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On parle beaucoup de I'intégration des
apprentissages au collégial depuis I'intro-
duction de 'approche par compétences
et 'instauration, dans les programmes
d’études, des cours dits « de synthese »
et de 'épreuve synthese de programme.
On n’a évidemment pas dit le fin mot
sur le sujet et plusieurs questions demeu-
rent, notamment en ce qui concerne la
nature méme de I'intégration, les objets
sur lesquels elle doit porter et les fagons
de favoriser I'intégration des apprentis-
sages chez les éleves du collégial. Je pré-
sente ici quelques éléments de réponses
a ces questions.

Un concept a cerner

Pour le Conseil supérieur de I'éduca-
tion (1991), « Lintégration des savoirs
désigne [...] le processus par lequel un
éleve greffe un nouveau savoir 2 ses sa-
voirs antérieurs, restructure en consé-
quence son univers intérieur et applique
a de nouvelles situations concretes les
savoirs acquis ». Legendre (1993), pour
sa part, parle de 'action de « greffer une
nouvelle connaissance aux savoirs exis-
tants en vue de I'utilisation pour le trans-
fert 4 plus ou moins long terme ». Selon
lui, il sagit d’un processus non linéaire
toujours en mouvement, acquis par la
répétition et par des retours réflexifs, et
qui implique une action, celle de I'éleve.
Lintégration ne peut donc pas étre le fait
des seuls cours syntheses de fin de pro-
gramme. Nous reviendrons sur cet aspect

Fondamentalement, I'approche par compétences au collégial vise
I'intégration des apprentissages par les éléves et il sagit donc la
d’un grand objectif qui devrait étre poursuivi dans tous les cours

de tous les programmes d’études.

plus loin. Les notions de mouvement
dans I'intégration et de restructuration
de l'univers intérieur de 'éleve se réve-
lent des aspects essentiels de ce proces-
sus, non seulement au plan cognitif mais
également au plan affectif. A cet égard,
il faut souligner 'importance de ne pas
associer I'intégration uniquement aux sa-
voirs et aux savoir-faire, mais également
aux savoir-étre.

Silintégration des apprentissages peut
étre vue comme un processus, il faut
aussi la voir comme le résultat de la for-
mation. « Les résultats de formation at-
tendus au terme de la formation collé-
giale sont tres clairement de I'ordre de
I'intégration des apprentissages. »
(D’Amour,1997) En effet, les résultats
attendus de la formation collégiale sont
des compétences que I'éleve devrait dé-
montrer a la fin du programme dans le-
quel il a étudié. Le profil de sortie de-
vrait donc étre 'illustration des liens
d’intégration que I'éléve peut faire entre
les compétences visées dans le pro-
gramme. Pour appuyer cette constatation,
citons Philippe Perrenoud (1995) qui as-
socie intégration et compétence dans les
termes suivants : « des savoir-faire de haut
niveau, qui exigent I'intégration de mul-
tiples ressources cognitives dans le traite-
ment de situations complexes ».

Perrenoud met ici en évidence les deux
facettes fondamentales de I'intégration des
apprentissages : d’'une part, la construction

progressive d’'un tout cohérent a partir
de connaissances, d’habiletés et d’attitu-
des diverses, et, d’autre part, la mise en
application, ['utilisation des nouveaux
acquis dans différentes situations.

Au sujet de l'utilisation des acquis,
D’Hainaut (1990) parle de transfert aca-
démique lorsque I'éleve est capable d’uti-
liser les compétences acquises dans un
contexte semblable 4 celui de 'apprentis-
sage. Le transfert est opérationnel quand
Iéleve est capable d’exercer ses compé-
tences en dehors du contexte dans lequel
elles ont été apprises, dans un autre cours
par exemple ou lors d’un stage. Enfin, le
transfert est zntégral lorsque I'éleve mani-
feste spontanément les compétences au
moment ol il en a besoin.

Des objets d’intégration
a délimiter

Il va de soi que I'intégration des ap-
prentissages porte sur les concepts, les
théories, les méthodes, etc. propres a
chaque discipline d’enseignement, mais
la chose ne s'arréte pas la. Pour Tardif
(1997), « Les phénomenes qui se pro-
duisent dans la « vraie vie », en dehors de
I'institution scolaire, ne sexpliquent pas
que d’une fagon disciplinaire et il est im-
possible d’agir sur eux d’une maniére uni-
quement disciplinaire ». Il fait ici référence
a Uinterdisciplinarité que Legendre (1993)
définit comme une « fagon générale d’abor-
der un projet ou de résoudre un probleme
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en faisant interagir et en combinant des
données et des approches issues de di-
verses disciplines ».

