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INTRODUCTION

Le contexte

En 1992, nous avons publié L'enseignement et l'apprentissage : un cadre conceptuel.
Dans cette synthése de notre appropriation de la psychologie cognitive appliquée a 1'ap-
prentissage scolaire, nous avons d'abord mis l'accent sur le paradigme du traitement de
l'information sous-jacent aux sciences cognitives; ensuite, nous nous sommes interrogés
sur les représentations, les types de connaissances et les opérations qui ménent a la
connaissance. Nous voulions savoir comment une personne apprend pour ensuite déga-
ger les impacts souhaitables sur la planification de 1'enseignement et de 1'apprentissage.

Par la suite, nous avons poursuivi nos recherches afin de produire un guide de planifica-
tion qui tienne compte des données de la psychologie cognitive. La Réforme de 1'ensei-
gnement collégial et 1'apparition de la notion de compétence nous ont motivés a pour-
suivre.

Le présent ouvrage, Processus de planification d'un cours centré sur le développement
d'une compétence, est un outil congu pour la formation ou l'autoformation des conseillers
pédagogiques et des enseignants impliqués dans 1'implantation de programmes et de
cours révisés par compétences. 1l est le résultat d'une réflexion menée depuis trois ans,
réflexion alimentée par de nombreuses lectures et aussi par des échanges formels, en
groupe de travail au Pole de 1'Est, et informels, avec des collégues du réseau, avec des
spécialistes (d'universités et de colleges) et avec des enseignants. Le processus présenté
a été expérimenté aupres d'une centaine d'enseignants dans des cours PERFORMA.

Nous espérons que le contenu de cet ouvrage vous aidera dans la planification d'un cours
centré sur le développement d'une compétence et vous permettra de trouver certaines ré-
ponses aux questions que souléve un tel processus. Le réseau est actuellement en expé-
rimentation a 1'échelle de la province; cet ouvrage s'inscrit dans le cadre de ce qu'on pour-
rait appeler une recherche-action et il est certes perfectible...
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2-

Quelles sont les caractéristiques de cet ouvrage?

1-

Cet ouvrage est concu dans une perspective de continuité avec deux
des objectifs majeurs du réseau collégial ces dix derniéres années : le
développement de la formation fondamentale et de l'approche-pro-
gramme.

La formation fondamentale référe a I'ensemble des apprentissages qui favorisent le
développement intégral de la personne. Cet ensemble comprend deux axes de forma-
tion : l'axe 1, principalement les habiletés intellectuelles, les techniques d'étude et
d'apprentissage, les buts de formation, la maitrise des langages et les attitudes, et
l'axe 2, les concepts et les méthodes propres & une discipline. ‘

L'approche-programme est un modele d'organisation pédagogique axé sur la concer-
tation entre les divers intervenants en vue d'assurer une meilleure intégration des ap-
prentissages et la cohérence du programme.

Cet ouvrage propose une planification centrée sur le développement
d'une compétence.

Qu'est-ce qu'une compétence comme cible de formation et quels en sont les impacts
sur la planification de 1'enseignement et de I'apprentissage?

Une formation centrée sur le développement des compétences ne remet pas en ques-
tion les connaissances et les habiletés propres aux différentes disciplines; c'est plutdt
la nature des cibles de formation qui a changé. Une telle formation nous invite a ta-
bler sur des connaissances intégrées plutdt qu'isolées, sur des connaissances servant
a résoudre des problémes plutdt qu'apprises en surface, sur une cible de formation
par cours (ou quelques cibles de formation) plutdt que de nombreux objectifs.
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3- Cet ouvrage est influencé par la psychologie cognitive.

L'évolution de la psychologie et les découvertes récentes sur le cerveau et 1'apprentis-
sage modifient les données sur la conception de 1'enseignement, de 1'apprentissage,
de I'éleve, de 1'évaluation et du rdle de I'enseignant. Ces données de la psychologie
cognitive proposent des choix pédagogiques qui sont tout a fait compatibles avec les
impacts que devrait avoir une formation centrée sur le développement des compé-
tences et fondent le processus de planification présenté dans cet ouvrage, tels :

Conception de l'enseignement

* création d'un environnement a partir des connaissances antérieures de
1'éleve;

e création d'un environnement axé sur les stratégies cognitives et métacogni-
tives;

e création d'un environnement de tiches complétes et complexes;

Conception de l'apprentissage

o l'apprentissage se fait par construction graduelle des connaissances;

» l'apprentissage se fait par la mise en relation.des connaissances antérieures
et des nouvelles informations;

» l'apprentissage exige l'organisation des connaissances;

» l'apprentissage s'effectue a partir de tiches globales.

Conception du role de l'enseignant

* l'enseignant intervient trés fréquemment;
* l'enseignant est un entraineur;

* l'enseignant est un médiateur entre les connaissances et 1'éleve.
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Conception de I'évaluation

 1'évaluation est fréquente;

* 1'évaluation concerne les connaissances ainsi que les stratégies cognitives et
métacognitives;

e ]'évaluation est souvent formative, parfois sommative;

* larétroaction est axée sur les stratégies utilisées;

* larétroaction est axée sur la construction du savoir.

Conception de 1'éleve

e ]'éleve est actif;
o ]'éléve est constructif.

Cet ouvrage repose sur une conception d'un processus type d'appren-
tissage.

La psychologie cognitive a identifi€ des phases dans le processus d'apprentissage.
Lorsqu'un éleve apprend, il doit se rappeler ce qu'il sait sur le sujet (activation des
acquis) et formuler des hypotheses (€laboration) explicatives des phénomeénes 2
comprendre a partir de ses acquis. Ces deux premiéres phases ne suffisent évidem-
ment pas; 1'€léve doit Etre mis en contact avec le nouveau savoir afin de le faire sien et
organiser, avec de l'aide, les informations en réseaux cognitifs, établissant les liens
pertinents entre elles (organisation). Sans ces relations bien établies par I'éleve, les
informations demeureront apprises de fagon superficielle. Puis, I'éléve doit appliquer
ces connaissances structurées dans des situations simples (application) avant de les
appliquer de fagon de plus en plus «automatique» (procéduralisation) dans des
situations contextualisées de plus en plus complexes, en mettant en relation des
connaissances de plus en plus riches (intégration). Une planification de I'enseigne-
ment et de l'apprentissage qui respecte ces phases permet de générer des apprentis-
sages en profondeur chez 1'éleve.




3-

S- Cet ouvrage considére l'enseignant comme un professionnel de l'inter-
vention pédagogique.

Comme planifier un cours, c'est décider des moyens d'enseignement et d'apprentis-
sage qui sont les plus susceptibles de générer l'apprentissage chez la majorité des
€leves, le processus de planification présenté n'est pas prescriptif; il cherche a déve-
lopper chez l'enseignant une vision explicite et organisée de chacune des étapes de sa
planification et propose, pour chacune des étapes de la planification d'un cours, des
moyens adaptés a la nature des composantes 2 traiter dans cette étape. L'enseignant
fera les choix qu'il juge les plus appropriés.

Le processus de planification suggéré

Le processus de planification suggéré comporte cinq étapes :

* l'analyse du devis ministériel;

* laclarification de la compétence;

* lechoix des parties de cours : une progression des apprentissages;
* laplanification de chaque partie de cours;

* I'évaluation de la compétence : des choix stratégiques.

Le schéma de la page suivante illustre le processus global de planification avec ses cinq
étapes. Quatre éléments constituent des structurants permanents dans ce processus de
planification : «les caractéristiques des éleves», «les caractéristiques des enseignants»,
«les caractéristiques d'une compétence» et «une conception de I'apprentissage». Le sens
des fleches suggeére que le processus est itératif bien que les étapes soient présentées de
facon séquentielle.
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Quelques remarques sur I'organisation de I'ouvrage

1-

La division en sections (processus, annexes, exemples, résumé [chapitre 8] et glos-
saire) a été pensée pour ne pas alourdir le texte principal, pour garder la plus grande
cohérence possible dans les chapitres et pour vous permettre de travailler en ayant
sous les yeux a la fois 1'explication du processus, les procédures, les exemples et les
définitions. Nous suggérons de placer 1'ouvrage dans une reliure a trois anneaux;
d'usage facile, elle permet aussi les ajouts sans pour autant avoir a changer le corps
du texte. La version reliée n'offre pas ces avantages.

Le chapitre 8 contient un résumé complet de la démarche; le lecteur pourra s'en servir
comme guide de planification sans avoir a retourner continuellement a l'intérieur de
chacun des chapitres. |

La bibliographie placée a la fin de l'ouvrage indique la référence compléte de 1'en-
semble des auteurs cités dans le texte avec une simple mention de I'année d'édition
(ex : Pole de I'Est, 1992).

La majorité des concepts principaux sont définis au glossaire; sauf si la mention «voir
au glossaire» apparait, le lecteur n'est pas averti qu'un concept y figure. Cependant,
la premiére page du glossaire comprend la liste compléte des concepts expliqués; le
lecteur pourra s'en servir comme aide-mémoire.

La table des matiéres placée au début de I'ouvrage fournit une liste des tableaux, des
annexes et des exemples avec les pages ot les trouver.

Au début de chaque chapitre, un schéma identifie 1'objet traité par rapport a 1'en-
semble du processus de planification.

A la fin des chapitres 2, 4, 5, 6 et 7, des encarts rappellent que, méme si nous en
n'avons pas fait une étape formelle dans le processus de planification présenté dans
cet ouvrage, il faut tenir compte des caractéristiques des éleves et des enseignants.
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1 LE CONCEPT DE COMPETENCE

1.1 Une formation centrée sur le développement des compétences comme
modeéle d'élaboration des programmes

1.2 Quelques définitions du concept de «compétence»

1.3  Les caractéristiques essentielles d'une compétence et leurs impacts sur la
planification de I'enseignement et de I'apprentissage dans un cours

1.4 La planification de I'enseignement et de Il'apprentissage dans un
programme
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1.1

LE CONCEPT DE «COMPETENCE»

Le présent chapitre a pour fonction d'enrichir la réflexion concernant le concept de
«compétence». Une perception riche, articulée et multidimensionnelle du concept de
«compétence» et de ses caractéristiques favorisera une analyse des devis ministériels qui
soit précise et juste (chapitre 2) et une planification de 1'enseignement (chapitres 4-5-6) et
de I'évaluation (chapitre 7) qui tienne compte de la nature d'une compétence comme cible
d'apprentissage.

D'abord, nous situerons bri¢vement une formation centrée sur le développement des
compétences comme modele d'élaboration des programmes. Ensuite nous analyserons
quelques définitions du concept de «compétence» pour en dégager les caractéristiques qui
nous semblent essentielles et nous proposerons une définition qui intégre I'ensemble de
ces caractéristiques. Puis nous nommerons les impacts que chacune de ces caractéris-
tiques devrait avoir sur la planification de l'enseignement et de 1'apprentissage dans un
cours. Finalement, nous identifierons des conséquences que ce type de formation devrait
avoir au niveau d'un programme d'études.

Une formation centrée sur le développement des compétences comme modéle
d'élaboration des programmes

Lorsqu'un nouveau modele d'élaboration des programmes apparait en éducation, deux
questions émergent aussitot : le modele fournit-il des solutions a des problémes que les
enseignants avaient eux-mémes déplorés et en quoi le nouveau modele est-il vraiment dif-
férent des modeles antérieurs? Examinons bri¢vement ces deux points.

Au Québec comme ailleurs, les premiers programmes scolaires sont issus d'une descrip-
tion des contenus inspirée largement des tables de matiéres disciplinaires : une suite
d'éléments juxtaposés dans un ordre logique. On enseignait mais sans autre but de for-
mation que d'exposer adéquatement un contenu. On s'est vite apercu que des connais-
sances, bien qu'enseignées de fagon logique, ne suffisaient pas a rendre 1'éléve compé-
tent; il faut aussi que les cours s'inscrivent dans un projet de formation.




Par la suite, on a décrit les programmes et les cours sous forme d'objectifs. Inspirés de la
psychologie behavioriste, ces programmes ont permis de dépasser le flou des bonnes
intentions de formation. On y a précisé les cibles de formation, les comportements
attendus des éleves et les critéres d'évaluation. Cependant, les objectifs de formation y
étaient tellement décomposés qu'un cours pouvait comporter plus d'une cinquantaine
d'objectifs; de plus, ces objectifs étaient découpés en courtes séquences d'enseignement,
atomisés, émiettés; on y perdait de vue les véritables cibles de la formation a atteindre
dans les cours et dans les programmes. Finalement, ces programmes, organisés selon
une logique d'évaluation plutdt que de formation, ne favorisaient pas l'intégration des
apprentissages et le développement des habiletés intellectuelles complexes.

