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Nous avons choisi d'élaborer un modèle d'enseigne
ment centré sur les compétences parce qu'il nous ap
paraissait une suite logique aux nombreuses
recherches effectuées par les professionnels de l'ordre
d'enseignement collégial depuis quinze ans au moins.
Ce modèle devrait permettre de rejoindre les objectifs
de formation fondamentale et professionnelle par le
choix judicieux des compétences. Ddevrait également
permettre une intégration des apprentissages et le
transfert de ceux-ci en plaçant l'étudiant devant des
activités transdisciplinaires, ce qui était le but de l'ap
proche programme. Enfin, le concept de profil de
sortie devrait favoriser la convergence des apprentis
sages en établissant des mécanismes de concertation
entre les professeurs, pour le développement et l'éva
luation des activités d'apprentissage.

Nous retrouverons donc dans ce texte, le but que
devrait poursuivre l'enseignement collégial et la né
cessité de coordonner les actions des différents inter

venants afin d'orienter l'enseignement vers un profil
terminal de formation, spécifique à chacun des pro
grammes.

Nous présenterons, dans un deuxième temps, un mo
dèle d'enseignement qui permettrait de mettre en
place les instruments nécessaires à l'atteinte de ces
buts.

Pour la description de notre modèle d'enseignement,
nous empruntons l'orientation que donne Joyce et
Weil (1980) d'un modèle d'enseignement, c'est-à-dire
un plan d'action pour l'actualisation d'un pro
gramme de formation. Ce plan comprend, la philoso
phie sous-jacente au modèle (composantes
théoriques), le développement des composantes de
l'enseignement, le rôle de chacun des intervenants
(composantes méthodologiques) la description des ac
tivités d'apprentissage (composantes pratiques) et en
fin les objectifs que poursuit le modèle.

1. l€S COMPOSANTES THCORIQUCS

Le développement de la personne, sous-jacent à la
formation fondamentale que l'on poursuivait au col
légial dans les années 70est apparu sporadiquement
dans l'histoiredes cégeps pour disparaître de nouveau
en 1992 dans le rapport du Conseil des collèges. Le
Conseil prétextait que la formation intellectuelle est le
seulchamp de compétenceque leniveau collégialpeut
couvrir efficacement. Cette ambiguïté, face à la place
que devrait prendre le développement intégral de
l'individu dans les programmes de cet ordre d'ensei
gnement, est due aux difficultés que rencontrent les
enseignants à poursuivre de tels objectifs dans la struc
ture pédagogique actuelle des cégeps.

1.1 L'approche par compétences et le développement
de la personne

Le développement de la personne synergique1 est à
l'origine de notre propre questionnement sur les mo
dèles d'enseignement. Nous étions conscients que l'in
dividu est un tout et qu'il est difficile de lui faire faire
des apprentissages significatifssans tenir compte des
différentes fonctions de la personne . Par contre, nous
étions également conscients que les objectifs de l'ordre
d'enseignement collégial étaient davantage centrés
sur le développement cognitif.Une première tentation
était de conserver nos objectifscognitifs, centrés sur la
maîtrise d'une discipline et de tenir compte dans le
développement de nos stratégies d'enseignement, des
autres fonctions de la personne.

1.1.1 CHSCIGNCMCNT C€NTB€ SUR l€ DCV€LOPPCM€NT COGNITIF

Si nous décidions de n'orienter notre modèle d'ensei
gnement que sur le développement cognitif, nous li
miterions sa portée au développement des opérations
cognitives telles que: "La répétition ou reproduction,
la conceptualisation, l'exploration, la mobilisation, la
résolution deproblèmes, lacommunication"3 (notons
que la communication est particulière à D'Hainaut.
Habituellement cette liste d'opérations cognitives se

1. Expression utiliséepar Racine(1993) pour décrire une vision dynamique et holistique de la personne.

2. Termeutilisépar Racine (1993) pour désignerlesdifférents aspectsde l'humain concernés par l'apprentissage,
c'est-à-dire les fonctions Imaginative, affective,physique, cognitive et sociale, p.4.

3. D'Hainaut, Louis, Desfins aux objectifs de l'éducation, Belgique, 1988, Labord, Éducation, pp. 201-223.
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termine par la résolution de problèmes). Dans cette
avenue,l'enseignantdoit toutdemêmesequestionner
sur la portée des opérations cognitives afin de choisir
lesactivités d'apprentissagelesplus appropriées mais
en aucun moment il ne peut mesurer les paramètres
des autres fonctions de la personne (attitudes, com
portements etc.). C'est un choix arbitraire que la plu
part des enseignants ne veulent pas faire car ils sont
conscients de l'importance que peuvent avoir les au
tres dimensions de la personne sur l'apprentissage.

