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Programmes de génie éectrique et de génie informatique axés sur le
dével oppement de compétences et des projets a I'Université de

Sherbrooke

1.0 Introduction

a profession d'ingénieur est en profonde évolution. Elle

L exige de ses membres un éventail de compétences de plus

en plus large et une expertise permettant de trouver des

solutions a des problémes toujours plus complexes dans un

environnement économique en rapide mutation. Les entre-

prises exigent de leurs ingénieurs un équilibre harmonieux entre des

compétences techniques sophistiquées et des compétences intra et inter-

personnelles raffinées en communication, travail en équipe, gestion,

créativité, responsabilité sociale, et une sensibilité al'éthique et au déve-

loppement durable. Plusieurs études canadiennes et américaines ont

démontré qu'il existe un décalage entre les objectifs des programmes
d'ingénierie et les besoins d'une économie en pleine transformation [1].

Il'y atrois ans, le Département de génie électrique et de génie informati-
gque de I'Université de Sherbrooke procédait a une andlyse de ses
programmes de baccalauréat en ingénierie. Bien que le taux de place-
ment des finissants soit de 100% et que la satisfaction des employeurs
soit grande vis a vis des connaissances techniques des dipldmés, quel-
ques conclusions ont attiré notre attention. Les étudiants abordent leur
programme d'ingénierie avec curiosité et enthousiasme. |ls sont avides
de concevoir des produits, de réaliser des systémes, de travailler sur des
projets dingénierie. Cependant, ils commencent leur formation par des
cours de sciences fondamental es et de mathématiques qui, bien que fon-
damentaux, souffrent du peu de contextualisation avec des problémes
d'ingénierie réels. En fait les étudiants percoivent la formation en ingé-
nierie comme étant difficile et tres exigeante. Une analyse détaillée des
programmes montre qu'ils sont congus comme une succession de cours
que les étudiants doivent tous réussir les uns apres les autres. Cette
structure induit chez les étudiants une compartimentalisation des con-
cepts et ne facilitent pas leur réutilisation de cours en cours. En fait,
rares sont les situations ou les étudiants intégrent plusieurs concepts
pour résoudre des probléemes d'ingénierie tel qu'ils se présentent réelle-
ment. Cette fragmentation du corpus de connaissances favorise un
apprentissage superficiel limité dans I'espace et le temps. 1l faut donc
répéter plusieurs fois la méme chose a chaque fois que le besoin se fait
sentir. Finalement nous avons constaté que la formation en conception,
I'essence méme de la profession d'ingénieur, était surtout concentrée en
derniere année sous la forme d'un projet majeur de conception mais que
des dimensions importantes comme la multidisciplinarité, I'éthique, les
dimensions sociales et économiques étaient mal représentées.

Soucieux d'améliorer la formation au premier cycle en ingénierie, le
Département de génie électrique et de génie informatique de I'Univer-
sité de Sherbrooke, a entrepris une réforme majeure de ses programmes
et pour cela a adopté un nouveau paradigme
d'apprentissage qui aura un impact fonda-
mental et durable sur la qualité de ses
dipldmés. Cette réforme ambitieuse et inno-
vatrice a permis de refondre I'ensemble des
activités pédagogiques en prenant en compte
tous les éléments affectant la qualité de la
formation en ingénierie. Pour mener a bien
ce travail d'envergure, nous avons établi deux cadres structurants. Le
premier définit les compétences que les étudiants doivent démontrer ala
fin de leur études, c'est la structure basée sur le dével oppement des com-
pétences. Le second est le cadre d'apprentissage. 1l sappuie sur des
recherches récentes sur les théories de I'apprentissage et permet la con-
ception détaillée de I'ensemble des activités pédagogiques ainsi que des
mécanismes d'éval uation des apprentissages.

En fait |es étudiants percoivent la
formation en ingénierie comme
étant difficile et trés exigeante.
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Sommaire

Le Département de génie électrique et de génie informatique de
I'Université de Sherbrooke a effectué une réforme majeure de ses
programmes de baccalauréat. Sappuyant sur des recherches récen-
tes en sciences cognitives appliquées a I'apprentissage de I'étudiant,
ces programmes ont mené a de nouvelles pratiques pédagogiques.
Les programmes ont été congus dans un cadre de formation par
compétences utilisant une méthode d'apprentissage originale qui
combine |'apprentissage par problémes et |'apprentissage par pro-
jets. L'objectif de cet article est de faire un bref survol du cadre de
ces nouveaux programmes, de discuter les principes d'apprentis-
sage utilisés pour la construction des activités pédagogiques et de
présenter la structure des programmes.

