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Introduction

Cet ouvrage développe les différents aspects de l'intégration des
savoirs et des savoir-faire dans |'enseignement. Sans écarter d'autres formes
d’intéegration, il aborde en particulier le développement des compétences de
|'éleve ou de |'étudiant, ¢'est-a-dire la mobilisation de ses acquis en situation

Il se situe cependant dans un champ de préoccupations trés clair
L'approche par les compétences proposée ici concerne uniquement le déve-
loppement des compétences, dans le sens ou il s'agit d'un potentiel mis
au service de I'individu. Il existe en effet des dérives importantes dans
|'utilisation, réductrice et déshumanisante, que |'environnement fait parfois
des compétences acquises par la personne, en particulier dans le monde du
travail, lorsqu'elles deviennent un outil au service d'une obligation de résul-
tats, et un outil d’évaluation des personnes. Nous ne voudrions en aucun cas
cautionner ces pratiques qui constituent un détournement de la notion de
compétence. Autrement dit, nous nous situons bien dans le champ de |'édu-
cation et de la formation, et non dans le champ de la production

Pourquoi développer des compétences dans I'enseignement ? Que
développer a I'école en dehors des compétences ? Quelles sont les autres for
mes d'intégration des acquis ? Comment développe-t-on des compétences ?
Telles sont les principales questions auxquelles 'ouvrage tentera d'apporter
des éléments de réponse

Celui-ci se base non seulement sur un ensemble de travaux théoriques
et de recherches relatives a |'intégration des acquis dans |'enseignement, en
particulier ceux de Jean-Marie De Ketele, mais également sur un ensemble
de pratiques d'intervention réalisées dans différents contextes, a différents
niveaux d'enseignement et dans différentes disciplines, pendant une dizaine
d'années. Entre autres bases empiriques de cet ouvrage, citons

- laccompagnement scientifique et méthodologique du programme
« Compétences de base » dans |'enseignement primaire et secondaire
tunisien (élaboration des curriculums, formation des différentes caté
gories d'acteurs, recherches-action, élaboration d'outils pédagogi-
ques, etc.) ;
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la formation des conseillers pédagogiques et |'accompagnement de

|'élaboration des curriculums de |'enseignement secondaire catholique

en Belgique ;

- la formation pédagogique d'enseignants de plusieurs universités fran-
cophones en Belgique ;

- l'accompagnement de la réforme des programmes de la formation
des éléves en contrat d'apprentissage en Belgique ;

- l'accompagnement de réformes en termes d'intégration des acquis
dans des établissements supérieurs d’enseignement infirmier en
Belgique ;

~ l'initiation et le suivi d'une réflexion sur l'intégration des acquis dans
les curriculums de |'enseignement primaire en Mauritanie ;
le suivi de I'élaboration de manuels scolaires pour |'enseignement pri
maire et secondaire au Vietnam, basés a la fois sur |'intégration des
acquis et sur l'intégration des disciplines ! ;

- la formation des auteurs de manuels scolaires dans une perspective
d'intégration au Kazakhstan ;
la supervision de |'élaboration d'une collection de manuels de mathe
matiques pour l'école primaire en Belgique, orientée dans une pers-
pective d'intégration
Le présent ouvrage tente d'articuler les travaux théoriques avec ces

interventions de terrain. Comprenant de nombreuses références théoriques
et de trées nombreux exemples, il se veut a la fois un outil de réflexion sur
l'intégration des acquis et un quide pour la mise en ceuvre d'une pédagogie
de l'intégration.

Il concerne |'ensemble des niveaux de |'enseignement : enseignement
primaire, enseignement secondaire, enseignement supérieur.

Une premiére partie dressera un cadre conceptuel pour penser
I'intégration des acquis. Elle abordera des questions centrales : qu'est-ce que
I'intégration des acquis ? quelles sont ses différentes formes ? quel est |'inté-
rét du développement des compétences ? quelles en sont les limites ?

Une deuxiéme partie sera consacrée a la mise en ceuvre de la péda-
gogie de |'intégration dans I'enseignement primaire, secondaire et supérieur,
et en particulier au développement des compétences. Elle détaillera, dans un
quide trés pratique, ses implications a quatre niveaux :

- l'élaboration des curriculums d'enseignement ;

- les pratiques de classe ;

- l'évaluation des acquis des éléves ;

- les manuels scolaires.

1 Le présent ouvrage a d'ailleurs fait |'objet d'une premiére publication au Vietnam en 1996
(Roegiers, 1996}
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1.1 LES DEFIS POSES AUX SYSTEMES EDUCATIFS

1.1.1 Les compétences socioprofessionnelles :
une certaine approche de l'intégration

Dans le monde de la formation des adultes, il v a longtemps déja qu'a
été posée la question du lien entre les acquis en formation et les situations de
travail, en raison des impératifs liés au transfert des acquis dans le champ
socioprofessionnel. En effet, il s'est trés vite imposé comme une évidence
que la formation devait permettre de réinvestir les acquis de la formation sur
le lieu de travail, de la fagon la plus rapide et la plus efficace possible. Rapi-
dement considérée comme incontournable pour des raisons d’efficacité et de
colt de la formation, une approche intégrée et opérationnelle des acquis
s'est imposée a un point tel que le développement de compétences profes-
sionnelles, qui en constitue la principale concrétisation, a fait disparaitre de
la formation en cours d'emploi les développements théoriques, de méme que
les exercices qui les accompagnent, quand ils ne se raccrochent pas directe-
ment 4 une problématique socioprofessionnelle 1.

Il n'en va pas de méme dans le champ de I'éducation, dans lequel le
morcellement des contenus et des objectifs semble avoir la vie dure. Il faut
dire que, dans l'enseignement, les problémes se posent de facon a la fois trés
différente, en raison de I'absence de finalisation des apprentissages sur des
compétences socioprofessionnelles, mais aussi avec beaucoup plus d'acuité,
parce que les questions liées aux systémes éducatifs se posent a des échelles
bien plus grandes que dans le monde de la formation : des curriculums de
cing ou six ans 2 au lieu de quelques semaines, une variété d'acteurs bien plus
importante, une organisation pédagogique et administrative a la mesure du
nombre d'éléves et d'étudiants, un systéme de certification régi par des régles
trés precises

1.1.2 Un triple défi

De fagon plus précise, les systémes éducatifs actuels semblent con-
frontés a un triple défi :

- la nécessité de répondre a l'augmentation de la quantité et de |'acces-
sibilité des informations ;

~ la nécessité de donner du sens aux apprentissages ;

- la nécessité d'efficacité interme, d'efficience et d'équité dans les syste-
mes éducatifs

1 Voir notamment Le Boterf {1995) et Lévy-Leboyer {1996)
neuf ans pour les pays qui ont adopté « ['école de base », qui couvre le cycle
mier cycle du secondaire

primaire et le pre
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LAY NTATICN DE LA QUANTITE

ET DE

Les informations disponibles pour I'étre humain sont de plus en plus
nombreuses. Il suffit de penser aux progrés réalisés dans certaines disciplines -
en chimie, en géneétique, en biologie moléculaire, en astronomie, ... De plus
en plus, ces disciplines complexes prennent appui kes unes sur les autres pour
résoudre des problémes éminemment complexes, ainsi qu'en témoignent par
exemple les découvertes récentes relatives a l'origine de I'Univers. Non seu-
lement ces informations sont de plus en plus nombreuses, mais elles sont de
plus en plus facilement accessibles 4 chacun d'entre nous, en particulier a tra-
vers les médias et Internet.

Dans le champ de I'éducation, cela a pour conséquence que la fonc-
tion traditionnellement réservée a l'enseignant, qui est de transmettre des
connaissances aux éléves, perd de plus en plus son sens, parce que ces infor-
mations sont non seulement en perpétuelle évolution, mais aussi accessibles
par de multiples autres moyens. C'est notamment en termes de réorientation
de cette fonction premiére de |'enseignant que les récents courants de pro
fessionnalisation des enseignants posent le probléme (Perrenoud, 1994,
1996 ; Paquay & Wagner, 1996 ; Altet, 1996)

ESSITE DE DONNER DU SENS Al ENTISS,

La recherche du sens concerne tout ce qui améne a se demander
pourquoi on fait ce que 'on fait. Sans entrer dans des débats philosophiques,
il s’agit essentiellement a |'école de porter un regard critique sur les raisons
d'apprendre ce que |'on apprend, sur les raisons d'apprendre de la facon
dont on apprend. Elle interpelle I'école sur sa raison d'exister, sur ses objec-
tifs, ses modes de fonctionnement, toutes choses que les éléves mettent quo-
tidiennement en question a travers des phénoménes considérés comme
ascolaires : démotivation, violence, autoexclusion. La recherche de sens per
met de donner a ces phénoménes un faisceau de réponses qui, loin de con-
sister en une série de mesures » techniques », ponctuelles, vont chercher dans
les fondements mémes de |'école. Nous verrons plus loin en quoi ke sens d'un
apprentissage peut apparaitre de différentes maniéres aux yeux de |'éleve

La réflexion sur le sens renvoie notamment a la fagcon dont |'école
outille I'éléve pour lui permettre de faire face a une situation nouvelle pour
lui. ¢’est-a-dire une situation qu'il n'a jamais rencontrée. Pour vivre et tra-
vailler en société, 'homme a toujours été amené a faire face a des situations
nouvelles. Mais ce qui évolue a toute vitesse, ¢'est la nature des situations

Tout d'abord, celles-ci se multiplient et se diversifient. Au lieu d’'étre
confronté a des messages rédigés ou exprimés dans une langue unique, on
est souvent amené a se débrouiller dans deux ou trois langues pour déchiffrer
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des notices d utilisation ou pour comprendre des messages oraux, méme sim
ples. La mondialisation des échanges, d'un point de vue économique, politi-
que, social, ou tout simplement vue a travers I'ceil du touriste, ameéne tout
naturellement chacun d’entre nous a étre, au cours de sa vie, confronté a plu-
sieurs dizaines de cultures différentes. Le nombre de métiers et professions
est également en augmentation croissante : il suffit 4 titre d'exemple de con-
sidérer 'extraordinaire développement des métiers relatifs aux problémes
d'environnement, dont la plupart étaient inexistants il v a a peine dix ans.

Ensuite, les situations se complexifient, que ce soit dans le monde
scientifique, ol il est de plus en plus rare qu'un probléme puisse étre résolu
selon une approche disciplinaire unique, dans le monde industriel, ou I'évo
lution des technologies nécessite un recyclage permanent, ou encore dans le
monde politique, ot le nombre de paramétres dont il faut tenir compte pour
résoudre un probléme, humanitaire, d environnement, ou d’autres encore,
est tel qu'une solution ne peut étre envisagée que dans des rapports de force
trés complexes.

Pour faire face a cette diversification et a cette complexification, on
demande sans cesse a l'individu une plus grande spécialisation, mais, dans le
méme temps, plus d'adaptabilité, de flexibilité, ¢’est-a-dire plus de polyva-
lence.

Un fossé se creuse imperceptiblement entre |'école, qui continue sou-
vent a distiller des savoirs ponctuels, et les situations auxquelles elle est cen-
sée préparer les éléves. Les éléves habitués, dés leur plus jeune age, a
aborder des savoirs de fagon séparée, continuent souvent a raisonner plus
tard de fagon cloisonnée, méme dans des situations simples. Des recherches
intemationales comme celles de Carraher, Carraher & Schliemann (1985),
Sotto (1992) ou encore Sotomayor (1995) ont montré combien il existait a
travers le monde ce que |'on appelle des « analphabétes fonction-nels «, ¢’est-
a-dire des personnes qui ont acquis des connaissances a |'école primaire,
mais qui sont incapables d'utiliser ces connaissances dans la vie de tous les
jours :

- ils peuvent déchiffrer un texte, mais sont incapables d’en saisir le sens
et, partant, d’agir en conséquence ;

- ils peuvent effectuer une addition, mais quand un probléme de la vie
de tous les jours leur est posé, ils ne savent pas s'il faut faire une addi-
tion ou une soustraction ;

- ils connaissent des formules mathématiques par cceur, mais ils sont
incapables de les utiliser de fagon pertinente dans une situation don-
née, etc.
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Pour ces analphabétes fonctionnels en particulier, mais ¢'est égale
ment vrai pour la grande majorité des éléves, |'écart entre leurs acquis
« scolaires » et I'acquis requis par les situations ne fait que s’accroitre.

Parallélement a cette nécessité de répondre de fagon opérationnelle
et efficace a une situation nouvelle, une des missions essentielles de I'école
reste de donner a l'éléve les outils intellectuels et socicaffectifs pour lui per-
mettre de prendre le recul critique nécessaire vis-a-vis des situations de tout
type qu'il rencontre, c’est-a-dire de développer une réflexion sur le sens de
ce qu'on lui demande de faire, une réflexion sur la facon dont il répond a ce
qu'il lui est demandé de faire.

S'il s'agit de développer des compétences a |'école, il s"agit donc éga-
lement d'éviter, a travers le développement des compétences, de tomber
dans une approche qui soit exclusivement une approche « utilitariste », c'est-
a-dire une approche dans laquelle I'éléve apprend a résoudre de fagon pure-
ment mécanique des situations données. Nous reviendrons plus loin a cette
nécessité de maintenir un équilibre entre d'une part une approche
« spécifique » par les compétences et d’autre part le recul critique que confére
une approche que I'on pourrait qualifier de « généraliste ».

Quoi qu'il en seit, il s'agit d'un équilibre périlleux a trouver

L'éducation et la formation cotitent de plus en plus cher. La formation
est davantage considérée comme un investissement, dont on attend un
« retour » (R.O.]) 3, et dans lequel l'implication des participants, y compris
l'implication financiére, ne cesse de croitre

Dans le champ de I'éducation, les gouvernements sont souvent con-
traints a des réductions importantes du budget de |'éducation 4. Parallelement
a ces réductions, la qualité des systémes éducatifs diminue, de méme que le
crédit des institutions publiques (Petrella, 1996), ce qui favorise le développe-
ment des écoles privées. |."accés a une scolanité de base est par conséquent
de plus en plus lié aux possibilités financiéres des familles. Ce double phéno-
meéne entraine une augmentation de |'échec scolaire, et par conséquent de
|'exclusion scolaire, dont font les frais les plus démunis (Crahay, 1996).

3 Retum On Investment
4 Volr notamment les rapports de 'OCDE
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Les problémes d'efficacité interne ®, d'efficience © et d'équité 7 d'un
systéme éducatif (De Ketele & Sall, 1997) deviennent dés lors des probléma-
tiques indissociables. En effet, I'échec scolaire cotite cher a un systéme. Le
réduire constitue une solution qui augmente a la fois I'efficacité inteme et
I'efficience du systéme. Or, une limitation de I'échec passe par une réflexion
sur le systéme d’évaluation, en particulier sur les « échecs abusifs «. Elle pose
la question : « Quels sont les savoirs indispensables a maitriser pour passer
dans la classe supérieure, dans un autre cycle ? » En étudiant la question de
prés, on se rend compte que ces savoirs sont en fait surtout, voire méme
exclusivernent, des compétences : étre compétent pour lire et donner du sens
a un texte simple, étre compétent pour résoudre un probléme, etc. Ces com-
pétences portent plusieurs noms : « compétences de base », » compétences
socles », » compétences minimales », « socles de compétences »

C'est la raison pour laquelle De Ketele n’hésite pas a poser le pro
bléeme de I'équité comme un des enjeux majeurs des systémes éducatifs du
XX siecle, un enjeu lié de prés a l'efficacité interne et a I'efficience des sys-
témes éducatifs, dans la mesure ol toutes deux sont influencées positivement
par une réduction des redoublements

1.2 LA CONTRIBUTION DE L'APPROCHE
PAR LES COMPETENCES COMME REPONSE A CES DEFIS

1.2.1 La nécessité de réponses multidimensionnelles

Les évolutions répercutées dans les paragraphes précédents, de
méme que les defis qui les accompagnent, peuvent trouver des réponses de
plusieurs ordres, selon les orientations prises par les décideurs. Elles vont de
la centralisation (du pouvoir, de |'information. des décisions,...) a la décentra-
lisation, de la négation des évolutions (comme dans certains régimes totalitai-
res) a la prise en compte responsable de celles-ci, d'un découpage des
problémes en une approche globale de ceux-ci, de |'approche unidimension-
nelle (en termes économiques notamment) a l'approche multidimensionnelle.
Ce dernier aspect est particulierement important : des réponses pertinentes
et efficaces ne peuvent en tout cas pas faire |'économie d'un regard pluridis-
ciplinaire, d'autant plus que la marge de manceuvre est trés étroite. Ce n'est
en effet qu'a travers une pluralité de regards, c'est-a-dire en mettant autour

5 Les questions d'efficacité interne se rapportent aux taux de réussite des éléves, tout au long
de keur scolarite, et a la qualité de cette réussite

6 Les questions d'efficience tentent d'établir le rapport entre les movens (humains, finan-
ciers, ..} investis et le résultat obtenu

7 Les questions d'équ ent la question de savoir dans quelle mesure le systéme éducatif
offre les mémes chances a tous les éléves
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de la table des sociologues, des philosophes, des pédagogues, des psycholo
gues, des économistes, etc., que |'on pourra trouver une réponse pertinente
aux defis qui sont posés aux systémes éducatifs

Si les réponses qu'il convient d’apporter a ces défis sont spécifiques a
chaque contexte, il existe cependant certaines orientations particuliéres qui
aident a apporter une réponse plus efficace. La contribution que nous pro-
posons d'apporter en est une. C'est une contribution de nature essentielle-
ment pédagogique. Elle porte un nom : l'intégration des acquis scolaires,
avec une de ses pierres angulaires principales qu'est la compétence.

1.2.2 La compétence : un concept controversé

Méme si ¢’est uniquement le regard pédagogique que nous emprun-
terons, un détour d'ordre politique et philosophique nous parait toutefois
incontournable, pour bien comprendre le sens & donner aux développements
de cet ouvrage. En effet, un certain nombre de dérives observées dans des
systémes d'éducation ou de formation qui pratiquent le développement de
compétences, dénoncées notamment par des auteurs tels Barnett (1994),
Petrella (1996), et d'autres encore, ont eu pour effet d'associer |'introduction
des compétences dans les curriculums a une spécialisation outranciére et pré
maturée, ou encore a la disparition des valeurs comme repére en éducation
C'est ainsi que la transposition du concept de compétence au monde de
|'éducation a induit I'idée selon laquelle I'expression d'un curriculum en ter-
mes de compétences n'était rien d'autre qu'une tentative de récupération, au
niveau des systémes éducatifs, d'une certaine idée du développement écono-
mique et social qui, souvent, tend a substituer la compétitivité a des valeurs
telles la citoyenneté sociale. 1'équité ou la solidarité. Les programmes expri-
més en termes de compétences ont dés lors été percus (et malheureusement
parfois utilisés) comme une tentative de reproduire au niveau des systémes
éducatifs |'idéologie qui domine actuellement au sein du monde économique.

C'est ici qu'il faut apporter certaines précisions pour bien compren-
dre la portée de l'introduction des compétences dans les systémes éducatifs,
et préciser la position qui est la nétre dans cet ouvrage

1.2.3 Approche généraliste et approche spécifique

Tout d'abord, le développement des compétences n'exclut pas une
approche généraliste en éducation. Au contraire, il la compléte, et lui donne
sens

En effet, nous verrons plus loin en quoi il est important que deux types
de préoccupations interagissent tout au long de |'apprentissage : le dévelop-
pement de capacités générales, d'une part, qui s'acquiérent progressivement,
telles les capacités de se documenter, d’analyser une situation. d'observer,
de s’autoévaluer, de communiquer, etc., et de compétences spécifiques,
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ciblées, d'autre part, qui se contextualisent et s opérationalisent a un moment
donné, telles les compétences d'écrire une lettre en réponse a une lettre don-
née, de lancer une campagne d'information sur un théme donné, ou encore
de communiquer les résultats d'une recherche

La maitrise des capacités, plus générale, donne a l'éléve de la puis-
sance, en |'outillant a long terme, tandis que la maitrise des compétences,
plus spécifique, lui donne l'efficacité de réagir trés concrétement aux situa
tions que la vie 'ameéne a résoudre

Ce qui est certain, ¢'est que le détour par les situations ne peut étre
évité dans les deux cas : pour le développement des compétences parce que
ce sont elles qui lui donnent sens, mais aussi pour le développement des
capacités, car ces derniéres ne s'apprennent que dans des situations concreé-
tes. Nous reviendrons plus tard sur ce point important.

1.24 Compétence et performance

Ensuite, il nous parait nécessaire de distinguer les concepts de perfor-
mance et de compétence. Dans les grandes lignes, on peut dire que la per-
formance reléve plutét du lieu de production de la tache, et la compétence
du lieu de formation. Attardons-nous toutefois un moment sur cette distine-
tion, car la confusion que |'on entretient entre ces deux termes (parfois & des-
sein d'ailleurs) peut donner de la compétence une image trés négative.

Dans le langage scientifique, la performance désigne tout simplement
le fait de réaliser une tache, c'est-a-dire le fait de passer a |'acte, sans préci-
sion du degré de réussite de cette tache. Mais dans le langage commun, la
performance désigne un degré d'acquisition, un niveau de réussite dans une
épreuve : tel étudiant a réalisé telle performance, tel nageur a réalisé telle
performance. Dans les milieux professionnels en particulier, la performance
désigne souvent un niveau d'atteinte d'objectifs professionnels en regard
d'une obligation de résultats, et qui induit cette compétition entre des person
nes qui cherchent a tout prix a étre meilleures que les autres. On n'est per
formant que par rapport a d'autres qui le sont moins. La performance ne se
mesure qu'a d'autres performances, elle repousse dans 'ombre celle qui lui
est inférieure

La compétence, au contraire, se mesure en termes de potentiel a
accomplir des taches données, que ce soit des taches de nature scolaire ou
professionnelle. Elle compléte d'autres compétences que posséde la méme
personne, naturellement, par |'expérience acquise ou a travers un apprentis-
sage systématique. Elle ne fait que mesurer la personne a elle-méme. Sou-
vent, la compétence vient enrichir ce que 1'on désigne de plus en plus par le
terme « compétences collectives », ¢'est-a-dire les compétences que posséde
une équipe, un groupe
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Si une recherche démesurée de la performance peut parfois détour
ner la personne de la quéte d'elle-méme, au nom de la loi de I'excellence qui
veut que l'on devienne sans cesse meilleur pour se maintenir en place, la
compétence, au contraire, contribue essentiellement a |'accomplissement de
la personne, a son insertion, sociale ou socioprofessionnelle, dans les milieux
dans lesquels elle est appelée a évoluer

L'idée de » compétence de base », que nous développerons plus loin,
comme |'installation d’acquis de base, mobilisables en situation de fagon
effective, est le témoin de cette recherche d'accomplissement. L'enjeu est
particulierement important dans les pays pauvres, dans lesquels le fait de con-
férer aux éléves un minimum de savoir-faire de base. opérationnels dans des
situations courantes, est souvent la seule chance qui leur est offerte d'étre
reconnus dans la société, et de pouvoir v trouver une place et un peu de
dignité.