D'autre part, il est également difficile par le biais des
contenusdisciplinairesde tenircomptedu développe
ment de la personne.Prenonspar exempleun profes
seur de mathématique dont le contenu de cours est
dense et complexe. Sa première préoccupation est de
subdiviser le contenu disciplinaire dans les soixante-
quinze heures de cours réparties sur quinze semaines,
fl essaie, par la suite, de rendre ses exposés le plus
clairs possible. S'il décide de suivre le rythme des
étudiants, qu'il veuille tenir compte de leur motiva
tion, développer une image positive d'eux-mêmes
face aux mathématiques etc., il risque de se rendre
vulnérable à la critique de sesétudiants forts qui n'ont
pas besoin de cette attention. Ses confrères qui rece
vront ces étudiants au trimestre suivant ou encore les
professeurs des universités auront également des re
proches à lui faire. Ces deux derniers s'attendent à ce
que les étudiants aient parcouru un certain contenu. Si
quelques étudiants de ce cours de mathématiques, à
travers une pédagogie centrée sur le développement
cognitif, souvent de niveaux inférieurs, réussissent
effectivement à maîtriser le contenu prévu, l'ensei
gnant est considéré avoir fait un bon travail. On dira
alors que les autres étudiants n'ont probablement pas
assez étudié. C'est ce qu'on entend généralement dans
le milieu et ce n'est pas exclusif au cours de mathéma
tiques mais à la plupart des cours centrés sur les
contenus disdplinaires. Plus lecontenu prend de l'im
portance, moins le professeur trouve le temps de se
préoccuper du développement des niveaux cognitifs
supérieurs, par exemple; l'exploration, la mobilisa
tion, la résolution de problèmes et encore moins des
autres dimensions de la personne.

1.1.2 TCNIR COMPTÉ D€S RUTRCS FONCTIONS D€ LA PCRSONNC

Quelques enseignants poussent plus loin leur re
cherche afin de tenir compte, dans leurenseignement,
des autres fonctions de la personne: l'imagination,
l'affectif, le social,le physique et ou le psychomoteur.
Ils varient alors leurs activités pour tenir compte de la
capacité de concentration des étudiants, leur donnent
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des moyens pour éloigner les distractions ou pour
favoriser lamémorisation, développent des stratégies
pourmotiver lesétudiants, adoptent desattitudes qui
favorisent leur épanouissement personnel (socio-af
fectif).

Les services pédagogiques descollèges organisentdes
activités parascolaires pour faciliter l'intégration des
étudiants, desactivités desupportàl'apprentissageen
mathématiques, en gestion du temps, en français, en
prise de notes etc. Même si les collèges accordent
beaucoup d'importance à ces activités pour favoriser
la réussite scolaire, on ne peut ignorer que leur fré
quentation par les étudiants est très restreinte. Les
étudiants qui en auraient le plus besoin sont souvent
absents de ces activités. Àpeine 14,8 de la totalité des
étudiants de cégep fréquenteraient les centres d'ap
prentissage . D'autres recherchesdémontrent que les
étudiants les mieux adaptés au niveau collégial sont
lesétudiants faibles. "L'intégration sociale au collégial est
associée négativement à la réussite scolaire. Les élèves à
risque sesentent mieux intégrés socialement que les élèves
forts" . Ilnous apparaît donc importantde concentrer
nos effortssur l'activité d'enseignement. C'est l'ensei
gnant qui a le pouvoir sur la réussite scolaire. C'est lui
qui porte le jugement final et l'étudiant le sait. Cela ne
veut pas dire que seules les activités offertes dans la
classe sont à considérer. Au contraire, toutes activités
susceptibles de permettreledéveloppement de laper
sonne devraient s'organiser autour des cours et avec
la collaboration des enseignants.

Ces données mettent en doute l'influence des activités
de support, organiséespar les collèges, sur la réussite
scolaire. Tenir comptedes autres fonctions de la per
sonne uniquement en organisant des activités para
scolaires ou en fournissant aux étudiants des outils
supplémentaires à l'extérieurdes coursne semble pas
suffisant pour réduire le taux d'échec. Ces activités ne
sont pas inutiles et elles peuvent même motiver cer
tains étudiants, qui sont conscients de leurs besoins de
formation, à faire leseffortsnécessaires pour parvenir
à leurs fins. Pour reprendre les propos de Mérieu
(1992), dans ce cas, nous sommes devant des étudiants
autonomes dont les apprentissages extérieurs sont
nombreux. Pour ces étudiants, toute activité de sup
port leur sera bénéfique. Us sont déjà convaincus de
leur importance. Ilfaut tout simplement être conscient
des limitesde cesactivités et augmenter les ressources
en enseignement pour maximiser les apprentissages.

4. Conseil permanent de la jeunesse, Une «cure de jeunesse» pour l'enseignement collégial, 1992, p. 11. Avisdonné
dans le cadre de la consultation sur la réforme au collégial.

5. Simon Larose etRoland Roy, Modélisation de l'intégration aux études collégiales, Résultats d'une recherchepubliée
dans les Actes du colloque de TA.R.C, mai 1993.
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1.13 l€S BUTS M l'CDUCRTION

Racine(1993) nous dit que l'apprentissageest un chan
gementdans les fonctions de la personne. Dfautd'a
bord comprendre cettepersonne qui apprend etpar la
suite planifier l'apprentissage afin de provoquer ces
changements en tenant compte de toutes ses dimen
sions. Pour Racine (1993),les contenus de cours, même
s'il les considère comme des éléments d'un environne
ment riche d'expériences, ne sont pas les objets d'ap
prentissage. "Le but de l'éducation c'est le changement
harmonieux de la personne" .