Abstract

The Department of Electrical and Computer Engineering at the
Université de Sherbrooke has totally redesigned its electrical engi-
neering and computer engineering programs. Based on recent
research advances in cognitive science as applied to student lear-
ning, these curricula have led to new instructional models. The
programs were built on a competency-based framework, following
an origina learning approach that combines problem-based and
project-based learning. The purpose of this paper is to provide a
brief overview of the new curricula framework; to discuss the lear-
ning principles involved in the construction of pedagogical
activities, and to present program structure.

Cet article dresse un portrait global des grandes caractéristiques de ces
cadres et présente les principales étapes menant a la mise en cauvre de
CES NoUveaUX programmes.

2.0 Cadrescurriculaires

Les programmes “classiques’ de formation en ingénierie donnent la
priorité avant tout a l'acquisition des con-
naissances et, dans un tel contexte, ils
négligent non seulement le processus de
construction personnelle et sociale des con-
naissances, mais aussi le développement des
compétences professionnelles elles-mémes.
Quoiqu'ils nignorent pas complétement les
compétences, ils estiment qu'il est capital de
permettre aux étudiants de développer une base de connaissances avant
de pouvair réfléchir a des usages et a leur intégration dans des compé-
tences. Les programmes de génie électrique et de génie informatique de
I'Université de Sherbrooke inversent la logique qui précéde et place le
développement graduel des compétences professionnelles attendues des
étudiants au premier plan de la formation. Une compétence se définit
comme un savoir-agir complexe fondé sur la mobilisation et I'utilisa
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tion efficaces d'un ensemble de ressources. L'idée de savoir-agir fait
ressortir que chaque compétence est essentiellement de l'ordre de
I'action, qu'elle permet a un individu de mettre en cauvre un ensemble de
réflexions, de processus, de stratégies et d'actions en vue de répondre a
une tache donnée. L'idée de savoir-agir concourt a distinguer la compé-
tence dune simple procédure, évitant de cette maniére qu'une
compétence devienne synonyme de savoir-faire. Le savoir-agir accorde
donc un réle et un caractére trés englobant a la compétence. Dans une
telle conception, il est évident qu'un programme d'études ne contiendra
gu'un nombre restreint de compétences, chacune d'elles intégrant en
revanche un nombre trés élevé de ressources. Par ailleurs, les idées de
mobilisation et d'utilisation sont capitales parce qu'une compétence ne
constitue pas une forme d'algorithme mémorisé et pratiqué a plusieurs
reprises en vue d'en assurer la pérennité et la reproductibilité, mais un
savoir-agir trés flexible et adaptable a divers contextes et a différentes
problématiques. Cette flexibilité et cette adaptabilité justifient tout parti-
culierement I'importance de la mobilisation. Une compétence est plut6t
de I'ordre de I'heuristique que de I'algorithme. Lors de la mise en cauvre
d'une compétence, des ressources nombreuses et variées sont requises,
les connaissances constituant une partie trés importante de ces ressour-
ces. C'est en faisant référence aux ressources cognitives que des auteurs
ont mis l'accent sur le fait qu'une compétence est un systéme de con-
naissances, déclaratives (le quoi) ainsi que conditionnelles (le quand et
le pourquoi) et procédurales (Ile comment), organisées en schémas opé-
ratoires et qui permettent, a l'intérieur d'une famille de situations, non
seulement I'identification de problémes, mais également leur résolution
par une action efficace. Cette seconde définition, qui compléte la pre-
miére, permet dindiquer que les connaissances sont des ressources
indispensables au service des compétences et, par conséquent, qu'elles
doivent occuper une place trés importante dans un programme de for-
mation axé sur |e développement de compétences.