1.3 UNE DEFINITION DE L'INTEGRATION DES ACQUIS

1.3.1 Différentes acceptions du terme « intégration »

Encore faut-il définir précisément ce que ['on entend par le terme
« approche intégratrice ». Quand on évoque |'intégration, on pense tout natu-
rellement a |'intégration de personnes :

~ de cultures différentes (intégration interculturelle) ;
- de races différentes (intégration raciale) ;

- d'ages ou de générations différentes (intégration transgénération-
nelle)

On pense aussi a I'intégration de personnes handicapées dans |'ensei-
gnement ordinaire, dans un milieu professionnel, etc. Ce sont surtout les
aspects culturels qui prévalent. Tantét il y a seulement 'idée d'enrichir un sys-
téme par |'adjonction d'un nouveau membre, tantét il v a I'idée de rassembler
en vue d'un fonctionnement harmonieux

Sur le plan de la gestion, en particulier de la gestion d’établissements
scolaires, on parle de » gestion intégrée » d'un systéme, qui intégre différen-
tes dimensions de la gestion : plusieurs catégories d’acteurs, plusieurs types
de problématiques (administratives, économiques, pédagogiques, psycholo-
giques, ...). plusieurs formes de gestion. Le terme « intégration » est pris dans
le sens d'une coordination harmonieuse des différentes actions.

Nous appuyant sur ces deux approches de |'intégration, nous vou-
drions toutefois enrichir quelque peu le concept en vue de I'appliquer au
champ de la pédagogie.
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1.3.2 Les trois composantes de l'intégration

1. Dans le concept d'intégration, il y a tout d'abord l'idée d'interdépen-
dance des différents éléments que I'on cherche a intégrer. On cher-
che a savoir ce qui rapproche ces éléments, on met en évidence leurs
points communs, on renforce les liens qui existent entre eux, on tisse
un réseau entre ces éléments, on les rend solidaires entre eux, on les
assemble, on les associe, on les fait adhérer ensemble, mais sans tou-
tefois les fusionner ni les confondre. En un mot, on les regroupe en
un systéme. Le principe de base de la systémique, celui selon lequel
le tout est supérieur a la somme des parties traduit d'ailleurs trés
bien ce premier aspect de l'intégration lié a |'interdépendance des élé
ments qui sont integrés

2. Mais il y a plus dans le concept d'intégration, car st I'on restait a une
simple interdépendance, on ne se situerait pas dans une logique de
I'action. Il y a également toute cette dynamique dans laquelle tous ces
élements interdépendants sont mis en mouvement, sont coordonnes
entre eux. L'intégration, c'est donc aussi la coordination de ces élé
ments, en vue d'un fonctionnement harmonieux, un petit peu comme
Pinocchio qui, d'un assemblage judicieux de morceaux de bois,
devient un étre animé. Pour mettre en évidence ce mouvement que
provoque l'intégration, on parlera d’articulation des éléments, de
meobilisation (ou plutdt de mobilisation conjointe), de réinvestissement
(des acquis).

3. Dans le concept d'intégration, il v a enfin l'idée de polarisation,
c'est-a-dire que la mise en mouvement ne se fait pas gratuitement,
mais dans un but bien précis, en particulier pour produire du sens

1.3.3 Une définition générale de l'intégration

Nous pouvons dés lors définir I'intégration comme une opération
par laquelle on rend interdépendants différents éléments qui étaient dissociés
au départ en vue de les faire fonctionner d'une maniére articulée en fonction
d'un but donné 3,

1.3.4 Le sens pédagogique du concept d'intégration

Dans cet ouvrage, nous nous intéresserons plutét aux aspects
pédagogiques de l'intégration, c'est-a-dire aux aspects de |'intégration qui
concement les apprentissages eux-mémes. Le principal concerne la mobili-
sation conjointe, par I'éléve, de différents acquis scolaires dans une situation

8 Le terme » mtégration « n'est donc pas pris dans le sens courant d' » incorporation « ni dans
celul de « concentration «
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significative. C'est ce qu'on peut appeler I'intégration des acquis, ou
intégration situationnelle (Roegiers, 1997a)

Mais il existe d’autres visages de 'intégration que |'intégration des

acquis par |'éleve. En voici quelques-uns, que nous détaillerons par la suite.

135

L'articulation de la formation théorique et de la formation pratique,
voire méme une organisation des apprentissages dans laquelle la for
mation théorique est mise au service de la formation pratique (inté-
gration théorie-pratique ou, mieux encore, la démarche triadique
pratique-théorie-pratique).

Les activités visant a structurer les acquis avant |'apprentissage ?,
notamment en procurant a l'éléve des « points d’'ancrage », qui lui
permettent d'effectuer par la suite des ponts cognitifs qui donnent du
sens aux nouveaux apprentissages.

La mise en place d'acquis a travers un projet, un centre d'intéréts, un
travail par thémes (intégration didactique)

La mise en réseau de différents acquis cognitifs plutét qu'une disso-
ciation des mémes acquis dans les structures cognitives de |'éléve
(intégration intracognitive, ce que Piaget [1967] appelle
« accommeodation »), mais aussi les activités de structuration, qui per-
mettent a I'éléve de structurer ses acquis a posteriori ¥

L'action concertée de plusieurs formateurs ou de plusieurs ensei-
gnants qui interviennent auprés d'un méme groupe d'éléves (intégra-
tion interformateurs, ou interenseignants).

L'articulation de plusieurs éclairages (sociologique, psychologique,
économique, philosophique, ...) pour appréhender une situation
(interdisciplinarité, ¢’est-a-dire intégration de disciplines)

La mobilisation de capacités (se documenter, analyser une situation,
s'autoevaluer, communiquer,...) dans des disciplines différentes en
vue de garantir une maitrise plus large et plus profonde de ces capa-
cités (transdisciplinarité, ou transversalité, ¢'est-a-dire intégration de
contextes).

L'intégration des acquis : une démarche
dont I'apprenant est acteur

Nous avons vu en quoi, depuis longtemps déja, certaines formes

d'intégration ont été introduites dans le monde de la formation (surtout I'inté-
gration situationnelle, et 'intégration théorie-pratique), en raison des impé-
ratifs liés au transfert des acquis dans le champ socioprofessionnel. Nous

9 On peut citer Ausubel, 1968 ; Reigeluth, 1983 ; Gerard, Duquesne & Tourneur, 1988

10 E

particuller les travaux de Ausubel (19

de Bruner (1974}
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avons egalement vu que c'est encore rarement le cas dans champ de I'édu
cation, dans lequel le morcellement des contenus, des capacités et des objec
tifs reste encore souvent la régle générale

C'est principalement les types de réponses a apporter au morcelle
ment des savoirs, des contenus, des capacités, des objectifs que nous envisa
gerons dans cet ouvrage. Autrement dit, nous étudierons la fagon dont un
systéme peut garantir non seulement I'articulation des différents savoirs entre
eux, mais surtout |'articulation de ces savoirs aux situations dans lesquelles
ces savoirs doivent étre mobilisés, que ce soit dans le domaine de la concep-
tion d'un curriculum d’enseignement, dans celui des pratiques de classe elles-
mémes, ou encore dans celui des modalités d'évaluation

Parmi les différentes formes d'intégration pédagogique que nous
avons abordées ci-dessus, nous nous intéresserons particulierement a la pre-
miére, ¢ 'est-a-dire a l'intégration des acquis. qui consiste, pour |'appre-
nant, a articuler différents acquis en vue de les mobiliser en situation : des
connaissances particuliéres, des concepts, des savoir-faire, des régles, des
procédures, ete. ' On y retrouve bien les trois caractéristiques d'une démar-
che d'intégration :

- l'interdépendance des différents acquis, qui est li¢e a |'organisation
des contenus et des disciplines ;

- la mobilisation dynamique de ces acquis ;

la polarisation de cette mobilisation vers la résolution de différentes
situations
« L'intégration des savoirs désigne |.. .| le processus par lequel un éléve
greffe un nouveau savoir a ses savoirs antérieurs, restructure en consé-
quence son univers intérieur et applique a de nouvelles situations con-
crétes les savoirs acquis » 12,

Les autres formes d'intégration évoquées ci-dessus ne seront toutefois
pas exclues de la réflexion, dans la mesure ou elles constituent des compo-
santes essentielles a |'intégration des acquis, en la facilitant, ou tout simple-
ment en la rendant possible

Précisons que ¢’est bien 'apprenant qui est acteur de I'intégra-
tion des acquis : un enseignant ne peut pas intégrer a la place de |'éléve,
ni un autre éléve. L'intégration des acquis est une démarche essentiellement
personnelle.

Intégrer, ce n'est pas synthétiser. Synthétiser, c'est faire apparaitre
les liens d'interdépendance entre différents acquis. La premiére caractéristi-
que de l'intégration est présente. Mais la synthése n'exige pas de mobiliser

11 L'ensemble de ces termes sera détaillé au chapitre 3
12 Consell supérieur de I'éducation au Québec (1991), p. 5
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les éléments que |'on synthétise, en vue de l'action. C’est ce qui la différencie
de l'intégration des acquis. Nous reprendrons cette distinction entre synthése
et intégration (voir en 3.4.7.2)

1.3.6 L'intégration des acquis : une démarche
complémentaire aux pratiques habituelles

Précisons encore que I'on peut intégrer seulement ce que l'on a bien
acquis. Une démarche d'intégration des acquis ne doit pas faire oublier que
I'éleve a besoin de mener pas a pas tout un ensemble d'apprentissages ponc-
tuels, et qu'il est nécessaire que 1'enseignant |'outille pour qu'il puisse effec-
tuer ces apprentissages. Faire I'économie de ces démarches d'apprentissage
pas a pas risque de renforcer les handicaps des éléves les plus faibles, alors
que la pédagogie de l'intégration tente justement d'armer davantage ceux-ci

L'intégration des acquis n'est donc certainement pas une démarche
de simplification des apprentissages ponctuels. C'est une démarche d'enri-
chissement de ces apprentissages, qui s'appuie solidement sur eux.

C'est en cela que la pédagogie de |'intégration ne fait pas table rase
des pratiques habituelles de classe, mais vient les compléter.

1.4 UNE REFLEXION QUI SE CRISTALLISE
SUR LES CURRICULUMS

Au début du chapitre, nous avons brossé un tableau des évolutions
respectives de la formation des adultes d'une part et de 'enseignement
d'autre part

Il nous apparait comme une certitude que, méme si elle doit 4 tout
prix éviter d'adopter les contours du monde de la formation d’adultes, I'école
n'a d'autre issue que d'emprunter elle aussi le chemin de l'intégration des
acquis pour garder, voire retrouver sa crédibilité. Si I'intégration des acquis
nous parait constituer |'enjeu majeur des actions d'éducation ou de formation
de ce début du troisiéme millénaire, caractérisé par la complexité des situa
tions de la vie quotidienne et de la vie professionnelle, c’est qu'elle est a nos
veux, actuellement, la seule réponse possible a la complexité, parce qu'elle
est la seule a prendre appui sur cette complexité

C'est essentiellement a travers l'architecture du curriculum d'ensei-
gnement que nous poserons le probléme des savoirs et de leur articulation

A coté des choix relatifs aux savoirs eux-mémes, qui sont essentielle-
ment de nature politique 13, il existe des choix fondamentaux a poser en ter-
mes de nature et d'articulation des contenus

13 Et a propo

court et a moyen terme

desquels on a dés lors en général peu de marge de manceuvre, du moins a
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comment présenter des contenus dans un curriculum d’enseigne
ment ?

>

li

| intéressant de développer des activitées

nes séparées

- quelles sont les implications du maintien de disci

- dans quelle mesure est

interdisciplinaires ?

comment envisager le role de |'évaluation dans une perspective

7

intégratrice

ire de cet

Tel est le type de questions qui seront traitées dans le ca

trons dec mes

ouvrage N()ll% metl rement Ir‘.lfl'.k“”l sur les pr
posés par le développement d'un » curriculum inté
I'enseignement. Cependant, pour souligner |'act
dans le champ de la formation, nous émettrons régulierement des sugges
réflexions dans le champ de la formation

> partic >
r » dans le champ de

alité de cette problématique

tions visant a transposer
Mais avant de développer les réflexions relatives au « curriculum
intégrateur «, précisons quelque peu les fondements théoriques de cette

approche intégratrice



Chapitre

Les fondements théoriques
de l'intégration des acquis
dans I'enseignement

2.1 L’évolution du statut
de la connaissance

2.2 Les théories de l'apprentissage issues
de la recherche scientifique

2.3 L’éclairage de la recherche relative
a l'intégration des acquis

1 Sur la base d'un document inédit rédigé par Jean-Marie De Ketele. Voir aussi De Ketele
9¢ |

et Hanssens (1999)
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Nous proposons dans un premier temps de nous pencher sur |'évolu
tion du statut de la connaissance, sur I'émergence du concept de compétence
et, de facon plus générale, de I'approche intégratrice des acquis scolaires, de
méme que sur ses effets sur les systémes de formation et d’enseignement

Nous verrons dans un second temps en quoi les théories de I'appren
tissage, a travers leur évolution, ont contribué a cette approche

Nous examinerons enfin en quoi certains résultats de recherche per-
mettent de légitimer 'approche par l'intégration des acquis dans |'enseigne-
ment.

2.1 L'EVOLUTION DU STATUT DE LA CONNAISSANCE

A travers les siécles, le statut de la connaissance a évolué sous la pres-
sion de différents facteurs, ce qui a entrainé des effets sur la fagon d'organiser
les systémes de formation et d'enseignement. Une lecture de cette évolution
nous permet de distinquer quatre grands mouvements

2.1.1 Connaitre, c'est prendre connaissance
des textes fondateurs et les commenter

Dans |'Antiquité, de fagon plus mitigée au Moyen Age — du moins
en Europe —, puis a la Renaissance, |'intellectuel était celui qui avait pris con-
naissance des textes fondateurs de la civilisation, a savoir essentiellement les
grandes ceuvres des Grecs, des Arabes et des Romains. Pour étre cultive, il
fallait les étudier dans le texte et prendre connaissance des « commentaires »
des grands maitres pour pouvoir les commenter a son tour. Ces grandes
ceuvres étaient censées avoir abordé toutes les explications relatives a la
Creéation. La philosophie était la discipline mére, car elle englobait tous les
objets de connaissance, v compris la cosmologie. La finalité ultime de cette
premiére conception était la » sophia v, ¢’est-a-dire la sagesse, qui signifie ori-
ginellement la « connaissance »

Cette conception du statut de la connaissance a été a la base de la
construction des programmes de |'enseignement quand les écoles se sont
développées. En Europe, les Jésuites ont joué un grand réle en créant des
colléges dispensant un enseignement reconnu comme de qualité. Pendant
des siécles, cet enseignement était appelé en maints endroits « les humanités
anciennes », Concevoir un tel programme, c'était identifier les textes des
grands auteurs qu'il fallait absolument étudier a un moment donné du cursus
Ce modeéle s’est repandu dans le monde entier sous des régimes divers
(comme en France sous le régime napoléonien ou celui de la lli* République)
et subsiste encore maintenant — mais moins fréquemment — sous des for-
mes plus ou moins visibles ou latentes.
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Au niveau universitaire, la faculté de philosophie et lettres était la
faculté de référence par excellence, car ses activités étaient centrées sur
|'étude des grandes ceuvres des philosophes et hommes de lettres, considérés
a I'époque comme des « savants », c'est-a-dire des personnes possédant a un
haut degré la connaissance des étres animés et inanimés, et plus largement
le sens et les finalités de la création. Les universités, et notamment les uni-
versités du monde arabe, étaient considérées comme les lieux les plus impor-
tants de la conservation et de la transmission de la culture

2.1.2 Connaitre, c'est assimiler les résultats
des découvertes scientifiques et technologiques

Alors que les humanités anciennes se développaient a travers le
monde et fournissaient des « tétes bien faites », les connaissances des lois de
la nature (physique, biologique et sociale) se multipliaient sous |'accumulation
des observations naturelles d'abord, puis par le développement de dispositifs
d'observation « provoquée ». C'est ainsi que naissait « ['esprit scientifique o,
fait de vérification et d'expérimentation. On peut citer a titre d'exemple
I'important essai de Claude Bernard sur la médecine expérimentale dont les
principes ont été étendus a de nombreux autres secteurs de recherche. De
méme, le développement des modéles mathématiques (avec Pascal, Euler et
bien d'autres) et statistiques (avec, entre autres, Quételet et Gauss) a permis
aux chercheurs de formaliser leurs observations et de prédire d'autres phé-
noménes. Puis, plus récemment, la découverte et le développement de
I'informatique ont permis d'accélérer plus encore les découvertes.

Déja Diderot avec son Encyclopédie avait joué un trés grand role
dans le détachement de la science par rapport a la philosophie. Avec la mul-
tiplication des découvertes, la science (le singulier était la régle) s'est subdivi-
sée en de multiples sciences (le pluriel est devenu de rigueur). Les disciplines,
peu nombreuses encore au debut du XX¢ siécle, se sont vu adjoindre de nou
velles disciplines pour dépasser assez rapidement la centaine. Paraliélement,
les spécialités et les spécialisations se sont multipliées, car il devenait déja
impossible pour une méme personne de maitriser tout le savoir de |'époque.
Certains champs se développaient tellement que la quantité de connaissan-
ces nouvelles doublait tous les sept ans (c'était déja le cas pour la chimie dans
les années 80) ou double actuellement tous les quatre mois (c’est le cas de
l'informatique). Les deux grandes querres de la premiére moitié de ce siécle,
la querre froide qui a suivi, la conquéte de |'espace, le développement de la
compétition économique mondiale. .. ont joué un grand réle dans le dévelop-
pement de la science et dans le besoin de transmettre les résultats de la
recherche pour former des chercheurs de plus en plus pointus, des ingénieurs
capables d utiliser les découvertes et des praticiens plus performants.
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La nécessité s'est donc fait sentir de développer des programmes
d'études qui transmettent les nouvelles connaissances acquises par la com-
munauté scientifique. Le probleme essentiel était de savoir quelles connais-
sances rigoureusement mises a jour devenaient indispensables a tel ou tel
moment de la scolarité ou de la formation. Les programmes sont donc pro-
gressivement devenus des inventaires de connaissances a transmettre a un
moment donné

C’est ainsi que sont apparues progressivement de nouvelles
dénominations de structures d'enseignement : les « humanités modernes »
ont été créées parallélement aux « humanités anciennes «. Elles ont pris de
plus en plus d'importance au point de générer une querelle sur le réle forma-
teur comparatif des langues anciennes par rapport aux disciplines mathéma-
tiques et scientifiques... et ont fini par prendre le dessus au point d'imposer
la mathématique comme discipline clé de la sélection et de la hiérarchisation
des éléves.

A l'université, la faculté de philosophie et lettres est devenue une
faculté comme une autre, perdant au passage — surtout dans les pays anglo-
saxons — quelques disciplines (telles I'économie, la sociologie, la psycholo-
gie, I'histoire, la géographie,...). La faculté des sciences a pris de plus en plus
de noblesse, de méme que les grandes écoles d'ingénieurs dans des domaines
aussi divers que les technologies, |'économie, la gestion, l'agronomie

2.13 Connaitre, c'est démontrer sa maitrise
d'objectifs traduits en comportements observables

Alors que se développaient de nouvelles connaissances et que celles-
ci permettaient de créer de nouvelles technologies mises au service du déve-
loppement économique dans un monde de plus en plus industrialisé, deux
mouvements prenaient de plus en plus d'importance. Issu du monde indus-
triel, le taylorisme cherchait a introduire plus de rationalité et de rationalisa-
tion dans la gestion des processus de fabrication en vue de produire plus, plus
rapidement et avec moins de défauts... dans |'optique d'une plus grande ren-
tabilité. Issu de la transposition de la démarche des « sciences dures » aux
sciences humaines, le béhaviorisme était également a la recherche d'une
démarche plus rationnelle, basée sur de l'observable, a savoir ce qui est de
l'ordre du comportement et non de l'intention ou de 'ordre des processus
inscrits dans la boite noire. Pour étudier rigoureusement les modes de fabri
cation ou les phénoménes humains, le taylorisme et le béhaviorisme tentent
de réduire la complexité en découpant les objets d'étude en éléments plus
simples et en séquences plus courtes observables, ol chaque élément de
départ ou stimulus est associé ou suivi d'un effet produit ou réponse (évalués
positivement ou négativement par rapport a l'attendu et jouant le role de
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renforcement positif ou négatif), ces derniers pouvant servir de point de
départ ou de stimulus pour une nouvelle sequence

Ces mouvements ont inspiré étroitement le monde de I'éducation, a
travers la « pédagogie par objectifs » popularisée au départ par Mager (avec
son petit livre Preparing instructional objectives publié en 1962) et la
« pédagogie de maitrise » de Bloom (1968, 1976, 1979). S'appuvant sur de
nombreuses études menées par son équipe de chercheurs, ce dernier préten-
dait qu'il était possible d'enseigner n'importe quoi a n‘'importe qui de norma-
lement constitué (donc a I'exclusion des personnes handicapées) si on y
consacrait le temps nécessaire et si on s'y prenait bien. Selon lui, cela sup-
pose que |'on découpe l'objet de 1'enseignement en objectifs suffisamment
précis et hiérarchisés et que I'on ne passe jamais & un apprentissage nouveau
sans s'étre assuré que les objectifs prérequis solent réellement maitrisés et
suffisamment stabilisés. Ces principes se sont vus en grande partie vérifiés
dans les nombreux travaux conduits autour du » Systéme d’enseignement
individualisé » de Keller, basé sur la pédagogie de maitrise et |'individualisa-
tion de |'enseignement.

Correspondant bien & une aspiration de scientificité de I'époque, ces
mouvements ont eu d'emblée beaucoup de succés dés la parution de plu-
sieurs ouvrages : celui de Bloom (1971), celui de Mager (1971), puis de ceux
de Hameline (1980), de De Landsheere (1980) et de D'Hainaut (1983).
De Ketele, jeune chercheur a I'époque et avant beaucoup travaillé toute la
problématique des objectifs pédagogiques (1980), était invité un peu partout,
en France d'abord, puis dans d'autres pays de la sphére francophone, pour
initier chercheurs, décideurs et enseignants a la problématique et aux subtili-
tés techniques de ce que I'on appelait la PPO (pédagogie par objectifs) ou
encore la TOP (technique des objectifs pedagogiques).

Ce mouvement a entrainé une vague importante de réformes des pro-
grammes. Pour ceux qui avaient pris connaissance de ces réflexions, il deve-
nait indécent de raisonner uniquement en termes de contenus a enseigner. |l
fallait préciser ce que |'on désirait apprendre a faire sur ce contenu (I'objectif
est une capacité a exercer sur un contenu). Il fallait méme autant que possible
préciser les performances attendues en comportements observables de facon
non ambigué (I'objectif opérationnel est un objectif qui précise les conditions
de réalisation et les critéres de maitrise).