D'Hainaut demeure conservateur quant aux inten
tions poursuivies par un curriculum. Ce qui le carac
térise c'est sa volonté de centrer l'étudiant sur les
résultatsde l'apprentissage. "Une acquisition de l'intel
ligence qui ne pourrait se manifester dans aucune circon
stance ne serait qu'un leurre: exprimer un objectif
pédagogique en termes d'activités observables, ce n'est rien
d'autre que préciser dans quelles situations et comment se
manifesteront les activités de l'intelligence qu'on prétend
avoir fait acquérir aux élèves" . De plus, son modèle de
développement de programme est orienté vers un
profil de formation qui devrait rendre les apprentis
sages significatifs et cohérents. Mêmes'il utilise sur
tout la typologie cognitive dans son modèle, il nous
présente également une typologie transdisciplinaire
de démarches intellectuelles et socio-affectives. Cette
typologieest particulièreen cesens qu'ellese combine
à des situations concrètes relatives aux rapports de
l'individu avec son milieu. Elle convient davantage à
notre modèle que les typologies traditionnelles. De
plus, il nous fournit une taxonomie affective pour le
développement d'attitudes et de comportements.
Cette ouverture sur d'autres dimensions de la per
sonne est fort intéressante et nous apporte de nou
veaux outils de planification de l'enseignement.

Doit-on intégrer à notre curriculum des objectifs pour
le développement de toutes les fonctions de la per
sonne si l'on veut s'acquitter honorablement de notre
tâche ou doit-on tout simplement tenir compte des
différentes fonctions de la personne dans notre ensei
gnement?

1.2 Les buts de notre modèle d'enseignement pour le
niveau collégial

Lamultiplicité des méthodes d'enseignement centrées
sur le développement cognitif n'a pas suffi à faire
réaliser des apprentissages significatifs à l'ensemble
de la population étudiante et nous pensons que le
développement de la personne intégrale ne devrait
pas non plus être le but de l'enseignement collégial.
Dans cet ordre d'enseignement nous croyons que le

développement intégral de la personne passe davan
tage par l'utilisation de méthodes d'enseignement
qui placent l'étudiant dans des activités de vie (en
tant que citoyen) ou professionnelles, que par la pré
sence dans les curriculum, d'objectifs touchant les dif
férentes fonctions de l'humain. Pour nous, le
développement de compétences vues comme l'inte
raction dynamique d'un ensemble d'habiletés que
devra manifester l'étudiant, nécessite l'actualisation
de la personne tout entière et cela devient une consé
quence du modèle d'enseignement utilisé, non une fin
en soi. Les compétences choisies devront être suffi
samment englobantes pour que les activités d'appren
tissage interpellent la personne toute entière. Ces
activités devraient permettre à l'étudiant de se mesu
rer avec ses objectifs personnels et professionnels et
toutes stratégies d'apprentissage qui respectent et
supportent ces principes devraient être envisagées.

Comme le mentionne Racine (1993),il y a eu plusieurs
auteurs dont l'objectif était d'intégrer les divers as
pects de l'humain: Krathwohl en 1964, Martin et Brigg
en 1986 et D'Hainaut en 1988. Ce sont ces auteurs qui
nous ont fait voir la complexité de se donner comme
but le développement de la personne. Il nous semble
que ce serait un rêve inaccessible pour un seul niveau
d'enseignement. C'est pourquoi nous optons davan
tage pour l'orientation de l'enseignement vers des
activités de vie et professionnelles qui utiliseront les
différentes fonctions de la personne. L'enseignant ne
prétend plus au développement intégral mais il devra
tout de même faire acquérir à l'étudiant les habiletés
qui touchent les différentes fonctions de la personne.
Ces habiletés s'actualisent lors de l'exécution d'une
tâche complexe réclamée par la compétence recher
chée. Ces compétences devront être libelléesde façon
à intégrer les habiletés qui lui sont inhérentes et décrire
le contexte d'application afin d'envérifier l'acquisition
de façon dynamique.

13 La cohérence d'une formation

Un deuxième principe tout aussi important en éduca
tion est la cohérence de la formation. Peu importe les
méthodes d'enseignement utilisées, la cohérence sera
acquise lorsque les activités de nos programmes de
formation auront des visées communes. Ce qui n'est
pas le cas dans les programmes actuels puisque les
cours possèdent des objectifs particuliers et sont pré
parés de façon parallèle sans beaucoup de relation
avec les autres activités du programme. Comme il est
nécessaire de se concerter pour construire une maison,
l'architecte ou l'entrepreneur servant de coordonna-
teur des travaux, la formation de l'individu exige une
concertation tant dans sa planification que dans l'ac-

6. Racine, Serge, La personne synergique, Manuel de pédagogie, Montréal, 1993,p. 4.

7. D'Hainaut, op.cit. p. 22.
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tualisation de ses activités d'enseignement. En ce sens,
l'approche par compétences n'apporte qu'une solu
tion partielle à notre problème, l'unité n'est pas assu
rée.