Une formation basée sur le développement de compétences spécifie les
compétences qu'un étudiant doit démontrer ala fin de ses études et met
en cauvre des pratiques éducatives qui assurent que ce dernier maitrise
ces compétences. Ainsi au lieu de déterminer si I'étudiant dipléme aprés
avoir accumulé un certain nombre de crédits de cours, la diplomation
est conditionnelle a la démonstration de la maitrise d'un ensemble de
compétences bien définies [2]. La conception d'un programme basé sur
des compétences se fait selon une démarche descendante. La premiére
étape et la plus importante est I'identification des compétences termina-
les qu'un diplémé du programme doit démontrer, c'est a dire les
compétences attendues d'un ingénieur qui débute sa carriére profession-
nelle. La seconde étape de conception est de projeter ces compétences
terminales sur chaque session du pro-
gramme afin d'assurer un
développement graduel et controlé
des compétences tout au long de la
formation. La derniére étape est la
conception détaillée des activités
pédagogiques qui seront responsables
de créer les contextes d'apprentissage
favorables au développement de cha-
gue compétence. Chaque activité doit
décrire:

1. Lescompétences qu'elle adresse
et leurs niveaux de maitrise,

2. Lecontexte d'apprentissage le
plus approprié au développe-
ment et al'expression de la compétence (cours, tutorat, projet, tra-
vail en équipe, lectureindividuelle) et,

3. Lesmécanismes et les critéres d'évaluation de chague compétence.

En pratique les compétences d'un ingénieur forment un tout indivisible
mais pour les fins de construction des programmes, les compétence rete-
nues ont été classées en quatre grandes catégories qui sont:

¢ Compétences scientifiques et techniques propres au génie électri-
que et au génieinformatique,

Leterme “ contextualization” est un terme
technique courant des sciences de I'éduca-
tion utilise pour decrire le processus
d'enseignement et d' apprentissage.

Theterm “ contextualization” isatechnical
term used in educational sciencesfor
explaining the processes of teaching and
learning. .

»  Compétences en conception,
e Compétences interpersonnelles et,
e Compétences intrapersonnelles.

Exemples de compétences clés:

e Résoudre des problémes complexes propres au génie éectrique
dans les domaines des signaux et systeémes, de I'électronique analo-
gique et numérique, de I'utilisation de |'énergie électrique, de l'auto-
matisation, des télécommunications,

e Planifier et gérer des projets en ingénierie,

e Travalller efficacement en équipe disciplinaire et multidisciplinaire
dans des contextes variés,

e Exercer des capacités d'analyse, d'abstraction, de synthése et de
créativité.

3.0 Paradigme d' apprentissage

Une formation par compétences incorpore les résultats de la recherche
en sciences cognitives, en particulier des approches dites constructivis-
tes dans le domaine de l'enseignement et de I|'apprentissage. Nos
programmes de génie électrique et de génie informatique ont été congus
selon ces théories. Chaque étudiant apprend a travers une construction
personnelle de connaissances et de compétences qui mene progressive-
ment a |'auto-apprentissage. Le cadre d'apprentissage mis en place
Sappuie sur quelques principes fondamentaux appropriés a la formation
basée sur le développement des compétences [4]:

e Unpremier concerne le fait que tout apprentissage prend appui sur
des connaissances et des conceptions antérieures.

e Un second principe stipule que |'organisation hiérarchique des con-
naissances exerce un role trés important dans le processus de pro-
fessionnalisation des étudiants. Il est crucial, en apprentissage, que
les étudiants relient leurs connaissances entre elles, qu'ils détermi-
nent leurs relations hiérarchiques et qu'ils circonscrivent les domai-
nes professionnels dans lesguels il sera judicieux de recourir a ces
connaissances.

e Un troisieme principe met I'accent sur le fait que la viabilité des
apprentissages exige une forte contextualisation initiale. 1l est donc
capital que les apprentissages soient réalisés a partir de situations
complexes qui leur donnent sens.

e Un quatrieme principe stipule alors que la transférabilité des
apprentissages est soutenue par
des actions de décontextualisa-
tion et de recontextualisation.
Dans cette logique, il importe
que les étudiants réutilisent, sur
une base réguliére, leurs nou-
veaux apprentissages dans des
contextes différents de ceux qui
les ont suscités et qu'ils soient
encadrés et supervisés dans leurs
premiéres tentatives de recontex-
tualisation.
Considérant que les apprentissa-
ges ne sont pas des entités iso-
lées, vivant par ellessmémes,
mais qu'ils constituent des ressources au service de la compréhen-
sion et de |'action, un cinquiéme principe met I'accent sur le fait que
les nouveaux apprentissages doivent étre construits en relation
étroite avec des stratégies cognitives - comment recourir judicieuse-
ment a ses connaissances et a ses compétences? Comment les met-
tre en action? - et des stratégies métacognitives - comment
autoréguler la mise en cauvre de ses stratégies cognitives, de ses
connaissances et de ses compétences?