Le souci de rationaliser était tellement poussé que des équipes de
chercheurs construisirent des bases de données qui se voulaient exhaustives
Pour chaque discipline donnée, les chercheurs identifiaient les objectifs géné-
raux a rechercher, se basant le plus souvent sur des taxonomies d'objectifs 2.
Chaque objectif général était ensuite précisé en objectifs intermédiaires. Ces

2 Dont celle de Bloom qui a eu le plus grand retentissement
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derniers étaient décomposés en objectifs de plus en plus spécifiques. Finale
ment, chaque objectif spécifique était précisé par un ensemble d'objectifs
opérationnels. On appelait cet ensemble « arbre des objectifs «. A partir de
cet arbre était congu et validé pour chaque objectif opérationnel un ensemble
de questions d'évaluation mis a la disposition des chercheurs, décideurs et
praticiens. En Californie, I'lOX (International Objectives Exchange) était une
des bases les plus célébres, interrogée par des personnes du monde entier.

La Tunisie n'a pas été la derniére a suivre ce mouvement. Ayant dés
1984 formé avec quelques collégues I'ensemble des inspecteurs du primaire
et du secondaire a la PPO, De Ketele a pu aussi assurer des formations a la
conception et a |'évaluation des programmes et des manuels scolaires cohé
rents avec cette approche. En quelques années, le ministére de |'Education
nationale a fait un effort considérable et publiait des programmes et des
manuels spécifiquement tunisiens, tous basés sur la formulation d'objectifs
spécifiques. Elle avait fait une avancée trés significative puisque auparavant
elle s’appuvait sur des programmes et des manuels importés et définis en ter-
mes de contenus a transmettre.

2.14 Connaitre, c'est démontrer sa compétence

A la fin de la Seconde Guerre mondiale, aprés avoir replatré (grace
notamment au plan Marshall) et étre parvenus a relancer la machine écono-
mique, aprés avoir mis en place des mécanismes de protection sociale (syn
dicalisme, sécurité sociale, streté de I'emploi dans des administrations de
plus en plus gourmandes en fonctionnaires), aprés avoir créé une demande
de plus en plus forte de biens et de services matériels et immatériels (comme
le désir d'une plus grande liberté de mouvement et de parole), les Etats deve-
naient de moins en moins capables de faire face aux exigences de toute
nature et d'imposer leur loi aux entreprises multinationales ou aux holdings
financiers. Le processus de mondialisation, de globalisation, d'économie de
marché, de compétitivité croissante, etc., gagnait du terrain. La chute du mur
de Berlin accélérait le processus en accroissant encore la puissance des Etats-
Unis, fervents promoteurs de ce processus. Les Etats étaient obligés d'entrer
dans ce processus sous peine de régression, comme ce fut le cas notamment
pour de nombreux Etats africains qui n’ont pas respecté les ukases du Fonds
monétaire international et de la Banque mondiale.

Au sein des entreprises marchandes d'abord, puis non marchandes
ensuite, les employeurs soucieux d’efficacité et de rendement firent progres-
sivernent un triple constat concernant le recrutement des produits de 'école :

(1) plus le diplome est élevé, plus le candidat au poste a des chances de
s'adapter et de donner a terme satisfaction ;



Les fondements théoriques de l'intégration des acquis dans l'enseignement 33

(2) mais par ailleurs les éléves qui sortent de l'école sont incapables
d'accomplir les taches complexes qui leur sont données, méme si tou-
tes les connaissances et techniques requises leur ont été enseignées ;

(3) dans certains domaines surtout, le nombre de diplémés devenant
supérieur aux besoins, la sphére de recrutement devient plus large. Il
est donc possible de recruter les personnes susceptibles de devenir le
plus rapidement compétentes, ce que l'on trouve plus facilement
parmi les plus diplémés, tout en ne les payant pas suivant leur
dipléme.

Ces constats alliés aux impératifs de la compétitivité et de la rentabilité
amenérent les entreprises a créer leur propre service de formation afin que
les nouveaux engagés ou le personnel 4 muter soient le plus rapidement
« performants », ¢’est-a-dire capables d'accomplir leurs taches avec une qua-
lité proche du zéro défaut et de résoudre au mieux les problémes susceptibles
de survenir dans |'accomplissement de leurs taches. Les services de forma
tion eurent donc comme premier role de faire avec les services concernés de
|'entreprise une analyse précise des taches et d'identifier a partir de la les
compétences requises. Ainsi naquit le concept de « référentiel de
compétences «

Ces services de formation pouvant étre cofliteux pour l'entreprise,
celle-ci a évidemment intérét a agir sur |'école pour la pousser a transformer
ses programmes en termes de compétences, du moins celles susceptibles
d'étre apprises dans un tel cadre. L'entreprise (du moins certaines organisa
tions patronales) se déclarait préte a aider le systéme éducatif a se transformer
dans ce sens, a coopérer la on c'était nécessaire pour définir une politique de
pédagogie en alternance et a prendre en charge la formation des compéten-
ces plus pointues, ainsi que celles requérant des matériels coliteux ou des tech-
nologies rapidement évolutives. C'est ainsi que les pressions des entreprises
européennes sur les autorités de |'Union européenne amenérent celle-ci a
débloquer d'importants crédits autour du projet UNICAP (Unités capitalisa-
bles). Ce projet consistait & définir pour chaque catégorie de métiers un réfé-
rentiel de compétences et de répartir la formation en unités capitalisables
progressives. Chaque unité capitalisable était définie par ses entrées (les com-
pétences prérequises a maitriser pour les éléves ou étudiants qui peuvent accé-
der al'unité) et par ses sorties (les compétences a maitriser au terme de |'unité,
les modes de certification et les seuils de maitrises minimales pour la certifica
tion). Ce projet important a eu un retentissement considérable sur les dépar-
tements d'enseignement technique et professionnel de certains pays, sur les
offices ou les ministéres de la formation professionnelle, sur les institutions de
formation continue, sur les services de formation des entreprises elles-mémes
qui étaient confrontées a des formations rapides de leur personnel.



34 Un cadre conceptuel pour l'intégration des acquis

Essentiellement tournées sur les référentiels de compétences des
métiers, ces initiatives débouchérent assez vite sur la constatation que les
référentiels de compétences des métiers exigeaient, surtout pour des
meétiers de haut niveau, des compétences transversales ou génériques, ¢'est-
a-dire s'exercant sur des situations trés diverses, comme interpréter correc-
tement un probléme, lire intelligemment un mode opératoire, aller chercher
dans un ouvrage de référence les informations utiles pour un certain usage,
réagir de facon critique a une situation... Il s'ensuivit des pressions auprés
des autorités des systéemes éducatifs pour agir auprés des programmes
d'études de |'enseignement général et y introduire un apprentissage de telles
compeétences.

Parallélement, deux phénoménes conjoints allaient rencontrer ce
mouvement

Sur le plan de l'orientation des politiques éducatives, de grands orga-
nismes internationaux (non seulement la Banque mondiale et 'OCDE, mais
aussi 'UNESCO, I'UNICEF, le PNUD et bien d'autres) montraient a travers
leurs travaux que le seul souci de rendement quantitatif des systémes éduca-
tifs était de trés loin insuffisant, et qu'il fallait en outre viser un rendement
qualitatif. C'est ainsi qu'est née l'idée de développer un curriculum (les Anglo-
Saxons parlent de « general curriculum ») basé sur I'apprentissage d'un
ensemble de compétences de base li¢es 2 la vie citoyenne 3, nécessaires pour
permettre a toute personne de vivre dans une société caractérisée par un
« développement durable ». Malgré un conservatisme assez habituel dans
I'enseignement, ces pressions se virent de plus en plus couronnées de succes
dans de nombreux pays, comme le montrent les nouvelles appellations
créées dans les différents pays : « basic skills » et de plus en plus frequemment
« basic competencies » dans de nombreux pays anglo-saxons, » compétences
socles » dans I'enseignement secondaire belge, « objectifs d'intégration » dans
I'enseignement primaire belge, « objectifs novaux » dans |'enseignement
suisse, « compétences minimales » dans certains secteurs de |'enseignement
francais, « compétences par cycles » dans |'enseignement primaire francais
et bien d'autres appellations comme « compétences plancher », « socles de
compétences », « compétences exigibles », « compé-tences nécessaires »,
« compétences de base »... Cette dermniére appellation a été utilisée dans plu-
sieurs pays dont la Tunisie. Elle nous apparait plus appropriée, car elle
n'induit pas les connotations péjoratives qu'un terme comme « minimale »
induit chez certaines personnes par confusion avec « minimaliste . Elle induit
au contraire |'idée de « fondation » sur laquelle peuvent se construire des édi-
fices de nature variée.

3 Voir par exemple a ce sujet les » life skills « mises en évidence par Chinapah (1997)
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Sur le plan de la recherche, au début des années 80, on assistait éga
lement au développement progressif d'une réflexion, initiée par De Ketele,
en termes d'intégration de |'ensemble des acquis d'une année scolaire, voire
d'un cycle tout entier. C'est a ce moment-la que naquit le concept d objectif
terminal d'intégration (De Ketele, 1980)

2.2 LES THEORIES DE L'APPRENTISSAGE ISSUES
DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

Contrairement a certaines idées recues, les théories scientifiques sont
loin d'étre statiques et figées. Elles évoluent, car toute théorie génére de nou-
velles questions non résolues appelant |'élaboration de nouvelles théories.
Par ailleurs, les chercheurs subissent plus qu'ils ne veulent le croire l'influence
des courants socioéconomiques ambiants. Certains parallélismes entre I'évo
lution décrite dans la section précédente et |'évolution des théories de
|'apprentissage peuvent étre relevés

2.2.1 Les théories de l'exposition a des modeles

Depuis I'Antiquité jusqu'a nos jours, des théories implicites (surtout
dans les premiers siécles) ou explicites (comme le » modelism » et certaines
théories de |'apprentissage social autour de Bandura aux Etats-Unis, dont
l'influence est encore forte actuellement) font de la confrontation a des mode-
les le principe majeur de |'apprentissage : la recherche du voisinage des mai-
tres, la méthode socratique (qui suppose le voisinage d'une personne de
qualité, & savoir un « maitre »), le compagnonnage développé de fagon
remarquable au Moyen Age et subsistant dans des cercles restreints dans
|'économie informelle de pays en développement ou dans des corporations
fermées en France, par exemple, les formalisations plus scientifiques par cer-
tains psychologues sociaux (Bronfenbrenner, Bandura, .. ) ou certains socio-
logues (les théories macrosociologiques de la reproduction sociale de
Bourdieu et les théories microsociologiques de I'habitus de Perrenoud vont
dans ce sens).

Dans ces théories implicites ou explicites, on voit que le réle du milieu
est important. Ce réle est tantét envisagé de facon assez déterministe
(comme chez Bourdieu, Perrenoud, Bandura, Bronfenbrenner.. ), tantot de
facon plus volontariste (Socrate, les compagnons, le micro-enseignement.. ).

2.2.2 Le constructivisme piagétien

Alors que la théorie de |'exposition des modéles met 'accent sur les
facteurs externes et se préoccupe peu du « comment » ceux-ci agissent sur
|'apprentissage et le développement du sujet, Piaget au contraire met au cen-
tre de son modéle l'interaction du sujet avec son environnement : I'enfant
agit sur ['environnement et réagit aux stimulations de I'environnement. Sans
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(ré-Jaction de I'enfant, celui-ci ne peut poursuivre son développement. Le
développement cognitif du sujet est un processus par bonds successifs qui
réalise |'équilibre entre I'assimilation (intégration des stimuli nouveaux aux
schémes existants) et I'accommodation (émergence de nouveaux schémes
face a la difficulté d'utiliser a bon escient ou économiquement les schémes
existants). Cela conduit Piaget et ses collaborateurs, a travers de nombreuses
observations, en situation naturelle ou provoquée, a distinguer des stades
qualitatifs, successifs et irréversibles dans le développement de la pensée. Ce
qui a été par la suite de plus en plus remis en question : non seulement les
limites d'age déterminées par Piaget ne se retrouvent guére comme telles sur
d'autres échantillons, mais encore on retrouve des résultats trés différents
selon les milieux et les cultures dans lesquels vivent les enfants ; par ailleurs,
le caractére irréversible des stades est loin d'avoir été démontré,

Biologiste de formation, Piaget s'est préoccupé beaucoup plus du
développement que de I'apprentissage : il n’est done pas étonnant qu'il inter-
préte les résultats observés en termes de processus de maturation autonome,
individuel, génétiquement programmeé. Pour lui, il n'est donc guére possible
d'accélérer ce processus au-dela d'une frange trés étroite. Interpellé en fin de
carriére par les pédagogues, Piaget maintiendra cette position (prédomi
nance du développement sur le processus d'enseignement-apprentissage) et
insistera donc sur une conception de I'enseignement qui se résume essentiel-
lement, non pas a transmettre des connaissances, mais a faciliter le processus
de construction des connaissances que seul chaque enfant individuellement
peut faire grace a son action sur les objets et a ses interactions avec le milieu.
Enseigner devient donc choisir des objets et mettre a la disposition des éléves
un environnement donné en fonction du niveau de développement de ceux-
ci. Pour Piaget, le but ultime de |'enseignement est de permettre a 'enfant
devenu adolescent de construire des connaissances formelles « exactes
c'est-a-dire des concepts précis (attributs et propriétés scientifiquement
exacts) et organisés en réseaux (dont les relations sont reconnues par la com-
munauté scientifique). Cela implique donc également que les enseignants
aient une connaissance scientifique approfondie de la matiére et une forma
tion épistémologique.

2.2.3 Le néoconstructivisme

Eleves de Piaget, Perret-Clermont (1980) ainsi que Doise et Mugny
(1981) tentent, sans renier les principes de base du constructivisme, de
depasser le réductionnisme individualiste du modéle piagétien en proposant
le concept de conlflit sociocognitif comme base du développement et de
I'apprentissage. Pour eux, le concept piagétien de conflit cognitif inteme a
un sujet (les schémes existants chez celui-ci entrent en conflit avec le milieu ;
des schémes alternatifs entrent en compétition) est insuffisant, car tout
apprentissage est social. La théorie du conflit sociocognitif repose donc sur
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l'idée que I'effet structurant du conflit cognitif s'accroit s'il s'accompagne
d'un conflit social : des apprenants mis en présence et confrontés a une
méme tache seront amenés a développer des actions et des verbalisations qui
vont entrer en conflit car reposant sur des schémes cognitifs quelque peu
différents ; cette confrontation offre aux sujets en présence plus de chances
de mettre en place des processus d’accommeodation des structures de con-
naissances initiales et d'améliorer les processus d'équilibration

Ce modéle s'appuie sur toute une série de situations expérimentales,
meéthodologiquement bien conduites dans la plupart des cas, ol des groupes
d'éléves (le plus souvent des triades), sélectionnés en fonction de leur stade
de développement, étaient amenés a interagir pour résoudre des épreuves
(piagétiennes dans la plupart des cas). On comparait ensuite les résultats de
ces groupes en interaction a des « groupes « d'éléves comparables travaillant
individuellement. Dans un livre de synthése, Doise, Clemence et Lorenzi-
Cioldi (1992) explicitent ainsi les principales conclusions de l'ensemble de
ces recherches :

(a) dans de bonnes conditions, |'interaction sociale permet a des éléves
d'un niveau donné de résoudre certaines taches qu'ils ne pourraient
effectuer seuls ;

(b) confrontés une nouvelle fois a ces taches, mais seuls, ils parviennent
a les exécuter ;

(¢) les nouveaux schémes générés a partir de ces taches sont stables et
sont mobilisables pour d'autres taches ;

(d) il en résulte que les conflits sociocognitifs sont des moteurs de
'apprentissage.

Les travaux d'un auteur comme Vandenplas (1999) ont essayé de
comprendre a quelles conditions le conflit sociocognitif se révélait plus effi-
cace en manipulant la composition du groupe (niveaux de décalage dans le
développement) et les conditions de la tache. Elle en déduit :

(a) il existe des niveaux de décalage optimum (groupe ni trop homogéne,
ni trop hétérogéne) ;

(b) les informations apportées par les autres éléves du groupe ont plus de
chance d'étre mobilisées efficacement si elles entrent en conlflit avec
les schémes existants et que les décalages de niveau ne sont pas trop
grands ;

(c) les conditions de la tache et les informations apportées par les autres
éléves favorisent la décentration de |'éléve par rapport 4 son propre
point de vue ;

(d) les conditions de la tache aménent les éléves a s'engager dans la situa-
tion (caractére significatif. enjeu social)
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2.24 Le modéle de Vygotsky

Alors que le modéle piagétien est un modéle de construction indivi-
duelle et interne des connaissances grace a une interaction avec les objets, et
que le modéle néoconstructiviste y implique le role des pairs qui permettent
le conflit sociocognitif, le modéle de Vygotsky réhabilite le réle de I'adulte
dans le développement et |'apprentissage. Selon lui, les processus de déve-
loppement internes du sujet ne sont, a certains moments, accessibles a
I'enfant que dans le cadre d'une communication avec |'adulte ou avec les
pairs. Il y aurait pour Vygotsky deux moments clés dans I'apprentissage : a
un moment opportun, I'adulte intervient pour enclencher un processus que
I'éléve ne peut déclencher seul ; si le moment est bien choisi et si |'action de
I'adulte est pertinente, I'éléve peut fonctionner seul avec ses acquisitions
Cela est a la base du concept de zone proximale de développement, qui peut
étre défini comme la différence entre le niveau de traitement d'une situation
sous la direction et avec l'aide de 'adulte et le niveau de traitement atteint
seul par l'individu. Ainsi done, Vygotsky (1987) différencie bien 'apprentis-
sage (phase 1 ol 'adulte intervient) et le développement (phase 2 ot un pro-
cessus interne individuel peut alors s'opérer). Il indique clairement que
'apprentissage est un moment constitutif du développement mental de
I'enfant qui active celui-ci en réveillant les processus évolutifs qui ne pour
raient étre actualisés sans cet apprentissage

L’ hypothése de Vygotsky (I'apprentissage doit mener a l'intériorisa-
tion, c’est-a-dire a faire émerger des « comportements mentaux #) a été
reprise et détaillée par un autre psychologue russe, a savoir Gal'perin. Ce
dernier caractérise |'apprentissage par quatre paramétres indépendants :

(1) le niveau du comportement, qui peut étre de nature matérielle, ver-
bale ou mentale. Pour développer convenablement des comporte-
ments mentaux, il faudrait nécessairement passer par les
comportements matériels (manipulation) et verbaux (expression ou
représentation) ;

(2) le niveau d'intégralité du comportement. Dans sa forme intégrale, le
comportement posséde trois caractéristiques, a savoir son orientation
(le but, la fonction), la réalisation et le contréle. Pendant un appren
tissage, le comportement évoluerait en général de la forme intégrale
a la forme raccourcie ;

(3) le degré de généralisation du comportement. Tout comportement
mental appris acquiert une applicabilite de plus en plus générale
Applicable d'abord a des objets ou des contextes spécifiques, il peut
ensuite s'appliquer a des situations ou a des objets ou caractérisés par
des attributs plus généraux ou plus abstraits ;
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(4) le degré de maitrise du comportement. Plus lent, plus hésitant, plus
conscient au depart, le comportement devient de plus en plus rapide,
assureé et automatique

Contemporaine de celle de Piaget, la conception de Vygotsky n'a
pénétré |'Occident que tardivement ot elle a eu d'emblée un grand succés sur
les psuchologues de |'apprentissage

2.25 Les modéles cognitivistes actuels

Méme si Piaget et Vygotsky ont développé une approche que I'on
peut qualifier de cognitiviste, Jacques Tardif (1992 ; position réaffirmée par
Gauthier, 1997) affirme que I'on a coutume de faire naitre I'approche cogni-
tiviste en 1979 a San Diego lorsque plusieurs disciplines différentes (la phi-
losophie, la linguistique, l'intelligence artificielle, les neurosciences et,
naturellement, la psychologie cognitive) ont reconnu qu’elles avaient une pré-
occupation et une démarche relativement communes.

S'intéressant d abord aux problémes de la mémoire, les recherches de
psychologie cognitive ont été amenées a distinguer deux types de mémoire,
une mémoire a court terme, ou mémoire de travail, et une mémoire a long
terme, ou mémoire de stockage. La cognition est alors considérée stricte-
ment comme |'activité de mémonisation en termes de processus de codage
de l'information et de récupération de |'information codée en mémoire.

Trés vite, les travaux se sont élargis a I'étude de I'apprentissage,
congu comme des activités de traitement de |'information et non pas seule-
ment comme des associations entre des stimuli présentés et des réponses
observables. Ces activités de traitement de l'information sont nombreuses :
prise d'information, interprétation, inférence, prise de décision, résolution de
probléme, prise de conscience des démarches, contréle et régulation (méta-
cognition)

Les apports de cette approche sont trés divers et sont encore loin de
pouvoir étre unifiés, tant les concepts utilisés sont nombreux pour désigner
des phénomeénes semblables et tant les approches sont variées (du paradigme
expérimental le plus strict & des approches qualitatives fort ouvertes et diffici-
lement contrdlables). Il est done encore trop tot pour en tirer des modéles suf-
fisamment popularisés. On peut cependant épingler la distinction bien connue
entre connaissances déclaratives {celles relatives aux faits, aux propriétés de
phénomeénes, a leurs relations, aux lois, aux théories, ...) et connaissances pro
cédurales (celles relatives aux procédures ou ensembles de régles pour pouvoir
résoudre un probléeme}. Comme la connaissance procédurale consiste a savoir
faire quelque chose sans étre nécessairement en mesure de savoir quand et
pourquoi, certains auteurs (voir, par exemple, Jacques Tardif. 1992) estiment
nécessaire d'y ajouter les connaissances appelées conditionnelles ou stratégi-
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ques qui sont celles qui concernent le quand mobiliser quelles connaissances
déclaratives et procédurales pour résoudre telle catégorie de problemes.

Quoique contestée par certains, la montée en fleche du concept de
meétacognition mérite d’étre soulignée (Noél, 1991 ; Frenay, Noél, Parmen-
tier & Romainville, 1998). Aprés un premier mouvement ot les travaux
avaient pour intention de montrer |'incidence positive des processus métaco-
gnitifs sur les résultats de |'apprentissage, la vague actuelle des recherches
tend plutét & indiquer que les processus métacognitifs peuvent avoir un effet
positif dans les premiéres phases de |'apprentissage, mais qui se réduit
cependant progressivement avec la stabilisation des connaissances et leur
automatisation.

2.3 L'ECLAIRAGE DE LA RECHERCHE RELATIVE
A L'INTEGRATION DES ACQUIS

2.3.1 L'intégration des acquis : une légitimité
aux sources multiples

L’ensemble de ces réflexions montre que le mouvement de la péda-
gogie de |'intégration résulte d'un grand nombre de facteurs divers : non seu-
lement des résultats de la recherche scientifique dans différentes disciplines
scientifiques, mais également des contraintes et opportunités de contexte,
liées au développement socioéconomique

On pourrait done dire de ce mouvement qu'il tire sa légitimité a la fois
des mouvements de recherche fondamentaux et d’approches de terrain. Sur
ce dernier point toutefois force est de constater que, a I'heure actuelle, si l'on
dispose de nombreux résultats de recherche qui montrent le bien-fondé de
I'approche par les compétences dans I'entreprise — publique et privee —,
les résultats relatifs a I'approche par 'intégration des acquis dans |'enseigne-
ment restent encore peu nombreux. Ceux dont on dispose cependant mon-
trent de fagon incontestable qu'une approche de ce type confére une plus-
value en efficacité des apprentissages. Cela ne veut pas dire qu'il faille faire
table rase des approches ponctuelles, au contraire. Les indicateurs dont on
dispose actuellement montrent que ces approches restent indispensables.
L'approche par l'intégration des acquis reste donc une approche complé-
mentaire aux approches ponctuelles.