13.1 L€ PROFIL DC SORTK

Dans notre modèle, les compétences doivent faire par
tie d'un ensemble cohérent que d'Hainaut (1980) ap
pelle un profil de sortie. Les apprentissages que nous
anticipons comme professeur doivent servir de guide
à l'étudiant et l'aider à organiser les nouvelles don
nées. "Le profil de sortie" et les compétences qui le
composent, serviront de points de repère aux diffé
rents apprentissages. D'Hainaut (1988) considère que
pour faire des apprentissages significatifs, l'étudiant
doit être placé devant un profil terminal de formation
comportant des savoirs, des savoir-faire et des savoir-
être. Cette façon de considérer les apprentissages si
gnifie que le profil de sortie nous entraîne dans le
développement de compétences faisant appel à des
"actes intellectuels, socio-affectifs et psychomoteurs qui
constituent des objectifs de situations d'apprentissage et
comportent uneopération (cognitive, socio-affective et psy
chomotrice), sonobjet, sonproduit, lesattributs acceptables
et les limites de tolérance . L'étudiant doit donc être
confronté à des situations où il pourra exercer les
compétences déterminées par le profil de sortie, com
pétences touchant plusieurs fonctions de la personne.
D'Hainaut poursuiten disant que pour établir le profil
de sortie, "ilfaut chercher des informations surles situa
tions que rencontrera ou devrait rencontrer la personne
formée et lescompétences qu'elle devrait manifester .

Précisonsque le "profil de sortie" que nous décrivons
iciest un profil de formation défini par l'ensemble des
professeurs pour les étudiants d'un même pro
gramme. Les compétences de ce profil étant choisies,
elles sont prises en charge par les différents profes
seurs de ce programme. Ces compétences devront se
développer et s'évaluer à travers des activités trans
disciplinairespour, finalement, être mesuréesde façon
dynamique dans une activité synthèse. Pour un étu
diant en Techniques d'éducation en service de garde
par exemple, l'activité synthèse en fin de programme
sera lestage III et portera sur la "capacité de l'étudiant
à prendre en charge un groupe d'enfants dans un
milieu de garde". Cette prise en charge comprendra
les différentes compétences développées au cours des
trois ans d'étude, relatives à "sa capacité de planifier,
d'animer et d'évaluer des activités éducatives qui tien
nent compte des besoins des enfants". Nous retrouve
rons des compétences de perception de soi et des
autres, de communication tant avec les adultes qu'a
vec les enfants, la démonstration d'attitudes favori

8. D'Hainaut, op. cit., p. 188.

9. D'Hainaut, op. cit., p. 185.
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sant le développement de l'expression chez l'enfant
etc. Les cours seront organisés autour de ces compé
tences. Nous verrons, dans les composantes méthodo
logiques, comment s'élabore cette planification de
l'enseignement.

2. LR COMPOSANTE MÉTHODOLOGIQUE

Àpartir des activités personnelles, sociales et profes
sionnelles que devrait être capable de réaliser un étu
diant en fin de formation dans un programme donné,
les enseignants établiront les compétences qu'ils
considèrent essentielles à la réalisation de l'étudiant.
Cette étape ne fait habituellement pas partie de la
planification de l'enseignement par le professeur mais
dans le contexte de l'approche par compétences, il ne
peut en être exclu si l'on veut favoriser la concertation
et s'assurer de la révision constante des compétences
à acquérir à travers chacundes cours. Nous l'intégrons
donc à notre modèle.

2.1 étapes de planification de l'enseignement

2.1.1 âflP€ I. CHOIXDCSCOMPCTCNCCS

Une compétence est l'interaction dynamique d'un en
semble d'habiletés dans une activité de vie person
nelleou professionnelle (par exemple, développer une
argumentation, animer une équipe de personnes cen
trées sur une tâche) réalisée au-delà d'un seuil de
performance reconnu. Le choix de ces compétences se
fait par l'analyse des situations professionnelles ou
sociales comme il est décrit dans le tableau 1.

Les habiletés personnelles et professionnelles qui sont
mentionnées dans ce tableau, devraient être définies
en concertation entre les formateurs et ceux qui rece
vront éventuellement les étudiants, soit le milieu du
travail ou l'université. C'est à partir de ces données
qu'il revient aux enseignants de formuler les compé
tences de leur programme respectif. En décrivant, de
façon exhaustive, les habiletés que devront maîtriser
les étudiants pour atteindre ces compétences les ensei
gnants verront à ajuster le nombre et la portée des
compétences. Il ne pourrait donc pas y avoir de liste
définitive des compétences, les mots ayant toujours
une portée circonstancielle et personnelle. Même si le
profil de sortie apparaît à cette étape il sert, pour le
moment, de canevas pour l'élaboration des compé
tences. Les différents paramètres de son évaluation
seront précisés lorsque tout le processus de planifica
tion des activités du programme sera terminé.
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Analyse des
activités

professionnelles et
description des

habiletés inhérentes

à ces activités

Profil de sortie

Choix des

compétences
du programme

C représente les différentes compétences du profil de sortie.