Ces types de programmes, construits a partir de ce que certains auteurs nomment les
objectifs de premiére génération (principalement Gillet, 1991), expliquent sans doute une
partie des lacunes déplorées quotidiennement par des enseignants, en particulier :

* les éleves apprennent par tiroirs;

» les éleves, face a de vrais problémes, se comportent comme si on ne leur
avait rien appris; ils ne savent pas utiliser ce qu'ils savent et «ils ne savent
plus quoi faire quand ils ne savent plus quoi faire»,

e les éléves manquent de motivation;
 les éléves apprennent en surface (par coeur, par répétition ou par imitation);

» les programmes sont flous; tout le monde fait un peu comme bon lui
semble; ...

Ces doléances sont partagées par des enseignants de 1'ensemble des disciplines!




Puis ont commencé a apparaitre les programmes élaborés par compétences. Par une for-
mation centrée sur le développement des compétences, on veut, selon plusieurs auteurs et
dans plusieurs pays!, compenser certaines des lacunes que nous venons de mentionner et
bonifier les modeles antérieurs de développement des programmes de formation et des
cours qui les composent2. Une telle formation, comme nous l'expliciterons plus loin,
nous invite a tabler sur des connaissances intégrées plutot qu'isolées, sur des connais-
sances servant a résoudre des problémes plutot qu'apprises en surface, sur une cible de
formation par cours (ou quelques cibles de formation) plut6t que de nombreux objectifs.
On parle maintenant d'objectifs de deuxiéme génération.

Une formation centrée sur le développement des compétences ne rejette pas les acquis
significatifs des modeles antérieurs fondés sur les objectifs de premiére génération mais
veut en diminuer les limites dans 1'élaboration des programmes et dans la planification des
cours. Une telle formation ne remet pas non plus en question les connaissances et les
habiletés propres aux différentes disciplines; c'est plutdt la nature des cibles de formation
qui a changé, ce qui a évidemment des conséquences sur la planification de I'enseigne-
ment et de I'apprentissage. Le tableau 1 résume ce passage d'une pédagogie fondée sur
les objectifs de premiére génération a une pédagogie centrée sur le développement des
compétences ou pédagogie fondée sur des objectifs de deuxiéme génération.

1 Entre autres : Gardner (1992), Wiggins (1992), Spady (1991), Spady (1994) et Taylor (1994) aux Etats-Unis;
Burke (1989) et Lindsay (1989) en Angleterre; Gillet (1991), D'Hainault (1977) et Hameline (1979) en
France; Palkiewicz (1986) au Québec.

2 Pour plus de détails, vous pouvez consulter certains articles, dont celui de Gilles Tremblay, «A propos des
compétences comme principes d’organisation d’une formation», Bulletin d’information F.LR.A.C., Vol. 6,
n° 9, Fédération des Cégeps, 1990.




DEUX GENERATIONS D'OBJECTIFS

Objectifs d'un niveau taxonomique peu
élevé (Bloom, niveaux 1 et 2)

Objectifs d'un niveau taxonomique élevé
(Bloom, niveaux 3 a 6)

Processus intellectuels simples

Processus intellectuels complexes

Reposant principalement sur le domaine
cognitif

Reposant sur une structure de connais-
sances impliquant les trois domaines
(cognitif, psychomoteur et affectif)

Apprentissage morcelé
(cible tres précise, pointue, atomisée)

Apprentissage intégré
(structuration des connaissances)

Centrés sur le produit de I'apprentissage

Centrés sur le processus et le produit de

l'apprentissage

Visée disciplinaire Visée curriculaire

Influencés par la psychologie behavioriste | Influencés par la psychologie cognitive

Le passage d'une pédagogie fondée sur les objectifs de premiere génération a une péda-
gogie centrée sur le développement des compétences est aussi li€, comme le mentionnent
les deux derniers éléments du tableau 1, a 1'évolution de la psychologie et aux décou-
vertes récentes sur le cerveau et I'apprentissage. Le tableau 2 résume les influences de
la psychologie behavioriste et de la psychologie cognitive sur la conception de I'ensei-
gnement, de 1'apprentissage, de 'éleéve, de 1'évaluation et du role de 'enseignant. Cette
syntheése des apports de ces deux approches psychologiques permet de mieux saisir la
nature du changement en cours dans ses différentes composantes pédagogiques et par
conséquence leurs impacts sur la planification3. Les données de la psychologie cognitive
proposent des choix pédagogiques qui sont tout a fait compatibles avec les impacts que
devrait avoir une formation centrée sur le développement des compétences et fondent le
processus de planification présenté dans ce document.

3 Pour une analyse détaillée des impacts de la psychologie cognitive sur la planification de l'enseignement et de

l'apprentissage, vous pouvez consulter notre ouvrage, L'enseignement et l'apprentissage : un cadre conceptuel,
Péle de 1'Est, 1992, principalement le chapitre 10, pp. 195 a 221.
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Psychologie behavioriste

Conception de l'enseignement

 création d’un environnement qui contraint I'association stimulus-
réponse;

 création d’un environnement qui est axé sur le développement de
comportements;

 création d’un environnement qui morcelle le contenu;

 création d’un environnement qui organise le contenu d’un préalable
a un autre;

 création d’un environnement coercitif par I'enseignant.

Conception de l'apprentissage

» Dapprentissage s’effectue par association stimulus-réponse;
* TD’apprentissage se fait essentiellement par imitation;

» l’apprentissage se fait par approximations successives.

Conception du role de l'enseignant
¢ I’enseignant intervient trés fréquemment;
e I’enseignant est un entraineur.

Conception de 1'évaluation

¢ I’évaluation est fréquente;

 1’évaluation concerne les comportements produits;

» ’évaluation est souvent formative, parfois sommative;
* larétroaction concerne le produit de la performance.

Conception de l'apprenant

 I’apprenant répond aux stimuli de I'environnement;

* I’apprenant est réactif;,

» I’apprenant a une motivation contrdlée par des renforcements
extérieurs.

Adaptation de Tardif (1992)

INFLUENCES DE LA PSYCHOLOGIE SUR L'ENSEIGNEMENT ET L'APPRENTISSAGE

Conception de l'enseignement

Conception de 1'apprentissage

Conception du réle de l'enseignant

Conception de I'évaluation

Conception de I'apprenant

création d’un environnement a partir des connaissances antérieures de 1'éleve;
création d’un environnement axé sur les stratégies cognitives et métacognitives;
création d’un environnement de tiches complétes et complexes;

création d’un environnement coercitif.

I’apprentissage se fait par construction graduelle des connaissances;

I’apprentissage se fait par la mise en relation des connaissances antérieures et des nouvelles
informations;

I’apprentissage exige 1'organisation des connaissances;
I’apprentissage s’effectue a partir de tiaches globales.

I’enseignant intervient trés fréquemment;
I’enseignant est un entraineur;
I’enseignant est un médiateur entre les connaissances et I'éleve.

I’évaluation est fréquente;

I’évaluation concerne les connaissances ainsi que les stratégies cognitives et métacognitives;
I’évaluation est souvent formative, parfois sommative;

la rétroaction est axée sur les stratégies utilisées;

la rétroaction est axée sur la construction du savoir.

I’apprenant est actif;
I’apprenant est constructif;,

l'apprenant a une motivation en partie déterminée par sa perception de la valeur de la tiche et
du contrdle qu’il peut avoir sur sa réussite.

d'une
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1.2

Quelques définitions du concept de «compétence»

Considérons quelques définitions du concept de «compétence». Ces définitions
s'éclairent les unes les autres et se complétent bien plus qu'elles ne se contredisent. On
pourrait certes discuter longtemps sur la valeur de chacune d'elles ou encore aborder les
nuances sémantiques entre les différents éléments de ces définitions, mais tel n'est pas
notre propos*. Nous voulons cerner les caractéristiques essentielles d'une compétenced.
A 1a suite de chacune des définitions que nous avons retenues, nous dégagerons une ou
des caractéristiques; cette mise en évidence des caractéristiques d'une compétence, une a
la fois, est une commodité intellectuelle pour bien faire saisir le caractére spécifique de
chacune d'elles. Dans les faits, beaucoup de ces caractéristiques sont interreliées.

La Direction générale de 1'enseignement collégial définit une compétence de la maniére
suivante :
«Une compétence comprend un ensemble de comportements socio-affectifs ainsi que
d'habiletés cognitives ou d'habiletés psycho-sensori-motrices permettant d'exercer une
fonction, une activité ou une tiche a un degré de performance correspondant aux exi-
gences minimales du marché du travail.»

DGEC, Cadre théorique (1990)

Cette premicre définition nous permet de dégager trois éléments significatifs :

* «Une compétence comprend un ensemble de comportements socio-affectifs
ainsi que d'habiletés cognitives ou d'habiletés psycho-sensori-motrices» :
une compétence fait appel a des types de connaissances reliées a la fois aux
domaines cognitif, psychomoteur et socio-affectif; dans d'autres définitions,
l'appellation de ces domaines pourra varier (savoir, savoir-faire, savoir-étre;
connaissances, habiletés, attitudes; ...).

Une compétence est multidimensionnelle.

L'ouvrage de Rey (1996) rappelle utilement la polysémie de I'expression. La notion de compétence n'est pas
encore stabilisée et chacun retient, dans le lexique disponible pour en parler (savoir-faire, habileté, capacité,
disposition, schémes, etc.), les mots qui font sens pour lui. Perrenoud (1996b) intitule méme une partie de
son introduction «La notion de compétence, une auberge espagnole»...

Ce que certains auteurs nomment les attributs critiques d'un concept.
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* «permettant d'exercer une fonction, une activité ou une tiche» : une compé-
tence est un état interne de la personne, un potentiel lié & une action et non
l'action elle-méme qui est la performance (I'élément observable et mesurable
d'une compétence).

Une compétence est une potentialité d'action.

* «a un degré de performance correspondant aux exigences minimales du
marché du travail» : une performance est définie par rapport A un seuil
connu, ici les exigences minimales du marché du travail. On pourrait élever
le seuil et exiger que la performance reléve de I'adresse ou méme de
I'excellence.

Une compétence est définie par rapport a un seuil connu, un
standard.

Les deux définitions «officielles» suivantes précisent la définition précédente; elles font
ressortir qu'une compétence est une capacité et qu'elle résulte de l'intégration appropriée
des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre sur lesquels elle repose.

«La compétence se définit comme la capacité de remplir les roles et les tiches d'une fonc-
tion de travail .»

DGEC, Cadre général (1991)

* L'état interne de la personne est défini comme une capacité et cette capacité
est liée aux rdles et tiches d'une fonction de travail. Les premiers pro-
grammes €laborés par compétences étaient des programmes professionnels;
pour ce faire, on procédait a une analyse de situation de travail (AST) afin de
s'assurer de 1'adéquation entre la formation et les tiches i effectuer dans la
vie réelle. Par la suite, on a élargi cette fagon de faire aux programmes
techniques, puis a la formation générale et a la formation préuniversitaire.
Aux AST se sont ajoutées les analyses de situation de formation (ASF) et de
situation de vie personnelle et sociale (ASV).

Une compétence est une capacité liée a une action dans la vie
réelle.

6

Pour plus de détails, voir le chapitre 2.
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«Une compétence comprend un ensemble intégré d'habiletés des domaines cognitif,
socio-affectif et psychomoteur.»
DGEC, Cadre technique (1994)

¢ Une compétence n'est pas unidimensionnelle. Elle est un ensemble struc-
turé qui intégre les divers types de connaissances constitutives de la
compétence.
Une compétence est un ensemble intégré d'habiletés.

Aucune capacité ne peut exister a l'état pur; une capacité est toujours mise en oeuvre sur
des contenus particuliers. Qu'en est-il de cette mise en oeuvre? Considérons la définition
suivante.

«Habileté acquise, grace a l'assimilation de connaissances pertinentes et a I'expérience, et
qui consiste 2 circonscrire et a résoudre des problemes spécifiques.»
Legendre (1993)

Quatre éléments nouveaux apparaissent dans cette définition.

e D'abord, la compétence est une habileté, c'est-a-dire une capacité de
résoudre un probléme avec une certaine adresse, suite a une mise en oeuvre
fréquente.

Une compétence est une habileté acquise grice a l'expérience.

» Cette habileté repose sur «l'assimilation de connaissances pertinentes».
Bien que 1'on puisse parler, au niveau ministériel, de compétences générales
et de compétences particulieres, une compétence repose sur des connais-
sances qui ont été choisies en fonction de leur «utilité», de leur potentiel
d'habilitation a une action dans la vie réelle.