Curieusement, ces résultats de recherche concernent, pour l'essen-
tiel, a la fois |'enseignement primaire et I'enseignement supérieur. Il en existe
moins au niveau de |'enseignement secondaire. Quels sont-ils ?
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2.3.2 Des résultats de recherche au niveau
de I'enseignement primaire

¢ Au niveau de l'enseignement primaire, ces résultats se situent tout
d’abord a I'échelle d'un pays comme ceux obtenus a l'échelle de
500 écoles primaires tunisiennes 4, dans lesquelles a été pratiquée
pendant cing années une approche par les « compétences de base »
dans trois disciplines de base, & savoir |'arabe (langue maternelle), le
francais (langue seconde enseignée a partir de la 3¢ année primaire)
et les mathématiques. Les principaux résultats de |'évaluation interne
sont les suivants :

sur des questions comparables relatives aux acquis de base (produc
tion d'un texte écrit, résolution de problémes mathématiques sim-
ples,...), il y a, pour les éléves des classes « compétences de base »,
3 a 6 points d’avance (sur 20 points) sur les autres éléves dans
I'épreuve de fin de sixiéme année ;

- sur des objectifs spécifiques (par exemple l'algorithme de I'addi-
tion), il y a pour les éléves des classes » compétences de base » envi-
ron 1 point d'avance (sur 20), ces objectifs spécifiques étant, pour
ces éléves, vérifiés en situation, et non juxtaposés ;

- les épreuves discriminent mieux les éléves qui ont les prérequis de
ceux qui ne les ont pas ; autrement dit, la frange des éléves « a
risque » est moins importante dans I'approche » compétences de
base » que dans I'approche traditionnelle ;

~ il y a une meilleure conservation des acquis dans le temps ; en par-
ticulier, les apprentissages relatifs aux objectifs spécifiques sont
plus stables de juin a septembre ; alors qu'en général on observe
une régression de 25 % a 30 % entre juin et septembre, ces
régressions sont inférieures pour les éléves des classes
» compétences de base » ; en langues, elles sont de l'ordre de 1 %
a5 et méme parfois positives (progressions de quelques pour
cent) ; en mathématiques, ces régressions sont plus importantes,
mais néanmoins toujours inférieures a 25 %.

arf

e |Is se situent également au niveau de la classe, comme ceux de la
recherche récente de Allal, Rouiller, Saada-Robert & Wegmuller
(1999). Cette recherche compare les résultats obtenus par des
groupes d'éléves de 2¢ et de 6° année primaire ayant bénéficié |'un
d’une approche intégrant 'apprentissage de |'orthographe dans
des situations de production textuelle (approche intégrée) et |'autre
d’une approche basée essentiellement sur des activités spécifiques

4 [NSE. ministére de 'Education, Tunisle
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(approche spécifique). Parmi I'ensemble des résultats, on peut épin

gler les suivants :

- il existe certains avantages qualitatifs chez les éléves qui ont eu
I'approche « intégrée «, en particulier une vision plus large chez ces
éléves qui se centrent sur les transformations sémantiques et |'orga-
nisation textuelle alors que les autres se centrent davantage sur
l'orthographe ;

- la différence se marque davantage en 6¢ année qu'en 2¢ année ;

- pour les éléves relativement faibles, |'accroissement de connaissan-
ces orthographiques est supérieur & celui obtenu avec |'approche
spécifique ; autrement dit, 'approche intégrée provoque un gain
supérieur chez les éléves qui ont un niveau faible en début d'année.

Il semble donc que, outre le gain en efficacité des apprentissages,
l'approche par les compétences procure également un gain en équité dans
I'enseignement, ce que confirment encore d'autres résultats comme ceux de
I'approche par résolution de problémes dans I'enseignement primaire. A
notre connaissance, ces résultats n'ont toutefois pas encore fait 'objet de
publications

2.3.3 Des résultats de recherche au niveau
de I'enseignement supérieur

Dans |'enseignement supérieur, il s'agit d'une part des résultats de
recherche sur les formations professionnalisantes, en termes d'efficacité
interne, mais surtout en termes d'efficacité externe : les étudiants sont beau-
coup plus opérationnels a la sortie des études. Mais il s'agit également et sur
tout des résultats de recherche liés a l'apprentissage par résolution de
problémes (A.P.P.), actuellement largement répandu dans les facultés de
medecine, mais aussi dans des facultés de sciences et de sciences appliquées
a travers le monde

Ces résultats (dans les facultés de médecine surtout) montrent, dans
les grandes lignes, que :

il n'y a pas de différence significative sur le plan des connaissances

proprement dites, et que si différence il v a, elle est plutot en faveur

de I'enseignement traditionnel ;

- dans les résolutions de cas (en médecine), il n'y a pas de différence
significative entre les deux approches.

La ot la différence est trés significative, ¢'est a un niveau qualitatif, au
niveau du savoir-étre, qui garantit des effets a long terme

- les étudiants de |'approche A.P.P. se posent davantage de questions ;

- ils maitrisent beaucoup mieux les variables relationnelles ;
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ils sont plus enclins a s'engager dans un processus de formation con
tinue permanente ;

- ils sont plus sensibilisés & I'aspect systémique et complexe des phéno-
meénes (par exemple la problématique de la santé communautaire).

2.34 Une plus-value incontestable, mais a bien comprendre

On peut conclure qu'une approche par l'intégration des acquis — en
particulier une approche par les compétences — dans |'enseignement
apporte une plus-value incontestable, tant en termes d'efficacité interne
qu'en termes d'efficacité externe ou d'équité

Il faut cependant rester prudent en ce qui concerne le recours exclusif
aux démarches intégratives dans les classes, cela pour deux raisons :

- une raison politique : il n’est pas souhaitable que |'école devienne une
entreprise en miniature, ni qu'elle ne développe que des compéten-
ces, au détriment d’autres acquis a plus long terme : nous reviendrons
longuement sur ce point ;

- une raison scientifique - les indicateurs dont on dispose actuellement
sembleraient montrer qu'une approche intégratrice trop exclusive ou
trop rapide n'améliore pas les résultats, et encore moins I'équité ; en
effet, lorsqu'on néglige les apprentissages ponctuels, et qu'on passe
trop vite a l'intégration, quelques étudiants ayant déja des acquis plus
importants en profitent peut-étre, parce qu'ils disposent des outils
intellectuels pour réaliser cette intégration, mais cela se fait au
détriment des plus faibles, qui ne disposent pas de ces outils.

Parallélement a une approche par les compétences, ou plutét en
complémentarité 4 une telle approche, il semble donc essentiel que I'école
continue a développer des approches ponctuelles, analytiques, de connais-
sances et de savoir-faire.
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3.1 LES CONTENUS, OU OBJETS DE SAVOIR

3.1.1 Contenus, savoirs et connaissances

Une mise au point s'impose lorsque I'on évoque les termes
o contenu », » savoir » et » connaissance »

Un contenu est un « objet de savoir ». C'est le savoir a I'état brut, qui
ne présume en rien de ce que 'on pourrait demander a une personne de faire
de ce savoir. Certains auteurs le nomment encore le « savoir savant »

EXEMPLES

la formule d'aire du triangle ;

- la deéfi
marché u,,,

ition des termes o liberté », o démocratie », o économie de

les différentes villes d'Italie ;

- etc

Dans le langage commun, on dit souvent « les savoirs », ce qui est sim-
ple et commode, mais qui n'est pas tout a fait précis puisque |'on désigne par
une activité {savoir quelque chose) ce qui est un état (ce que l'on sait). Dans
lr) suite d(‘f cel ()U\,’rdge, nous ulll)ser()ns cependdnl souvent ce terme de
« savoir » pour désigner un « contenu »

Plusieurs auteurs ont proposé une catégorisation des savoirs. Merrill
(1983) distingue les faits particuliers, les concepts, les procédures et les prin
cipes. D'Hainaut (1977, 3¢ édition 1983) distingue pour sa part les particu-
liers, les classes, les relations, les opérateurs et les structures

Un bon nombre de savoirs sont disciplinaires. D’autres savoirs sont
adisciplinaires, ¢'est-a-dire qu'ils ne se rattachent a aucune discipline, comme
la marque d’un produit de vaisselle ou les régles de construction des plaques
minéralogiques. En général, le terme « contenus d’enseignement « désigne
des savoirs disciplinaires ! choisis pour faire partie d'un curriculum d’études.

Quant au terme « connaissances «, il implique déja un traitement par-
ticulier de la part de |'apprenant ; il évoque un type d'action a effectuer sur
le contenu (on retient des connaissances, on applique des connaissances, on
mobilise des connaissances). La distinction introduite par Tardif (1992) entre
les connaissances ? déclaratives (qui font état d'un acquis sur le plan cognitif),
procédurales (qui permettent la réalisation de I'action) et conditionnelles (qui
se référent aux conditions de |'action) traduit bien cette imbrication entre

1 Pour dé encore de « matiére d'enseignemer
mais nous évitons d'utiliser le terme « matiére » dans ce sens, parce
signer une » branche » : formation géographique et sociale, sciences naturelles, éducation phy
sique, hittérature du Moyen Age, pharmacologie,

2 Au sens du terme anglo-saxon de » knowledge «

enus disciplinaires, on parle

signer ces cor

e nous | utilisons pour dé-
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|'objet du savoir (ce que nous appelons « contenu #) et ce que l'on fait de cet
objet (ce que nous appellerons « capacité

Le schéma suivant reprend les notions proches que sont les notions
de « savoirs », « contenus « et « connaissances

/\

Les objets de savoir ou Lafa on dontune personne
€n raccourci, (un | ve)s'estappropri les
quils sont pour elle

'oIrs

Les savoirs
Les connaissances

(del” | ve)
Les savoirs Les savoirs
adisciplinaires disciplinaires
savoirs qui Le VOIrs qu
ont partie du ne font pas partie du
curriculum d' tudes curriculum d' tudes
Les contenus
d’enseignement

FIGURE 1 : Organisation des termes « SaVoIrs », « contenus » et « CoONNAISSanNces v

3.1.2 Les fonctions des savoirs

Malgré les évolutions et les réformes, les systémes d'enseignement

reposent encore avant tout sur les savoirs. Si les savoirs évoluent (voir en

1.1.2), ce qui évolue aussi, ¢'est ce que I'on fait de ces savoirs, ¢'est-a-dire les

fonctions des savoirs dans le cadre de |'enseignement

C’est ainsi que Perrenoud (1999) distingue huit fonctions des
savoirs *

»Less

oirs scolaires peuvent se f'.J\':lfk’l comme

prérequis a |'assimilation d'autres savoirs
bases de

la sélection scolaire ;

~ulturs

sources d'ancrage identitaire et :
avoir-faire intellectuels |

- matériaux pour exercer des s

- bases d'une n sur le rapport au savoir |

nents pour faire fonctionner des situations d apprentissage |

- élements de culture générale

- YESSOUrces au service de compeétences. »

3 Dans une version qu'll qualifie de provisolre
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C'est plus particulierement dans certaines fonctions (prérequis a
I'assimilation d'autres savoirs, matériaux pour exercer des savoir-faire
intellectuels, bases d'une réflexion sur le rapport au savoir, éléments pour
faire fonctionner des situations d’apprentissage, ressources au service de
compétences), qu'il faut situer les savoirs dans les développements relatifs a
I'intégration des acquis.

3.1.3 Les savoirs méthodologiques

Parmi les savoirs, il en est certains dont 'utilité apparait clairement
aux yeux des apprenants : certains concepts, certaines régles qu'ils sont ame-
nés a utiliser trés concrétement dans des situations diverses. On peut les qua-
lifier de « savoirs finalisés ». lls sont directement utiles pour approcher des
situations de vie.

Il en existe d'autres qui ne servent pas dans des situations courantes,
mais qui ont servi a construire ces savoirs finalisés. Ce sont en quelque sorte
les régles de construction des savoirs finalisés 4. [ls n’apparaissent aux yeux
des apprenants que si on les démonte avec eux, a la limite si l'on fait a leur
propos un détour épistémologique, visant 4 montrer en quoi un détour par
eux est utile. On peut appeler ces savoirs des « savoirs méthodologiques ».

EXEMPLE

En mathématiques, apprendre que, dans le nombre 355, le premier « 5 » vaut
dix fois le « 5 » de droite n'est pas directement utile (c'est un savoir métho-
dologique), mais cela servira & comprendre comment pratiquer les opéra-
tions, comme l'addition, la soustraction.

Ce sont des savoirs transitoires : les savoirs méthodologiques n’appa-
raissent pas en tant que tels dans la vie de tous les jours. Leur seule fonction
est d'aider les apprentissages :

en mathématiques, le fonctionnement du systéme de numération
décimale, les propriétés des opérations (commutativité, associativite,
distributivité),

- en langues, |'analyse des fonctions d’'un mot dans une phrase (verbe,
sujet, complément,...), ou encore les types de registres que 'on utilise
(le registre descriptif, le registre interprétatif, le registre
prescriptif),... ;

en sciences, des invariants tels le concept de conservation, le concept
d’equilibre, le concept de cycle,

- elc

4 [Is se rattachent & ce que Perrenoud (1999) appelle « prérequis a l'assimilation d'autres
SAVOrS »
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D'une certaine maniére, ils peuvent apparaitre comme des savoirs
trés scolaires, puisquils ne sont évoqués qu'a I'école, ou alors dans des tra-
vaux trés poussés dans la discipline. En tout état de cause, ce sont eux qui
sont a la base de la transposition didactique, qui dictent les chemins par les-
quels passe cette transposition didactique. En ce sens, ils sont fortement
didactisés. Le probléme est de faire en sorte qu'ils ne deviennent pas des
« savoirs ignares », pour reprendre |'expression d’Edgar Morin.

Ces savoirs mettent en évidence une question importante : faut-il
construire provisoirement un concept, une régle qui ne sera utile que dans
certains cas limités, ou faut-il construire plus lentement, mais de fagon plus
fondamentale, le concept ou la régle a partir de savoirs méthodologiques, ce
qui permettra par la suite une utilisation beaucoup plus puissante ?

lllustrons cela par un exemple.

EXEMPLE

On pourrait montrer non seulement l'inutilité, mais aussi les effets pervers
d'une construction u par petits morceaux » de la régle de la multiplication
d'un nombre par 100 :

Régle 1  (lorsque le nombre & multiplier est entier) ! ajouter deux zéros

Régle 2  (lorsque le nombre & multiplier est un nombre & virgule) : reculer la
virgule de deux rangs vers la droite

Régle 3  (pour tous les nombres) : transformer les unités en centaines, et faire
suivre les unités des autres rangs.

Seule la derniére régle est correcte. Elle repose sur un savoir méthodologique
fondamental : le fonctionnement du systéme de numération décimale. Les
deux premiéres ne sont que des cas particuliers de la régle générale pour cer-
taines catégories de nombres (elles sont méme évidentes quand on y pense,
et ne nécessitent aucun apprentissage : un enfant de 4 ans pourrait y arriver).
Sil'on amene les régles successivement, il faut chaque fois o détricoter » la ré-
gle précédente. En effet, sil'on applique a I'opération » 100 x 4,386 v la premie-
re régle, on obtient n 400, 386 n, ou bien « 4,38600 n, deux réponses fausses. [l
n'est pas possible d"appliquer la deuxieme régle a l'opération x 100 x 23,9 »
Or, la troisieme régle n'est pas tellement compliquée pour peu que l'on ait
bien intégre le systéme de numeération décimale. On peut méme l'amener en
I'appliquant uniquement au champ des nombres entlers. Le fait d'ajouter
deux zéros est alors vu par I'éléve comme un cas particulier, et non comme la
régle générale,

La question des savoirs méthodologiques est une question sensible,
car elle touche aux finalités de |'enseignement. D'un coté, on vise une utili-
sation plutot fruste, mais qui s'installe rapidement, d'un autre coté, on met
en place une utilisation plus puissante, mais qui s'installe plus lentement, et
dont certains risquent de ne jamais avoir besoin. La question est d’autant plus
délicate qu'il est toujours plus difficile de « détricoter » et de reconstruire
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ensuite quelque chose de plus élaboré, que de construire dés le départ quel
que chose de plus élaborée

Si on veut viser des acquis qui s'installent a long terme, il est néces-
saire de mettre |'accent sur ces savoirs méthodologiques, car ce sont des
savoirs qui, méme s'ils ne sont pas directement utiles pour résoudre des situa-
tions, posent des bases pour les acquis futurs. En cela, ils constituent un chai
non important a la construction de la pédagogie de l'intégration. Nous y
reviendrons plus loin

3.2 LE CONCEPT DE CAPACITE

3.2.1 Ce qu’'est une capacité

Une capacité, c’est le pouvoir, |'aptitude a faire quelque chose. C'est
une activité que |'on exerce. Identifier, comparer, mémoriser, analyser, syn-
thétiser, classer, sérier, abstraire, observer.... sont des capacités.

Les termes « aptitude » et « habileté » sont des termes proches de celui
de capacité.

La définition que donne Meirieu (1987, 5¢ édition 1990) est intéres
sante, parce qu'elle met en évidence la complémentarité entre la capacité et
le contenu :

« [} activité intellectuelle stabilisée et reproductible dans des champs
1ce ; terme utilisé souvent comme synonyme de

divers de connais:
« savoir-faire ». Aucune capacité n'existe a |'état pur et toute capacité
ne se manifeste qu'a travers la mise en ceuvre de contenus « (p. 181).

Une capacité ne se manifeste donc que parce qu'elle s'applique sur
des contenus. La capacité de classer ne veut pas dire grand-chose en elle
méme. On peut classer des crayons de tailles et de couleurs différentes
comme on peut classer un ensemble de références bibliographiques. De
méme, la capacité d'analyser peut s'exercer sur une infinité de contenus :
une phrase, la carte d'un restaurant, un texte littéraire, un probléme a résou-
dre. la situation politique d'un pays, un projet. etc.

Précisons également que, si un grand nombre de capacités dévelop
pées dans |'enseignement sont des capacités cognitives, il ne faut pas oublier
les capacités gestuelles (psychomotrices) et les capacités socioaffectives
(Gerard, 1999). En effet, malgré que Meirieu définisse une capacité comme
une activité intellectuelle, les capacités comprennent a la fois les capacités
cognitives ou/et gestuelles

EXEMPLES

- Résumer, classer, comparer, lire, additionner, ... sont des capacités co-
gnitives, L'opération cognitive de retenir (mémoriser) est également
une capacité cognitive élémentaire
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- Tracer, colorier, mélanger, ... sont des capacités gestuelles

- Ecouter communiquer, entrer en relation, ... sont des capacités socio-
affectives,

Certaines capacités sont a la fois cognitives, gestuelles et socicaffec-
tives, comme la capacité d'écrire : pour écrire une lettre par exemple, il faut
savoir ce que |'on écrit (aspect cognitif de la capacité) mais il faut aussi faire
des gestes pour avoir une écriture lisible (aspect gestuel de la capacité) et
entrer en relation écrite - oser s'exprimer, prendre en compte le destinataire
(aspect socioaffectif de la capacite)

On peut rattacher les différentes capacités a différentes formes

d'intelligence. On peut par exemple citer Gardner (1984). qui identifie sept
formes d'intelligence différentes.

)

1. L'intelligence linguistique (poétes,

2. L'intelligence logique, mathématique, scientifique

3. L'intelligence visuelle, spatiale (architectes, peintres,...)

4. L'intelligence musicale

5. L'intelligence corporelle, physique, kinesthésique (danseurs, sportifs,

mimes,...)
L'intelligence interpersonnelle, « I'intelligence des autres »
7. L'intelligence intrapersonnelle, « I'intelligence de soi ».

Ces types d'intelligence sont liés a la fois a des dispositions
« naturelles » et a des acquis qui sont fonction des stimulations de |'environ
nement. Si l'on peut porter un regard critique sur la fagon dont Gardner a
retenu ces types d'intelligence plutét que d'autres, 1'intérét majeur de sa con-
tribution réside dans le fait qu'il fait apparaitre des formes d'intelligence mul-
tiples, qui ne sont rien d'autre que des types de capacités (cognitives,
gestuelles, socicaffectives) que chacun a développées de fagon différente, a
des degrés divers, et qui constituent une image des différences interindividuel-
les.

Une capacité peut toujours se développer d’'une fagcon ou d’une autre,
a moins d'un handicap physique, d'une privation sensorielle irréversible. La
meilleure fagon de développer une capacité est d'apprendre a l'exercer sur
des contenus les plus différents les uns des autres, et en particulier dans dif
férentes disciplines. Par exemple, pour développer la capacité de synthése,
avec tout ce qu'elle peut avoir a la fois de rigueur et d'intuition, rien de tel
que d'amener |'éléve a la mobiliser dans des cours aussi différents qu'un cours
de frangais, d'histoire, de mathématiques ou de sciences. Cibler une capacité
déterminée sur une seule catégorie de contenus ne peut conduire qu'a des
savoir-faire limités, étroits et surtout non transférables
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3.2.2 Les caractéristiques d'une capacité

Quelles sont les principales caractéristiques d'une capacité ?

a) Transversalité

Si, en général, les contenus sont disciplinaires, rares sont les capacités
qui sont disciplinaires ou spécifiques. Tout au plus peut-on citer quelques
capacités comme » situer dans le temps =, en histoire, ou encore, en mathé-
matiques, « calculer », » additionner «, « soustraire » 3, ...

Il en va de méme pour les capacités relatives a la langue maternelle :
la capacité de « lire » ou d'« écrire » n'est pas vraiment disciplinaire, puisqu'on
apprend encore a lire et a écrire lorsque I'on travaille dans les autres discipli-
nes. La capacité de lire s'apprend surtout dans des cours de langue mater-
nelle, mais elle se développe dans d'autres cours également. Les enseignants
connaissent bien 'importance de la lecture en mathématiques, pour com
prendre les énoncés de problémes

Il en va de méme pour une capacité comme celle de communiquer ;
elle intervient dans toutes les disciplines. Il suffit de voir par exemple comme
certains didacticiens tel Brousseau (1986, 1990) insistent sur la communica-
tion dans les apprentissages mathématiques : communiquer des maniéres de
proceéder, échanger des résultats, etc.