Tableau 1

2.2€tape 2. Répartition àes compétences dons les dif
férentes disciplines

Les compétences seront par la suite réparties dans les
différents cours du programme en fonction de leurs
affinités avec les disciplines concernées. Un même
cours peut travailler simultanément mais partielle
mentplusieurs compétences. C'est icique la planifica
tion de l'enseignement se distingue des modèles
traditionnels. L'enseignant n'est plus placé unique
ment devant un contenu de cours mais également
devant des compétences professionnelles et fonda
mentales à faire acquérir aux étudiants.

24.1 PLRNIHCRTiON DC L'CNSOGNCMCNT

Àl'aide des activités qui ont servià définir lescompé
tences qui lui ont été assignées (par le département
responsablede programme), l'enseignantdoit décom
posercescompétences et formulerdes objectifs opéra
tionnels. Il prendra soin de couvrir toutes les
fonctions de la personne touchées par ces compé
tences. Malgré cette orientation vers les compétences,
il se peut qu'il y ait peu de changementssignificatifs
dans les apprentissages des étudiants si l'enseignant
est incapable d'aider l'étudiant à développer leshabi
letés sociales, affectives, imaginatives ou psychomo
tricesqu'exige la manifestation de la compétencepour
ne supporter que les habiletés cognitives.En ce sens,
l'enseignant doit être prêt à travailler sur les aspects
déficients de la personne freinant la manifestation de
la compétence chez l'étudiant. Prenons la "capacité
d'établir des relations interpersonnelles positives en
service de garde" quenouspourrions libeller ainsi: "À
la fin de son programme de formation, l'étudiant
devra pouvoir établir des relations positives avec les
enfants comme avec les adultes dans un service de
garde". D est évident qu'une telle compétence fera
appel aux fonctions sociale, affective et cognitive. De
plus cette compétence est applicable pour les trois
années d'étude et s'exercera dans plusieurs cours du
programme. Leseuilde performance lui,seradifférent

si l'étudiant est en première, deuxième ou troisième
année.

&2.1.1Divergence entre l'enseignement traditionnel et no
tre modèle axé sur les compétences

Si nous comparons les deux approches, l'enseigne
ment traditionnel et notre modèle, nous constatons
que la préparation d'un cours traditionnel au niveau
collégial se développe isolément de lapratique profes
sionnelle à laquelleon prétend préparer l'étudiant. Les
cours sont même isolés les uns des autres dans un
même programme. De plus, les cours ne touchent que
la fonction cognitive de la personne et souvent que les
premiers niveaux taxonomiques. Prenons par exem
ple le cours de psychologie "De l'adolescence à la
maturité" les buts du cours sont clairement identifiés
comme étant de l'acquisition de connaissance dans les
cahiers du Ministère. On y lit ce qui suit: l'élève devra
connaître les diverses étapes du développement de la
personne de l'adolescence à la mort...connaître les
déterminants et les principaux indices aptes à le ren
seigner sur le cours normal ou anormal du développe
ment psychologique des personnes etc. Les objectifs
sont: démontrer une connaissance suffisante de la
nature des changements ....une connaissance et une
compréhension suffisante des théories et des applica
tions concrètes portant sur les déterminants ...du dé
veloppement etc. Ces objectifs, même formulés de
façon opérationnelle, demeurent limités à un contenu
déconnecté de la pratique professionnelle. La connais
sance est le principal produit des objectifs qu'on y
poursuit. Dans la planification traditionnelle d'un
cours au niveau collégial, l'évaluation porte sur des
apprentissages morcelés à l'intérieur de chacun des
cours. Nous mesurons la somme des apprentissages
et espérons que l'étudiant en fasse la synthèse et effec
tue par la suite les transferts au moment opportun.

Avec notre modèle, les apprentissages sont regroupés
dans des activités transdisciplinaires. L'évaluation ne
devrait porter que sur l'acquisition des compétences
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L'approche traditionelie

Objectif général

objectif spécifique objectif spécifique

objectifs
opérationnel*

Évaluation

objectif*
opération!)*!*

Évaluation

objectifs
opérationnel*

Évaluation

Objectif*
opérationnels

Évaluation
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Notre modèle

Compétences

Activité d'évaluation

transdisciplinaire

Tableau 2

et se terminer dans une activité d'évaluation unique
qui fait état des savoirs, savoir être et savoir faire de
l'étudiant face à des activités professionnelles com
plexes.

La préparation traditionnelle d'un cours démarre par
l'énoncé de l'objectif général relié à une discipline,
traduit en objectifs spécifiques puis en objectifs opéra
tionnels pour se terminer par des activités d'évalua
tion morcelées.

La préparation d'un cours dans un modèle axé sur
l'intégration harmonieuse des compétences de la per
sonne, a pour mission de faire acquérir des compé
tences qui ont été considérées essentielles à la
formation des étudiants du programme. L'enseignant
doit décortiquer ces compétences et les traduire en
objectifs spécifiques et organiser, en concertation
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avec les enseignants qui travaillent sur les mêmes
compétences, des activités d'évaluation transdiscipli
naires pour mesurer l'acquisition de ces compétences.