En prenant ces principes comme cadre de référence relativement a
I'apprentissage et ala maniére dont |es individus apprennent, une équipe
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de professeurs du Département de génie éectrique et informatique a
systématiquement réviser les activités de formation, leurs orientations et
les relations qu'elles entretiennent entre elles.

4.0 Les programmes

Un programme de formation axé sur le développement de compétences
commande des approches spécifiques sur le plan pédagogique. 1l est
entre autre impossible de conserver une organisation curriculaire qui
donne la préséance a des activités de type “ cours magistraux” et de type
“laboratoire”, distinctes les unes des autres, et de favoriser ains une
orientation qui met I'accent sur I'addition des connaissances plutét que
sur leur intégration dans des compétences. En somme, il Sagit de privi-
légier une structure curriculaire qui soutienne directement le processus
de construction, personnelle et sociale, des connaissances et des compé-
tences requises a la pratique intelligente de I'ingénierie. Sappuyant sur
les principes décrits plus haut, |es programmes ont été congus selon une
approche combinant des apprentissages a partir de projets et des appren-
tissages a partir de problémes, appelée APPI pour “Apprentissage par
Problémes et par Projets d'Ingénierie’. Ces programmes en alternance
stage/travail comporte 8 sessions d'études entre lesquelles sinserent 4
stages de 4 mois a partir de la troisiéme session. Chague session est arti-
culée autour d'un théme (par exemple, signaux et systémes, architecture
des ordinateurs, systemes électriques, etc.) et comprend essentiellement
deux types d'activités: plusieurs activités d'apprentissage par problémes
d'une durée de deux semaines et un projet de conception qui sétend sur
toute la session (Figure 1). L'importance du projet varie de 3 crédits en
premiére année a 9 crédits en quatriéme année, pour des sessions de 15
crédits. Ainsi, au fil du programme, le poids accordé a la résolution de
problémes décroit pour donner plus de |atitude aux étudiants pour appli-
quer leurs compétences aux projets de conception. Une équipe de
professeurs est responsable de toutes les activités d'une session donnée.
L'apprentissage par problemes (APP) est la base de I'organisation des
programmes. Toutes les activités pédagogiques sont articulées autour de
problémes plutdt qu'autour de sujets ou de cours comme dans un pro-
gramme classique. L'APP est aussi le principa mode d'acquisition des
connaissances. Chague probléme est formulé de fagcon a ce que le pro-
cessus de résolution meéne les étudiants a découvrir quelles
connaissances actuelles peuvent étre utilisées, ce qu'ils doivent appren-
dre de nouveau et les habiletés requises pour gérer la situation
effectivement.

Cette contextualisation de |'apprentissage permet une meilleure organi-
sation des connaissances en vue de leur rappel et de leur réutilisation
future dans un autre contexte. Elle génére des applications réalistes et
favorise la portabilité des compétences a travers les expériences, tout en
accroissant la pertinence des apprentissages pour les apprenants. L'APP
facilite le changement de paradigme d'un apprentissage passif a un
apprentissage actif. || encourage les étudiants a étre davantage responsa-
bles de leurs propres apprentissages. C'est a dire que les professeurs,
apres le début du programme, ne doivent pas fournir les informations
qu'ils pensent utiles, ni suggérer des lectures ou un plan d'études.

Avec ce changement de paradigme, les étudiants doivent apprendre a
décider ce qu'ils doivent apprendre, a partir de ce quils savent déja, et
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Figure 1: Structure d’ une session

chercher les ressources d'apprentissage appropriées. Les professeurs
deviennent des “ressources’, des entraineurs ou des tuteurs. Dans nos
programmes, I'APP se fait dans un contexte de tutorat en petits groupes
de 12 étudiants. Sous la supervision d'un tuteur, les étudiants dévelop-
pent progressivement leur habileté a I'auto-apprentissage, compétence
essentielle dans une profession ou le type de problémes et les nouvelles
informations croissent a un rythme effréné. La construction des problé-
mes demande une attention particuliére. Les problémes doivent issus du
milieu de I'ingénierie et permettre aux éudiants d'accéder, d'étudier et
dintégrer des informations provenant de diverses disciplines. Les pro-
blémes doivent étre congus pour renforcer le processus d'apprentissage
plutét qu'assurer une couverture complétes des connaissances. A la fin
de chaque unité d'APP, les étudiants doivent réfléchir sur ce gu'ils ont
appris en termes de concepts et des principes et déterminer sil manque
quelque chose a leur compréhension du probléme. Cette étape impor-
tante leur permet de traduire les connaissances procédurales acquises
durant la résolution du problémes en connaissances déclaratives quils
pourront réutiliser dans d'autres problémes. Les schémas de concepts
sont un des outils efficaces pour ce processus. Une autre caractéristique
importante de I'APP est la collaboration entre étudiants qui sétablit
naturellement durant les discussions avec le tuteur. Cette collaboration
facilite les apprentissages individuels et développe des compétences de
travail en équipe indispensables a l'ingénieur. Les tableaux 1 et 2 mon-
trent I'organisation typique d'une unité d'’APP (les zones grises sont des
activités de projet). Une unité d’APP débute par une période de tutorat,
elle aune structure adaptée de [4]. Pendant un tutorat, les étudiants:

