la
comparaison des moyennes et des variances entre le groupe expérimental et les groupes
contrdles : le niveau de signification (de probabilité) du KHI CARRE, le test des probabilités
exactes de Fisher, le test de Student, I’analyse de variance et le test de Wilcoxon.

Pour I’analyse de I’évaluation de la semaine d’introduction et du curriculum, nous avons
procédé i la moyenne arithmétique des cotations obtenues sur les diverses grilles d’évaluation.
Les différents résultats sont illustrés sous formes d’histogrammes ou de graphiques.
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2.8. VALIDATION DES PRODUCTIONS

Nous avons rencontré réguliérement le docteur J.E. Des Marchais de la faculté de médecine
de I’Université de Sherbrooke pour poursuivre les discussions sur I’APP, les analyses et les
validations de nos travaux. Dans ce projet, 1’accent a été plus particulierement mis sur la
validation des problemes.

L’analyse statistique est supportée par les travaux du professeur R. Black, chargé de cours en
statistiques au département des Sciences de la santé communautaire a la faculté de médecine
de I’Université de Sherbrooke.

L’analyse et I’interprétation des profils psychologiques ont été supervisées par monsieur R.
Coulombe, conseiller en orientation du collége de Sherbrooke.

La politique d’évaluation départementale a été validée par les enseignants, lors de réunions.
Une présentation a la direction pédagogique a permis sa validation au palier administratif. Cette
politique fait maintenant intégrante des plans de cours du département.

La validation des problémes s’est effectuée a plusieursniveaux. - D une part, les problémes des
cours en expérimentation ont été validés par les étudiants en utilisant la grille prévue a cet
effet. D’autre part, dix problémes ont été soumis a I’expertise du docteur Des Marchais de
la faculté de médecine de I’Université de Sherbrooke aux fins de validation externe..Les
critéres qui, conjointement, avaient été retenus pour cette validation sont analogues a ceux
utilisés dans la grille congue a cette fin pour I’étudiant.

Les grilles d’évaluation ont été validées a deux paliers : d’abord en réunion départementale par
les enseignants et ensuite par la rétroaction des étudiants lors des rencontres d’autoévaluation
(phases III et IV du tutorial).

Pour la semaine d’introduction, des grilles d’évaluation pour chaque activité ainsi qu’une grille
d’évaluation globale ont permis de valider le processus de la semaine.

L’acceptation des plans de cours a validé les horaires et la répartition du contenu pour le cours

d’Introduction a la profession, en premiere année, et de Biochimie clinique II, en cinquiéme
session.

- 44 -



BUT, OBJECTIFS ET METHODOLOGIE

2.9. PREPARATION DE LA DIFFUSION

Lors du sixiéme colloque de 1’ Association pour la recherche au collégial (ARC), qui s’est tenu
en mai 1994, au cégep Joliette-De Lanaudiére, le projet précédent a été présenté aux
participants et une publication sur le sujet, a paru dans les Actes du colloque (1994).

D’autre part, la collaboration entre les six colléges qui avaient accepté de participer a titre de
colléges-témoins, s’est poursuivie selon les mémes modalités.