Letableau2nous faitvoir le morcellementdes appren
tissages de l'approche traditionnelle en rapport avec
la convergence des apprentissages dans les activités
d'évaluation transdisciplinaire de notre modèle.

&2.1.2éabofatfon des objectifs

C'est dans le choix des objectifs que réside le coeur de
notre modèle. Reprenons notre exemple de "pouvoir
établir des relations positives...", cela nécessite la per
ception de soi (identification de ses valeurs) l'ouver
ture à l'autre (perception et respect de l'autre), le
développement d'attitudes favorisant la communica-
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tion,l'expression, l'échange, laconfrontation, lanégo
ciation.

Dest possibled'élaborer un objectifpour chaqueélé
ment (habileté) de la compétence ou en regrouper
deux ou trois sous le même objectif. Ces éléments de
la compétence doivent être à leur tour questionnés
pour en faire ressortir toute la portée. Prenons par
exemple "la perception de soi et l'ouverture aux au
tres" et voyons comment élaborer un objectif.

Pour la formulation des objectifs opérationnels, l'en
seignant doit seposer les questions suivantes10:
. Quel est l'objet visé par cet objectif?

"À partir de situations interpersonnelles vécues enstage
dans un service de garde..."

. Quelles sont les habiletés cognitives, imaginatives, affec
tives, sociales, et psychomotrices auxquelles doit faire ap
pel l'étudiant qui s'habilite à la perception de soi et
d'ouverture aux autres. Pour décrire le processus, qui est
ladeuxième étape d'élaboration d'un objectif,nous devons
identifier la typologie correspondante. Or pour chaque
fonction de la personne il y a une typologie différente. La
perception de soi par exemple relève du premier niveau
taxonomique de la fonction affective de D'Hainaut,qui est
la prise de conscience de ses valeurs. L'ouverture à l'autre
est un troisième niveau de taxonomie affective (l'applica
tion active d'une valeur).

Si nous explorons ces deux paramètres de la compétence
nous constatons qu'il faut d'abord éliminer la peur d'être
jugé (socio-affectif), connaître et choisir des outils nous
permettant d'identifier nos valeurs, nos forces, nos fai
blesses et cellesdes autres (cognitif) et les appliquer, déve
lopper des attitudes d'empathie et enfin avoir un regard
objectifsur les résultats de notre analyse (cognitifet affec-
lif).

"...l'étudiant devra pouvoir identifier... (processus) et dé
montrer..."

. Le produit vient préciser les résultats de cet apprentissage.
Quel résultat attendons-nous? "... Les valeurs sous-ja-
centes aux rapports qu'il établit tant avec les enfants
qu'avec les adultes et démontrer des attitudes réceptives
aux autres..."

. Leseuil vient préciser le niveau de réalisation des objectifs.
La performance désirée variera selon la place du cours
dans la séquence du programme. Pour un cours de
deuxième année par exemple, quel pourrait être le seuil
acceptable? " ...démontrer deux ou trois (seuil) les valeurs
sous-jacentes aux rapports qu'il établit tant avec les enfants
qu'avec lesadultes et unefois sur deux desattitudes réceptives
aux autres"...

Si nous désirons réellement supporter l'étudiant dans son
apprentissage, nous devrions être en mesure de lui fournir
des outils lui permettant de contrer ses difficultés quelles
qu'elles soient. À notre avis, c'est là une différence mar
quante entre enseigner une discipline et supporter l'étu

diant dans l'acquisition d'une compétence. Pour repren
drelespropos deRacine (1993), lecontenud'unediscipline
n'est pas à négliger car il offre un environnement riche
d'expériences mais il devient secondaire ou prétexte à la
formation dansl'approcheparcompétences.

. L'enseignement fait également partie de la formulationde
l'objectif. Par quelles activités d'apprentissage allons-nous
développer cette habileté chez l'étudiant? "A travers son
journal de bord et à l'aide de questions l'étudiant doit
pouvoir...".

Desactivités d'apprentissagetransdisciplinaires sontalors
possibles et faciliteront l'acquisition des compétences. Ces
activités permettent, selon d'Hainaut (1988), le transfert
des habiletés à de nouvelles situations, motiventl'étudiant,
étendent le champ d'application, donnent un plus grand
pouvoir instrumental et surtout se rapprochent des buts
de l'éducation. Ces activités doivent couvrir l'ensemble
des habiletés "dynamiques" que couvrent les objectifs de
chacune des compétences.

.Le domaine est l'étendue des apprentissages que nous
désirons évaluer. Dansun modèle axésur lescompétences
de la personne, il n'est pas utile de mesurer toutes les
habiletés et le contenu des différents cours. Sur quoi de
vrait porternotre évaluation? Il serait possible icid'utiliser
un questionnaire détaillé pour mesurer la capacité de l'é
tudiant à se percevoirmais nous préférons utiliserle jour
nal de bord à partir d'une expérience de stage. Cette
perception de soi sera certainement travaillée dans d'au
tres cours et mesurée de façons différentes, soit verbale
ment dans des discussions de groupe ou simplement par
des questions à répondre à partir d'expériences vécues en
stage ou ailleurs. La "vidéo feed back" ou des grilles de
vérifications où les items sont aléatoirement choisis parle
professeur, sont possibles pour vérifier des attitudes lors
d'une prise en charge par l'étudiant au laboratoire de jeu.
Nous choisissons de mesurer l'application pratique et
dynamique de l'objectif sans considérer les contenus.

