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L'INTEGRATION DES APPRENTISSAGES :
L'AFFAIRE D'UN COURS OU D'UN PROGRAMME ?

Nicole BIZIER, Professcure
College de Sherbrooke

Introduction

La notion d'intégration des apprentissages est une
préoccupation qui s'est vue accordée une place encore plus
importante depuis l'instauration dans les programmes
d'études, des cours dits « de synthése » et de I'épreuve
synthése de programme. Cependant, plusieurs questions
demeurent. Entre autres, les objectifs d'intégration des
apprentissages ne sont-ils pertinents que dans l'activité
synthése ou l'activité d'intégration de fin de programme ?
Ces objectifs doivent-ils é&tre abordés en cours de
formation ? Sur quoi doit porter cette intégration et qui
doit en étre responsable ? Pour répondre 2 ces questions,
il est essentiel de s'aunarder d'abord 2 la notion méme de
I'intégration des apprentissages. Ensuite, nous aborderons
les stratégies supportant ce processus incluant les
stratégies d'évaluation, et nous traitcrons des exigences
que comporte de faire de I'intégration des apprentissages
un des buts de tout enseignement.

Un concept a cerner

Pour les fins de discussions, les définitions de l'inté-
gration des apprentissages auxquelles nous référons sont
les suivantes : « L'intégration des savoirs désigne ici le
processus par lequel un éléve greffe un nouveau savoir a
ses savoirs antérieurs, restructure en conséquence son
univers intérieur et applique a de nouvelles situations
concrétes les savoirs acquis » (CSE, 1995, p. 5) et celle
de Legendre (1993) « Action de greffer une nouvelle
connaissance aux savoirs existants en vue de l'utilisation
pour le transfert a plus ou moins long terme ». Selon ce
dernier, c'est un processus non linéaire toujours en
mouvement, acquis par la répétition et des retours
réflexifs qui implique une action, celle de I'éiéve.
L'intégration n'est donc pas le fait unique des cours
synthése de fin de programme. Nous reviendrons sur cet
élément plus loin. La notion de mouvement dans
l'intégration et de restructuration de l'univers intérieur de
Pétudiant se révéle un aspect cssentiel de ce processus non
seulement au plan cognitif mais aussi au plan affectif. A
cet égard, il faut souligner l'importance de ne pas associer
I'intégration uniquement aux savoirs et savoir-faire, mais
également aux savoir-étre. La restructuration de l'univers
intérieur en étant I'illustration.

Si l'intégration des savoirs peut &re vue comme un
processus, il faut aussi la voir comme le résultat de la
formation. Les enseignants sont d'accord avec celte

affirmation. En ce sens, nous supportons l'opinion de
D'Amour (1997) qui dit que « Ics résultats de formation
attendus au terme de la formation collégiale sont trés
clairement dc Fordre de I'intégration des apprentissages ».
En effet, les résultats attendus de la formation collégiale
sont des compétences que l'étudiant devrait démontrer au
terme du programme d'études dans lequel il a étudié. Et le
terme compétence réfere directement & l'intégration des
apprentissages non seulement disciplinaires, mais égale-
ment transdisciplinaires. De plus, l'intégration signifie
étre capable, comme le dit D'Amour (1997), « 2 faire
¢évoluer le systéme d'acquis qui fonde sa compétence... et
la capacité d'intégrer ses acquis 2 sa pratique ». Le profil
de sortie devrait étre I'illustration des liens d'intégration
qui existent entre chacune des compétences visées au
terme du programme.

Pour appuyer cette constatation, citons Philippe
Perrenoud (1995), qui associe intégration et compétence
dans les termes suivants : « ... des savoir-faire de haut
niveau, qui exigent l'intégration de multiples ressources
cognitives dans le traitement de situations complexes ».