Une compétence repose sur des connaissances pertinentes.
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Cette habileté comporte entre autres les deux aspects suivants : la construc-
tion d'une représentation du probléme a résoudre et la construction d'une
procédure permettant d'atteindre le but visé.

Une compétence est une habileté a circonscrire et a résoudre
des problemes.

Cette habileté est liée a la résolution de «problémes spécifiques», donc
propres a un domaine d'action. Certains auteurs parlent de famille de
situations-problémes.

Une compétence est liée a un domaine spécifique d'action.

Mais qu'est-ce que résoudre un probléme avec habileté? Deux définitions nous four-
nissent des qualificatifs fort importants.

«Savoir-faire permettant la mise en oeuvre immédiate 2 partir d'un répertoire de gestes
disponibles.»

Daniel Hameline (1979)

La résolution de problemes doit étre «<immédiate», c'est-a-dire résulter d'une
compétence suffisamment maitrisée (procéduralisée), donc mise en pratique
a plusieurs reprises, pour permettre une action rapide.

Une compétence est une capacité d'action immédiate.

«Ensemble des savoirs, savoir-faire et savoir-étre qui permettent d'exercer convenable-
ment et efficacement un rdle, une fonction, une activité.»

Louis D'Hainaut (1977)

Cette mise en oeuvre doit non seulement étre immédiate, elle doit également
étre «efficace» et produire des résultats conformes aux standards attendus.
Une compétence est une capacité d'action efficace.
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Nous avons retenu une dernidre définition, celle des formateurs du Centre d'Etudes
Pédagogiques pour 'Expérimentation et le Conseil (CEPEC). Ces formateurs travaillent
depuis 1979 a I'élaboration de plans de formation a partir de ce qu'ils nomment 'entrée
par les compétences’.

«Une compétence se définit comme un systéme de connaissances conceptuelles et procé-
durales, organisées en schémas opératoires et qui permettent, a l'intérieur d'une famille de
situations, 1'identification d'une tache-probléme et sa résolution par une action efficace
(performance).»

Pierre Gillet (1991)

» Cette définition résume une bonne partie des éléments que nous avons
dégagés jusqu'ici. En plus, elle fournit un élément nouveau : elle précise les
types de connaissances sur lesquelles repose une compétence : les connais-
sances conceptuelles ou le «Qu'est-ce?» et les connaissances procédurales
ou le «Comment?». Ces types de connaissances s'appliquent aux trois
domaines du savoir (cognitif, psychomoteur et affectif).

Une compétence est un systéeme de connaissances conceptuelles
et procédurales.

Nous avons dégagé, a partir de ces différentes définitions, un ensemble de caractéris-
tiques essentielles. Deux autres caractéristiques doivent €tre signalées.

Il faut rappeler qu'une compétence est d'abord une cible de formation, c'est-
a-dire une sorte d'objectif (objectif de deuxi¢me génération) a atteindre
durant les études; cette cible de formation exprime un résultat attendu a la fin
d'une démarche d'apprentissage, donc une cible de formation terminale.
Une compétence est une cible de formation terminale.

7 Sous la direction de Pierre Gillet, 2 Lyon, ces formateurs proposent de structurer un programme non pas dans
une démarche expositive d'un contenu disciplinaire mais dans une démarche de résolution de probléme déduite
d'une structure disciplinaire, de ses savoirs clés et des régles d'action qui en découlent. En cela, ils illustrent
bien le passage des objectifs de premiere génération a des objectifs de deuxieéme génération dont il était
question au début de ce chapitre.

-14-



* De plus, une compétence est une capacité durable d'action efficace. A cer-

taines conditions®, une mise en action répétée de la compétence permet de
développer des automatismes qui garantissent une stabilité au niveau de la
performance.

Une compétence est une capacité stable.

C'est I'ensemble de ces caractéristiques qui permet de cerner le concept de «compétence»
dans toute sa richesse. Des caractéristiques se complétent les unes les autres, d'autres se
nuancent, d'autres sont dans un rapport de cause a effet, ... Le tableau 3 regroupe ces
caractéristiques. Chacun pourra pousser 1'analyse au niveau qu'il le souhaite.

Ces caractéristiques forment un fout synergique qui nous amene a proposer la définition
suivante d'une compétence :

«Cible de formation centrée sur le développement de la capacité de l'éléve, de fagon

autonome, d'identifier et de résoudre efficacement des problémes propres & une
famille de situations sur la base de connaissances conceptuelles et procédurales,
intégrées et pertinentes.»

Chacun a le loisir de rédiger sa propre définition a la condition de tenir compte du plus
grand nombre possible de caractéristiques du concept. Cet exercice de synthése est fort
rentable.

Pour se faire adéquatement, le développement des automatismes doit respecter les conditions d'un apprentis-
sage en profondeur et d'une procéduralisation adéquate. Voir le chapitre 6, particulierement les
trois moments de «l'apprentissage par la pratique» : l'anticipation, l'action et 1'analyse et voir au glossaire
«analyse» et «apprentissage par la pratique».
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Une compétence est un objectif de deuxieme génération, une CIBLE DE FORMATION et cette cible est TERMINALE.

Une compétence est une capacité liée a une action dans la vie
réelle.

Une compétence est une CIBLE DE FORMATION PERTINENTE.

Une compétence est une potentialité d'action.

Une compétence est une CAPACITE.

Une compétence est un ensemble intégré d'habiletés.

Une compétence est une CAPACITE reposant sur une STRUCTURE
DE CONNAISSANCES INTEGREES.

Une compétence repose sur des connaissances pertinentes.

Une compétence est une CAPACITE reposant sur une STRUCTURE
DE CONNAISSANCES PERTINENTES.

Une compétence est un systeme de connaissances conceptuelles
et procédurales.

Une compétence est une CAPACITE reposant sur une STRUCTURE
DE CONNAISSANCES CONCEPTUELLES ET PROCEDURALES.

Une compétence est multidimensionnelle.

Une compétence est une CAPACITE reposant sur une STRUCTURE
DE CONNAISSANCES impliquant LES TROIS DOMAINES DE
CONNAISSANCES.

Une compétence est une habileté a circonscrire et a résoudre des
problémes.

Une compétence est une CAPACITE D'ACTION AUTONOME.

Une compétence est une habileté acquise grace a l'expérience .

Une compétence est une CAPACITE PROCEDURALISEE.

Une compétence est une capacité d'action immédiate.

Une compétence est une CAPACITE PROCEDURALISEE.

Une compétence est liée & un domaine spécifique d'action.

Une compétence est une capacité reliée a une diversité d'actions
dans une famille de situations.
Une compétence est une CAPACITE TRANSFERABLE.

Une compétence est définie par rapport a un seuil connu, un
standard.

Une compétence est une CAPACITE STANDARDISEE.

Une compétence est une CAPACITE STABLE.

Une compétence est une CAPACITE D'ACTION EFFICACE.

POle de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dé
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13

14

Les caractéristiques essentielles d'une compétence et leurs impacts sur la
planification de I'enseignement et de I'apprentissage dans un cours

A partir des caractéristiques que nous venons de dégager, nous nommons les impacts
qu'une formation centrée sur le développement des compétences devrait avoir sur la pla-
nification de 1'enseignement et de 1'apprentissage dans un cours. Afin de bien distinguer
I'apport de chacune de ces caractéristiques, nous les présentons une a la fois bien que,
dans les faits, elles soient interreliées. Les tableaux 4.1 a 4.4 résument ces impacts; le
processus de planification explicité dans les chapitres suivants intégre et développe

chacun d'eux.

La planification de I'enseignement et de I'apprentissage dans un programme

Dans un projet de formation centré sur le développement des compétences, il ne serait pas
suffisant de s'en tenir 2 une planification seulement au niveau d'un cours. Si on désire
favoriser une intégration significative des apprentissages et une acquisition en profondeur
des compétences, il faut également travailler au niveau du programme. L'imposition
d'une épreuve synthése de programme nous conduit & la méme nécessité. Le tableau 5
nomme ces principaux impacts.

-17-



Une compétence est une CIBLE DE
FORMATION.

Une compétence est d'abord une cible de
formation, c'est-a-dire une sorte d'objectif
(objectif de deuxiéme génération) a
atteindre durant les études. De plus, cette
cible est liée a un standard adapté a ce
niveau de formation et non au niveau de la
compétence d'un expert dans la vie réelle.
(voir capacité standardisée)

LES CARACTERISTIQUES D'UNE COMPETENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION

s'assurer que la cible soit adaptée au
niveau de formation

s'assurer que la cible soit adaptée a la
place du cours dans le programme
s'assurer que la cible soit rédigée dans
un langage accessible a 1'€leve afin qu'il
puisse situer ses apprentissages en
fonction de la compétence

s'assurer que 1'évaluation sommative
porte le plus possible exclusivement sur
la compétence et la mise en oeuvre de la
compétence par 1'éleve

Une compétence est une CIBLE DE
FORMATION PERTINENTE.

Une compétence est une cible de formation
qui tire sa pertinence de son lien réel avec
l'aprés-formation, c'est-a-dire par rapport
au monde du travail, & I'université ou a la
vie. C'est a partir de 'analyse de situa-
tions de travail (AST), de situations de
formation (ASF) ou de situations de vie
personnelle et sociale (ASV) qu'on choisit
les compétences a atteindre dans un
programme.

s'assurer de la compréhension de la
pertinence de la cible

mettre en évidence la pertinence de la
cible dans la présentation du cours
respecter la pertinence de la cible dans la
planification des taches d'apprentissage
et dans 1'évaluation

Une compétence est une CIBLE DE
FORMATION TERMINALE.

Une compétence est une cible de formation
qui exprime le résultat attendu a la fin
d'une démarche d'apprentissage; la durée
de cette démarche varie selon la complexité
de la compétence.

évaluer de maniére surtout formative
durant la démarche d'apprentissage
évaluer de mani¢re sommative le plus
possible a la fin de la démarche
d'apprentissage ou d'un cycle
d'apprentissage

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dével
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LES CARACTERISTIQUES D'UNE COMPETENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION

Une compétence est une CAPACITE
reposant sur une STRUCTURE DE
CONNAISSANCES INTEGREES, de
divers types, spécifiques a la
compétence :

* une CAPACITE reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
PERTINENTES

* une CAPACITE reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
CONCEPTUELLES ET PROCEDU-
RALES

* une CAPACITE reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
impliquant LES TROIS DOMAINES
DE CONNAISSANCES

Une fois acquise, la compétence devient une
capacité chez I'éleve. Cette capacité d'action
repose sur une structure de connaissances
conceptuelles et procédurales reliées a la fois
aux domaines cognitif, psychomoteur et
socio-affectif. La compétence n'est pas
unidimensionnelle; elle est un ensemble
structuré qui intégre les divers types de
connaissances constitutives de la compétence.

Une compétence est une capacité qui repose
sur un réseau organisé de connaissances per-
tinentes, spécifiques a la compétence; ce n'est
pas la discipline d'enseignement qui dicte la
pertinence de ces connaissances mais leur
utilité, leur potentialité d'habilitation a une
action liée a un domaine spécifique. (voir
cible de formation pertinente)

Les connaissances conceptuelles fournissent
une réponse a la question «Qu'est-ce?» et les
connaissances procédurales a la question
«Comment?». Les connaissances concep-
tuelles font partie des connaissances déclara-
tives. (voir le glossaire et le tableau 11)

Une compétence fait appel a des types de
connaissances reliées a la fois aux domaines
cognitif, psychomoteur et affectif. Une
compétence est multidimensionnelle.

mettre en évidence la structure des con-
naissances essentielles (pertinentes) a
cette compétence

créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage adaptées a cette structure
de connaissances

créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent le développe-
ment d'une telle structure et l'intégration
des apprentissages chez chacun des éléves

en mettant en évidence la structure des
connaissances, distinguer a la fois les
concepts et les méthodes propres a la
discipline et reliés a la compétence

mettre en évidence les éléments essentiels
reliés a chacun des trois domaines de
connaissances

créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent l'intégration
des connaissances reli€ées a chacun des
trois domaines
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Une compétence est une CAPACITE
D'ACTION AUTONOME.

Une compétence est une capacité qui permet
a I'éléve, par rapport a une famille de situa-
tions, d'agir efficacement de fagon auto-
nome : qu'il sache quoi faire, comment le
faire, quand et pourquoi le faire, qu'il puisse
anticiper les conséquences des gestes posés,
assumer ces conséquences et, finalement,
qu'il puisse auto-évaluer son action a partir
de criteres explicites.

LES CARACTERISTIQUES D'UNE COMPETENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION

prévoir des situations ou I'éleéve doit, par
lui-méme, déceler le probleme et en
modéliser la résolution

prévoir de fréquentes résolutions de
probleme par 1'éleve

progressivement, amener 1'éléve a auto-
évaluer sa performance

Une compétence est une CAPACITE
PROCEDURALISEE.