.L'évaluation portera sur la capacité d'attribution de l'étu
diant. D'Hainaut considère que l'attribution est une opé
ration affective simple qui consiste à donner une
explicationà son propre comportement. Le journalde bord
seral'outil choisi pour mesurer cette capacitéd'attribution
et la "vidéo feed back" pour mesurer les attitudes de
l'étudiant à l'égard des autres. C'est la finalité de cet objec
tif.

Nous avons jumelé deux éléments de la compétence afin
de les rendre plus dynamiques. Se percevoir ici n'est pas
qu'une démarche d'introspection mais doit être fait dans
lebut d'établir des relations positives avec les enfants et ou
les adultes. L'objectif se rapproche davantage de la com
pétence terminale permettant ainsi à l'étudiant d'identifier
le but de ses efforts. Nous souhaitons que l'évaluation des
objectifsdemeure formative tant et aussi longtemps qu'elle
n'intègre pasl'ensemble des habiletés (formulées en objec
tifs opérationnels)de lacompétence visée dans une activité
transdisciplinaire. Ce que nous recherchons c'est lacapa
cité d'intégration et de transfert des habiletés et non leur
maîtrise individuelle. Trop souvent nous avons des étu
diants qui connaissent parfaitement les procédures sans

10.Ces paramètresde la formulation des objectifs sont empruntés à Racine(1993).

39



pouvoir les mettre en pratique. Restreindre l'évaluation
sommative à la pratique de la compétence estun antidote
aux apprentissagesmorcelés.

L'objectif se lira donc commesuit:

. À partirde situations interpersonnelles vécues en stage
dans un service de garde, l'étudiant devra pouvoiriden
tifier, dans son journal de bord, deux ou trois valeurs
sous-jacentes aux rapports qu'il établittant avec lesen
fants qu'avec les adulteset démontrer, dansune priseen
charge en laboratoire, des attitudes réceptives telles
qu'explorées dans le cours.

Pour l'évaluation sommative de cet objectif, l'étudiant
devrait simultanément démontrer les autres habiletés
(objectifs) de la compétence de "pouvoir établir des
relations positives...", travaillées dansun ouplusieurs
cours et ceci dans le contexte d'une activité d'évalua
tion transdisciplinaire.

2.3€tope 3. Les méthodes d'enseignementet les activi
tés transdisciplinaires

Les recherches de Bloom (1979) démontrent qu'il y a
trois facteurs déterminants dans la réussite scolaire:
les caractéristiques affectives de départ de l'étudiant,
sescaractéristiques cognitives, et la qualitéde l'ensei
gnement. Notre modèle prévoit placer l'étudiant, en
début de session, dans une activité où il sera confronté
auxcompétences à acquérir. Cequi permettra à l'en
seignant d'identifier les caractéristiques affectives et
cognitives de ses étudiants et aura pour effet égale
mentde leur faireprendre conscience de leursbesoins
de formation.

Pour ce qui est de la qualité de l'enseignement, elle
réside dans le choix des méthodes d'enseignement.
Dans notre modèle, les stratégies varieront selon les
compétences recherchées et les fonctions de la per
sonne concernée. Defaçon générale, les activitésd'ap
prentissage sont orientées vers des activités où
l'étudiant est impliqué personnellement et entière
ment. Autantque cela est possible l'étudiantestplacé
devant une tâche à accomplir dans un contexte simu
lant la réalité comme unstage, une expérimentationen
laboratoire, une simulation boursière, un débat, un
exposé devant legroupe classe ouailleurs, unediscus
sionde groupe, des jeux de rôles, des joutes explora
toires, des tables rondes, la participation à la parution
d'un journal, des mises en situation variées, bref, des
projets de toutes sortes.

L'avantage de placer l'étudiant devant des activités
complexes réside dans le fait qu'elles permettent la
pratique de plusieurs habiletés à la fois, exploitant
ainsi différentes fonctions de la personne et nécessi
tant le concours de plusieurs disciplines. C'est ceque
D'Hainaut appelle les activités transdisciplinaires. Si
nous voulons respecter la dynamique des habiletés
(traduiten objectifs) d'une compétence, il faut permet
tre à l'étudiant de les pratiquer dans un contexte com
plexe tout en lui fournissant de la rétroaction. En ce
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sens, il serait souhaitable que seules les compétences
exercées dans des circonstances qui se rapprochent le
plus de la réalité, au sein d'activités transdiscipli
naires, soient évaluées sommativement. Tout au
moins, que l'évaluationdes compétences constituela
majeure partie de l'évaluation sommative.