a) explorent le probléme et identifient les questions;
b) formulent “ce qu'est le probleme’;
¢) identifient les connai ssances pertinentes acquises précédemment;

d) identifient les connaissances manquantes et les informations a
obtenir;

€) comme un groupe, priorisent les besoins d'apprentissage, et établit les
buts et objectifs d'apprentissage.

Le rble du tuteur est crucial. Il agit comme expert, posant des ques-
tions, validant en temps réel les connaissances antérieures des étudiants,
et sassurant que les buts et objectifs d'apprentissage soient bien identi-
fiés. Le reste de la semaine 1 est occupé par de I'auto-apprentissage, de
la résolution de problémes en groupe et par du travail de laboratoire
sous la supervision d'assistants ou de professeurs. Durant les activités de
résolution de problémes en groupe, les étudiants Sentrainent aux procé-
dures de résolution de problémes. Les responsables de ces activités ne
donnent pas les solutions des problémes, mais valident en temps réel les
solutions présentées par les étudiants aleurs pairs. Le travail sur laréso-
lution du probléme assigné continue pendant la semaine 2; des périodes
additionnelles de résolution de problémes et de laboratoire sont offer-
tes. Pendant le second tutorat de la semaine 2, les étudiants passent en
revue les hypothéses générées au tutorat 1; exposent ce qu'ils ont appris;
résolvent le probléme; déterminent ce qu'il manque; et valident les con-
naissances nouvelles, la solution du probléme et ['efficacité du
processus utilisé. Ici aussi le rdle du tuteur est crucial. En posant beau-
coup de questions, il ou €le sassure de la validité des nouvelles
connaissances, les decontextualise, et amene les étudiants a échanger
sur leurs stratégies d'apprentissage. Une évaluation formative est ensuite
effectuée pour que les étudiants puissent évaluer I'avancement de leur
apprentissage individuel. L'unité d'APP se termine par une évaluation
sommative pour mesurer les habiletés de résolution de problémes indi-
viduelles de I'étudiant, des ses habiletés d'auto-apprentissage et de sa
capacité de rappeler et d'appliquer les connaissances déclaratives et pro-
cédurales associées au sujet de I'unité. Des séminaires ou des ateliers sur
des sujets spécifiques complétent les tutorats. A la fin de chaque unité,
I'équipe de professeurs et un représentant étudiant se rencontrent pour
discuter d'une fagon critique I'unité.

L'APP est trés efficace pour |'apprentissage de connaissances déclarati-
ves et procédural es dans les domaines des sciences fondamental es et des
sciences de I'ingénieur. Elle est cependant mal adaptée al'acquisition de
compétences en conception et en gestion de projets au niveau souhaité
par les programmes. A cette fin, I'apprentissage par projets fournit un

| EEE Canadian Review - Summer / Eté 2002



Tableau 1: Unitéd'APP - Semaine 1

Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
Tutorat | | Etude Per-| Lab (3h) Projet et Lab | Résolution
(1h30) sonnelle (3h) de
Problémes
en groupe
Etude Per- Etude Per-| Etude Per-
sonnelle son-nelle sonnelle
Résolutionde | Revue de
Problémes | projet (2h)
(3h)

cadre authentique de pratique de l'ingénierie et de développement des
habiletés “réelles’ par la smulation de situations professionnelles.
Quoique les biens livrables soit le moteur de I'apprentissage par projets,
il demeure que ce sont les connai ssances et |es habiletés acquises durant
le processus de production qui assurent le succes de I'approche. Pour
atteindre cet objectif, il y a un projet commun a chaque session. Par
exemple, les projets de premiére année sont congus pour introduire les
étudiants a la profession d'ingénieur et pour représenter un environne-
ment norma dingénierie. Ils fournissent un contexte favorable au
développement des compétences suivantes: nature de la conception en
ingénierie, gestion de projet, fabrication et assurance qualité, roles
socia et technique de I'ingénieur, communications écrite et orale, con-
solidation d'équipe, et santé et sécurité au travail. Tous les projets se
font en équipe et une revue de projet hebdomadaire est conduite avec
chague équipe par un professeur.