Une compétence est une capacité d'identifier
et de résoudre des problemes rapidement
tout en demeurant efficace. Ce n'est pas tout
de bien faire seul et au bon moment; 1'éleve
doit pouvoir agir de fagon «immédiate», ce
qui exige qu'il ait intégré les procédures de
mise en action de la compétence jusqu'a un
certain automatisme.

enseigner explicitement les procédures
nécessaires a 1'action

planifier un enseignement qui implique
que 1'éleve ait a exercer la compétence
visée a plusieurs reprises

prévoir une évaluation et une auto-
évaluation fréquentes de la performance
de 1'éleve

Une compétence est une CAPACITE
TRANSFERABLE.

Une compétence est une capacité reliée a une
diversité d'actions dans une famille de situa-
tions. La compétence est spécifique a un
champ d'activités particulier, tout en étant
générale, en ce sens qu'elle reste la méme
pour un ensemble d'actions a l'intérieur de
ce champ. L'éleve doit donc dépasser la
spécificité de chaque action et étre capable
d'exécuter d'autres actions dans des
contextes semblables mais différents.

amener 1'éléve a réfléchir sur la structure
de connaissances constitutives de la
compétence

amener 'éléve a dépasser la spécificité de
chaque probléme en lui faisant dégager le
caracteére généralisable du probléme et de
la démarche utilisée
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Une compétence est une CAPACITE
STABLE.

Une compétence est une capacité durable
d'action efficace; cette capacité d'agir ne
doit pas étre éphémere et disparaitre du
jour au lendemain. Aucune compétence
n'existe sans la garantie d'une certaine
stabilité de la performance. La stabilité est
un effet d'une procéduralisation de qualité.

LES CARACTERISTIQUES D'UNE COMPETENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION

faire exercer la compétence a plusieurs
reprises

évaluer ou faire auto-évaluer la compé-
tence dans toute sa complexité a
plusieurs reprises

Une compétence est une CAPACITE
STANDARDISEE.

Une compétence est une capacité d'action
efficace dont le degré de maitrise varie
selon le niveau de formation. Une compé-
tence suppose donc un consensus sur des
conditions de réalisation, sur des critéres et
sur un seuil de performance minimal
adapté au niveau de formation. Sans
l'existence d'un tel consensus, il devient
impossible de bien définir la compétence
visée et, par la suite, de porter un jugement
partagé sur l'existence ou non de cette
compétence.

développer une approche concertée de
I'évaluation dans chacun des cours du
programme (conditions de réalisation,
critéres et seuils communs)

Une compétence est une CAPACITE
D'ACTION EFFICACE.

L'efficacité, c'est la capacité, de maniére
autonome, de résoudre rapidement des
probléemes propres a une famille de
situations en fonction d'un standard
attendu. L'efficacité est la résultante de
I'ensemble des caractéristiques d'une
compétence comme capacité d'action
autonome, procéduralisée, transférable,
stable et standardisée.

voir les impacts d'une capacité d'action
autonome, procéduralisée, transférable,
stable et standardisée
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LE DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES AU NIVEAU D'UN PROGRAMME

o il y a plusieurs compétences visées | clarifier les relations entre les compétences
(voir les chapitres 2 et 4)

o présenter, au moyen par exemple d'un
profil du diplomé, le lien entre les compé-
tences du programme (voir le chapitre 4 et
l'annexe 4)

* enseigner explicitement les relations entre
les compétences (voir les chapitres 2 et 4
a7

 les attentes des employeurs, des |* analyser les compétences en tenant compte
éleves et des formateurs ne sont des deux axes de la formation fondamentale
pas que disciplinaires (voir le chapitre 4)

 enseigner explicitement les connaissances
reliées aux deux axes de la formation fon-
damentale (voir les chapitres 2 et 4 2 7)

e il y a plusieurs compétences a | placer progressivement 1'éleve face a des
mettre en oeuvre pour résoudre des problémes de plus en plus complexes a
problémes complexes résoudre (voir les chapitres 5 a 7)

* viser l'intégration des connaissances, des
compétences et des apprentissages (voir les
chapitres 2 et 4 a 7)

Une compréhension adéquate de la nature d'une compétence favorisera d'abord chez
1'équipe d'enseignants une analyse des devis ministériels qui soit juste et précise
(chapitre 2) et une vision de I'apport de la compétence a la formation dans le programme
qui soit claire et compléte (chapitre 4). Par la suite, chacun pourra planifier son ensei-
gnement et l'apprentissage en tenant compte des caractéristiques du concept de
«compétence» comme cible de formation (chapitres 5 a 7).
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24 Résumé des étapes de I'analyse du devis ministériel
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. , __ (Chapitre 2 : L'analyse du devis ministériel

2 L'ANALYSE DU DEVIS MINISTERIEL

Au moment ol une équipe d'enseignants! commence la planification de son
enseignement, elle peut choisir de prendre d'abord connaissance du devis ministériel
décrivant le cours. Analyser la compétence telle que décrite par le Ministére est une
amorce importante au travail de planification d'un cours. Le Ministére est responsable de
préciser les compétences pour I'ensemble des cours et des programmes afin d'assurer que
les cibles visées soient pertinentes dans chacun des cours et comparables d'un collége a
l'autre.

Cette premicre étape ne différe pas sensiblement des premiéres démarches qu'un ensei-
gnant réalisait antérieurement. Mais la description produite par le Ministere se distingue
réellement de la description antérieure. Alors qu'auparavant le Ministére précisait les
objectifs généraux, les contenus de cours et de laboratoire ainsi que la médiagraphie,
maintenant la description prend une toute autre forme. Le Ministére utilise deux moyens
qui constituent le devis ministériel pour un cours donné :

* la description de la compétence : la compétence est décrite par
1'énoncé de la compétence, les éléments de compétence, le contexte de réali-
sation et les critéres de performance. Dans certains cas, le Ministére précise
aussi les activités d'apprentissage?,

* la contribution du cours a la formation : les intentions éducatives, la
nature du cours et le cadre général de la formation décrivent 1'apport du
cours a la formation. Dans le cas des programmes d'étude élaborés par
compétences, la matrice des compétences et les cibles générales de
formation (finalité et buts du programme) aident également a cerner la
contribution du cours a la formation.

1l est préférable de réaliser la démarche de planification d'un cours par compétence en équipe. L'ensemble du
travail peut également étre réalisé individuellement.

2 Lannexe I décrit plus en détail chacun de ces aspects; voir aussi le glossaire.
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Le plus souvent, une équipe d'enseignants amorce son travail de planification en lisant la
description de la compétence méme si le devis ministériel présente d'abord les intentions
éducatives d'un cours. La lecture des intentions éducatives aidera par la suite a situer la
portée de la compétence identifiée pour le cours.

L'intention globale du Ministére pourrait se résumer ainsi : le mandat du Ministere
consiste 2 préciser les orientations des programmes et des cours. Ces orientations sont
décrites par les compétences et I'identification de la contribution du cours a la formation
dans le programme. A partir de ces informations, les colleges ont la responsabilité de
développer des cours qui permettront aux éleves d'atteindre la compétence visée dans
chaque cours3; ces cours devront également favoriser I'intégration des connaissances
essentielles évaluées par 1'épreuve synthése?.

L'annexe 2 rappelle la maniére selon laquelle ces compétences sont choisies et décrites a
l'aide d'une technique «d'élaboration des programmes par compétences». Qu'il suffise
ici de souligner que ces compétences sont choisies 2 partir d'une analyse de situations de
travail (AST) pour le secteur technique ou d'une analyse de situations de formation (ASF)
pour le secteur préuniversitaire ou d'une analyse de situations de vie (ASV) pour la for-

mation générale afin de s'assurer de la pertinence de la formation.

Le tableau 6 illustre les interactions entre les diverses composantes du devis ministériel.

En formation générale de méme que dans certains programmes de formation spécifique, un cours développe
une seule compétence. Dans d'autres programmes en voie d'étre révisés, des compétences sont développées
par un seul cours et des «mégacompétences» par plusieurs cours. Deux modeles sont utilisés, mais dans les
deux cas, la description de la compétence et de l'apport du cours 2 la formation dans le programme est
identique.

Des enseignants pourraient souhaiter développer un cours par compétence avant que le devis ministériel ne
soit défini. Dans un tel cas, nous proposons une démarche d'identification d'une compétence par un ensei-
gnant ou une équipe d'enseignants. L'annexe 3 présente cette démarche.
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LES INTERACTIONS ENTRE LES DIVERSES COMPOSANTES DU DEVIS MINISTERIEL

DESCRIPTION DE LA COMPETENCE

Enoncé de la compétence | Contexte de réalisation

Eléments de la compétence| Critéres de performance

Pondération
Unités

Discipline(s)
Préalables

Précisions

i

CONTRIBUTION DU COURS A LA FORMATION

au niveau du cours

e intentions éducatives
* ]a nature du cours
* le cadre général de formation

au niveau du programme

* le moment de la formation

* la matrice de compétences

* les cibles générales de la formation
* les finalités du programme
* les buts du programme

Moyens utilisés pour décrire la contribution du cours a la formation

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dével. d'une c

ipétence, PERFORMA, 1996.

PP
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2.1

Les étapes de I'analyse du devis ministériel

Quatre étapes permettent de réaliser 1'analyse du devis ministériel décrivant un cours>.

1. Quelle est la nature de la compétence? Lire attentivement la description de la compé-
tence : I'énoncé de la compétence, les éléments de la compétence, le contexte de réali-
sation et les critéres de performance®.

2. Quelle est l'apport du cours a la formation dans le programme tel que précisé par le
Ministere? Analyser les intentions éducatives, le cadre général de formation et la
nature de la formation.

3. Quelle est la place du cours dans le programme de 1'éléve? Analyser la place du
cours, telle que précisée par le Ministere, en fonction des autres compétences visées
dans la discipline ou dans le programme.

4. Suite a cette démarche, résumer l'essentiel de votre compréhension en précisant par
écrit :

* les caractéristiques principales de la compétence telle que pergue par
1'équipe;

» T'apport du cours a la formation dans le programme, selon le Ministére;

* laplace de ce cours dans le programme, selon le Ministére.

5

6

Chacune des étapes de I'analyse du devis ministériel est illustrée par l'exemple 1.

L'annexe 1 précise chacun des €léments de 1'étape 1 et de 1'étape 2.
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P
2.2 La pertinence de I'analyse du devis ministériel
Cette pertinence se fonde sur les arguments suivants :

* comprendre la signification de la compétence : la compétence visée dans un
cours prend son sens, en partie, dans la nature de la formation dans laquelle
elle s'inscrit (formation générale commune, formation générale propre, for-
mation spécifique, formation générale complémentaire) de méme que dans la
contribution du cours a la formation;

 saisir la portée du mandat issu du Ministére : la responsabilité d'une équipe
d'enseignants consiste dans un premier temps a saisir les cibles de
formation choisies par le Ministeére avant de procéder a sa propre analyse de
la formation sous forme de profil du diplomé7 ;

* comprendre en profondeur 1'objectif de formation pour mieux choisir les
moyens de l'atteindre : le Ministeére limite sa responsabilité au choix des
compétences et confie la responsabilité, quasi compléte, a chacun des col-
leges de déterminer les moyens d'atteindre la compétence visée dans chacun
des cours et de développer l'intégration de ces compétences dans le
programme;

* se donner une compréhension commune de 1'objectif et du standard : en
réalisant cette démarche en équipe, les enseignants se donnent un premier
moyen d'assurer la comparabilité des cours donnés (planification et évalua-
tion) en ayant une compréhension commune de la compétence visée;

* la démarche réalisée en équipe constitue un ingrédient capital de 1'approche-
programme nécessaire dans certaines parties du processus de planification
de I'enseignement.

7 Nous proposons une démarche d'appropriation du profil du diplomé au chapitre 4 et A 'annexe 4.
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Les fondements de I'analyse du devis ministériel

Les tendances actuelles de la recherche concernant le rdle des enseignants, comme pro-

fessionnels, et le role de 1'Etat dans la conception des programmes semblent converger :

explicitement (ou implicitement), on reconnait que c'est A I'Etat qu'appartient le role de

choisir les cibles de formation dans les programmes. On estime aussi que les enseignants

doivent participer au choix des compétences, a un titre ou un autre, puisqu'on leur

accorde un rdle d'expert.

On peut consulter a ce propos les auteurs suivants :

Richard F. Elmore et Susan H. Fuhrman (1994) mettent en évidence le role,
aux Etats-Unis, du niveau national dans la mise au point d'un programme,
role qui laisse une place aux divers Etats et au niveau local.