2.4 €tope 4. Le Profil de sortie

L'étape terminale de notre modèle est le "profil de
sortie" de l'étudiant. Il correspond à la première étape
de cemême modèle,c'est-à-dire "la description de l'en
sembledes compétences" et leur interaction dynami
que. Cesont ces mêmes compétences que l'étudiant
doit acquérir au cours de sa formation. Le profil de
sortie devra s'énoncer de façon opérationnelle afin de
permettre au département responsable du pro
gramme de développerune activité synthèse permet
tant à l'étudiant de se mesurer à une fonction
professionnelle ou aux attentes universitaires. Les
professeurs devront se concerter pour construire cet
examen synthèse.

Lesquatre étapes que nous venons de décrire soient:

. le choix des compétences,

. la répartition des compétences dans les différentes
disciplines,

. le choixdes activités transdisciplinaires pour la pra
tique et l'évaluation des compétences,

.l'activité synthèse permettant d'évaluer l'acquisi
tion des compétences,

sont la structure de notre modèle d'enseignement que
nous retrouvons schématisé au tableau 3 de la page
suivante.

4. l€S COMPOSANTES PRATIQUÉS

Ce modèle est centré sur l'action de l'étudiant et la
rétroactionde l'enseignant à cette action. Au début de
chaque session, l'étudiant est informé, via les cours,
des compétences qu'il devra acquérir, du seuil de
performance propreà sonniveau, du contexte de dé
monstration de ses acquisitions. Des détails lui seront
fournissur lesactivitésd'apprentissage propres à cha
cun des cours et des activités transdisciplinaires re
groupant deux ou trois cours.

L'enseignant doit faciliter les apprentissages par une
assistance chaleureuse. L'environnement sera organi
sé pour le stimuler et lui permettre de réaliser les
tâches prescrites pour l'atteinte des compétences, se
lon son rythme. L'évaluation formative devra être
utilisée constamment pour permettre aux étudiants de
faire le point sur les apprentissages à effectuer. Des
expérimentations seront organiséesdans la classe, en
laboratoireou à l'extérieur du collège pour mesurer les
compétences dans le contexte leplus réalistepossible.
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MODÈLE D'ENSEIGNEMENT CENTRÉ SUR LES COMPÉTENCES

COMPETENCES

C = les compétences du
programme

H- les habiletés inhérentes aux

compétences. Le tout perçu
dans un processus dynamique.

ETAPE 1

Choix des compétences

ETAPE 2

Répartition des
compéteoces dans les
différentes disciplines

ETAPE 3

Choix des activités

transdisciplinaires pour
la pratique et l'évaluation
des compétences

ETAPE 4

Activité synthèse
permettant d'évaluer
Inquisition des
compétences

Tableau 3

Exemple d'activités propices au développe
ment d'une compétence dans un cours

Pour la compétence portant sur la "capacité d'établir
desrelations positives..." par exemple, l'enseignantdu
cours d'observation devra travailler sur la perception

de soi et des autres. Il utilisera des jeux d'observation
pourdéclencher chez l'étudiant laperception des obs
tacles et des limites personnelles reliées à l'observa
tion. Ilverra par la suite à développerchez l'étudiant
des habiletés à construire et utiliser des outils d'ob
servation en lui faisant expérimenter, en stage ou au
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laboratoire,auprès des enfants. Desactivitéstransdis
ciplinaires pourront s'organiser avecle coursde "l'A
nimateur et l'enfant" sur un processus complet
d'intervention enservices de garde. L'étudiant auraà
utiliser ses acquis développés dans les deux cours
(Observation et l'Animateur et l'enfant).

Exemple d'une activité transdisciplinaire tou
chant les cours d'Observation et l'Animateur
et l'enfant

L'étudiant doit:

.Choisir un but à son projet ( quels sont les motifs
qui amènent l'étudiant à choisir d'observer telle
situation).

. Recueillir les informations nécessaires à l'identifica
tion de ses valeurs et des besoins des enfants relatifs
à son but (observation de cette situation dans le
milieu avec des instruments diversifiés et à des
momentsdifférents,réflexion sur ce qu'il considère
acceptable ou non).

.Analyser ses données (faire ressortir les informa
tionspertinentes au but poursuivi, lescirconstances
qui entourent cette situation...)

.Faire deshypothèses (énoncer lesmotifs quientraî
nent les comportements observésrelatifsau but).

. Vérifier ses hypothèses dans le milieu en modifiant
celui-ci et observer à nouveau.

.Concevoir un plan d'intervention (À partir de
constatations faites lors de la vérification d'hypo
thèses, fairedes recommandations quantau renfor
cement ou à la modification du comportement que
l'on veut effectuer).

. Mettre en application son plan d'intervention dans
son milieu de stage.

Lors du déroulementde ceprojet, les professeurs des
cours d'Observation et de l'Animateur et l'enfant
supporteront l'étudiantdanslechamp deleurcompé
tence. De plus, l'évaluation du projet sera faite en
concertationavec le superviseur de stage.

Cegenre d'activités transdisciplinaires donne du sens
aux apprentissages et en assure la durabilité par l'in
tégrationdes différenteshabiletés. Hfacilite également
le transfert des apprentissages à d'autres situations
similaires puisqu'ils sont déjà appliqués dans un
contexte réaliste.
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