Il ressort de cela que ce qui fait qu'un apprentissage posséde un carac-
tére disciplinaire, est lié aux contenus qui, eux, sont disciplinaires, et non aux
capacités auxquelles on a recours. La grande majorité des capacités sont
donc transversales. Elles sont susceptibles d'étre mobilisées dans 'ensem-
ble des disciplines, a des degrés divers. On utilisera beaucoup plus la capacité
= tracer » en mathématiques ou en géographie qu'en histoire ou en éducation
civique. De méme, on utilisera davantage la capacité « classer v en sciences,
physique, chimie, qu'en langue maternelle. Mais ce ne sont que des accents,
des tendances. Il n'y a pas d'exclusivité. Les capacités cognitives de base que
nous évoquerons ci-dessous illustrent bien ce caractére transversal

b) Evolutivité

Une capacité se développe tout au long de la vie. Un enfant de quel
ques mois a déja developpé la capacité d'observer, mais, au cours de la vie,
cette capacité d'observer gagne progressivement en précision, en rapidité,
comme celle que développe celui qui conduit un vélo, une voiture, jusqu'a

5 Bien que d'autres disciplines, telles la biologie, la physique, la géographie,. .. v fassent
également appel. De plus, pour certaines, on peut aussi les comprendre dans le sens commun
par exemple, la capacité « soustraire « est également utilisée dans le sens de « soustraire de la
matiére de «
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comporter une part d'intuition, comme c'est le cas pour un ethnologue par
exemple

On peut représenter cela sur un axe du temps

COMPARER

ANALYSER

" OBSERVER

temps

FIGURE 2 : Schématisation de l'évolution des capacités au cours du temps

Une capacité peut se développer de différentes maniéres au cours du
temps :
- elle peut s'exercer plus rapidement ;
o' ’ - farm hie Anie
- elle peut s'exercer de fagon plus précise ;
- elle peut s'exercer de fagcon plus fiable ;
- elle peut s'exercer de fagon plus spontanée (elle se rapproche alors
d'un savoir-étre, au sens de De Ketele)

Ce développement des capacités se fait essentiellement parce qu'elles
s'appliquent sur une gamme plus large de contenus. Il serait par exemple dif-
ficile & quelqu'un de développer sa capacité d'observer s'il restait confiné a
longueur de journée dans la méme piéce.

se

Une capacité peut étre plus ou moins présente a la naissance
développer de fagon plus ou moins réquliére, plus ou moins rapidement, pré
senter des paliers dans son évolution, continuer a croitre jusqu'a la fin de la
vie, ou commencer a décroitre avec le temps (pensons par exemple a notre
capacité de mémorisation, dont certaines formes commenceraient déja a
décliner a partir de 25 ans environ). Un schéma du type suivant permettrait
de mieux rendre compte de ce développement des capacités
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CAPACIT 1

CAPACIT 2

CAPACIT 4

CAPACIT 5
temps

>
>

FIGURE 3 : Prise en compte des facteurs de non-linéarité dans 1'évolution des capacités

¢) Transformation

En évoquant la transversalité et le caractére évolutif de la capacité, on
n'a peut-dtre pas encore identifié la caractéristique la plus importante d'une
capacité, ou en tout cas celle qui est la plus importante pour bien comprendre
ce qui la distingue d'une compétence. C'est celle de se développer selon un
autre axe que |'axe du temps : I'axe que nous appellerons plus loin « ['axe des
situations », Au contact avec l'environnement, avec des contenus, avec
d'autres capacités, avec des situations, les capacités interagissent, se combi
nent entre elles, et générent progressivement de nouvelles capacités de plus
en plus opérationnelles, comme lire, écrire, calculer, distinguer I'essentiel de
I"accessoire, prendre des notes, argumenter, négocier, organiser,

Les capacités cognitives de base proposées par De Ketele (1983)
appartiennent a ces catégories (voir en 3.2.3).

Par exemple, la capacité de distinguer |'essentiel de I'accessoire
repose elle-méme sur des capacités plus fondamentales telles les capacités de
comparer, d'analyser et de sérier (de hiérarchiser). comme le montre le
schéma de la page suivante.

De la méme fagon, la capacité de négocier est liée a la capacité de
communiquer, qui elle-méme est liée aux capacités de parler, d'écouter, etc
Il en va de méme de la capacité de lire, d'écrire, d'additionner,... Ces capa
cités ont un caractére de plus en plus opérationnel. Elles deviennent progres-
sivement des schémes intériorisés, des automatismes. Pour les désigner,
certains auteurs parlent d'ailleurs de » compétences générales «. On utilise
également les termes de « compétences clés », de « compétences
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transversales », Ce type d'appellation est évocateur, mais n'est pas sans
poser de probléme (Rey, 1996). En particulier, nous verrons plus loin que ces
capacités n'ont pas le caractére de compétence parce que, aussi opération-
ne]lax soient-elles, elles ne sont pas définies en fonction de types de situations

COMPARER

ANALYSER

/

DISTINGUER L'ESSENTIEL
DE L'ACCESSOIRE

—— OBSERVER

lemps
>

FIGURE 4 : S¢

tization de la combinalson de capacités

d) Non-évaluabilité

Ajoutons une qunme ne caractéristique de la capacité : celle-ci ne
peut étre évaluée que trés difficilement. On peut en évaluer la mise en ceuvre
sur des contenus précis, dans des situations particuliéres, mais il est difficile
d’objectiver le niveau de maitrise d'une at pur. Est-il par exem
ple possible de définir le » bon analyste » ou le « bon observateur » de fagon
absolue ? Ne peut-on pas étre un excellent observateur dans un jeu de
« kim », mais un trés mauvais observateur lorsqu’il s'agit de reconnaitre une
personne que l'on a rencontrée une fois auparavant, ou vice versa ?

apacité a |

3.2.3 Une catégorisation des capacités
De Ketele (1989b) propose la catégorisation suivante des capacités

LE

DIRE ET LE AIRE

Les savoir-redire sont des activités qui consistent a pouvoir redire ou
restituer un message appris ou donné, sans y apporter de transformation
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significative. La situation dans laquelle s'exercent ces activités est semblable
a celle dans laquelle s'est réalisé I'apprentissage

Il distingue :
- le savoir-redire textuel, qui est une répétition mot a mot ;

- le savoir-redire transposé, qui permet 4 l'apprenant de dire la méme
chose, en utilisant ses propres termes ou sous une autre forme (une
forme graphique par exemple).

Bien que les plus utilisées dans |'enseignement, les capacités relatives
au savoir-redire sont en nombre limité : il s'agit principalement des capacités
« mémoriser » et « restituer ».

Parallélement aux savoir-redire, les savoir-refaire consistent en la
reproduction pure et simple de gestes appris, dans la méme situation que
celle dans laquelle ils ont été appris ou montrés ©, Le développement de telles
capacités permet une adaptation rapide (mais superficielle) de I'individu aux
situations de la vie courante, mais leur maitrise reste la plupart du temps
superficielle

FAIRE O

NITIFS

Les savoir-faire cognitifs sont des activités cognitives plus élaborées,
c’est-a-dire des activités qui nécessitent un travail cognitif de transformation
d'un message donné et/ou non donné : identifier, comparer, combiner, addi-
tionner, ordonner, analyser, synthétiser, etc. Ces activités sont plus particu-
lierement mises en ceuvre lorsque la situation n'est pas structurellement
semblable & la situation qui a servi & son apprentissage.

Ce domaine d’objectifs a fait |'objet de quelques taxonomies. Citons
surtout celle de Bloom et celle, plus récente, de D'Hainaut 7

Parmi les savoir-faire cognitifs, les « capacités cognitives de base »,
définies par De Ketele (1983), sont les capacités qui doivent étre acquises au
terme des études secondaires pour aborder des études supérieures ou univer-
sitaires, telles distinguer |'essentiel de I'accessoire, élaborer le plan d'un texte,
rédiger une sunthése, résoudre un probléme, comparer des données, formu
ler des hupothéses, tirer des conclusions, etc.

[l introduit une distinction qui nous parait tout a fait pertinente. Parmi
les capacités cognitives de base, il distingue, outre la maitrise de la langue
d'apprentissage -

6 D'une certaine fagon, un savoir-refaire est un niveau trés élémentaire de savoir-faire gestuel
(catégorie sui te). Il n'y a pas véritablement de rupture. Nous maintenons
tinction, ne fiit-ce que pour avoir un point de repére de niveau élémentaire de m nhlhﬁ‘hun d'un
geste appris

7 Ces taxonomies englobent le domaine d'objectiis + savoir-redire «

ANMOINSs
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¢ les capacités conceptuelles ou convergentes, au sens de Guilford
(1959)
éviter des généralisations abusives ;
- tirer les applications d'un principe
— illustrer par des exemples et des contre-exemples ;

- dire la méme chose en d’autres mots ;

resumer un message (‘:l,’ 'HCOH succincte et precise,

* les capacités méthodologiques :

prendre not
évaluer

- distinguer dans une situation-probléme les informations et relations
essentielles, accessoires et parasites,

e les capacités créatives de plus haut niveau, relatives a la pensée

présenter une synthése orale structurée
— présenter une synthése écrite structurée ;

— adopter une attitude critique #,

es sont de nature plus communicationnelle, et
tés méthodolo

Les capacités créativ

font appel a la fois aux capacités conceptuelles et aux capa
giques

De Ketele structure ces différentes capacités cognitives de base de la

facon suivante

Capacit s cr atives
A >

Capacit s conceptuelles Capacit s
(d"abstraction) - m thodologiques

\ A

Capacit  de ma trise de la langue

d’apprentissage (savor-lire)

FIGURE 5 : Struct

ration des différentes capacités cogni

8 Dans le sens o, contrairement a |'évaluation, elle demande de créer le ré
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Les capacités conceptuelles se développent en interaction et en arti
culation étroite avec les capacités méthodologiques. Les capacités créatives
se developpent a partir de cette interaction entre les capacités conceptuelles
et les capacités méthodologiques

L IR-FA LS
Les savoir-faire gestuels sont des activités & dominante gestuelle et qui
nécessitent le controle kinesthésique : tourner ou fraiser une piéce en méca

nique, rouler a vélo, manceuvrer avec précision, manier un compas, etc

Le savoir-faire gestuel se distingue du savoir-refaire gestuel par le fait
que |'activité s'exerce sur une situation différente et implique donc plus
qu'une simple répétition de gestes. C'est ce qui différencie I'artisan du tra-
vailleur a la chaine

Ce domaine d'objectifs a également fait 'objet de taxonomies. entre
autres celle de Simpson (1966-1967) ou celle de Harrow (1972, 1977).

Si la capacité de savoir-faire cognitif est supérieure a celle de savoir-
redire, et si la capacité de savoir-faire gestuel est supérieure a celle de savoir-
refaire, |'on ne peut en revanche pas établir une hiérarchie entre les capacités
cognitives et les capacités gestuelles, ne fiit-ce que pour des raisons éthiques.
En effet, sur quelle base établirait-on une hiérarchie entre les capacités a
dominante gestuelle que mobilise I'artisan ou le mécanicien et entre les capa
cités a dominante cognitive de |'archiviste ou de |'enseignant ?

Gerard (1999) introduit une troisieme catégorie de savoir-faire : les
savoir-faire socioaffectifs, qu'il distingue des savoir-faire gestuels. Il s'agit
par exemple de la capacité d'écouter (et non simplement entendre). de com-
muniquer un message de fagon fonctionnelle, de présenter des excuses, etc.
Il s’agit a ce stade-ci d'une maitrise d'une » technique » qui peut étre apprise,
et qui n'implique pas nécessairement que |'on y recoure de fagon spontanée,
comme ce sera le cas dans la catégorie suivante. On parle aussi de « savoir-
faire relationnel ».

Les savoir-faire socicalfectifs ont fait, eux aussi, 'objet de taxono-
mies, en particulier la taxonomie de Krathwohl et al. (1964)

ES SAVOIR-ETRE

Les savoir-étre sont les activités par lesquelles la personne manifeste
sa facon d'appréhender sa propre personne (le concept de soi, |'estime de
soi), les autres, mais aussi les situations et la vie en général, dans sa maniére
de réagir et d'agir (De Ketele, 1986)

Le savoir-étre s'installe dans I'habituel intériorisé, dans la mesure on
il renvoie toujours a un systéme de valeurs (implicites ou explicites, déclarées
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ou non déclarées, vécues ou non vécues). Cette intériorisation des valeurs se
manifeste a trois niveaux -

- le niveau de sélection des stimuli lui arrivant 4 la conscience : par
exemple |'arbre vu par le poéte ou le biicheron, les discussions entre
éléves vues comme des « bavardages » ou comme des « inter-
actions »,...

- le niveau des représentations (opinions, perceptions, croyances, sys-
téeme de valeurs de référence auxquelles on se référe pour porter un
jugement...) ;

- le niveau de la conduite, des comportements habituels.

Quand on parle d'un savoir-étre, il s’agit plus souvent d'un « plus » qui
est apporté dans une facon d'agir : par exemple, au lieu de « vérifier (le résul-
tat d'une addition) », qui est un savoir-faire cognitif, on aura « vérifier
spontanément », qui est un savoir-2tre. De méme, au lieu de « s'informer a
propos de » (savoir-faire cognitif), on aura « prendre |'habitude de s'informer
a propos de » (savoir-étre). Au lieu de « tracer » (savoir-faire gestuel), on aura
« tracer avec précision de fagon spontanée » (savoir-étre). Au lieu de v écrire »
(savoir-faire cognitif et gestuel), on aura » écrire soigneusement » (savoir-étre),
elc

Les capacités qui relévent exclusivement du savoir-étre sont assez
rares, parce que, pour relever du savoir-étre, elles doivent nécessairement
s'exprimer de facon spontanée, étre passées dans |'habitude. Tout au plus
peut-on en citer quelques-unes :

-« apprécier » (un texte, un morceau de musique, une ceuvre,.. ) ;
- w«respecter » {une idée, une personne, son environnement, une
crovance d'autrui, un engagement, ...} ;

- efc

Le savoir-étre intégre les niveaux d'activité précédents (les savoir-
redire ou refaire, et les savoir-faire).

Les savoir-devenir sont les activités qui consistent a se mettre en pro-
jet, a elaborer un projet, a le planifier, le réaliser, I'évaluer, I'ajuster.

Apprendre le savoir-devenir, ¢'est donc apprendre a se mettre conti
nuellement en projet. Se mettre en projet est une démarche assez complexe,
nécessitant de passer par plusieurs étapes, a savoir anticiper un état futur,
intégrer les éléments résultant des choix de I'individu et des contraintes de
I'environnement, les réguler en fonction de I'état visé et agir en consé-
quence
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3 [NT! S DIFF

Nous avons déja dit que ces différentes formes d’activités (de savoirs)
ne sont pas indépendantes. Nous avons cité en exemple certaines capacités
qui sont a la fois cognitives et gestuelle:
organiser »,

;wec

ire », « commumquer o,

Certaines capacités relévent de trois ou quatre catégories. Par exem-
ple. la capacité « rédiger une dissertation » est une activité qui peut étre con-
sidérée comme a dominante de savoir-faire cognitif, mais elle nécessite aussi
un savoir-redire, elle exige un savoir-faire gestuel (I'acte psychomoteur
d'écrire, ou de se servir d'un micro-ordinateur), un savoir-faire socioaffectif
(le fait d'y mettre une partie de soi) et elle implique ou révéle un certain
savoir-étre (voire un savoir-devenir)

Gerard (1999) va encore plus loin dans la catégorisation des capaci-
tés. Nous avons déja vu qu'il proposait d'introduire des savoir-faire socio-
affectifs, & coté des savoir-faire cognitifs et des savoir-faire gestuels. Cette dis-
tinction nous parait intéressante a des fins d'analyse, de méme que la fagon
dont il voit I'agencement des différentes catégories de savoirs, comme des
cercles concentriques. A la périphérie, il v aurait les savoir-reproduire, qui
regroupent des savoir-redire cognitifs, les savoir-refaire gestuels et les savoir
refaire socioaffectifs

domaine des savoir-reproduire

domaine des savoir-faire

1 ‘ domaine des savoir-étre

FIGURE 6 : Schématisation des différents domaines des savoirs,
croises avec les types de savoirs

Il v a ensuite les savoir-faire cognitifs (SFC), gestuels (SFG) et socio-
affectifs (SFA). Enfin, il y a au centre les savoir-étre, pour lesquels, la plupart du
temps, la distinction entre le cognitif, le gestuel et le socioaffectif s'estompe 9.

9 Tout au centre, on pourrait placer les savolr-devenir, dans lesquels la distinction entre les dif
férents aspects disparait complétement
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EXEMPLE

Prenons le cas d'une hdtesse de l'air qui distribue des chocolats aux pas
sagers. Elle peut, strictement, reproduire la méme chose chez chaque
passager : décliner la méme formule » Voici un chocolat » (savoir-redire), faire
le méme geste de tendre la corbeille (savoir-refaire gestuel) et adresser le
f)

Exercer des savoir-faire serait de changer de langue en fonction du passager
qu'elle a devant elle (savoir-faire cognitif), adapter son geste en fonction des

sourire (savolr-refaire socioaffe

mé

circonstances, par exemple en faisant face 4 un trou d'air (savoir-faire ges-
tuel), et personnaliser son sourire, ou une autre formule d'accueil en fonction
de la personne qui est devant elle (savoir-faire socicaffectif)

Le savoir-étre de |'hdtesse de |'air, ce pourrait étre tout simplement de faire
passer dans le spontané, dans |'habituel, les différents savoir-faire décrits ci-
dessus, et de faire la preuve de l'attitude que les passagers apprécient chez
une hétesse de l'air.

3.3 LE CONCEPT D'OBJECTIF SPECIFIQUE

3.3.1 Ce qu'on entend par objectif spécifique
A partir d'un méme contenu, il est possible d'exercer différentes acti-

vités, Cela signifie qu'a partir d’'un méme contenu, on peut avoir vis-a-vis de
|'apprenant différents niveaux, ou types d'exigence

ExEmpPLE 1
Par exemple, a propos de la classe « droites paralléles », l'éléve peut étre
invite :
a répéter la définition apprise durant la legon (savoir-redire) ;
- & établir un classement entre droites paralléles et droites non paralléles
(savoir-faire cognitif) ;
- & tracer des droites paralléles (savoir-faire gestuel) ;
- & prendre l'habitude de vérifier si deux droites sont paralléles avant de
'affirmer (savoir-étre)
ExempLE 2
A propos de la théorie « émetteur, message, récepteur, contexte u (strue-
ture), en communication, selon laquelle la transmission d'une information
passe par le codage de l'information par I'émetteur, la transmission du mes-
sage par un canal de communication et le décodage par le récepteur, on peut
demander a l'apprenant :

~ de restituer le schéma de la communication (savoir-redire) ;

- d'identifler dans une situation de communication qui est I'émetteur et qui
est le récepteur (savoir-faire cognitif) ;

- de développer la communication verbale d'un message (savoir-faire
gestuel et socioaffectif) ;
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- de prendre |'habitude de tenir compte du destinataire d'un message dans
la fagon de ceder une information, et de choisir le canal de communication
le plus approprié (savoir-étre),

Il faut donc éviter de penser que certains types d’activités (capacités)
sont réservés a certaines disciplines bien précises. Les savoir-faire gestuels ne
concernent pas seulement les cours d'éducation manuelle, d'éducation phy-
sique ou les laboratoires de sciences, mais tous les cours (par exemple, on
peut apprendre a tracer avec précision au cours de mathématiques). Les
savoir-faire cognitifs concernent eux aussi tous les cours, et pas seulement les
cours de mathématiques ou de grammaire. Il en va de méme des savoir-faire
socioaffectifs, qui ne concernent pas seulement les cours de religion, de
morale ou de civisme. De méme qu'il y a des savoir-redire ou des savoir-
refaire a exiger dans la plupart des cours, toutes les disciplines sont concer-
nées par les savoir-étre, puisque ce sont eux qui font passer les savoir-faire
dans ['habituel.

De fagon plus générale, une méme activité peut étre exercée a propos
des différents types de contenus. Cela signifie que les savoir-redire, les savoir-
refaire, les savoir-faire cognitifs, les savoir-faire gestuels et les savoir-étre peu-
vent s'exercer sur plusieurs types de contenus, et dans la plupart des discipli-
nes.

L objectif pédagogique spécifique, ou, plus simplement |" « objectif
spécifique » exprime cette intention que l'on a d'amener |'éléve ou |'étu-
diant a exercer une capacité sur un contenu. De Ketele (1996) propose
d'exprimer |'objectif spécifique de la fagon suivante :

Objectif spécifique = capacité x contenu

EXEMPLES D'OBJECTIFS SPECIFIQUES
- Rédiger (capacité) une dissertation (contenu)
Appliquer (capacité) la loi d'Ohm (contenu)
- Comparer (capacité) deux nombres inférieurs & 100 (contenu)

- Communiquer efficacement (capacité) une information (contenu)

Ces objectifs sont des objectifs ponctuels. Il ne faudra les confondre
ni avec les compétences, ni avec |'objectif terminal d'intégration, que nous
définirons plus tard

3.3.2 Les différents types d'objectifs spécifiques

Comme les objectifs consistent en 'exercice d'une capacité sur un
contenu, ils peuvent étre regroupés en catégories similaires a celles des
capacites :

- les objectifs de savoir-redire ;
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34

34.1

les objectifs de savoir-refaire ;

les objectifs de savoir-faire cognitif |

les objectifs de savoir-faire gestuel ;

les objectifs de savoir-faire socioaffectif ;

les objectifs de savoir-étre

EXEMPLE

L'objectif spécifique « comparer deux nombres inférieurs a 100 ¢ est un objec-
tif de savoir-faire cognitif parce que l'activité demandée a 1'éléve est une ac
tivité de savoir-faire cognitif.

LE CONCEPT DE COMPETENCE

Une premiere approche de la compétence

Ce qui caractérise en premier lieu la compétence, c'est qu'elle mot

lise différentes capacités et différents contenus

ExempLe 1

Pour une infirmiere, étre compétente dans le cadre de scins prodigués a un

patient implique par exemple de mobiliser les ca s suivantes ;

entrer en communication avec le patient, veiller a répondre a ses attentes ;

- obsgerver (I'état du patient, l'environnement) ;

echanger les informations nécessaires avec les médecins, avec les autres
infirmiéres ;

se poser des questions sur ce qu'elle fait, évaluer la qualité de son travail ;
- eic,

Cela implique aussi différents contenus, en particulier des savoirs (savoir ou

setr > I'estomac, savolr quel est l'effet de tel traitement, ete,)

EXEMPLE 2
Pour un enseignant, &tre compétent pour donner un cours implique, outre les
différents savoirs, de mobiliser un grand nombre de capacités :
- analyser (une situation) ;
- anticiper (des réactions) ;
s'exprimer clairement ;
- approfondir, si nécessaire, certains contenus ;
- communiquer avec des collegues sur ce qu'il fait
se poser des questions sur ce qu'il fait, évaluer la qualité de son travail ;

- etc.

Une infirmiére ou un enseignant peuvent avoir appris toutes ces cho-

ses théoriquement, mais étre incapables de les appliquer quand ils sont en
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situation. Une bonne infirmiére n'est pas celle qui peut dire comment on fait
une piqiire, mais celle qui réagit correctement quand elle doit faire une piqgtire
a un malade. Un bon enseignant n'est pas celui qui peut dire comment il faut
organiser une classe, mais celui qui peut organiser une classe concrétement

Si la compétence implique de mobiliser des capacités et des contenus,
cette mobilisation ne suffit pas. Elle ne se fait pas non plus gratuitement. Elle
doit se faire en situation

EXEMPLES

Dans I'exemple de 'infirmiére, la mobilisation de contenus et de capacités
n'a de sens que par rapport aux différentes situations auxquelles elle est
confrontée, ici les soins donnés a différents patients dans le cadre d'un
hopital,

- Dans l'exemple de 'enseignant, cette mobilisation de contenus et de ca-
pacités n'a de sens que par rapport a une famille donnée de situations, cel-
les de mener des apprentissages en classe.