Il y a un débat important actuellement aux Etats-Unis sur la mise au point de
standards nationaux. Le numéro de mars 1995 de la revue Educational
Leadership y fait écho. Si plusieurs s'interrogent sur le caractére uniforme
et la nature de ces critéres, personne ne remet en cause le role de 1'Etat dans
la mise au point des programmes. L'association des enseignants
américains® considére que des standards nationaux sont nécessaires; elle
fournit des criteres afin que ces standards de haut niveau favorisent la
réussite des éleves.

De plus :

Au Québec, le role de la Commission de I'évaluation de 1'enseignement col-
légial (CEEC) est fondé sur le caractére «national» des exigences de
formation en fonction des programmes. Les politiques d'évaluation des
programmes dans les colléges (et leur évaluation par la Commission)
reposent également sur cette évidence du role prépondérant de I'Etat dans le
choix et I'orientation générale des programmes de formation. L'expression
«programme d'Etat» prend tout son sens dans cette perspective.

8

Gandal (1995)
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* Les travaux du Conseil des colléges en matie¢re d'évaluation de programme
confirment également le role de 1'Etat en cette matiére.

* L'analyse du devis par une équipe d'enseignants permet une compréhension
claire et collective des attentes de 1'Etat.

* L'analyse de devis constitue aussi une occasion de clarifier des devis minis-
tériels qui ne sont pas toujours aussi clairs que nous le souhaiterions.

En somme, le réle de I'Etat dans 'élaboration d'un programme n'est pas contesté. Reste
a savoir ce que sont et doivent étre le rle des colléges et celui des enseignants. Plusieurs
études réalisées aux Etats-Unis (Fullan, 1994) ont montré l'efficacité faible des
changements en éducation selon un modeéle venant «d'en haut» (Top-down) ol tout est
décidé par des gens qui ne sont pas en contact direct avec les enseignants et les €léves et
ol les «réformes» ne sont pas construites a partir de ces derniers et avec eux. On peut
formuler I'hypothése qu'il en va de méme pour les programmes auxquels les colléges et
les enseignants n'auraient pas profondément adhéré.
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Résumé des étapes d’analyse du devis ministériel

. Lire la description de la compétence : énoncé de la compétence,

éléments de la compétence, contexte de réalisation, critéres de
performance et, dans certains cas, les activités d'apprentissage.
(voir étape 1 de l'exemple 1)

. Analyser la contribution du cours a la formation dans le pro-

gramme : les intentions éducatives, le cadre général de la forma-
tion et la nature de la formation.
(voir étape 2 de I'exemple 1)

. Analyser l'interaction entre la compétence visée dans le cours et

celles visées dans des cours interreliés : méme discipline, méme
session, sessions consécutives, etc.
(voir étape 3 de l'exemple 1)

. Résumer l'essentiel de votre compréhension en précisant par

écrit :

» les caractéristiques principales de la compétence telle que
pergue par 1'équipe;

e l'apport du cours 2 la formation dans le programme, selon le
Ministere;

* laplace de ce cours dans le programme, selon le Ministére.

(voir étape 4 de l'exemple 1)
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Chapitre 2. L'analyse du devis ministériel

Au moment de procéder a 1'analyse du devis ministériel, il pourrait
étre utile de référer aux caractéristiques des éleves en se posant des
questions comme :

. Quel est I'écart entre la compétence visée et les
acquis des éleves?

. Les éléves seront-ils stimulés et motivés face a la
compétence a développer?

. Comment leur donner une vue «concrete» de la
compétence visée?

° Quelles seront les difficultés des éleves?

De méme, une équipe d'enseignants peut référer a ses propres acquis
afin d'identifier des stratégies d'enseignement et d'apprentissage
qui seraient ou qui se sont avérées efficaces en fonction du développe-
ment de la compétence visée.

Des données sur les éleves

Le dossier scolaire du secondaire, les diverses études sur les éléves du
collégial et les nombreuses recherches sur l'enseignement et I'appren-
tissage (PAREA) peuvent alimenter la réflexion d'une équipe d'en-
seignants.

Les
caracté-
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Le choix
d'une
conception
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3  L'ANALYSE DES CARACTERISTIQUES DES ELEVES ET DE L'ENSEIGNANT

3.1 L'analyse des caractéristiques des éléves et de I'enseignant

3.1.1 En début de planification
3.1.2 Au moment de planifier chaque partie de cours

3.2 La pertinence de l'analyse des caractéristiques des éleves et de
I'enseignant

-41 -



Processus de planification d'un cours .
___centré sur le développement d'une compétence

—y

Le
caracté-
ristiques
d'une
compé-

tence B

Les cinq composantes de ce processus

i

L'analyse du devis ministériel

LTTTT™

¥

Les produits de la planification d'un cours

Le choix
#4  d'une
concep-
tion de
l'appren- J
tissage




3 L'ANALYSE DES CARACTERISTIQUES DES ELEVES ET DE L'ENSEIGNANT

La premiére étape de planification permet d'analyser les attentes ministérielles exprimant
la compétence visée et 'apport du cours a la formation dans le programme d'études. Une
planification de I'enseignement fondée uniquement sur ces attentes ministérielles ne suffit
pas : l'atteinte d'une compétence se fait par de vrais éleéves et est facilitée par de vrais
enseignants. Ce serait une erreur d'enseigner sans tenir compte des éléves; ce sont des
personnes en formation, avec leurs forces et leurs faiblesses. Ce sont aussi des per-
sonnes qui enseignent, non des robots. Enseigner et apprendre reposent sur un systéme
de relations entre des personnes qui influence de fagon permanente le processus de
planification!.

On enseigne a des éleéves de niveau collégial; on sait cependant peu en quoi ils sont
vraiment différents des éleéves de l'université et du secondaire ou ce que sont leurs forces
et leurs faiblesses; on a tendance & procéder comme si tout était clair. Il en est de méme
pour les croyances d'un enseignant concernant l'apprentissage, 1'enseignement, le déve-
loppement d'une compétence, ... Ce chapitre propose quelques outils, bien modestes,
pour aider I'enseignant a rendre ces éléments plus explicites afin de mieux en tenir compte
au niveau de la planification de son enseignement.

Nous proposons des démarches utiles a deux moments différents : au début du processus
de planification et au moment de planifier chaque partie de cours. Ces démarches aident 2
répondre a une question fondamentale : «De quelles informations sur les éléves et sur lui-
méme l'enseignant a-t-il besoin pour bien planifier son cours?»

C'est pourquoi, dans le schéma de présentation du document illustrant le processus global de planification
avec ses cinq étapes, «les caractéristiques des €leves» et «les caractéristiques des enseignants» sont placées au
méme niveau que «les caractéristiques d'une compétence» et «une conception de 'apprentissage». Ces quatre
éléments constituent des structurants permanents dans le processus de planification. Le méme schéma de base

est utilisé au début de chaque chapitre pour situer ce dernier par rapport a 'ensemble du processus de
planification.
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3.1 L'analyse des caractéristiques des éleves et de I'enseignant
3.1.1 En début de planification

Nous proposons deux types de moyens a l'enseignant au moment ou il amorce sa
planification : une forme d'autoquestionnement et I'analyse des données disponibles sur
les €leves.

L'autoquestionnement par l'enseignant sur les caractéristiques des éléves repose sur le
postulat suivant : grace a ses expériences antérieures, 1'enseignant jouit d'une foule de
perceptions et d'observations sur ses éléves; malheureusement, elles ne sont pas
toujours explicites et, ainsi, 'enseignant n'en exploite pas toujours toute la richesse au
moment de planifier.

Le tableau 7 peut aider 1'enseignant dans son autoquestionnement quant a ses éleves;
il constitue une suggestion de synthése sur ce que pensent les éléves du point de vue de
l'enseignant. Ce tableau comprend divers aspects? qui sont autant d'objets de percep-
tion par les éleves; ces perceptions, vraies ou erronées, peuvent engendrer des actions
de l'enseignant. Par exemple, si des éleéves croient qu'il y a peu de liens entre le cours
et leur programme, un enseignant peut intervenir aupres d'eux sur la pertinence du
cours...

Cet autoquestionnement peut étre complété par 1'analyse de données disponibles au
sujet des éléves. Le dossier scolaire, les avis des collegues qui ont déja enseigné aux
mémes éleves et les recherches sur les éleéves du collégial? constituent des outils
précieux a cet effet. Des colléges ont aussi développé des questionnaires pour cerner,
dés leur arrivée4, les caractéristiques des éléves d'un programme. De tels outils per-
mettent a 1'enseignant de valider ses perceptions, de compléter les données disponibles

et d'enrichir sa connaissance des éléves.

2 Ce tableau suggere une démarche; l'enseignant peut ajouter ou modifier des objets d'autoquestionnement.

3 Le SRAM comme le SRAQ peuvent fournir des analyses fort pertinentes sur le cheminement scolaire des
éleves (PSEP, Défi, etc.); le Ministére fournit également des données semblables (Chesco). De plus, le
Programme d'aide sur la recherche en enseignement et en apprentissage (PAREA) a financé de nombreuses
recherches qui ont généré une mine de renseignements inestimables pour une planification judicieuse de
I'enseignement et de 1'apprentissage.

4 Par exemple, les questionnaires Info-entrée implantés au Colleége de la région de L'Amiante et le test de
réaction et d'adaptation au collégial (T.R.A.C.) au College Ste-Foy.
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Tableau7

AUTOQUESTIONNEMENT SUR LES CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Ce queles éiéves ‘ peas nt

Image ou réputation du cours face aux

choix professionnels

Le caractere de pertinence ou d'utilité du
cours dans le programme

Les chances de réussite dans ce cours

Les conditions a mettre en place pour faire
des apprentissages de qualité dans ce cours
(comportements d'étude particuliers, etc.)

La signification de la compétence proposée

La perception de la charge de travail dans
ce cours

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développ d'une ipétence, PERFORMA, 1996. -47 -




3.1.2

Les effets sur la qualité de la planification de 'enseignement et de 1'apprentissage vont

de soi; plus l'enseignant connait les éléves, plus il y a de chances que ses choix soient
adaptés a ces derniers.

Un enseignant expérimenté dispose déja d'éléments de réponse au questionnement
proposé; un nouvel enseignant pourrait bénéficier des analyses des collégues expéri-
mentés si elles ont été explicitées. La mise en commun des analyses enrichit évidem-
ment le portrait que chaque enseignant se fait de ses éleves.

Les deux types de moyens proposés ci-avant portent sur les caractéristiques des éleves.
Qu'en est-il maintenant des personnes qui enseignent? Vaut-il la peine qu'un ensei-
gnant explicite ses propres conceptions et perceptions quant a ce qui le caractérise
comme enseignant? Les courants de recherche sur l'importance de 1a pensée des ensei-
gnants nous conduisent a leur suggérer des moyens pour expliciter leurs représenta-
tions; ces représentations, consciemment ou non, dictent les comportements de planifi-
cation et d'enseignement>.

Le tableau 8 suggére quelques pistes d'auto-analyse des représentations et croyances
de l'enseignant. Comme c'était le cas pour l'autoquestionnement sur les éléves, il s'agit
d'une démarche d'explicitation que l'enseignant pourra modifier en ajoutant des
éléments comme ses croyances en évaluation, etc.

Au moment de planifier chaque partie de cours

L'analyse des caractéristiques des éleves et de 1'enseignant peut également se faire au
fur et & mesure du processus de la planification des parties de cours. Ainsi, par
exemple, il peut s'avérer indispensable de cerner les préalables cognitifs des éléves (test
diagnostique) avant une partie de cours difficile. De la méme maniére, suite a une
démarche d'apprentissage, on peut questionner les éleves sur la maniére dont ils ont
procédé pour résoudre un probléme, planifier un travail, répondre & un examen, etc.
Autant de données utiles pour «ajuster» I'enseignement et 1'apprentissage.

5 Voir Charlier (1989), Charlier et Donnay (1990) et Pole de I'Est (1992) au chapitre 10.
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3.2

A cet effet, nous proposons a l'enseignant de s'interroger 2 certains moments clés de la

planification. A la fin de chacun des chapitres sur les étapes de planification, nous
avons utilisé des «encarts»; ces encarts sont facilement identifiables par le type de gra-
phisme; ils rappellent I'utilité de tenir compte des caractéristiques des éléves et des
acquis de I'enseignant dans les décisions de planification et des moyens pour ce faire.