5.0 L'évaluation

L'évaluation joue un réle déterminant dans un programme basé sur
I'apprentissage par problémes et par projets, elle doit aussi sinscrire
dans une philosophie basée sur les compétences. Puisque la compé-
tence est un concept transparent que nous ne pouvons pas évaluer
directement, nous ne pouvons qu'observer son résultat dans un contexte
donné. Les compétences doivent étre évaluées en termes des comporte-
ments qui peuvent étre démontrés et observés dans un contexte
professionnel. Ainsi, laforme et les méthodes d'évaluation doivent met-
tre I'emphase sur des méthodes basées sur les performances. La
formation basée sur le développement des compétences impose le déve-
loppement de techniques d'évaluation non-traditionnelles, ce qui
représentent en soit un défi majeur pour le corps enseignant [5]. Les étu-
diants ont besoin de rétroaction sur ce qu'ils font et comment ils le font
et ils doivent apprendre a utiliser cette information pour améliorer leurs
performances. Les évaluations doivent documenter et promouvoir le
développement de leurs connaissances et leurs compétences pour rai-
sonner et résoudre efficacement des problémes d'ingénierie. Nous avons
congu un plan d'évaluation ayant les caractéristiques suivantes:

e L'évauation doit se faire selon des critéres de performance explici-
tes et publics et dans un contexte familier al'étudiant.

e Lesactivités d'évaluation doivent étre assez diversifiées pour four-
nir une rétroaction significative a toutes les parties impliquées.

e L'évauation doit se présenter sous forme d'une matrice reliant les
résultats attendus aux activités d'apprentissage dans lesquelles les
résultats doivent étre atteints.

¢ Desmesures doivent étre identifiées pour évaluer chaque résultat.

e L'évauation est principalement individuelle.

e Lesévauations devraient sefaire sous diverses formes: évaluateurs
multiples (étudiants, pairs, professeurs), dans différentes unités
d'évaluation (individu, équipe, classe) et selon différents types (exa
mens, présentations orales, discussions, rapports techniques).

6.0 Conclusion
Les programmes de génie électrique et de génie informatique de I'Uni-

Tableau 2: Unitéd'APP - Semaine 2

Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi
Etude Per- | Etude Per- | Etude Person- | Projet et Lab | Rencontre
sonnelle sonnelle nelle (3h) délégués
(1h)

Etude Per-| Etude Per-

sonnelle sonnelle
Résolution | Séminaire | Tutorat |l | Revue de | Evaluation-
de (1h) (1h30) projet (2h) Sommative
Problémes . (3h)
(3h) Evaluation for-

mative (3h)

versité de Sherbrooke ont été refondus de fagon trés innovatrice, tant
par le processus d'apprentissage que par celui de I'enseignement. La
conception et la mise en cauvre de ces programmes d'études a la fois
complexes et trés ambitieux, ont représenté un défi majeur pour 1'équipe
de professeurs. Deux éléments importants de ce projet sont critiques. Le
premier est le choix et le développement d'un cadre d'apprentissage.
Celui ci aexigé I'adoption d'un paradigme souvent mentionné en éduca-
tion, qui déplace le centre d'intérét du professeur et son enseignement
vers I'étudiant et son apprentissage. Avec l'aide de collégues de la
Faculté de I'Education, nous avons éabli une série de principes
d'apprentissages basés sur les recherche en science cognitive. Que nous
avons ensuite mis en pratique dans un cadre conceptuel pour la concep-
tion détaillée de toutes les activités pédagogiques. Le résultat est des
curriculum basés sur le développement de compétences, ol la forma-
tion combine |'apprentissage a base de problémes et I'apprentissage a
base de projets.

Bien qu'il soit trop t6t pour évaluer les nouveaux programmes, Ceux Ci
ont débuté en septembre 2001, la réaction des étudiant aprés deux ses-
sions a été trés positive.
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