Un processus qui comporte des étapes et des
niveaux

Sclon Villeneuve (1985), l'intégration des apprentissages
sc¢ déroule en cinq phases, non interchangeables, qui
s'enchainent de fagon dynamique et circulaire. La premiére
élape appelée disponibilité et motivation est celle,
comme son nom l'indique, ot 1'étudiant ressent une
énergie l'incitant 4 s'impliquer dans le processus d'appren-
tissage. La seconde phase, l'exposition, implique que
I'éleve prenne conscience du ressenti, des processus
mentaux et de 'expérience subjective qui se déroule en lui
(Villeneuve, 1994). La troisi¢me étape, le mouvement de
{'expérience, est celle ol de nouveaux aspects viennent
enrichir la représentation intérieure que ce dernier se fait
de l'expérience. A ce stade, il n'y a pas encore de
signification 2 l'expérience. L'éléve en est encore a la
comparaison entre ce qu'il sait et ce qu'il est en train
d'apprendre. Clest a I'étape suivante, la symbolisation,
qu'émergera la signification de V'apprentissage. Enfin, le
processus prend fin avec l'action expressive. A ce stade,
1'étudiant communique et synthétise ce qu'il a appris de
facon 4 consolider pleinement son expérience. Pour
Villeneuve (1994), 4 chacune de ses étapes correspond des
stratégies d'apprentissages et des stratégies d'enseigne-
ment.



D'Hainaut (1985), quant a lui, définit des composantes et
des niveaux dans l'intégration. Il distingue deux compo-
santes, la rétention et le transfert et trois niveaux dans
chacune de celles-ci : la rétention a court, moyen et ou
long terme. Ils correspondent a la péricde de temps durant
laquelle I'éleve est en mesure de démontrer sa compétence.
11 s'agit de quelques jours pour la rétention a court terme,
de quelques semaines a quelques mois pour la rétention &
court terme et de quelques années pour la rétention 2 long
terme.

Le transfert est dit « académique » lorsque I'étudiant est
capable d'utiliser les compétences acquises dans un
contexte semblable a celui de l'apprentissage. II est
« opérationnel » quand I'éleve est capable d'exercer ses
compétences en dehors du contexte dans lequel elles ont
été apprises, dans un autre cours par exemple ou lors d'un
stage. On parle de transfert « intégral » lorsque I'étudiant
manifeste spontanément les compétences au moment ol
il en a besoin.

Des objets d'intégration a délimiter

L'intégration des apprentissages doit-elle porter unique-
ment sur des savoirs d'ordre disciplinaire ou ne doit-elle
pas s'attarder a l'acquisition de savoirs applicables a
différents contextes d'étude et de travail ou provenant de
plusieurs points de vue ? Voila une question importante
qui comporte en elle plusieurs enjeux. Il conviendra ici de
distinguer quelques appellations fort utilisées et quelque-
fois confuses telles que « approche interdisciplinaire et
approche transdisciplinaire ». La premiére référe 2 la
« Facon générale d'aborder un projet ou de résoudre un
probléme en faisant interagir et en combinant des données
et des approches issues de diverses disciplines »
(Dictionnaire de Legendre, 1993). La seconde, quant &
elle, comporte deux volets. D'une part, elle consiste 2
« enseigner a I'éleéve i traiter convenablement des caté-
gories de situations en y exergant des démarches ou des
comportements efficaces et en y manifestant des attitudes
adéquates. D'autre part, elle consiste aussi a faire acquérir
des instruments de pensée, des opérateurs qui, 2 travers les
disciplines et au-dela de celles-ci permettent aux
personnes formées d'assumer ces situations et, notam-
ment, de traiter avec efficacité des situations nouvelles »
(D'Hainaut, 1990 dans Performa collégial, 1997).

Tardif (1997) incite fortement les enscignants 2 intervenir
non seulement au plan disciplinaire, mais également au
plan interdisciplinaire. Selon ce dernier, « Les phéno-
menes qui se produisent dans la « vraie vie », en dehors
de l'institution scolaire, ne s'expliquent pas que d'une
fagon disciplinaire et il est impossible d'agir sur eux d'une
maniére uniquement disciplinaire ». Il fait ici référence a
I'interdisciplinarité.

Dans le méme ordre d'idées, un récent écrit de Lenoir et
Sauvé (1998) rappelle ce que le Conseil supéricur de
I'Education écrivait sur le sujet en 1991, « L'intégration
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des apprentissages {...] constitue un enjeu éducatif
fondamental parce que, d'abord el avant tout, elle se passe
dans la téte et le ceeur de chaque éléve, parce qu'elle est
une dimension essentielle de l'acte d'apprendre. Elle
témoigne de sa réussite. » Et ils ajoutent, « Le concept
d'intégration s'avére de la sorte un compagnon
indissociable de celui de l'interdisciplinarité ».