Ces démarches d'analyse des caractéristiques des personnes ne constituent pas des
études exhaustives sur I'éleve et sur 1'enseignant! Il s'agit plutdt de recueillir, a des
moments stratégiques, des données pertinentes pour fin de planification. En ce sens, il
n'est pas nécessaire d'effectuer toutes les analyses proposées. Un enseignant doit juger
s'il dispose de données suffisantes sur la clientele et sur lui-méme comme enseignant et,
si nécessaire, compléter les informations qu'il lui manque.

La pertinence de I'analyse des caractéristiques des éléves et de I'enseignant

L'enseignement et 1'apprentissage reposent sur l'interaction entre trois éléments clés :
1'éleve, I'enseignant et les contenus essentiels nécessaires au développement de la compé-
tence dans un cours. Le tableau 9 illustre cette interaction et situe également les trois
phases de I'enseignement (phases préactive, interactive et postactive) en fonction de ces
€léments. L'éleve et I'enseignant sont fortement impliqués comme personnes dans cette
interaction; l'utilité de la démarche d'analyse des caractéristiques de ces personnes va
donc de soi.

Tenir compte des caractéristiques des éléves et des enseignants est une préoccupation tout
au long du processus de planification. Le type d'analyse proposé dans ce chapitre n'est
donc pas une démarche linéaire et statique. Nous suggérons a 1'enseignant de rendre ses
représentations plus explicites afin d'avoir davantage de prise sur sa planification. Au
besoin, il approfondira son point de vue a l'aide des différents outils disponibles.

En somme, a la base de I'enseignement et de 1'apprentissage se trouvent des relations
entre des personnes différentes. Mieux les connaitre facilite les relations, I'enseignement
et 'apprentissage.
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Tableau 9

L'ENSEIGNEMENT ET L'APPRENTISSAGE : UN s’Ysrt-:quanE RELATIONS

Les acquis de I'enseignant

et

Relation de médiation

Contenu(s)/
programme

E Phase postactive E
b e e e e e e e e Mmoo f __________________ -
Les caractéristiques des éleves
Légende
E = environnement-société t = temps
€ = environnement-college Co = la compétence

Adaptation de Jackson (1968), de Saint-Onge (1990) et de P6le de L'Est (1992)

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dé

lopp d'une comp PERFORMA, 1996.
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Notes de lecture
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4 LA CLARIFICATION DE LA COMPETENCE

41 La mise en évidence de la structure des connaissances reliées a la
compétence

4.1.1 La procédure de mise en évidence de la structure des connaissances

4.1.2 La pertinence du schéma intégrateur comme moyen de clarifier la compétence

4.1.3 Les fondements de la mise en évidence de la structure des connaissances

4.1.4 Résumé de la procédure de mise en évidence de la structure des connais-
sances reliées a la compétence

4.2 La présentation du cours aux éléeves

4.2.1 Les outils de présentation du cours aux éleves

4.2.2 La procédure de réalisation de la note préliminaire
4.2.3 La pertinence de la présentation du cours aux éléves
4.2.4 Les fondements de la présentation du cours aux éleéves
4.2.5 Résumé de la présentation du cours aux éleéves
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Processus de planification d'un cours
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!

Les cinq composantes de ce processus

l
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LA CLARIFICATION DE LA COMPETENCE

Au terme de l'analyse du devis ministériel, I'enseignant ou 'équipe d'enseignants dispose
d'informations relatives aux caractéristiques de la compétence et a 1'apport du cours 2 la
formation dans le programme. Ces informations expriment cependant la compréhension
du point de vue ministériel. En regard du processus de planification qui se poursuit, 1'en-
seignant a d'autres choix a faire pour clarifier et expliciter le sens et la portée de la compé-
tence dans le cadre du cours a donner.

La premiére démarche de clarification de la compétence portera sur l'identification et la
mise en évidence de la structure des connaissances essentielles et nécessaires au dévelop-
pement de la compétence. Nous proposons de réaliser cette démarche en construisant un
schéma intégrateur du cours!.

En deuxi¢me lieu, nous invitons 1'enseignant a présenter le cours et la compétence aux
éleves. Pour ce faire, divers outils sont proposés. Cette étape du processus de planifica-
tion permet de s'assurer que la compétence énoncée dans le devis soit présentée dans un
langage accessible aux €leves et de s'assurer qu'ils en comprennent la pertinence dans
leur formation.

En somme, ce chapitre permet de clarifier et d'expliciter la compétence telle qu'elle sera
développée a l'intérieur d'un cours. La premiére partie du processus de clarification
concerne les enseignants, la seconde touche les éléves.

La clarification de compétence suppose donc :
1. la mise en évidence de la structure des connaissances reliées a la compé-

tence;
2. la présentation du cours et de la compétence aux €éleves.

Le développement d'une compétence se fait aussi 2 partir des apports d'une formation plus large visée dans
tout le programme; nous proposons, a l'annexe 4, une procédure permettant de préciser ces apports au
moyen d'un profil du dipl6mé.

-59-



4.1

La mise en évidence de la structure des connaissances reliées a la
compétence

Cette étape de la démarche de planification permet d'identifier les connaissances essen-
tielles a l'atteinte de la compétence. Une personne ne peut pas étre compétente si elle ne
maitrise pas des connaissances bien structurées; dans une perspective cognitiviste, I'on
affirmera que 1'éléve développera et modifiera, tout au long du cours, une structure de
connaissances? adaptée a la résolution des situations présentées. Quels sont les types de
connaissances 2 considérer? Comment cerner et présenter ces connaissances essentielles
A 1a mise en oeuvre de la compétence et qui modifieront la structure de connaissances des
éleves?

Nous proposons d'utiliser un schéma intégrateur; il s'agit d'une représentation graphique
mettant en évidence les relations entre 1'ensemble des connaissances essentielles au déve-
loppement de la compétence. Les connaissances essentielles dépassent les seules
connaissances disciplinaires; elles comprennent les deux axes de la formation fondamen-
tale. Le tableau 10 nomme les catégories propres a ces deux axes et fournit quelques
exemples.

A cet égard, le profil du dipldmé, un outil décrivant les compétences acquises par un éleve
au terme de sa formation, peut servir de source pertinente d'information. Ce profil
permet l'identification des connaissances essentielles réparties selon les deux axes de la
formation fondamentale; par la suite, une équipe d'enseignant peut, au moyen d'une grille
de partage des responsabilités de formation, situer ces connaissances en fonction de la
place qu'occupe le cours dans le programme de 'éleve3.

2

Cette structure de connaissances constitue une partie de la structure cognitive de I’éleve; voir le glossaire.

Nous précisons le contenu et les procédures d'élaboration de la grille de partage des responsabilités de
formation 2 l'annexe 4.
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LES DEUX AXES DE LA FORMATION FONDAMENTALE

Axe 1 de la formation fondamentale :

le développement intégral de la personne

Exemples :

* Sens des
responsabilités

* Rigueur de pensée

Exemples :

¢ Cueillette de
I'information

¢ Résolution de

Exemples :
* Prise de notes

* Gestion du temps

Exemples :

* Rédaction d'un texte
dans un frangais
correct

Exemples :

Courant électrique
Energie nucléaire

Modé€lisation mathématique

¢ Inflation

e Surréalisme

Exemples :

Dessin artistique

problémes *  Mémorisation » Utilisation d'un
* Collaboration logiciel d'application
* Analyse
* lecture d'articles
scientifiques en
anglais
Axe 2 de la formation fondamentale :
les assises, les concepts et les méthodes propres aux champs disciplinaires

Enquéte en sciences humaines

Analyse de composantes chimiques

Montage électronique

Démarche scientifique

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dével

d'une

1p PERFORMA, 1996.
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411

La procédure de mise en évidence de la structure des connaissances

La mise en évidence de la structure des connaissances et 1'élaboration du schéma inté-
grateur du cours comportent les étapes suivantes :

. Lire 1'énoncé de la compétence présenté dans le devis ministériel. Répondre a la

question suivante : quelles sont les connaissances que vous considérez essentielles a
l'atteinte de la compétence telle qu'énoncée dans le devis ministériel?

Mettre en commun, si ce travail est fait en équipe.

2. Comparer les connaissances dégagées a I'étape 1 aux informations proposées dans

le devis ministériel : éléments de compétence, contexte de réalisation, critéres de
performance et précisions apportées sous la rubrique activités d'apprentissage.
Utiliser, 3 ce moment-ci, les résultats dégagés a 1'étape de 1'analyse du devis
ministériel.

. Identifier les apports du cours a la formation de I'éléve autres que ceux qui relevent

directement de la compétence. Se servir, le cas échéant, du profil du diplomé. En
l'absence de celui-ci, répondre aux questions suivantes :

* Quelles sont les attitudes que 1'on souhaite développer chez 1'€leve?
* Quelles sont les difficultés probables que les éléves rencontreront pour
atteindre la compétence visée?

Ajouter ces apports 2 la liste des éléments identifiés lors des deux étapes précédentes.

4. Construire un schéma intégrateur# a partir des éléments identifiés aux étapes 1 a3 :

concepts et méthodes disciplinaires (axe 2 de la formation fondamentale), habiletés
intellectuelles, techniques d'étude et d'apprentissage, maitrise des langages ainsi
que les buts de formation (axe 1 de la formation fondamentale). Eviter d'y placer
des éléments qui ne seraient que des voeux pieux.

4

Le lecteur trouvera en annexe une procédure générale d’élaboration d’un schéma intégrateur (annexe 5) ainsi

qu’une typologie des habiletés intellectuelles (annexe 6) et des techniques d’étude et d’apprentissage

(annexe 7).
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Le contenu du schéma intégrateur pourrait étre présenté selon les régles suivantes :

» disposer spatialement, dans la partie centrale du schéma, les éléments
propres aux connaissances disciplinaires : les concepts et les méthodes
disciplinaires;

 établir explicitement les relations entre les divers types de connaissances
disciplinaires;

* disposer, en bordure de la partie centrale, les éléments propres au
traitement en profondeur des connaissances disciplinaires : les habiletés
intellectuelles, les techniques d'étude et d'apprentissage ainsi que les
éléments relevant de la maitrise des langages qui seront explicitement
enseignés dans le cours; placer enfin, les buts de formation qui seront
poursuivis par l'enseignant;

» distinguer, par un choix approprié de légendes, les divers types de
connaissances qui seront disposés dans le schéma.

Le tableau 12 résume ces regles et suggere une légende que l'enseignant pourra uti-
liser. Deux schémas intégrateurs congus selon ces reégles et a partir de cette légende,
l'un en biologie et I'autre en mathématiques, sont présentés aux exemples 4 et 5.

L'enseignant qui souhaiterait mettre en évidence la structure des connaissances essen-
tielles par un autre moyen que le schéma intégrateur pourrait, dans un court résumé,
rendre explicite le résultat de son analyse réalisée au cours des trois premiéres étapes de
travail. Il faudrait alors prendre soin de bien distinguer les divers types de connais-
sances en cause et rendre explicites les relations entre ces connaissances.

L'important, c'est de présenter une vue d'ensemble du cours en mettant en évidence, de
fagon intégrée et structurée, les connaissances essentielles et nécessaires a la mise en
oeuvre de la compétence.
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A) Eléments dans la partie centrale du schéma

* Les concepts :

- les concepts intégrateurs
- les autres concepts importants

¢ Les méthodes :

- les méthodes intégratrices

- les autres méthodes importantes

B) Eléments en bordure de la partie centrale
* Les habiletés intellectuelles (1)
* Les techniques d'étude et d'apprentissage (2)

¢ Les buts de formation (3)

C) Nommer les relations entre les éléments

Légende suggérée

Disposition suggérée

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développ d'une

1péi PERFORMA, 1996.




412 La pertinence du schéma intégrateur comme moyen de clarifier la
compétence

1. L'élaboration du schéma intégrateur permet a l'enseignant de clarifier les contenus
pertinents a la mise en oeuvre de la compétence.

2. Le schéma intégrateur, présenté a des collégues d'une méme discipline ou de
diverses disciplines, facilite la visualisation de la structure des connaissances essen-
tielles propres a un cours.

3. Dans le méme sens, le schéma intégrateur permet de rendre plus explicite la pro-
gression des apprentissages entre les cours d'un méme programme et favorise les
échanges sur la pertinence des choix faits.

4. Le schéma intégrateur favorise l'identification des contenus qui poseront des diffi-
cultés aux éleves, l'identification des habiletés de traitement de 1'information les
plus pertinentes ainsi que les buts de formation pris en charge de fagon explicite
dans le cours que 1'on planifie.

5. L'utilisation du schéma intégrateur peut aider les éléves a se faire une représentation
plus juste et plus explicite de la structure des connaissances a mobiliser dans la
réalisation de leurs activités d'apprentissage.

6. Dans le méme sens, le schéma intégrateur peut permettre aux éleves d'anticiper et de
réviser les apprentissages a réaliser pour démontrer leur niveau de compétence.