Lintégration des apprentissages doit
également porter sur des habiletés
transférables d’'un contexte a un autre.
Des 1990, D’Hainaut introduit cette
notion de démarches transférables dans
la définition d’un curriculum axé sur la
formation fondamentale. Cette fagon
d’exploiter un curriculum consiste a dé-
terminer les démarches qui sont perti-
nentes a un grand nombre de situations,
donc applicables dans des contextes va-
riés et différents du contexte d’appren-
tissage. C'est ce que Corno (1997) ap-
pelle les habiletés transdisciplinaires. La
transdisciplinarité comporte deux volets.
D’une part, elle consiste a « enseigner a
Iéleve a traiter convenablement des ca-
tégories de situations en y exercant des
démarches ou des comportements effi-
caces et en y manifestant des attitudes
adéquates. D’autre part, elle consiste
aussi a faire acquérir des instruments de
pensée, des opérateurs qui, a travers les
disciplines et au-dela de celles-ci, permet-
tent aux personnes formées d’assumer ces
situations et, notamment, de traiter avec
efficacité des situations nouvelles. »
(D’Hainaut, 1990, dans PERFORMA collé-
gial, 1997) Parmi les habiletés transdis-
ciplinaires & développer au collégial, on
peut mentionner : 'analyse, la synthése,
’habileté a résoudre des problemes, les
habiletés de communication orale et
écrite et les habiletés métacognitives.

Favoriser I'intégration
des apprentissages

Quelques difficultés parmi d’autres

Pour bon nombre d’éleves de cégep,
apprentissage se limite 4 la mémorisa-
tion. Cette fagon d’apprendre, outre
quelle amene de I'insécurité lorsque le
professeur propose des activités d’ap-
prentissage comme des projets ou la ré-
solution de problemes, maintient les éle-
ves dans une certaine passivité. Ils se con-
tentent alors d’apprendre par cceur ce que

dit le professeur sans chercher 4 organiser
par eux-mémes I'information qui leur est
transmise. Plusieurs auteurs (Goulet,
1994 ; Guy, 1994 ; Archambault, 1996 ;
D’Amour, 1997) ont dressé une liste des
difficultés présentées chez les éleves au
plan de I'intégration des apprentissages.
Ils parlent d’apprentissages en mosaique,
d’incapacité de faire des liens entre les
informations ou d’utiliser leurs connais-
sances au-dela des cours ou dans d’autres
cours ; d’apprentissages par tiroirs, en
surface, C'est-a-dire par coeur, par imita-
tion, par répétition ; de difficultés a
structurer et 2 communiquer leur pen-
sée et, finalement, de désintérét pour les
matiéres scolaires.

Les professeurs vivent, eux aussi, des
difficultés en rapport avec I'intégration
des apprentissages. Plusieurs ne savent
pas quels moyens utiliser, d’autres crai-
gnent que le temps consacré a I'intégra-
tion les empéche de couvrir leur contenu.
Le recours — encore tres fréquent — a 'en-
seignement magistral ne favorise pas I'in-
tégration des apprentissages. Celle-ci de-
mande en effet que I'éleve soit actif. Lat-
tention en classe, si grande soit-elle, ne
suffit pas, et I'éleve doit étre placé dans
un contexte ol il est non seulement at-
tentif, mais également soumis a un con-
texte qui 'oblige & organiser des connais-
sances, des habiletés, des attitudes, et a
les utiliser. En outre, 'introduction ré-
cente d’un cours dit « de synthese » en
fin de programme a créé passablement
de confusion en semblant laisser croire
que les professeurs n’ont pas a se soucier
del'intégration avant la derniére session.

Une autre fagon d’enseigner

Malgré ces difficultés, et bien d’autres
encore, on sentend généralement pour
dire que le r6le des enseignants dans un
contexte de grande accessibilité de I'in-
formation ne peut plus étre ce qu'il a été
jusqu’ici. Mais le passage de I'enseignant
informateur 4 I'enseignant créateur de
situations permettant aux éleves d’utili-
ser les connaissances n'est pas aisé. Léqui-
libre entre ces deux poles est loin d’étre

atteint. Selon Tardif (1997), « Le seul fait

que les éleves soient en contact avec le
savoir est davantage valorisé que le fait
qu’ils puissent y recourir judicieusement
en présence d’une situation ou d’un phé-
nomene particulier ».