On ne peut étre compétent que si on est capable d'intégrer un
ensemble de choses qu'on a apprises. Etre compétent pour faire une piqire,
ce n'est pas seulement repérer une veine et piquer au bon endroit, mais c'est
aussi vérifier si on ne s'est pas trompé de produit, et ¢'est aussi voir si la per-
sonne n'a pas besoin d’'étre rassurée, c'est lui demander quelques nouvelles
de sa santé, de sa famille, ¢’est lui demander si elle a besoin d’autre chose, ...

De méme, pour un enseignant, organiser une situation d’apprentis-
sage, ce n'est pas seulement délimiter un contenu-matiére et le transmettre,
mais c'est aussi vérifier des prérequis, partir des représentations des éléves,
différencier un apprentissage, prendre en compte certains aspects affectifs et
psychomoteurs de |'apprentissage, évaluer des acquis, aider au transfert de
ces acquis,

Toute compétence que doit posséder un professionnel ne peut, dés
lors, étre envisagée que dans une optique d’intégration

Les compétences ne concernent pas uniquement les professionnels
Elles concernent également les éléves. lls doivent eux aussi apprendre a
mobiliser diverses connaissances et capacités en situation :

- plutét que d'écrire plusieurs mots 'un a la suite de 'autre, sont-ils
capables d'écrire des textes qui ont un sens, pour communiquer avec
quelquun d'autre ?

- plutét que d'effectuer des additions ou des multiplications, sont-ils
capables de déterminer quelle opération il faut poser dans un pro-
bléme donné, et de résoudre ce probléeme de facon autonome ?
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plutét que d'acquérir un grand nombre de connaissances relatives a
leur environnement (en sciences, en géographie, ...}, sont-ils capables
d’agir pour protéger leur environnement ?

- efc.

On voit que I'exercice d'une compétence se fait nécessairement dans
une situation d’intégration significative : répondre a la lettre d'un ami,
résoudre un probléme qui se pose concrétement, agir pour protéger son
environnement. La situation d'intégration permet a I'éléve de montrer qu'il
est capable de mobiliser différents acquis de fagon efficace, opérationnelle
elle vise par la a donner du sens aux apprentissages

Cette caractéristique de la compétence donne d'emblée |'orientation
d'un apprentissage en termes de compétences : plutdt que de se contenter
d’enseigner aux éléves un grand nombre de savoirs séparés, il importe donc
de les amener a les mobiliser dans des situations significatives

342 Ce qu'est une compétence

Le concept de compétence franchit donc un pas supplémentaire
important par rapport au concept d'objectif spécifique. La compétence est
un concept intégrateur, en ce sens qu'elle prend en compte a la fois les con-
tenus, les activités a exercer et les situations dans lesquelles s’exercent les
activités

Pour tenter une synthése des réflexions d'autres auteurs, nous avons
défini la compétence (Gerard & Roegiers, 1993) comme un ensemble inté-
greé de capacités qui permet — de maniére spontanée — d’appréhender une
situation et d'y répondre plus ou moins pertinemment.

Selon De Ketele (1996), la compétence est un ensemble ordonné de
capacités (activités) qui s'exercent sur des contenus dans une catégorie don
née de situations pour résoudre des problémes posés par celles-ci

Tres proche de la définition précédente, cette définition est intéres-
sante en ceci qu'elle explicite davantage les trois composantes de la
compétence : contenu, capacité et situation.

Compétence = {capacités * contenus) * situations 1°

= {objectifs spécifiques} ¢ situations

Pour De Ketele, il faut d'abord préciser la famille de situations dans
lesquelles doit s'exercer la compétence (1). Il faut ensuite déterminer les capa-
cités et les contenus a mobiliser (2), les combiner en objectifs spécifiques (3),

olades plutdt que des parenthéses, en référen
ste. pour bien signifier qu'il s'agit d'un ensemble d'objec

10 Nous préférons mettre des acc aux con-
ventions de la mathématique enser

tifs spécifiques
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et les combiner entre eux pour les mobiliser dans une situation appartenant
a la famille de situations (4)
(2) (3) (2) 4) (1)
Compétence = {capacités * contenus} * situations
= [objectifs spécifiques) * situations

(4) (1)

Le Boterf (1995) définit la compétence comme « un savoir-agir, ¢ est-
a-dire un savoir intégrer, mobiliser et transférer un ensemble de ressources
(connaissances, savoirs, aptitudes, raisonnements, etc.) dans un contexte
donné pour faire face aux différents probléemes rencontrés ou pour réaliser
une tache ».

L'intérét de cette approche réside en la notion de ressources : étre
compétent, ce n'est pas seulement mobiliser des capacités, des connaissan-
ces, mais aussi d'autres types de ressources : des savoirs d'expérience, des
automatismes, des raisonnements, des schémes, etc. 11,

Perrenoud apporte a ces définitions un complément intéressant en
termes de stabilisation de la compétence
jue si la mobilisation des connais-

« [l n'y a de competence stabilisée

sances dépasse le tatonnement réflexif a la portée de chacun et

actionne des schémes constitués « (Perrenoud, 1997)

La définition suivante combine les avantages des définitions présen-
tées ci-dessus.

La compétence est la possibilité, pour un individu, de mobi-
liser de maniére intériorisée un ensemble intégré de ressources en
vue de résoudre une famille de situations-problémes.

EXEMPLE 1

Résoudre une situation qui met en jeu des additions et des soustractions de
nombres inférieurs 4 1 000 (soustractions sans emprunt, et additions avec ou
sans report).

EXEMPLE 2

A partir d'une situation vécue ou d'un dessin qui met en évidence différents
problémes de pollution de l'eau, de l'air ainsi que de pollution par le bruit,
l'éléve devra proposer des solutions appropriées aux différents problémes
qu'il aura identifiés au préalable

ait tentant d'ét, e les ressources aux ressources externes [comme des ressources

docums rielkes itutionnelles), mais ¢ nous ne franchirons pas

i un pas ¢

ours grace a ses ressources internes que la personne peut mobiliser des res-

sources externes, Il n'en reste pas moins que quekqu'un qui est compétent, ¢'est quekqu'un qui
peut poser de fagon trés concréte de
nt

emarches actives de recherche de ressources dans |'en

vironne
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1

Le terme « possibilité « signifie que la compétence existe chez 'individu
a l'état potentiel. Je suis compétent lorsque je peux, a tout moment,
montrer ma compétence, et pas seulement lorsque je I'exerce dans
une situation déterminée. Quelqu'un qui est compétent pour conduire
une voiture reste compétent au moment ol il prend un repas ou quand
il fait un jogging. S'il a les deux jambes dans le platre, il reste compé-
tent pour conduire une voiture, méme si, momentanément, il ne peut
pas exercer sa compétence, du fait d'une incapacité physique.

Il faut donc bien distinguer la compétence et un exercice particulier
de cette compétence dans une tache déterminée. Il s’agit alors d'une
expression, d'une concrétisation particuliére de la compétence : ¢'est
la performance, au sens de Chomsky.

. Ce méme terme » possibilité » est également important pour préciser

notre position sur le plan éthique : la compétence est au service
de I'individu, et de ce qu'il décide d'en faire. Elle se développe chez
lui progressivement de maniére a constituer un potentiel qu'il peut
mobiliser lorsqu'il en a besoin. Elle existe donc indépendamment de
la fagon dont I'environnement exploite cette compétence

Nous nous situons dés lors en rupture trés claire avec la conception
généralement admise dans le monde professionnel, dans laquelle la
compétence est essentiellement au service de I'entreprise, et ol elle
est vue comme une fonction de production, en vue d'une obligation
de resultat

L'expression « de maniére intériorisée » évoque le caractére nécessai
rement stabilisé de la compétence, ce qui ne veut pas dire que |'on ne
peut pas progresser dans |'exercice d'une compétence. Au contraire,
plus on exerce une compétence. plus on devient compétent. De la
méme fagon, toute compétence doit étre entretenue pour continuer
a exister, c’est-a-dire que 'on peut perdre la compétence si on arréte
de l'exercer. Comme le dit Le Boterf (1995) :

» A la différence de la pile bien connue, la compétence ne s'use que si

on ne |'utilise pas « {p. 18)
L'expression « résoudre une famille de situations-problémes » signifie
que la compétence est délimitée non seulement par les ressources
qu'il faut mobiliser, mais aussi par une catégorie de situations. Etre
compétent signifie pouvoir faire face a n'importe quelle situation
appartenant a la famille de situations.
Lorsque I'on sort de la famille de situations, on est dans une autre
compétence : on peut étre compétent pour conduire une voiture
sur autoroute (compétence 1, liée a une famille de situations, ces
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situations étant divers trajets sur autoroute), mais pas en ville (compé
tence 2, liée a une autre famille de situations, qui sont divers trajets
en ville)

Nous développerons la notion de famille de situations un peu plus
loin.

3.4.3 Les caractéristiques d'une compétence

Une compétence peut se définir a travers cinq caractéristiques essen-
tielles.

a) Mobilisation d'un ensemble de ressources

Tout d'abord la compétence fait appel a la mobilisation d’'un ensem-
ble de ressources. Ces ressources sont diverses : des connaissances, des
savoirs d'expérience, des schémes, des automatismes, des capacités, des
savoir-faire de différents types, des savoir-étre, etc. La plupart du temps, ces
ressources forment un ensemble & ce point intégré, et elles sont tellement
nombreuses, qu'il est difficile d'analyser |'ensemble des ressources mobilisées
lors de |'exercice de la compétence.

b) Caractére finalisé
Une deuxiéme caractéristique de la compétence est que, dans celle-
ci, cette mobilisation ne se fait pas gratuitement, fortuitement, scolairement
méme, pourrait-on dire. La compétence est inséparable de la possibilité
d'agir.
Pour citer Bernaerdt, Delory, Genard, Leroy, Paquay, Rey, Romain
ville, Wolfs (1997),

« [...) ces activités décontextualisées n'ont d'efficacité que si elles sont
réinvesties dans de nouvelles activités globales en contexte, ¢'est-a-dire
en nowvelles activites fonctionnelles. »

La compeétence est donc finalisée : elle a une fonction sociale, une uti-
lité sociale du point de vue de l'individu qui la posséde. L'expression
« fonction sociale » est ici prise dans le sens large du terme, dans le sens de
o porteur de sens » pour |'apprenant (voir en 5.1.4). Les ressources diverses
sont mobilisées par 'apprenant en vue d’une production, d'une action, de la
résolution d'un probléme qui se pose dans sa pratique scolaire ou dans sa vie
quotidienne, mais qui, en tout état de cause, présente un caractére significatif
pour lui

Et c’est |a probablement le caractére limitatif de la compétence dans
I'enseignement secondaire et supérieur. C'est que I'on voit mal comment on
pourrait y développer exclusivement des compétences, ce qui déboucherait
sans doute sur un enseignement utilitariste, professionnalisant a outrance.
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Dés lors que I'on adopte une démarche orientée vers les compétences, il con
vient d'y étre attentif. C'est |a que se situe |'enjeu majeur d'un équilibre, que
nous évoquerons plus loin, entre un enseignement « généraliste », essentiel-
lement axé sur I'acquisition de connaissances et de capacités, et un enseigne-
ment plus opérationnel, basé sur I'acquisition de compétences

c) Lien a une famille de situations

La troisiéme caractéristique tient au fait que cette mobilisation se fait
a propos d'une famille bien déterminée de situations. Une compétence ne
peut étre comprise qu'en référence aux situations dans lesquelles elle
s'exerce. Par exemple, la compétence de prendre des notes lors d'un cours
de derniére année de |'enseignement secondaire n'est pas la méme que la
compétence de prendre des notes lors d'une réunion. Ces deux prises de
notes répondent a des exigences différentes, parce que les paramétres de la
situation sont différents (densité des informations, diversité des sources,
niveau de stress des locuteurs, mais surtout une fonction différente...). De
méme, on peut étre compétent pour résoudre un probléme mathématique et
ne pas |'étre pour résoudre un probléme en physique.

Pour les capacités, c’est en recherchant la variété de contenus la plus
grande possible, sans limite aucune, que l'on va développer une capacité
donnée. |l en va autrement pour une compétence : pour développer une
compétence, on va restreindre les situations dans lesquelles |'apprenant sera
appelé a exercer la compétence. Celui-ci est soumis certes a une variété de
situations, et celte variété est nécessaire, mais il s'agit d'une variété limitée,
qui se situe a l'intérieur d'une famille donnée de situations

S'il n'y avait qu'une situation dans laquelle on exercait sa compé-
tence, le fait d’exercer sa compétence serait de la reproduction pure et sim-
ple. A 'opposé. définir une compétence a travers un spectre trop large de
situations ne permettrait pas de prononcer la compétence de quelqu’un a un
moment donné.

En 5.1.5, nous reviendrons sur cette notion de « famille de situa-
tions ».

d) Caractére souvent disciplinaire

Une quatrieme caractérnistique est liée a la précédente. Alors que les
capacités ont un caractére transversal, les compétences ont souvent un
caracteére disciplinaire. Cette caractéristique découle du fait que la compeé-
tence est souvent définie a travers une catégorie de situations, correspondant
a des problémes spécifiques liés a la discipline, et dés lors directement issues
des exigences de celle-ci.
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Certes, certaines compétences appartenant a des disciplines différen
tes sont parfois proches |'une de |'autre, et sont dés lors plus facilement trans-
férables

Par exemple, la compétence de mener une recherche en sciences
sociales n'est pas entiérement étrangére a la compétence de mener une
recherche en sciences. Les grandes démarches sont les mémes (élaborer un
cadre théorique, faire une revue de la littérature, recueillir des informa-
tions,...). Toutefois, les compétences restent bien distinctes : un chercheur
en sciences ne peut pas s improviser chercheur en sciences sociales et vice
versa, non seulement parce qu'il faut mobiliser des connaissances spécifiques
a la discipline, mais parce que les démarches de recherche elles-mémes sont
différentes.

On ne peut cependant pas généraliser, et affirmer qu'une compé-
tence a toujours un caractére disciplinaire. Ce serait dénaturer la réalité. Cer-
taines compeétences ont un caractére transdisciplinaire. Mais un plus grand
nombre encore ont un caractére « adisciplinaire », par exemple la compé
tence de conduire une réunion avec des collégues de travail, ou encore celle
de conduire une voiture en ville

e) Evaluabilité

Autant une capacité est difficilement évaluable, autant une compé
tence |'est beaucoup plus facilement, puisqu'elle peut se mesurer a la qualité
de I'exécution de la tache, et a la qualité du résultat. On ne peut cependant
pas dire qu'une compétence est totalement évaluable au sens strict du terme,
parce qu'on ne |'évalue jamais qu'a travers des situations particuliéres appar-
tenant a la famille de situations-problémes. Il n’en reste pas moins qu'on se
situe dans des conditions beaucoup plus favorables que quand on veut s'atta-
quer a l'évaluation d'une capacité.

On évalue une compétence principalement a travers un produit, une
production de |'éléve. en se donnant quelques critéres : le produit est-il de
qualité ? répond-il & ce qui était demandé ? etc. Mais on peut également éva-
luer une compétence en termes de qualité du processus, indépendamment
du produit - rapidité du processus, autonomie de I'éléve, respect des autres
éléves, sont autant de critéres selon lesquels on peut se prononcer sur le pro-
cessus lurméme

344 Un axe des situations

La compétence se définit donc surtout sur I'axe des situations, comme
le montre la figure 7

La compétence 1 pourrait par exemple étre celle de conduire un vélo
en ville, la compétence 2 celle de conduire une voiture en ville. La compeé-
tence » conduire une voiture en ville » fait appel a la capacité « observer »,
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tout comme la compétence de » conduire un vélo en ville » mais & un niveau
supérieur. Cette capacité d'observer peut encore se développer bien au-dela
du niveau de capacité qui est demandé pour conduire une voiture

axe des
shualions CAPACIT 1
A
CAPACIT 2
C TENCE
COMP TENCE 1
orie de
pons 2
CAPACIT 3
7 Cal g — CAPACIT 4
situations 1 L
axe du
temps
FIGURE 7 : Schématigation des compétences selon un axe des situations

La compétence 1 pourrait aussi étre celle de faire le tour de la littéra
ture sur un sujet donné, ou de faire émerger une hypothése originale face a
un probléeme qui se pose dans la discipline. La compétence 2 pourrait étre
celle de mener une recherche d'un type donné. Ce qui les distingue est a la
fois le fait que les situations sont différentes, et que les capacités auxquelles
elles font appel sont différentes, et 4 un niveau de développement différent

On peut affiner ce schéma en faisant apparaitre les contenus par une
sorte de « pluie » qui vient rencontrer les capacités (fig. 8)

Chaque croisement d'une capacité et d'un contenu est un objectif
spécifique, représenté par un point noir.

On peut dire que les compétences sont autant d'occasions d'intégrer
des connaissances, et des capacités a un moment donné de leur développe
ment

La comparaison entre l'installation de capacités et de compétences
montre que |'apprentissage est a la fois un processus divergent, au niveau des
capacités, et convergent, au niveau des compétences. Les capacités se déve-
loppent de fagon séparée, mais continue, a des vitesses différentes selon les
capacités et selon les individus. Les compétences se développent de fagon
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plus discontinue, mais de fagon convergente, dans le sens ot elles constituent
des occasions d'intégrer des « moments de capacités »

axe des
situations

CAPACIT 1

CAPACIT 2

5 axe du

temps

FIGURE 8 : Schématisation des contenus, des capacités et des compétences,

en fonction de l'axe du temps et de celui des situations

Le tableau suivant synthé
competence.

ise les différences entre une capacité et une

TABLEAU 1:

Comparais

Capacité

n entre las concepts de capacitéd at de compétence

Compétence

Se développe selon |'axe du temps

Evolutive avec le temps

Se développe selon I'axe des situations

Arrétée 3 un moment donné

w|m

En refation avec un ensemble non limitatif
de contenus

i

. Activité pouvant étre réalisée 3 titre gratuit

En refation avec une catégorie déterminée
de situations

Activité finalisée, entrant dans le cadre
d'une tiche pr

w

Caractére ntégrateur pas nécassairement
pre:

Mobilisation d'un ensemble intégré
de ressources, notamment de capacités

5. Spécal on possible, mais en e
sensoriels et cognitifs

En 4.3.5,

théoriques que nous propx

nous verrons que ce n est pas avant tout pour ¢
ns d'établir la distinction entre capacité et com-

Spéclalisation en termes de qualité
de I'exécution d’une tiche (« performance »)

raisons

pétence, distinction par ailleurs contestable a certains égards (voir notamment
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Fourez, 1999), mais parce que cette distinction améne a clarifier des choix
pédagogiques. Autrement dit, I'intérét de la distinction entre capacité et com-
pétence est de poser le débat des pratiques pédagogiques dans les termes
suivants : visent-elles un développement « général » des acquis (orientation
« capacités «), ou sont-elles orientées vers la mobilisation intégrée des acquis
en situation (orientation » compétences «) ?

345 Ce que signifie « étre compétent dans une discipline »

Il ne faut pas pour autant penser qu'étre compétent signifie la méme
chose dans toutes les disciplines. Dans une discipline sera compétent celui
qui pourra résoudre un probléme complexe, dans une autre celui qui pourra
créer une ceuvre originale, dans une autre encore celui qui, trés concréte-
ment, pourra agir sur son environnement A T'intérieur méme d'une disci-
pline. le sens du terme « compétent » peut prendre plusieurs significations.

Ce sont essentiellement les objectifs généraux de la discipline qui don-
nent les grandes orientations de la discipline, et qui déterminent la nature des
compétences que |'on va formuler au sein de cette discipline.

Prenons I'exemple de la musique. Selon les objectifs que |'on poursuit
en musique, ¢'est-a-dire selon la conception que l'on a de |'enseignement de
la musique, celui qui sera dit « compétent » sera celui qui peut, par rapport a
des morceaux de musique d'un niveau de difficulté et d'une époque donnés -

lire une partition ;

- jouer le morceau de musique ;

- présenter l'auteur et |'ceuvre, en la resituant dans le contexte de
I'époque ;

- apprécier un morceau de musique ;

- produire un morceau de musique.

Il est évident que les compétences seront exprimées trés différem
ment selon la conception que |'on a de quelqu'un qui est compétent en musi
que

Les mémes types de compétences pourraient étre énoncés en littéra-
ture, ol la notion de compétence a propos d'une ceuvre littéraire peut pren-
dre plusieurs sens

En sciences. selon les conceptions et les niveaux d'enseignement, qui
sera compétent celui qui peut :

- formuler une hypothése face a un phénomeéne nouveau ;

- résoudre un probléme lié a la discipline ;

- prendre des mesures, agir sur |'environnement en fonction d'une
situation donnée, comme une situation de pollution
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Dans 'apprentissage d'une langue seconde, on peut poursuivre
I'objectif tantot de pouvoir réagir a un message oral, tantét uniquement de
réagir a un texte écrit

On voit a travers tous ces exemples qu'il ne suffit pas d'évoquer une
sorte de compétence trés générale dans une discipline donnée, mais qu'il faut
préciser en quoi consiste cette compétence

34.6 Compeétences de base
et compétences de perfectionnement

Les distinctions suivantes sont encore apportées par De Ketele
(1996).

STEN(

5 DE E

Une compétence de base est une compétence qui doit étre néces-
sairement maitrisée par 'éléve pour pouvoir entrer sans probléme dans de
nouveaux apprentissages qui |'impliquent

EXEMPLE

La compétence « remplir correctement une déclaration d'impdts o constitue
une compétence de base & un apprentissage & pouvoir soi-méme former des
personnes a remplir une déclaration d'impéts.

Une compétence de base est toujours relative au contexte et au
moment de la formation. Ainsi, » étre capable d'écrire le mode opératoire
technique de l'usinage d'une piéce a usiner » est une compétence de base
dans le cadre d'une formation technique, mais non dans le cadre d'une for
mation générale, alors que dans celle-ci « écrire un texte informatif dans un
ordre logique pertinent pour le destinataire » sera une compétence de base

De méme, « écrire une lettre en réponse a la lettre d'un ami » est bien
une compétence de base au terme de I'école primaire, mais n'est pas une
compétence de base pour les premiéres années de cette méme école pri-
maire

Plusieurs concepts proches sont utilisés dans la littérature pour dési-
gner une compétence de base : compétence fondamentale, compétence
essentielle, compétence minimale, compétence-socle, socle de compé-
tence, ... Tous ces termes signifient que I'on met |'accent sur ce qui est stric-
tement indispensable sous peine de ne pas permettre les apprentissages
ultérieurs. Ce sont les fondements, ou les fondations, ce 4 quoi il faut bien
préter attention et s'attarder pour pouvoir construire par la suite quelque
chose de solide.