7. Le résultat de la démarche de mise en évidence de la structure des connaissances
essentielles compléte les propositions ministérielles par l'identification des divers
types de connaissances nécessaires a la mise en oeuvre de la compétence. Il permet
a l'enseignant une appropriation en profondeur du contenu des devis ministériels.
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Les fondements a I'égard de la mise en évidence de la structure des
connaissances

1. La mise en évidence de la structure des connaissances fait ressortir le double objet

de l'information 2 traiter dans tout apprentissage scolaire : 1'apprentissage des
concepts et des méthodes disciplinaires jugés essentiels a 1a mise en oeuvre de la
compétence (axe 2 de la formation fondamentale), mais également 1'apprentissage
des techniques d'études et des habiletés intellectuelles pour apprendre ces connais-
sances disciplinaires ainsi que l'apprentissage de certains buts de formation liés au
développement de la personne (axe 1 de la formation fondamentale). Cette mise en
évidence de la structure des connaissances est une condition pour pouvoir traiter
l'information en profondeur. Le tableau 11 illustre cette conception cognitiviste
de l'apprentissage.

. Apprendre, c'est organiser l'information. La clarification de la compétence au
moyen du schéma intégrateur permet d'identifier les connaissances et les liens qui
les unissent. Cette représentation graphique des connaissances facilite leur réorga-
nisation et leur intégration dans la structure cognitive des apprenants et en facilite
considérablement le rappel. On sait que «l'apprenant-modele» a des structures
cognitives mieux organisées et mieux intégrées. Les représentations graphiques des
apprenants moins habiles montrent de longues chaines de concepts de nature addi-
tive; celles des «apprenants-modeéles» sont complexes avec de nombreuses
connexions entre les parties.

. L'apprentissage est orienté par des buts. La mise en évidence de la structure des
connaissances permet de mobiliser 1'attention des éléves vers ces connaissances
essentielles et favorise une meilleure compréhension de la compétence a développer
et du sens de la tache a faire pour y parvenir.

. Selon des modeles cognitivistes, les connaissances bien apprises sont enregistrées
dans la mémoire a long terme sous forme de schéma. Un schéma représente la
somme de ce qu'un individu connait sur un sujet donné. Les schémas ne sont
toutefois pas qu'une simple collection d'informations. IIs sont fortement interreliés
et ils ont des propriétés actives qui permettent a celui qui apprend de s'engager dans
diverses activités cognitives réfléchies et planifiées.

Pour une explicitation de ce point de vue cognitiviste sur l'apprentissage scolaire et approfondir les notions de
«modification de la structure cognitive», de «traitement de l'information», de «types de savoirs» et les
six principes sur lesquels repose 1l'apprentissage, voir Pole de 1'Est (1992), chapitre 5; voir aussi les
annexes 12 a 15.
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une modification de la structure cognitive.

Modification de la structure de
connaissances (elle peut impliquer
les trois domaines du savoir :
cognitif, psychomoteur, affectif)

Apprendre est un processus actif, camulatif et constructif produisant

Traitement en profondeur
des connaissances

Traitement en surface
des connaissances

Connaissances .

et contextuelles

* par imitation
* par coeur
* par répétition

'

'

* Faits

* Scénarios
¢ Concepts
* Principes
* Théories

Méthodes
disciplinaires

Techniques d'étude et
d'apprentissage

Habiletés
intellectuelles

ex : * démarche
nursing
e méthodes
d'amortissement

ex : * prise de notes
e préparation a un
examen

ex : * analyser
e évaluer
* structurer
* comparer

Principes : * Si tu veux que quelqu'un apprenne vraiment quelque chose, enseigne-le lui explicitement. Rosenshine (1986)
* Plus le traitement des connaissances est en profondeur, plus I'apprentissage est efficace.

POle de 'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le dével

,
PP d'une

PERFORMA, 1996.
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414 Résumé de la procédure pour la mise en évidence de la structure des
connaissances reliées a la compétence

Les étapes :

1. A partir de la lecture de 1'énoncé de la compétence, dresser la liste, seul ou en équipe,
des connaissances que vous considérez essentielles a 1'atteinte de cette compétence.

2. Comparer cette liste aux diverses catégories d'information proposées dans le devis :
éléments de la compétence, contexte de réalisation, criteres de performance, activités
d'apprentissage. Ajouter a la liste.

3. Identifier, seul ou en équipe, les apports des cours sous 1'angle des attitudes et des
qualités a développer ainsi que des difficultés probables que rencontreront les éléves.

Se servir, le cas échéant, du profil du diplomé. Ajouter a la liste.

4. Construire un schéma intégrateur a partir de la liste des éléments essentiels identifiés
aux étapes 1 a 3 en respectant une disposition qui mettra en évidence :

* les divers types de connaissances disciplinaires (axe 2 de la formation
fondamentale);

* les apports du cours au développement de la personne (axe 1 de la formation
fondamentale);

¢ les relations entre ces connaissances.
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4.2

La présentation du cours aux éléves

L'analyse du devis ministériel et la production d'un schéma intégrateur de cours (et pos-
siblement d'un profil du diplémé pour le programme) auront permis 2 1'enseignant de
clarifier, pour lui-méme, les connaissances essentielles a l'atteinte de la compétence visée
dans le cours, la contribution du cours 2 la formation des éléves et les liens entre le cours
et les autres cours du programme. L'enseignant pourrait également juger utile de clarifier
la compétence pour les éléves. C'est le role de la présentation du cours.

Un début de session est un moment crucial : premier contact des éléves avec l'enseignant,
avec la matiére ou méme avec le programme, premier contact des éléves entre eux,
souvent méme premier contact avec le college, ... Plusieurs besoins sont alors présents et
bien y répondre influencera grandement la qualité de la relation pédagogique et de
l'apprentissage par la suite. Ce qu'on nomme la «dynamique du premier cours» mérite
toute l'attention de I'enseignant et constitue un moment privilégié durant lequel s'inscrit
habituellement la présentation du cours aux éleves.

Quels sont les objectifs principaux que devrait viser la présentation du cours aux éléves?
Une présentation de cours devrait :

* motiver les éléves;

* sécuriser les éleves face a leur nouvel apprentissage;

* favoriser chez les éleves 1'émergence d'une structure de connaissances en
début de processus d'apprentissage;

* faire comprendre aux éléves la pertinence de la compétence;

* faire comprendre aux éléves la cohérence du programme;

* responsabiliser les éleves face a leur apprentissage;

* clarifier le cadre pédagogique du cours.

Pour ce faire, l'enseignant dispose de cinq outils principaux.
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4.2.1

Les outils possibles de présentation du cours aux éléves

Le profil du diploméé

Un premier outil de présentation du cours aux éleves est le profil du diplomé. Bien que
son rdle premier soit de permettre a I'enseignant de se donner une vue cohérente des
cibles de formation en référence aux deux axes de la formation fondamentale, le profil
du dipldmé peut étre présenté aux éleves en début de programme et repris par la suite au
début de chacune des sessions; il leur permettra de saisir les grands axes du programme
et I'apport de chacun des cours a leur formation.

Le schéma intégrateur

Un deuxieéme outil de présentation du cours est le schéma intégrateur. Ce dernier est a
la structure de connaissances du cours ce que le profil du diplomé est a la structure du
programme. Ce schéma est fort utile pour donner aux éléves une premiére vision
organisée des connaissances essentielles a l'atteinte de la compétence a développer dans
le cours. Utilisé, en tout ou en partie, en début de session, il demeurera un outil d'inté-
gration tout au long du processus d'apprentissage.

Le libellé ministériel du cours

Un troisiéme outil de présentation du cours est 1'extrait du devis ministériel constitué du
tableau intégral des objectifs, des standards et, s'il y a lieu, des activités d'apprentis-
sage. Les devis ministériels sont prescriptifs et constituent un cadre minimum a partir
duquel l'enseignant planifie un cours. C'est donc une exigence du ministére, non de
l'enseignant, qui consiste d'abord 2 faire saisir le caractére «standard» de la compé-
tence. Les éléves doivent connaitre et comprendre ce cadre; c'est le premier niveau
d'obligations qui structure leur apprentissage. Face a ce cadre, les éleéves et 1'ensei-
gnant sont partenaires.

6

Voir l'annexe 4, I'apport du cours au profil du diplomé.
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La note préliminaire

Un quatrieme outil de présentation du cours est la note préliminaire. Le profil du
diplomé, le schéma intégrateur et le libellé ministériel sont d'abord des outils de planifi-
cation de l'enseignement; bien qu'utiles pour présenter un cours, ils ne sont pas congus
spécifiquement pour les €éléves. La note préliminaire remplit ce role. Placée au début
d'un plan de cours, elle s'adresse aux éleves dans un langage clair, approprié a I'état de
leurs connaissances en début de session.

Utilisée de fagon complémentaire ou non aux trois premiers outils de présentation du
cours, le contenu et la facture de la note préliminaire pourront donc varier énormément.
Chaque enseignant a ici toute la liberté professionnelle requise.

La note préliminaire fait partie des moyens utilisés par I'enseignant pour essayer de
susciter ou d'accentuer la motivation des éléves. Pareille note doit également clarifier la
compétence comme cible d'apprentissage, le pourquoi et le comment du cours. Pour ce
faire, 1a note préliminaire comporte habituellement certains des éléments suivants :

* une explicitation du devis ministériel;

* la compétence présentée aux éléves comme une cible d'apprentissage,
mais aussi comme un défi réalisable;

* lapertinence de cette compétence;

* laplace de la compétence dans le programme d'études;

* l'apport de la compétence soit a la formation générale, soit a la préparation
aux études universitaires, soit a la préparation a 1'exercice d'une fonction
sur le marché du travail ou soit encore a la préparation a la vie personnelle
et sociale;

* des indications générales sur l'approche pédagogique utilisée dans le
cours;

* les croyances et les valeurs de 1'enseignant.
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Examinons plus attentivement deux de ces éléments.

Bien que l'enseignant ait pu décider de fournir aux éleéves le libellé du devis
ministériel, troisiéme outil de présentation du cours, il peut considérer utile
d'expliciter ce devis et méme de le «traduire» dans un langage plus acces-
sible et plus stimulant pour ces derniers. Il peut choisir, pour mieux faire
saisir la compétence, de clarifier aussi :

* le contexte de réalisation;
* les critéres de performance;
* la pondération du cours.

Dans une présentation de cours, ces trois éléments peuvent constituer de
bons moyens pour faire comprendre la nature de la compétence.

L'enseignant peut exprimer aux éléves ses croyances et ses valeurs de péda-
gogue, les conséquences qu'il en tire pour organiser son enseignement et
leur apprentissage et les attentes qu'il a a leur égard. C'est dans cette pers-
pective que les éléves comprendront mieux les choix concernant la présence
aux cours, l'utilisation de 1'évaluation formative, la nécessité du travail per-
sonnel en dehors des cours. Le tableau 13 fournit un exemple.

LA PRESENTATION DES CROYANCES DE L'ENSEIGNANT AUX ELEVES

Tout le monde est capable
d'apprendre.

J'ai créé des activités d'apprentis-
sage qui s'appuient sur ce que vous
savez déja.

Que vous croyiez en vos possibi-
lités d'apprendre.

Apprendre prend du temps.

Le systeéme d'évaluation somma-
tive est construit de fagon a ce que
vous ayez eu le temps d'apprendre.

Que vous utilisiez toutes les
heures d'activités d'apprentissage
prévues. (ex. 105 heures)

On apprend plus en disant et en
faisant qu'en écoutant.

Les cours ont été planifiés de
fagon a ce que vous soyez le plus
souvent actifs. J'ai réduit les
exposés magistraux a l'essentiel.

Que vous réalisiez toutes les
taches proposées.
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D'exprimer ses croyances et ses valeurs de pédagogue peut favoriser un échange avec
les éleves sur ce qu'ils viennent faire au cégep, sur l'aide que I'enseignant peut leur
apporter dans leur apprentissage et sur les responsabilités de chacun dans le déroule-
ment pédagogique du cours.

Bref, la note préliminaire est une occasion précieuse, en début de cours, de contribuer a
motiver les éléves, de les toucher, de s'adresser a eux en fonction de leurs besoins
affectifs, de prendre le temps de répondre au pourquoi de leur formation.

La note préliminaire a une longueur d'environ une page; une note trop longue risquerait
de ne pas produire 1'effet stimulant recherché. En classe, 1'enseignant pourra compléter
l'explication des é€léments de cette note et 1'adapter a la réaction des éleves.