L'intégration des apprentissages nécessite également qu'on
fasse appel 4 des habiletés dites « transférables d'un
contexte a un autre ». Dés 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 déterminer les
démarches qui sont pertinentes 2 un grand nombre de
situations, donc applicables dans des contextes variés et
différents, C'est ce que Corno (1997) appelle les habiletés
transdisciplinaires. Nous en citons quelques-unes :
habiletés intellectuelles de niveau supérieur telles que
I'analyse, la synthése et I'habileté a résoudre des
problémes, des habiletés de communication orale et écrite
et des habiletés métacognitives. Les travaux de Laurin et
Lizotte (1990, 1992), dans le cadre du cours démarche
d'intégration en sciences humaines, ont démontré l'effi-
cacité de cette approche.

Les objets d'apprentissage ne peuvent plus étre, comme
nous venons de le dire, des objets uniquement disci-
plinaires, et les enseignants s'entendent pour dire que
l'intégration des apprentissages est un processus essentiel
au transfert des savoirs. Cependant, si son importance est
indéniable pour l'ensemble des enseignants, son appli-
cation demeure cependant difficile.

Des difficultés rencontrées par les étudiants

En ce qui a trait 4 'apprentissage, I'étudiant de cégep a un
vécu plutdt centré sur la mémorisation. Cette fagon
d'apprendre amene de l'insécurité lorsque 1'on fait appel a
d'autres formes d'apprentissage tels que les projets ou
l'utilisation de problemes comme stratégie d'enseigne-
ment. De plus, dans une formule pédagogique plus
traditionnelle, il préfere qu'on lui répéte le contenu déja
vu, plutét que de faire l'effort cognitif de recherche
d'information dans sa mémoire. Dans un te] contexte, les
éludiants ont tendance a devenir passifs, ce qui améne unc
diminution de la motivation pour chercher et traiter
I'information en profondeur, autant celle connue que la
nouvelle. A long terme, ces derniers finissent par
s'habituer & ce qu'on reprenne le contenu et ne pratiquent
plus cette recherche intérieure nécessaire au travail
d'intégration. Plusieurs auteurs (Goulet, 1993 ; Guy,
1994 ; Archambault, 1996 ; D'Amour, 1997) ont dressé
une liste des difficultés présentées chez les étudiants au
plan de l'intégration des apprentissages. Ils parlent
d'apprentissages « en mosaique », d'incapacité de « faire
des liens cntre les infirmations » ou d'utiliser leurs
connaissances au-dela des cours ou dans d'autres cours,
d'apprentissages par tiroirs, en surface, c'est-a-dire par



cceur, par imitation, par répétition, de difficultés a
structurer et 3 communiquer sa pensée et finalement de
désintérét des matidres scolaires.

Un autre aspect de 'intégration réside dans le sens accordé
par I'éléve aux apprentissages qu'il cst en train de faire.
L'apprentissage ne peut avoir lieu ou difficilement s'il ne
fait pas de sens. Sur ce point, il semble seclon certains
enseignants que l'intégration des apprentissages soit plus
exigeante lorsque I'on enseigne & des éléves du secteur
préuniversitaire que du secteur technique. Ces derniers
associent cette difficulté au fait que la contextualisation
des apprentissages soit plus aisément identifiable quand
on l'associe 2 une discipline. On le sait, on se le dit, tout
apprentissage doit étre signifiant, c'esi-a-dire qu'il doit
faire du sens pour l'éleve. Et il ne s'agit pas ici
d'utilitarisme, mais de la nécessité de soit rattacher ce
qu'on est en train d'apprendre & quelque chose que l'on
connait ou d'en saisir I'importance dans l'apprentissage
d'une profession ou dans la poursuite des études. C'est ce
que Désilets et Tardif (1993) désignent sous le terme
contextualisation des apprentissages.