Lattachement au contenu des cours est
tenace et certains semblent croire que se
préoccuper de I'intégration signifie qu'on
délaisse les connaissances. Or, il n’en est
rien. Lintégration des apprentissages
porte bien évidemment sur des connais-
sances, mais dans un contexte d’utilisa-
tion différent de celui auquel on est ha-
bitué. Désilets et Tardif (1993) le dé-
montrent bien dans le modele pédago-
gique qu'ils préconisent pour le dévelop-
pement des compétences. Il s’agit
d’abord, de contextualiser les apprentis-
sages, C'est-a-dire de « présenter les no-
tions, concepts et principes comme étant
des moyens de résoudre des tiches pro-
fessionnelles ou comme étant des répon-
ses possibles 4 des questions pratiques ».
Cette étape permet a I'éleve de relever le
caractere utile de 'information et de se
mobiliser pour apprendre. Il faut aussi
rattacher les notions nouvelles 2 celles
qui sont déja connues des éleves. On
parle « d’ancrage » des connaissances
pour désigner le fait de sappuyer sur les
connaissances antérieures de I'éleve pour
introduire les nouvelles connaissances.

Dans un deuxi¢me temps, il faut
décontextualiser ces apprentissages, c'est-
a-dire présenter a I'éleve plusieurs con-
textes, problemes ou exemples dans les-
quels il pourra constater 'utilité des con-
naissances qui lui sont présentées. C'est
I'enseignant qui a cette responsabilité, car
ce processus de généralisation ne se fait
pas de lui-méme, comme certains sem-
blent le croire. Désilets et Tardif propo-
sent un aller-retour entre le général et le
particulier de fagon a consolider 'ap-
prentissage. Les situations présentées aux
éleves doivent étre completes, complexes
et les plus authentiques possible.

Etenfin, on doit recontextualiser 'ap-
prentissage en placant 'éléve dans une
situation relativement nouvelle ot il aura
a utiliser les connaissances apprises. Les
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activités les plus prometteuses en ce do-
maine sont les problémes a résoudre, les
projets, I'élaboration de schémas ou des
travaux exigeant |'utilisation de connais-
sances qui font appel a plusieurs disci-
plines. On peut faire rédiger des proble-
mes aux éleves, utiliser la méthode de
cas ou le portfolio et, pour ne pas négli-
ger aspect affectif, proposer des exerci-
ces métacognitifs.

Cette fagon de procéder en trois temps
peut étre utilisée peu importe le cours ; il
s'agit de le faire en tenant compte du ni-
veau des éleves et des habiletés recher-
chées. Ainsi, les situations proposées dans
la premiere année d’un programme
nauront pas la méme complexité que cel-
les qui sont proposées en fin de pro-
gramme.

Il va de soi que I'évaluation, dans une
perspective d’'intégration des apprentis-
sages, devrait permettre de vérifier la ca-
pacité d’exercer les habiletés dans des
contextes se rapprochant de ceux aux-
quels on a fait appel pour I'apprentis-
sage. Elle devrait permettre aussi de sta-
tuer sur I'acquisition de connaissances.
Lévaluation peut comporter les deux
aspects. Cependant, I'évaluation finale,
quant 2 elle, portera sur l'utilisation des
connaissances dans des contextes relati-
vement nouveaux se rapprochant de ceux
qui ont fait 'objet d’apprentissages. Le
type d’activités qui a permis I'apprentis-
sage peut aussi étre utilisé pour les éva-
luer. Cimportance accordée a I'intégra-
tion des apprentissages devrait se reflé-
ter dans la notation.

En guise de conclusion

La notion méme d’intégration des ap-
prentissages nous incite 2 faire le passage
d’une approche centrée sur I'enseigne-
ment a une approche centrée sur I'ap-
prentissage et, par le fait méme, sur la
personne qui apprend. D’autre part, on
ne peut considérer I'intégration des ap-
prentissages comme un objectif de fin
de programme seulement. Elle doit faire
I'objet de tous les cours d’'un programme.

Faire de I'intégration des apprentissa-
ges un objectif pour tous les cours d’un
programme d’études est exigeant. Et une
des fagons d’y arriver, Cest de s'en patler.
La concertation demeure une dimension
essentielle quand il s’agit d’aider les éle-
ves 4 intégrer leurs apprentissages. La
difficulté d’utilisation des connaissances
en dehors du cours dans lequel elles ont
été apprises démontre a quel point il est
important que chaque enseignant, dans
un programme d’études, sache ce qui est
appris dans les cours autres que celui
dont il a la responsabilité. Il faut aller
plus loin que d’harmoniser le calendrier
des examens d’un cours 2 un autre. Les
enseignants doivent s'entendre sur le
choix de démarches communes, sur le
niveau de leurs exigences, et méme
échanger sur leurs approches pédagogi-
ques. C’est dans ce partage que l'inter-
disciplinarité et la transdisciplinarité
prennent tout leur sens.

En définitive, viser I'intégration des
apprentissages dans tous les cours nous
amene 2 revoir notre rdle comme ensei-
gnants, a trouver de nouvelles fagons
d’intervenir en classe et 4 le faire en con-
certation, en plagant I'éleve au cceur de
notre activité.
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