En général. il faut essayer de ne pas viser plus de 5 ou 6 compétences
de base par année et par discipline, ou 8 a 10 compétences de base par
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année et par groupe de disciplines. Au-dela de ce nombre, on risque de se
perdre a nouveau dans les détails d'une longue liste de compétences restrein-
tes, et de perdre cet esprit d’intégration qui est essentiel a un apprentissage
fonctionnel

Lorsque nous aborderons la problématique de |'évaluation des acquis
scolaires en termes de compétences, nous verrons qu'il v a plusieurs fagcons
de prendre en compte les compétences pour certifier la réussite d'un éléve
Il est important de bien déterminer les seuils de réussite, surtout dans les pavs
dans lesquels on tente de diminuer les échecs, qui découragent les éléves, et
qui cotitent trés cher au systéme scolaire. Exiger la maitrise de I'ensemble des
compétences est trop sélectif ; a l'inverse, prendre comme seuil de réussite
une movenne calculée sur I'ensemble des compétences ne garantit pas que
les éléves aient les acquis nécessaires pour passer dans I'année supérieure

Entre ces deux extrémes, |'exigence de réussite d'un nombre limité de
compétences, les compétences de base, semble constituer une solution inté-
ressante.

NNEMENT

On appelle compétence de perfectionnement, ou encore compé-
tence d'extension, une compeétence qui, dans un contexte et & un moment
donné de la formation, n'est pas strictement indispensable pour la suite des
apprentissages, dans le sens ol une non-maitrise de celle-ci n'implique pas
que les éléves seront incapables de suivre les apprentissages suivants.,

Les compétences de perfectionnement sont souvent des compéten-
ces utiles, voire importantes, mais leur non-maitrise n'implique pas I'échec
par la suite

On peut distinguer deux types de compétences de perfectionnement

1. Des compétences différentes des compétences de base

ExempLES
- rédiger une lettre en calligraphie, a I'école primaire ;
-~ pour développer la compétence # animer une réunion », il est utile d'étre

compétent dans le fait de pouvoir animer une équipe de travail, mais ce
n'est pas strictement indispensable ;

de fagon générale, des compétences qui ne sont demandées que dans des
annees ultérieures, mais que l'on peut déja approcher dans l'année en
cours ;

2. Des compétences de base, mais poussées a des niveaux de maitrise
plus élevés que le niveau strictement requis pour la suite
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EXEMPLES

- en deuxiéme année de |'école secondaire, « résoudre un probléme mathé-
matique complexe sans utiliser la calculatrice », alors que, dans la compé-
tence de base, il est permis d'utiliser la calculatrice ;

-« résumer un article de journal », en troisiéme année primaire

La formation est un processus cumulatif et intégrateur. Ainsi, une
compétence de perfectionnement, dans un contexte précis et 4 un moment
donné, peut devenir une compétence de base dans un autre contexte ou plus
tard. Par exemple, la mise en ceuvre en situation des opérations sur les nom-
bres relatifs est une compétence de perfectionnement au terme de |'ensei-
gnement primaire, mais elle deviendra une compétence de base au lycée

34.7 L'apport de l'approche par compétences
dans les apprentissages

On peut dire que |'apport de |'approche par les compétences se situe
essentiellement a trois niveaux. Cette approche permet

- de donner du sens aux apprentissages ;
de rendre les apprentissages plus efficaces ;

- de fonder les apprentissages ultérieurs.

a) Donner du sens aux apprentissages

Le développement des compétences vise a contextualiser « a
posteriori » les apprentissages aux yeux de |'éléve, a leur donner sens, a situer
I'ensemble des apprentissages par rapport & une situation qui a du sens pour
lui

EXEMPLES

: lettre & écrire pour celul qui apprend a écrire ;

: situation de stage pour l'étudiant{e) qui est en formation profes-

uation-probléme similaire a celles qu'un apprenant peut en rencon-

trer dans sa vie

professionnelle

- etc

Il s'agit notamment de finaliser les apprentissages, de faire en sorte
que les connaissances ne restent pas théoriques pour 'éléve, mais qu'elles
puissent lui servir trés concrétement dans son milieu scolaire (son « métier
d’éléve ») ou familial, ou plus tard dans sa vie d'adulte, de travailleur, de
citoyen.

Nous reviendrons plus loin sur les différentes maniéres de donner du
5

sens a des apprentissages (voir en 5.1.4).
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b)

Rendre les apprentissages plus efficaces

Nous avons vu que les résultats de recherches tendaient & montrer la

supériorité de |'approche par les compétences, tant en termes d'efficacité
que d'équité (voir en 2.3).

A quoi ce gain est-il di ? Principalement aux trois facteurs suivants :
les acquis sont mieux fixés ;
I'accent est mis sur I'essentiel ;

les différents acquis sont mis en lien les uns avec les autres.

Tout d'abord, l'approche par les compétences garantit une
meilleure fixation des acquis. En effet. les travaux sur |'apprentis-
sage ont montré qu'un savoir est d'autant mieux acquis qu'il a été
mobilisé dans le cadre de la résolution d'un probléme (De Ketele &
Hanssens, 1999). On peut méme aller plus loin : les démarches intel-
lectuelles de base (les capacités) se développeraient d'autant mieux
que les apprenants ont été confrontés a des situations pointues, les
plus variées possible

La résolution de problemes est donc une composante essentielle d'un
apprentissage en profondeur, que ce soit pour fixer les savoirs ou les
capacités. Or, 'approche par les compétences est une des approches
par excellence qui favorise la résolution de problémes, en donnant a
I'éléve des occasions de mobiliser ses acquis dans des situations sans
cesse nouvelles pour lui.

Ensuite, I'approche par les compétences permet de mettre I'accent
sur I'essentiel. En effet, tous les apprentissages ne sont pas sur le
meéme pied. Certains apprentissages sont importants, soit parce qu'ils
sont utiles dans la vie de tous les jours, soit parce qu'ils constituent les
fondements des apprentissages suivants. Il peut s'agir de capacités
« clés », particuliérement utiles a I'éléve, de compétences pratiques
importantes dans la vie de tous les jours, ou de compétences qui sont
a la base d’'autres apprentissages.

C'est sur ces apprentissages qu'il faut insister. On peut, par contre,
passer rapidement sur d'autres apprentissages moins importants si on
est pressé par le temps

Ce qui est vrai pour les apprentissages est encore plus vrai pour |'éva-
luation, en particulier I'évaluation certificative : combien d'ensei-
gnants ne sont-ils pas tentés, lors de I'évaluation finale, d'aller au-dela
des exigences qui avaient été de mise jusque-la, et de mettre en jeu la
réussite de I'éléve sur des parties du cours tout a fait secondaires ?
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L'approche par les compétences aide |'éléve a opérer cette sélection
des acquis, et favorise dés lors une meilleure maitrise des acquis les
plus importants

3. Enfin, les travaux sur l'apprentissage ont montré que la maitrise en
profondeur d'un savoir suppose également sa mise en relation avec
d’autres qui lui sont liées : ¢'est par la comparaison entre des notions
voisines, par 'opposition de notions antagonistes, par la création de
réseaux conceptuels que celles-ci se fixent solidement. Or, le dévelop
pement des compétences améne a établir des liens entre diffé-
rentes notions issues d une méme discipline, ainsi qu'entre des
notions issues de différentes disciplines

Il ne faut cependant pas confondre |'intégration (dans le sens du déve-
loppement de compétences) et la synthése. L'encadré suivant évoque
la difféerence entre intégration et synthése

INTEGRER, CE N'EST PAS SYNTHETISER

Synthétiser est une activité cognitive qui consiste a établir des
liens entre différents contenus, et a les présenter d'une maniére
unifiée qui fasse apparaitre ces liens. C'est une capacité. La syn-
thése désigne 4 la fois l'exercice de cette capacité de synthétiser,
c'est-a-dire le processus, mais aussi le produit, c'est-a-dire le tex-
te, le dessin, le schéma, ..., qui résulte de l'exercice de la capacité
de synthése sur un contenu particulier.

Quels sont les contenus sur lesquels on peut faire une synthése ?

* des faits particuliers : par exemple, on peut synthétiser le pro-
gramme d’'une journée particuliérement chargée, on peut syn-
thétiser les événements qui se sont déroulés dans telle région
pendant telle période, on peut synthétiser des interventions
de différentes personnes pendant un débat, on peut synthéti-
ser des productions de différents groupes de travail, etc. ;

* des concepts : par exemple, on peut élaborer une synthése des
quadrilatéres ou des triangles, une synthése des valeurs dé-
mocratiques, une synthése d'un ensemble d'animaux ou de
plantes, ... (un classement a partir d'un ou de plusieurs
critéres) ;

* des régles : on peut synthétiser les formules d'aire des quadri-
latéres, par exemple en mettant en évidence que c'est chaque
fois le produit d'une base par une hauteur ; on peut synthéti-
ser les régles de formation des adverbes a partir des adjectifs,
etc,
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On peut résumer de la fagon suivante les différences entre inté-
gration et synthése.

1. La synthése, une démarche personnelle
On a vu ci-dessus que synthétiser, c'est établir un ensemble
de liens. Ces liens ne se font toutefois pas d'une seule et uni-
que fagon, mais ils sont issus d'une lecture particuliére qu'en
fait la personne qui établit la synthése : 1l y a un apport person-
nel dans une synthése, c'est une démarche personnelle.
Une synthése n’est donc pas un résumé. Un résumé est une
contraction d'un texte, qui obéit a certaines régles, tandis
qu'une synthése de différents éléments de ce texte serait le
fruit d'une lecture particuliére de ce texte, a travers des axes
de lecture, que ce soit 4 travers les acteurs qui y interviennent,
a travers une progression particuliére, ...
La synthése n'est pas non plus une révision, dans laquelle on
juxtapose un ensemble de contenus qui ont été vus précédem-
ment,
La synthése est donc une démarche originale, personnelle. Il y
a dans la synthése une volonté d’innover, de produire de la
connaissance. Elle se distingue en cela du résumé et de la ré-
vision. Mais elle se distingue également par la de I'intégration,
dans laquelle on ne cherche pas a innover, mais avant tout a
faire face a une situation précise. Un ensemble de personnes
peuvent étre compétentes tout en exécutant correctement un
ensemble de mémes gestes, dans un ordre bien précis. lly a
bien siir toujours une touche personnelle dans l'exercice d'une
compétence, et cela d'autant plus que l'on devient expert,
mais ce n'est pas cette touche personnelle qui caractérise la
compétence. C'est plutdt le niveau d’'exécution de la tache (le
niveau de « performance »). Dans une synthése, en revanche,
le caractére personnel est essentiel.

2. La synthése, une démarche provoquée
Il découle de ce qui précéde que la synthése est aussi une dé-
marche volontaire, consciente, on pourrait méme dire provo-
quée, C'est aussi ce qui peut la distinguer de l'intégration, qui
est une démarche intériorisée.

3. La synthése, une démarche intellectuelle, pas nécessairement
finalisée
La synthése est un exercice intellectuel, qui appartient essen-
tiellement au domaine cognitif, tandis que l'intégration fait ap-
pel 4 des capacités qui appartiennent aux domaines cognitif,



80 Un cadre conceptuel pour l'intégration des acquis

gestuel et socicaffectif. La synthése peut étre un exercice
totalement gratuit. Elle peut étre finalisée sur une tache,
comme la synthése que l'on présente au terme d'un colloque,
mais ce n'est pas toujours le cas. En revanche, l'intégration
est davantage finalisée sur la tache, elle ne prend du sens
que par rapport a une situation déterminée, ou plutét par
rappoert a une famille déterminée de situations.

¢) Fonder les apprentissages ultérieurs

La mise en lien progressive des différents acquis des éléeves, et la
mobilisation conjointe de ces acquis dans des situations significatives déborde
le cadre d'une classe et d'une année scolaire. Elle permet également de cons-
truire un systéme plus global dans lequel, d'une année a l'autre, d'un cycle a
l'autre, les acquis sont progressivement réinvestis et mis au service de com-
pétences plus complexes. C'est en cela que I'approche par les compétences
permet de fonder les apprentissages ultérieurs.

Nous détaillerons ce point au chapitre 6, lorsque nous évoquerons
I'élaboration d'un curriculum en termes de compétences

3.4.8 Les difficultés de I'approche par compétences

dans les apprentissages

L'introduction d'une approche par les compétences dans le contexte
scolaire n'échappe pas aux difficultés que I'on rencontre généralement dans
la mise en place de toute innovation

Il v a tout d'abord les problémes liés aux résistances au changement
de la part des différents acteurs (enseignants, parents, responsables, ...)
Avant d'adopter une approche par les compétences, chacune de ces catégo
ries d'acteurs doit percevoir clairement les avantages et les bénéfices d'une
telle approche

DE FORMATION

D’autres difficultés sont liées a la formation des différents acteurs :
inspecteurs, conseillers pédagogiques, chefs d'établissement, enseignants
Comme toute formation professionnalisante, il est important d'articuler celle
ci sur les pratiques avant tout : outiller un inspecteur pour assurer un suivi
d'un établissement scolaire qui a opté pour |'approche par les compétences,
outiller un enseignant pour 'aider & produire des activités d'intégration, pour
évaluer les compétences des éléves,
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Une série de changements institutionnels est également touchée par
|'adoption d'une approche par les compétences : adaptation des structures
de coordination, des grilles d horaires, des modalités d'évaluation, etc

L

ORGANISATION DE LA C

Il v a enfin des difficultés liées a I'organisation des apprentissages, en
particulier la difficulté de donner aux éléves suffisamment d’'occasions d'exer-
cer leurs compétences dans le cadre scolaire. On ne devient donc compétent
que quand on mobilise la compétence. Or, ['école offre peu d'occasions a
I'éléve d'exercer sa compétence dans une situation significative. Les raisons
en sont nombreuses : surcharge des programmes, mythe de vouloir tout dire
(difficulté pour I'enseignant de distinguer |'essentiel de |'accessoire), cloisonne-
ment des horaires, difficulté d'un suivi individualisé des éléves, etc., mais sur-
tout parce que trop souvent |'école reste enfermée dans |'école.

349 Peut-on associer compétences
et intégration des acquis ?

Comme nous le verrons plus loin, 'approche par les compétences ne
posséde pas ke monopole de I'intégration des acquis. 1l existe d'autres fagons
de donner du sens aux apprentissages. de distinguer ce qui est essentiel de
ce qui est moins important, d'établir des liens entre différentes notions appri-
ses. L'intérét de I'approche par les compétences réside néanmoins dans le
fait qu'elle permet de développer tout cela a la fois.

Malgré son intérét, le concept de compétence n'est donc pas le seul
a porter en lui les germes de |'intégration des acquis. Des concepts tels celui
d'interdisciplinarité ou méme de transversalité sont autant de concepts
w clés » de l'intégration des acquis, comme nous le détaillerons plus loin.

Un autre concept fondateur de |'intégration des acquis est celui
d'objectif terminal d'intégration.

3.5 L'OBJECTIF TERMINAL D'INTEGRATION

Le développement des seules compétences ne suffit pas encore pour con-
férer aux apprentissages un caractére totalement intégré. Encore faut-il donner &
|'apprenant |'occasion de mobiliser plusieurs compétences conjointement.

On rejoint la le concept d'objectif terminal d’intégration, au sens
de De Ketele er al. (1989) 12, Pour lui, |'objectif terminal d'intégration n'est

12 La définition compléte que donne De Ketele de I'objectif terminal d'intégration est pro-
posée un peu plus loin, en 4.1




82

Un cadre conceptuel pour l'intégration des acquis

rien d'autre qu'une macrocompétence. Comme toute compétence, celle-ci
s'exerce dans une situation d'intégration. Le terme « terminal » signifie qu'il
vise a établir la synthése de toute une année ou de tout un cycle

Voici quelques exemples d'objectifs terminaux d'intégration
EXEMPLE 1
En mathématiques

Objectif terminal d'intégration

Au terme de la quatriéme année primaire, 1'éléve devra pouvoir résoudre une
situation-probléme mettant en ceuvre a la fois des mesures de longueur (m et
cm), des mesures de capacité (1, dl et cl), des mesures de masse (kg et g) et
des sommes d'argent allant jusqu’a 10 000 F.

EXEMPLE 2
En sciences

Objectif terminal d'intégration

Au terme de la deuxieme année primaire, l'enfant devra pouvoir faire face a

une situation relative a son environn

went immédiat, et qui fait appel

- a la distinction entre ce qui appartient au monde animal, au monde
végétal ;

- al'identification des membres de sa famille ;

- 4 la structuration de son village ou de son quartier ;
a la structuration des saisons

EXEMPLE D'UNE TELLE SITUATION

st invité & envoyer 4 un ami une repré ation aérienne de son vil-

lage, en vue de se repérer, et de mieux connalitre son environnement

EXEMPLE 3
En histoire

Objectif terminal d'intégration

Au terme de la quatriéme année de |'enseignement secondaire, face a une si-
tuation actuelle que eignant lui propose, 1'éléve devra pouvoir identifier
les facteurs principaux qui, dans 'histoire du pays depuis le XV1I* siécle, ont
influencé de prés ou de loin cette situation, et expliquer la contribution de
chacun de ces facteurs

EXEMPLES
- le chémage ;

LLES SITU#

la naissance d'un Etat fédéral (régions et communautés) ;

D&ms une {()Tlﬂilll()n pr()fes’:.lonn(—?lle, la situation d'mtégml:()n esl tout

simplement une situation similaire a celle que I'apprenant pourrait rencontrer
dans la vie professionnelle
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4,1 DIFFERENTES APPROCHES
DE L'INTEGRATION DES ACQUIS

Avant de proposer un cadre d'analyse pour les différentes formes
d'intégration, examinons-en quelques approches qui donnent de I'intégration
des éclairages complémentaires a I'éclairage par les compétences que nous
avons abordé ci-dessus. Toutes ces approches sont bien des approches
d'intégration dans le sens ol nous avons défini l'intégration (voir en 1.3.3) .

- interdépendance des éléments qui sont intégrés ;
coordination, mobilisation de cel ensemble d'éléments ;

- polarisation vers un but

A notre connaissance, |'intégration des acquis des apprenants a été
formalisée pour la premiére fois comme constituant & part entiére d'un cur-
riculum par De Ketele au début des années 80, avec « ['objectif global
terminal », qui caractérise la fin d'un cycle (De Ketele, 1980).

Pour lui, l'intégration s'articule autour du concept d objectif termi-
nal d’intégration, auquel I'ensemble des apprentissages d'une année con-
tribue. Cet objectif se vérifie a travers une situation d’intégration qui est
proposée a l'apprenant :

« Un objectif d'intégration est une compétence qui, dans |'idéal, pos-
séde les caractéristiques suivantes :

la compétence s'exerce sur une situation d’intégration. c'est
a-dire une situation complexe comprenant de |'information essentielle
et de |'information parasite (information non pertinente pour résoudre
la situation) et mettant en jeu les apprentissages antérieurs ;
- la compétence est une activité complexe nécessitant I'intégration et
non la juxtaposition de savoirs et de savoir-faire antérieurs et aboutis-
sant a un produit évaluable qui les intégre ;

- la situation d'intégration est la plus proche possible d'une situation
naturelle que pourra rencontrer I'éléve. Elle a donc une fonction
sociale

I'objectif d'intégration fera appel a des savoir-étre et des savoir-deve
nir orientés vers le développement de |'autonomie.
Dans le cas o toutes les caractéristiques ne peuvent étre présentes, il
faut qu'au moins la premiére d'entre elles le soit pour qu'on puisse par-
ler d'objectif d'intégration » (De Ketele et al.. 1989, p. 100)

Cette approche, visant essentiellement |'intégration des acquis, a été
complétée par des approches relatives au développement de démarches
transversales dans les apprentissages :

« Des champs scientifiques se sont constitués au long de |'histoire
humaine. lls ont été transformés en matiéres d'enseignement et I'on
considére habituellement que |'éléve, par I'étude de ces différentes
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matieres, va acquerir une formation. Mais sans pousser trés loin I'ana-
lyse, il est clair que la simple juxtaposition de programmes dans les spé-
clalités ne peut pas prétendre créer les conditions d'une action
pédagogique convergente garantissant des effets optimaux de forma-
tion synergétique.

|...] En axant les incitations pédagogiques sur des démarches transdis
ciplinaires, on tient un principe organisateur agissant. On peut ainsi
entrainer |'éléve dans différentes matiéres a résoudre des problémes, a
traiter de |'information et a imaginer des progressions qui, sur I'ensem-
ble de la scolarité, feraient gravir a I'éléve des seuils de maniére coor-
donnée et cohérente « (CEPEC, 1991, p. 33)

Elle a été également complétée par des démarches visant a promou-
voir |'interdisciplinarité, par des auteurs comme Fourez (1994a), qui propose
d'organiser les apprentissages autour de projets finalisés qui délimitent les
informations a prendre en compte :

» Beaucoup d'e

seignants se souviennent de la maniére do

on a pu
ennuyer les éléves par des thémes comme |'eau, la contagion, I'éner-
gie, etc. Les enseignants de toutes les disciplines apportaient leurs con
tributions. Celles-ci formaient rarement une organisation finalisée et
leur longueur était, de ce fait, souvent jugée arbitraire [...] : noyé dans
I'information, le travail n'avance pas. [...]

Une approche interdisciplinaire prend véritablement sens en relation
avec un projgt. [...] Par exemple, pour construire une maison ou choi-
sir un régime alimentaire, on fera appel a des connaissances provenant
de disciplines diverses, en vue de donner une représentation de la situa-
tion, et d'éclairer ainsi les décisions & prendre. Cette représentation a
été appelée ilot interdisciplinaire de rationalité « (Fourez, 1994a).

42 UN CADRE POUR ANALYSER LES DIFFERENTES
FORMES D'INTEGRATION DES ACQUIS

Pour expliquer les différentes formes d'intégration dans les apprentis-
sages, on peut avoir recours a un modéle tridimensionnel, reprenant les trois
dimensions déja évoquées lorsque nous avons développé la différence entre
capacité et competence :

- la dimension des savoirs ;
- la dimension des capacités .

- la dimension des situations.