Des difficultés reliées a I'enseignement

Si les étudiants vivent des difficultés dans leur inté-
gration, les enseignants quant & eux en vivent & faire
intégrer les apprentissages. Ces derniers rapportent qu'ils
manquent de temps pour faire intégrer. Ils ont souvent
I'impression que faire intégrer enléve du temps pour
« couvrir » leur contenu. L'intégration des apprentis-
sages ne semble pas trés claire et son opérationnalisation
encore moins. Plus est, dans le curriculum du collégial,
le fait d'avoir identifié un cours dit « synthése » dans
chacun des programmes d'études tend a associer
I'intégration des apprentissages uniquement au contexte de
ce cours comme si l'intégration n'est un objectif que dans
ces cours.

Par ailleurs, le role des enseignants dans un contexte de
grande accessibilité de 'information ne peut plus étre le
méme. Mais le passage de l'enseignant informateur 2
I'enseignant créateur de situations permettant d'utiliser les
connaissances n'est pas aisé. L'équilibre entre ces deux
poles est loin d'étre facile. On recommence plutdt que de
faire utiliser. Selon Tardif (1997), « Le seul fait que les
éléves soient en contact avec le savoir est davantage
valorisé que le fait qu'ils puissent y recourir judicieu-
sement en présence d'une situation ou d'un phénoméne
particulier ».

Plusieurs questions ont été soulevées quant aux raisons
qui font qu'un étudiant n'utilise pas ce qu'il a appris et ce,
méme si ces notions ont €té apprises dans plus d'un
cours.
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Des moyens et des exigences

Les différents écrits portant sur I'intégration des appren-
tissages donnent des indications trés claires sur les
conditions et les moyens de favoriser l'intégration des
apprentissages.

La notion méme d'intégration des apprentissages ainsi que
les écrits de Villeneuve sur les phases de ce processus
nous incitent a faire le passage d'une approche centrée sur
I'enseignement & une approche centrée sur 'apprentissage
et par le fait méme l'apprenant. On ne peut plus
désormais considérer l'intégration des apprentissages
comme un objectif de fin de programme. Elle doit faire
I'objet de tous les cours d'un programme et ne plus étre
réservée aux cours dits « de synthése »,

L'intégration étant un processus 2 la fois cognitif et
métacognitif, il est essentiel de considérer I'apprentissage
dans toutes ses composantes. L'aspect métacognitif ne
doit pas &tre négligé compte tenu de son influence sur
I'apprentissage. Intégrer demande effort et implication.
Or, le vécu des €leves a ce niveau est celui d'un &tre certes
attentif & ce qui est dit, véhiculé, mais peu impliqué
activement dans l'apprentissage. L'éleve doit étre placé
dans un contexte ol il est non seulement actif, mais
soumis 2 un contexte qui l'oblige a utiliser les
connaissances, les habiletés et les attitudes apprises.

On pourrait croire que se préoccuper de Yintégration
signifie que I'on délaisse les connaissances. Or, il n'en est
rien. L'intégration des apprentissages s'intéresse aussi aux
connaissances, mais dans un contexte d'utilisation 2
différents contextes. Désilets et Tardif (1993) préconisent,
dans leur modele pédagogique pour le développement des
compétences, de modeler I'enseignement en trois temps.
D’abord, contextualiser les apprentissages, c'est-a-dire
« présenter les notions, concepts et principes comme
étant des moyens de résoudre des tiches professionnelles
ou comme €tant des réponses possibles a des questions
pratiques ». Cette étape permet & I'étudiant de relever le
caractére utile de l'information et se mobiliser pour
apprendre tel que le décrit Villeneuve dans les deux
premi¢res phases du processus d'intégration. Il faut aussi
rattacher les notions nouvelles 2 celles déja connues des
éleves. On parle « d'ancrage » des connaissances pour
désigner le fait de s'appuyer sur les connaissances
antérieures de l'étudiant pour introduire les nouvelles
connaissances.

Dans un deuxieéme temps, décontextualiser ces appren-
tissages, c'est-a-dire présenter a l'étudiant plusieurs
contextes, problémes ou exemples dans lesquels il pourra
voir l'utilité des connaissances qui lui sont présentées.
C’est l'enseignant qui a cette responsabilité, car ce
processus de généralisation ne se fait pas seul comme on
a tendance 2 le croire. Désilets et Tardif (1993) proposent
un aller-retour entre le général et le particulier de fagon a
consolider I'apprentissage. Les situations présentées aux



étudiants doivent étre complétes, complexes et le plus
authentiques possibles.