La vue synoptique

Un cinqui¢me outil peut servir, dans une présentation de cours, a clarifier la compétence
visée : la vue synoptique’. La vue synoptique présente les grandes étapes de la
démarche d'apprentissage. En donnant a 1'éleéve une vue d'ensemble de la démarche
qu'il aura a faire pour atteindre la compétence, on l'aide a se situer, on le sécurise, on
favorise chez lui un meilleur regard sur son processus d'apprentissage (métacognition)
de méme qu'un meilleur engagement dans les activités d'étude. Utile en début de
session, la vue synoptique devrait aussi servir tout au long de la démarche d'apprentis-
sage. La vue synoptique est au déroulement du cours ce qu'est le schéma intégrateur a
la structure de connaissances du cours et le profil du diplomé a I'apport du cours au
programme.

L'enseignant a des choix stratégiques a faire dans la fagon d'utiliser ces cinq outils. La
note préliminaire variera en importance dépendant de 1'usage des autres outils. La note
préliminaire de méme que la vue synoptique devraient se retrouver dans le plan de
cours. Quant au profil du diplomé, au schéma intégrateur et au libellé ministériel, ils
pourraient &tre communiqués aux éleéves de plusieurs manieres (dans un cahier de pro-
gramme, dans le plan de cours, lors d'activités pédagogiques d'intégration, ...). Le
tableau 14, placé a la fin de ce chapitre, donne une vue d'ensemble des cinq outils

pouvant servir a présenter le cours aux éléves.

7

La vue synoptique est expliquée au chapitre 5, le choix des parties de cours.
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422 La procédure de réalisation de la note préliminaire

Les procédures de réalisation du profil du diplomé, du schéma intégrateur et de la vue

synoptique sont déja décrites ailleurs8. Quant au libellé ministériel, il est déja rédigé. Il

reste donc a présenter les étapes que l'enseignant peut suivre pour rédiger une note

préliminaire.

1-

7-

Clarifier la compétence a développer dans le cours. Se servir du devis ministériel
et, si la démarche a été faite, du produit de 1'analyse du devis.

Identifier 1'apport du cours a la formation de 1'éléve dans son programme. Se
servir, si la démarche a été faite, du profil du diplomé.

Identifier les connaissances essentielles a l'atteinte de la compétence a développer
dans le cours. Se servir, si la démarche a été faite, du schéma intégrateur.

Identifier ses valeurs et ses croyances de pédagogue.

Identifier les représentations affectives des éléves et leurs préconceptions face au
cours et a son contenu; pour cela on pourrait :

* proposer un test diagnostique (un prétest, un sondage, ...) aux éleves;

* identifier les difficultés de compréhension et de motivation des éléves;

* questionner les collégues ayant enseigné les cours précédents aux mémes
éleves;

* questionner les collégues ayant enseigné le méme cours ou les mémes
notions a d'autres éléves;

* consulter les rapports de recherche en didactique.

Déterminer 1'usage qu'on entend faire, s'ils existent, des autres outils de présenta-
tion du cours et identifier les éléments que doit comporter la note préliminaire afin
d'atteindre les objectifs de la présentation du cours.

Rédiger la note préliminaire; elle devrait étre claire, motivante et structurante.

8  Le profil du dipldmé est décrit a l'annexe 4, le schéma intégrateur au début de ce chapitre et 2 l'annexe 5 et
la vue synoptique au chapitre 5.
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423

La pertinence de la présentation du cours aux éléves

De maniére générale

1-

La «dynamique du premier cours» mérite toute l'attention de 1'enseignant et cons-
titue un moment privilégié durant lequel s'inscrit habituellement la présentation du
cours aux €leves. Plusieurs besoins sont alors présents et bien y répondre influen-
cera grandement la qualité de la relation pédagogique et de 1'apprentissage par la
suite.

I1 est utile, pour l'enseignant, de clarifier les connaissances essentielles 2 1'atteinte
de la compétence visée dans le cours, la contribution du cours 2 la formation de
I'éleve et les liens entre le cours et les autres cours du programme afin de mieux
planifier son enseignement. Il est utile de clarifier les mémes éléments pour les
éleves afin qu'ils puissent mieux gérer leur apprentissage.

De maniére plus particuliére

3-

La note préliminaire est une occasion précieuse, en début de cours, de motiver les
éléves, de les toucher, de s'adresser A eux en fonction de leurs besoins affectifs, de
prendre le temps de répondre au pourquoi de leur formation.

La note préliminaire est congue spécifiquement pour les éleves, dans un langage
accessible et approprié a 1'état de leurs connaissances en début de session.

La note préliminaire peut fournir une explicitation des attentes de l'enseignant
comme de ses valeurs qui sont souvent implicites.

Le devis ministériel est prescriptif. Le présenter aux éléves fait saisir le caractére
«standard» de la compétence et, face a ce cadre, les éléves et I'enseignant sont
partenaires.

La vue synoptique est au déroulement du cours ce qu'est le schéma intégrateur 2 la
structure de connaissances du cours et le profil du diplémé a I'apport du cours au
programme. Ces trois outils de présentation du cours ont un effet structurant qui
facilite I'apprentissage.

L'annexe 4 décrit la pertinence du profil du diplomé. La pertinence du schéma inté-
grateur est présentée au début de ce chapitre et celle de la vue synoptique au chapitre 5.

Ces €léments complétent la pertinence de la présentation du cours aux éléves.
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424

Les fondements de la présentation du cours aux éléves

1-

Le cerveau doit traiter le tout et la partie a la fois pour bien apprendre (Caine et
Caine, 1991). Le profil du diplomé, le schéma intégrateur et la vue synoptique
favorisent une vue d'ensemble des éléments qu'ils représentent. De ce fait, ils per-
mettent au cerveau de mieux apprendre.

L'apprentissage doit étre orienté vers des cibles (Jones, 1987). Les cing outils de
présentation du cours contribuent, chacun a leur fagon, a clarifier les cibles de for-
mation : la compétence a développer, les éléments de compétence, les habiletés intel-
lectuelles visées, les techniques d'étude et d'apprentissage, les concepts et les
méthodes disciplinaires, ...

Agir ne suffit pas pour apprendre, il faut pouvoir anticiper (Gagné, 1985; Phye,
1986; Beyer, 1987). Les cinq outils de présentation du cours, en fournissant aux
éleves une vue claire des cibles de formation, de la structure des connaissances
requises et de la démarche d'apprentissage, nourrissent la capacité d'anticipation des
éleves, ce qui favorise un meilleur apprentissage.

Faire une place 2 la stimulation de la motivation des €leves en début de processus et
tout au long du cours influence l'apprentissage (Mc Combs, 1984; Brophy, 1987).
La note préliminaire, en mettant en évidence la pertinence des cibles d'apprentis-
sage, stimule la motivation; de plus, en présentant la compétence comme un défi
réalisable, elle nourrit les croyances des éléves en leur capacité de réussir, ce qui a
également un effet mobilisateur et motivant.

Les apprentissages sont enregistrés en mémoire sous forme de schémas
(«schemata») (Jones, 1987). Le profil du diplomé, la vue synoptique et plus parti-
culierement le schéma intégrateur, en présentant une vision structurée des données,
facilitent le traitement de 1'information par les éléves et la modification de leur
structure cognitive.

L'apprentissage passe par un role actif, appliqué a la résolution de situations contex-
tualisées (Resnick, 1989; Sviniki, 1991). La présentation du cours contribue a
mettre en évidence la pertinence de la formation, c'est-a-dire le caractére
«authentique» des contextes et des connaissances liés au développement de la
compétence.

Les fondements du profil du diplomé, du schéma intégrateur et de la vue synoptique
sont déja décrits ailleurs et complétent ces fondements de la présentation du cours.
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RESUME DE LA PRESENTATION DU COURS AUX ELEVES

Présenter un cours, c'est :

. situer I'apport du cours a la formation des éléves dans leur programme;

présenter une vue d'ensemble structurée des connaissances essentielles a l'atteinte de la compétence a développer dans le cours;
expliciter la compétence a développer dans le cours;

présenter le cadre pédagogique qui a inspiré la planification du cours;

N B W N -

présenter une vue d'ensemble du déroulement du cours.

La clarification de l'apport du cours a la | Le profil du diplomé et sa référence aux | La note préliminaire
formation dans le programme deux axes de la formation fondamentale | Le profil du diplomé

La clarification de 'ensemble des éléments | ¢ Le profil du diplomé et sa référence aux |* Le schéma intégrateur
de formation relatifs au cours deux axes de la formation fondamentale
* Le devis ministériel

* Le produit de l'analyse du devis

ministériel
La clarification de la compétence * Le devis ministériel * Le libellé ministériel du cours
* Le produit de I'analyse du devis |* Lanote préliminaire
ministériel

* L'expérience de l'enseignant

La clarification du cadre pédagogique * L'expérience de l'enseignant * La note préliminaire
* Ses croyances et ses valeurs
Le choix des parties de cours * Le devis ministériel * La vue synoptique
* Le produit de l'analyse du devis
ministériel

* Le schéma intégrateur

Pole de I'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développ d'une 1pél PERFORMA, 1996. - 77 -
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Chapitre 4. La clarification de la compétence

Il est utile de prévoir un moment pour vérifier
quelles sont les interrogations et les impressions
qu'ont les éleéves sur le caractére d'utilité ou
d'importance du cours, non seulement dans le
programme, mais aussi dans leur cheminement
scolaire et professionnel.

De méme, la clarification de la compétence
invite l'enseignant a procéder a une sorte
d'auto-analyse portant sur sa compréhension
des rapports entre la compétence, la formation
fondamentale et les savoirs a enseigner.

conception

l'appren-

—

Le choix
d'une
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tissage —




5 LE CHOIX DES PARTIES DE COURS : UNE PROGRESSION DES APPRENTISSAGES

5.1 La description de la situation-probléme finale

5.1.1 La procédure pour la description d'une situation-probléme

5.2 Le choix d'une stratégie de découpage du cours en parties

5.2.1 Les stratégies de découpage selon la démarche holistique
5.2.2 Les stratégies de découpage selon la démarche analytique

53 La production d'une vue synoptique du cours

5.3.1 La procédure d'élaboration d'une vue synoptique

54 La pertinence des éléments de cette étape de la planification

5.4.1 La pertinence du choix des parties de cours
5.4.2 La pertinence des situations-problémes
5.4.3 La pertinence de la vue synoptique

5.5 Les fondements du choix des parties de cours

5.6 Résumé des procédures pour choisir les parties de cours

5.6.1 Décrire la situation-probléme finale
5.6.2 Choisir une stratégie de découpage du cours en parties
5.6.3 Produire une vue synoptique
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LE CHOIX DES PARTIES DE COURS : UNE PROGRESSION DES APPRENTISSAGES

La mise en évidence de la structure des connaissances au moyen d'un schéma intégrateur
du cours, de méme que la détermination de 1'apport du cours au profil du diplomé, a
permis d'identifier les connaissances essentielles que 1'éleéve traitera en vue de développer
la compétence prévue pour le cours. L'éléve démontrera sa compétence par sa capacité de
faire face adéquatement a une situation-probléme par une action efficace. Comme I'action
efficace repose non seulement sur une structure de connaissances, mais également sur la
capacité d'utiliser ces connaissances dans des circonstances appropri€es, le choix des
parties du cours prévoira une alternance entre les moments ou se fera 1'acquisition des
connaissances nécessaires a l'action et la mobilisation de ces connaissances pour résoudre
des situations variées. Le choix de ces séquences d'apprentissage doit donner I'occasion
aux éleves de se confronter a des situations-problémes qui permettent l'intégration pro-
gressive des connaissances essentielles. Le tableau 15 tente d'illustrer cette progression
des apprentissages! centrée 2 la fois sur la structuration des connaissances et leur mise en
oeuvre dans diverses situations-probleémes. Le découpage du cours en parties selon les
démarches holistique ou analytique présentées ci-apres, de méme que 1'approche péda-
gogique utilisée, influencera cette progression. La compétence se développe dans ce pro-
cessus itératif qui va de la résolution de problémes 2 la structuration des connaissances
qui en découle.2

Pour choisir les parties de cours, nous proposons une démarche en trois temps :

1. décrire la situation-probleme finale a laquelle I'éléve aura a se confronter a la
fin du cours;

2. choisir une stratégie de découpage du cours en étapes intermédiaires de
développement de la compétence;

3. produire une vue synoptique présentant les étapes du développement de la
compétence.

2

Le chapitre 6 ainsi que le glossaire explicitent la notion de «processus type d'apprentissage». Voir au
glossaire pour les autres concepts utilisés dans ce tableau.

Les annexes 8 et 17 a 20 traitent également de ce processus.
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Registre de la structuration Développement progressif
des connaissances de la compétence
conceptuelles et procédurales

Compétence
croissante

/

Modele
d'action efficace
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