Et enfin, recontextualiser 'apprentissage en plagant
I'éleve dans un contexte relativement nouveau oil il aura 2
utiliser les connaissances apprises. Les activités les plus
prometteuses sont les problémes a résoudre, les projets,
I'élaboration de schéma ou des travaux exigeant l'uti-
lisation des connaissances qui font appel a plusieurs
disciplines. On peut faire rédiger des problémes aux
étudiants, utiliser la méthode de cas ou le portfolio. Et
pour ne pas négliger l'aspect affectif, des exercices
métacognitifs. Pour plus d'exemples, le lecteur est invité
a parcourir les références. Cette fagon de procéder peut étre
utilisée peu importe le cours, il s'agit de le faire en tenant
compte du niveau des éleves et des habiletés recherchées.
Ainsi, les situations utilisées dans la premigre année d'un
programme n'auront pas la méme complexité que celles
utilisées en fin de programme.

Faire de l'intégration des apprentissages un objectif pour
tous les cours d'un programme d'études est exigeant. Et
une des fagons d'y arriver c'est de s'en parler. La
concertation demeure une dimension essentielle quand il
s'agit d'aider les étudiants a 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 a un autre. Les enseignants doivent s'entendre sur le
choix de démarches communes, du niveau de leurs
exigences et méme partager sur leurs approches pédago-
giques. Les enseignants d'un programme d'études doivent
référer aux connaissances et habiletés acquises non
seulement dans leurs cours, mais également dans les
autres cours. Ne serait-ce pas 1a le plus bel exemple
d'utilité que l'on puisse donner 2 nos éléves ? C'est dans
ce partage que l'interdisciplinarité et la transdisciplinarité
prennent tout leur sens.

Quelques mots sur I'évaluation

Qu'est-ce qui distingue 1'étudiant qui a intégré de celui qui
n‘a pas intégré, mais surtout qu'est-ce qui nous permet de
statuer sur cette intégration ? Sans nier I'importance
d'évaluer les connaissances, évalue-t-on davantage les
connaissances que la capacité de les utiliser ? En contre-
partic, place-t-on, a tout le moins suffisamment, I'élve
dans un contexte ol il a pu appliquer ce processus pour
pouvoir statuer sur son intégration ?

L'évaluation, dans un contexte d'intégration des appren-
tissages, devrait permettre de vérifier la capacité d'exercer
les habiletés dans des contextes se rapprochant de ceux
utilisés pour I'apprentissage. Elle devrait permettre aussi
de statuer sur I'acquisition de connaissances. L'évaluation
peut comporter les deux aspects. Cependant, I'évaluation
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finale quant a elle portera sur l'utilisation des connais-
sances dans des contextes relativement nouveaux se
rapprochant de ceux qui ont fait I'objet d'apprentissage. Le
type d'activités qui a permis l'apprentissage peut aussi
éire utilisé pour les évaluer. L'importance accordée a
l'intégration des apprentissages devrait se refléter dans la
notation.

Nous avons tenté de regrouper, dans la figure qui suit,
I'ensemble des considérations que nous avons abordées
dans ce texte. Elle illustre l'individu, c'est-a-dire l'étudiant
qui chemine dans son processus d'intégration i l'intérieur
d'un environnement éducatif qui tient compte des phases
de ce processus.
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En guise de conclusion

Soulignons que l'intégration des apprentissages souléve la
question de l'angle sous lequel on aborde cette derniere.
Plusieurs participants I'ont mentionné, se préoccuper de
I'intégration des apprentissages, c'est revoir notre concep-
tion méme de l'apprentissage. C'est non seulement revoir
notre rdle comme enseignant, mais c'est surtout accepter
d'enseigner différemment de ce qu'on nous a montré : étre
davantage centré sur l'apprentissage pour faire acquérir les
connaissances, les habiletés et les attitudes propres a une
profession pour les programmes techniques ou la pour-
suite des études pour les programmes préuniversitaires.
C'est un virage complet qui ne sec fait pas du jour au
lendemain. C'est un virage possible en autant que l'on
accepte de penser notre enscignement de fagon différence
cn plagant I'éléve au ceeur de cet apprentissage.
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