Ce sont les deux dimensions « savoirs » et « capacités » qui, dans la tra-
dition des systemes scolaires, ont toujours été préepondérantes, du moins
dans 'enseignement géneéral, et cela malgré des courants pédagogiques (Frei-
net, Decroly,...) qui ont tenté de faire pénétrer |'axe des situations dans les
murs de |'école
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Le schéma suivant met en évidence les relations que ces deux dimen
sions entretiennent

) Dimension
Dimension des capacités
des savoirs

o Développement
Développement Spécialisation transversal
des savoirs disciplinaire (les « tétes
(les « tétes (les « forts en ... ») bien faites »)
béen pleines =)
FIGURE 9 : Schématisation du croi: t entre la dimension des savoirs

et calle des capacités

421 Ladimension des savoirs

Une premiére dimension est celle des savoirs, organisés en différentes
disciplines. Sur le schéma, les savoirs d'une discipline sont représentés par le
rectangle de gauche. Une attention centrée exclusivement sur les savoirs con-
duit I'éléve & entrer dans la discipline par les savoirs propres a la discipline.
Elle peut méme |'amener 4 penser que cette discipline se réduit 4 une somme
de connaissances. Ce développement centré essentiellement sur les savoirs
conduit & former les « tétes bien pleines », ou encore les personnes que |'on
appelle « cultivées ». Il repose essentiellement sur la mémorisation, sans
s'intéresser a ce que |'on fait de ces savoirs, si ce n'est les restituer en certai
nes occasions, comme lors d'examens ou encore dans des jeux télévisés qui
valorisent la restitution pure et simple de connaissances

422 Ladimension des capacités

La deuxiéme dimension est celle des capacités. Comme nous |'avons
vu, celles-ci sont transversales, c'est-a-dire quelles ne sont pas liées a une dis-
cipline particuliére (voir en 3.2.2). Leur développement conduit a former les
o tétes bien faites », ¢'est-a-dire que I'accent est mis, non pas sur les savoirs
eux-mémes, mais sur le potentiel & pouvoir appréhender le savoir sous toutes
ses formes, quel que soit ce savoir. On apprend a analyser, a rédiger, a syn-
thetiser, a faire preuve d'esprit critique, a argumenter, etc., a propos d'un
ensemble de contenus. Une forme trés récente de ce type de développement
de capacités consiste en ce que |'on appelle la capacité « d’apprendre a
apprendre », qui résume bien ces courants de pensée qui tendent a prendre
distance des savoirs proprement dits. L'accent qui, dans bon nombre d’éta-
blissements secondaires, est mis de fagon systématique et organisée sur le
développement des « capacités cognitives de base » (voir en 3.2.3) contribue
également a ce courant visant a « outiller intellectuellement « I'éléve
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Ce développement de capacités peut se faire a propos d'autres capa
cités que les capacités cognitives. [l peut par exemple s'appliquer aux capa-
cités gestuelles, qui partent de la revalidation purement physique que I'on
pratique en chirurgie, qui couvrent les différents apprentissages ou réédu-
cations que ménent les kinésithérapeutes, les psychomotriciens. les ortho-
phonistes (logopédes), ou encore tous les apprentissages qui visent au
développement sensoriel. En ce qui concerne les capacités que nous avons
qualifiées de « savoir-étre », il s'agit de développer toutes les formes
d'apprentissage qui favorisent un développement harmonieux de la per-
sonne, 4 nouveau bien au-dela des savoirs. Non pas que |'on fasse abstraction
de ces savoirs, mais |'accent est mis sur le développement d'un potentiel chez
I'éléve, et non sur des savoirs déterminés. Ce n'est plus 'homme « cultivé »
que |'on cherche a former, mais bien I'homme « complet », & savoir essentiel-
lement polyvalent, c¢'est-a-dire qui a développé différentes formes d'intelli
gence, aussi bien l'intelligence formelle que celle de I'espace, de lui-méme ou
des autres. On se situe ici dans le registre des différentes formes d'intelli-
gence

Aussi poussées que puissent étre ces formes, on ne peut pas encore
qualifier d'intégration ces deux formes de développement, parce que I'on ne
prend en considération qu'une seule dimension. D'un ¢6té on trouve des
connaissances dont on ne peut pratiquement rien faire d'autre que de les res-
tituer, apres les avoir éventuellement réorganisées, mises en réseau, et d'un
autre coté des capacités qui n'existent qu'a 'état potentiel, mais on laisse
dans ['ombre la mobilisation de ces capacités 4 propos de savoirs bien précis,
ou dans des situations précises.

LA SPE

N DISCIPLINAIRE

Une premiére forme d'intégration, que nous qualifierons de spéciali-
sation disciplinaire, apparait lorsque I'on combine des savoirs disciplinaires
et des capacités. Dans sa forme la plus élémentaire, il s'agit de la mobilisation
de différents « objectifs spécifiques « (voir en 3.3.1). Poussée plus loin, il s’agit
d'une forme de spécialisation que |'on acquiert dans une discipline : on est
fort en maths, on est fort en langues, etc., ¢'est-a-dire que, 4 un niveau
d'enseignement donné, on a « fait le tour » de différents savoirs, et de la facon
de traiter ces savoirs : on peut traduire du latin en francais tels types de textes
de tel niveau de difficulté, on maitrise et on peut appliquer telles régles de
grammaire, etc. Quand elles sont poussées a |'extréme, ces spécialisations
disciplinaires conduisent aux études supérieures, a la thése de doctorat, elles
donnent lieu a des publications, a des recherches dans une discipline donnée
L historien, ce n'est pas seulement celui qui a accumulé une masse de con-
naissances, mais celui qui articule des capacités particulieres d'analyse, de
comparaison, de synthése, de recul critique, pour appréhender les faits his-
toriques. Le spécialiste dans une langue étrangére est celui qui, tout a la fois,
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peut lire un texte dans cette langue, produire un texte, restituer oralement un
texte avec ses nuances, apprécier la littérature. Tout un ensemble de capaci-
tés sont mobilisées a propos de tout un ensemble de contenus (répertoire
lexical, connaissances syntaxiques, orthographique, ceuvres littéraires, ...).
Cest, en un mot, celui qui peut » jouer » avec la langue. On retrouve égale-
ment cette forme de spécialisation disciplinaire dans I'enseignement de la lit-
térature, qui consiste & amener |'éléve a appréhender, voire & apprécier cette
forme particuliére d'écrit qui exprime la subjectivité profonde d'un auteur, qui
I'incitent a découvrir la fagon dont un texte littéraire est marqué, dans son
écriture, par |'expérience spécifique qu'a eue |'écrivain. Cette appréhension
du texte littéraire mobilise des savoirs (resituer une époque, un contexte), des
savoir-faire (I'acte de lire, de comprendre un écrit) et des savoir-étre (appré-
cier le texte littéraire, vivre I'émotion esthétique). Dans les branches scienti-
fiques, il s'agit d'une formation a |'ensemble des savoirs et des savoir-faire de
la discipline, qui conduisent |'éléve a la maitrise des contenus scientifiques, en
termes d’application, d'analyse et de synthése, c'est-a-dire aux différents
niveaux des opérations cognitives décrites dans la taxonomie de Bloom.

On voit a travers tous ces exemples que la qualité de cette spécialisa-
tion repose sur deux péles : d'une part sur la diversité des savoirs que I'on
mobilise, & savoir le choix des événements historiques, la variété des textes
littéraires, la sélection des contenus scientifiques que I'on opére, etc., et
d'autre part sur la diversité des capacités que 'on invite |'éléve 4 mobiliser, a
la fois sur le plan cognitif, gestuel et socicaffectif

4.2.3 Ladimension des situations

Malgré tout l'intérét qu'elle représente, la spécialisation disciplinaire
ne constitue pas encore une véritable forme d'intégration, parce que. jusqu'a
présent les apprentissages restent confinés dans les murs de |'école. Pour
rendre compte de toute la richesse de |'acte d’éduquer. il faut introduire une
troisiéme dimension, que nous avons déja abordée précédemment (voir en
3.4.4). Il s'agit de la dimension « situations », comme le montre le schéma ci-
dessous.

De nouveau, il existe un développement lié exclusivement a I'appro-
che des situations. C'est le fait de celui que, dans le langage commun, l'on
qualifie de « débrouillard ». Point n'est besoin chez lui d'avoir développé ni
des savoirs spécifiques, ni d'avoir travaillé de facon particuliére certaines
capacités. Il appréhende les situations de fagon intuitive, voire instinctive
Certes il s'appuie sur des connaissances rudimentaires, certes il posséde cer-
taines capacités, mais il ne recherche pas un développement systématique de
ces connaissances et de ces capacités



Les différentes formes d'intégration des acquis et jeurs atouts respectifs 89

Dimension Dimension
des savoirs des capacités
Développement Spécialisation disciplinaire Développement
des savoirs {les « forts en ... =) transversal
(les « 1étes (les « tétes
bien pleines =) Intégration situationnelle bien faites =)
(le « compétent disciplinaire =)
H
g8
23
eE Développement
g w situationnel
£ (les « débrouillards »)
FIGURE 10 : Schématisation du croi. entre la di ion des savoirs,
celle das capacitéds et celle des situations
L'INTE INELLE ET LA COMPETENCE

Quand la dimension des situations se croise avec les deux autres
dimensions, elle fait apparaitre la compétence. La compétence nait donc de
la rencontre entre des connaissances, des capacités et des situations. Elle
reléve d'une forme plus élaborée d'intégration, que I'on peut qualifier d'inté-
gration « situationnelle » (Roegiers, 1997a). Dans une forme élémentaire, elle
apparait chez celui qui est capable de résoudre un probléme qu'il rencontre
pour la premiére fois. Dans des formes plus élaborées, on trouve le projet
projet pédagogique, mais aussi le projet de I'apprenant,

Nous avons vu ce qui caractérisait le « spécialiste en langues ». Ce
n'est pas nécessairement celui qui peut aborder des situations concrétes. En
revanche, on peut qualifier de « compétent en langues » celui qui, au-dela de
ses connaissances en langues, posséde « 'intelligence des situations ». Ce
n'est peut-étre pas celui qui posséde un trés grand nombre de connaissances,
mais celui qui peut mobiliser ses acquis (connaissances et capacités) en situa-
tion, ¢'est-a-dire agir adéquatement quand il le faut dans une situation qui
requiert de s'exprimer dans une langue étrangére. Certains sont compétents
de fagon plus naturelle : ce sont ceux qui ont quelques lacunes sur le plan des
acquis, mais qui * osent » se lancer, sans craindre de paraitre nidicules parce
que leur prononciation est approximative. D’autres sont compétents de
fagon plus prudente, ou encore de fagon plus académique, comme ces spé-
cialistes en lanques étrangéres que nous avons évoqués ci-dessus. Les ensei-
gnants du secondaire, qui se sont spécialisés dans une discipline,
appartiennent également a cette catégorie de personnes qui sont compéten-
tes en langues, non pas dans des situations de la vie de tous les jours, mais
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dans des situations d'enseignement, des situations de classe. La spécialisation
disciplinaire qui était la leur au dépanrt se voit « coiffer » par une approche des
situations, les situations d’enseignement, qui les transforme de spécialistes
d'une discipline qu'ils étaient en personnes compétentes pour donner cours
On voit donc que. a travers des types de situations différentes (des situations
de la vie courante, ou des situations d'apprentissage en classe), une
« spécialisation disciplinaire » peut conduire a différents types de compéten-
ces.

De méme, un spécialiste en sociologie. en psychologie ou en sciences
de I'éducation peut rester un spécialiste « académique » de son domaine
(méme s'il a une charge de cours a |'université). Mais il peut aussi développer
des compétences spécifiques en enseignement (les enseignants universitai-
res), en recherche (les chercheurs) ou en intervention (les intervenants), parce
qu'il a appris a affronter les situations particuliéres que sont les situations
d'enseignement, les situations de recherche, ou l'intervention sur le terrain.
On peut étre un excellent enseignant dans une discipline donnée, et un piétre
chercheur, ou vice versa. C'est ce qui fait la différence entre le « savant » et
I'expert !

Plus prés de I'école, un éléve peut avoir acquis des savoirs et des
savoir-faire dans une discipline, et étre incapable de faire face a des situations
qui requiérent la mobilisation de ces acquis. [l s'agit de I'analphabétisme fonc-
tionnel, évoqué en 1.1.2. Un éléve devient compétent a partir du moment
ou il peut faire face, de fagon trés concréte, aux situations de la vie

Quoi qu'il en soit, il y a une triple entrée quand on parle d'intégration
dans les apprentissages : celle des savoirs, celle des capacités et celle des
situations

4.2.4 Vers l'interdisciplinarite

Mais les choses sont encore un peu plus complexes. Nous avons
jusqu’a présent évoque les disciplines comme si elles étaient uniques, ce qui
ne refléte pas la réalité. C'est un grand nombre de disciplines qui se cétoient,
non seulement dans |'enseignement, mais aussi et surtout dans la vie cou-
rante. C'est la qu'interviennent les problématiques liées a la mobilisation con-
jointe de plusieurs disciplines 2.

1 Voir & ce sujet la conférence L'expertise : interface entre commande et pertinence, donnée
par Jean-Marie De Ketele Les politiques d'éducation et de formation
en Europe : la question de sertise «, organisé en mai 1999 par |'Université libre de Bruxelles
2 Précisons que ke point de vie que nous prenons est ke point de vue pédagogique. Les appro-
ches de la plundisciplinarité, de la transdisciplinarité et de |'mterdisciplinanté seraient différentes
si I'on adoptait le point de vue du développement des connaissances scientifiques et les catégo
risations académiques des disciplines

l'occasion du collogue «
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Ce peut étre tout d'abord dans une optique multidisciplinaire ou plu
ridisciplinaire lorsque |'on traite une question selon plusieurs aspects, avec
le regard de plusieurs disciplines : leur intérét réside dans le fait que chaque
discipline éclaire la question, mais il y a encore juxtaposition des disciplines
Par exemple, on peut étudier I'habitat selon un point de vue architectural, un
point de vue esthétique, un point de vue historique, un point de vue anthro-
pologique, etc. Une illustration parmi d'autres de 1'approche pluridiscipli-
naire est le développement de « thémes » & I'école primaire, dans laquelle le
théme est |'occasion de faire un peu de francais, un peu de mathématiques,
un peu de géographie,... Les disciplines continuent a étre approchées sépa-
rément des autres, la plupart du temps juxtaposées, et se rejoignent a
certains moments, lors de |'étude de thémes. Il n'v a pas une véritable inté-
gration 3

Ce peut étre également dans une optique transdisciplinaire, dans
laquelle on met en évidence les similitudes d'approches dans différentes dis-
ciplines, et notamment les démarches communes a plusieurs disciplines
D'Hainaut distingue la transdisciplinarité comportementale, qui vise a ins
taller chez I'éléve un ensemble de savoir-faire généraux ou de capacités clés
(s'informer, résumer, ...), et la transdisciplinarité instrumentale qui vise a
mettre en place des concepts, des approches et des méthodes trés généraux
qu'elle applique de maniére systématique dans toutes les disciplines ol ¢’est
possible, et dans des circonstances variées

Dans les formes les plus élémentaires de transdisciplinarité, on trouve
les approches visant a articuler différents cours entre eux, en pointant par
exemple :

les concepts fondateurs communs dont il vient d'étre question : le

concept d'invariance, d'équilibre, de transformation, de systéme,

- les outils communs, comme les outils mathématiques, les algorithmes.

- les démarches communes, par exemple la critique littéraire ou histo-
rique, la démarche scientifique, la démarche de recueil d'informa-
tions, démarches qui ont cours dans différentes disciplines, etc.

Dans des formes plus élaborées, on v retrouve tout a la fois I'huma-
niste de la Renaissance, qui lisait les différentes disciplines a la lumiére de la
philosophie. et I'épistémologue ou I'anthropologue d'aujourd hui qui s'inter-
rogent sur les raisons qui ont présidé aux choix des disciplines, a la sélection
des savoirs et a leur transformation.

Ce peut étre enfin dans une optique interdisciplinaire lorsque I'on
est amené a mobiliser des acquis issus de plusieurs disciplines pour résoudre

3 La multidisciplinarité peut étre vue comme une condition préliminaire, mais non suffisante,
A une éventuelle Interdisciplinarité (Lenoir & Sawe, 1998, p. 144)
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un probléme complexe, parce que sa nature est telle qu'on ne peut pas le
résoudre en restant confiné a une seule discipline. Il est par exemple des
situations de pollution d'un site ou encore des conflits que I'on ne peut expli-
quer ou solutionner qu'en y jetant plusieurs regards, de différentes
disciplines : géographique, historique, chimique, éthique, etc. L'accent est
mis sur I'articulation des disciplines qui doivent s'intégrer les unes aux autres
pour résoudre une situation donnée : les apprentissages ne peuvent pas étre
envisagés séparément, mais doivent au contraire s'articuler les uns aux autres
autour de problémes a résoudre.

Ce n'est que cette derniére opération qui prend en compte |'axe des
situations, c’est-a-dire celle dans laquelle I'éléve doit affronter une situation
complexe. [l s’agit de la forme la plus élaborée d'intégration. C'est cette prise
en compte de toute la complexité des situations de la vie qui fait que les
approches interdisciplinaires sont les plus riches, mais dans le méme temps,
qu'elles ont tellement de mal & trouver place dans les systémes éducatifs. En
effet, elles nécessitent non seulement une approche disciplinaire poussée
(spécialisations disciplinaires diverses), mais elles exigent aussi de mobiliser
conjointement ces acquis disciplinaires dans des situations complexes. Ces
deux difficultés se doublent souvent d’'une difficulté organisationnelle, liée au
fait que les enseignants restent souvent enfermés dans une discipline unique
Si les pratiques interdisciplinaires ne se développent pas davantage actuelle-
ment dans ['enseignement, c'est probablement plus parce que les ensei-
gnants ne voient pas comment les insérer dans le contexte scolaire actuel,
que parce qu'ils les considérent comme sans intérét

Plus tard, nous approfondirons les différentes formes d'intégration
des disciplines, c'est-a-dire les différentes fagons d'envisager les interactions
entre les disciplines (voir en 4.5)

Le schéma, plus complexe, qui traduit cette situation est le suivant

Ce schéma montre en quoi, loin d'étre la seule forme de mobilisation
conjointe des acquis, la compétence constitue la pierre angulaire de l'intégra
tion, dans le sens d'intégration situationnelle, disciplinaire ou interdiscipli
naire, puisque c'est la seule qui prenne en compte la troisieme dimension, la
dimension des situations
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FIGURE 11 : Place des savoirs disciplinaires dans la schématisation du croisement
entre la dimension des savolrs, celle des capacités ot celle des situations

4.3 SAVOIRS, CAPACITES ET COMPETENCES :
UN DEBAT A BIEN CERNER 4

4.3.1 La fin des disciplines ?

Capacités, compétences, transversalité, interdisciplinarité... Un
ensemble de concepts qui font actuellement ['objet de débats en tous sens
dans nos systémes éducatifs. Encore faut-il recentrer certains débats

L'approche par les compétences a parfois été comprise par les ensei-
gnants « transversalistes », c’est-a-dire partisans de développer des savoir-
faire généraux a I'école >, comme une variante de la transversalité, qui
consiste a dire que |'école doit surtout apprendre a I'éléve a argumenter,
structurer sa pensée, gérer son temps, travailler en équipe, chercher de
l'information, etc. Vue de cette maniére, elle a dés lors découragé des ensei-
gnants « disciplinaristes », ¢’est-a-dire partisans d'un développement de
savoirs disciplinaires, parce qu'ils craignent que le développement de ces
savoir-faire généraux ne laisse pas assez de temps, ou assez d'importance, 4
une réflexion disciplinaire approfondie. Or, comme le dit Perrenoud (1997),

» Le souci du développement des compétences n'a rien a voir avec une
dissolution des disciplines dans un vague “ potage transversal ". Ce qui

4 Pour plus de précisions, voir Roegiers {1999), « Savoirs, capacités et compétences a |'école
une quéte de sens «, in Forum-pédagogies, mars 1999, 24.31

5 C'est ce que nous avons défini ci-dessus comme des capacités (volr en 3.2 1)
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ne dispense en rien d'interroger les fermetures et les intersections des
disciplines « (p. 52}

L'approche par les compétences laisse donc une large place aux
approches disciplinaires. En effet, nous avons vu qu'une compétence a un
caractére souvent disciplinaire, parce que, visant a résoudre des problémes
liés a la discipline, elle repose nécessairement sur des connaissances liées a
la discipline, et s'inscrit dans |'organisation de ladite discipline. Mais il est vrai,
dans le méme temps, que pour résoudre ces problémes, elle sappuie égale
ment sur un ensemble de savoir-faire généraux (capacités) qui, eux, sont
transversaux

43.2 La fin des savoirs ?

Dans ce débat qui oppose le développement des connaissances et le
développement de ces » savoir-faire généraux, transversaux », autrement dit
les capacités, il est utile de dire un mot du role de ces savoirs qui sont a la
base des connaissances des éleves ©

Les savoirs, ou du moins certains savoirs de base, resteront toujours
un ingrédient indispensable, a |I'école comme ailleurs, tout simplement parce
qu'on a besoin de contenus pour développer les « savoir-faire généraux », les
capacités. Si on ne peut pas nier que les savoirs sont indispensables pour
construire des savoir-faire, des capacités, des compétences, il v a en revan-
che une réflexion 4 mener sur la place qui doit leur étre dévolue. Cette
réflexion s'articule autour de deux questions principales.

La premiére question est de déterminer quelle est la part relative des
savoirs par rapport aux « savoir-faire généraux » évoqués ci-dessus, qui per-
mettent de mobiliser les savoirs. On sait déja depuis longtemps (avant méme
que nous ne commencions a nous déplacer sur les autoroutes de |'informa-
tion) que la course aux savoirs, telle qu'elle est encore trop souvent envisagée
al'école, est perdue d’avance parce qu'ils se développent infiniment plus vite
que notre potentiel humain d'acquisition. L'approche des savoirs, la fagon
dont on les aborde, mais surtout ce que 'on en fait, doit dés lors étre repen-
sée en profondeur. Citons une fois encore Perrenoud (1998) :

« Pour faire bonne mesure, on évoquera la culture générale dont nul ne
doit étre exclu et la nécessité de donner a chacun des chances de deve
nir ingénieur, médecin ou historien. Au nom de cette " ouverture ”, on

6 Rappelons que le terme « connaissance « est en général utilisé pour désigner la fagon dont
|'apprenant s'est approprié un sa ue ce savoir est devenu dans son répertoire cognitif,
alors que le terme » savoir «» désigne plutét le savorr « savant « indépendamment de ce qu'en fait
l'apprenant

iy, ce
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condamne le plus grand nombre & acquérir 4 perte de vue des savoirs

" pour si jamais

En sol, ce ne serait pas dramatique, encore que cette accumulation de
savoirs se paie en années de vie passées sur les bancs d'une école
[ennui, c’est qu'en assimilant intensément autant de savoirs, on n'a
pas le temps d'apprendre a s'en servir, alors méme qu'on en aura dia
blement besoin plus tard, dans la vie quotidienne, familiale, associative,
politique. »

La deuxiéme question est de déterminer quel type de savoirs dévelop-
per, et en particulier quel équilibre trouver entre les savoirs scolaires et les
savoirs d'expérience 7, entre les savoirs disciplinaires et les savoirs profes-
sionnels, entre les savoirs décontextualisés et les savoirs contextualisés, entre
les savoirs finalisés et les savoirs méthodologiques (voir en 3.1.3). La question
est complexe, et n'a probablement pas de réponse unique. Tous ces savoirs
ont leur place 4 un moment donné, et pour des éléves donnés, et la recherche
d'un équilibre est souhaitable, méme s'il faut penser des équilibres différents
selon le niveau et le contexte dans lequel on se situe.

La seule chose qui parait claire, ¢'est que les savoirs restent indispen
sables a I'école, car sans eux, les « savoir-faire généraux » tourneraient a vide

4.3.3 Un débat a recentrer

Revenons a ce débat entre |'acquisition de savoirs d'une part, et le
développement de ces savoir-faire généraux, transversaux d'autre part. Ce
débat est réducteur, voire méme dépassé, tout d'abord pour la raison évo-
quée ci-dessus, a savoir la place incontournable des savoirs dans |'enseigne-
ment, mais aussi a cause de la quantité astronomique de savoirs qu'il faudrait
développer si l'on voulait pousser a bout cette logique des savoirs, On sait
depuis longtemps qu'il faut apprendre a apprendre, apprendre a rechercher
une information, a la gérer, a la mobiliser plutét qu'a stocker cette informa-
tion dans notre pauvre mémoire, si puissante soit-elle

De plus, entretenir ce débat risque d'en masquer un autre bien plus
important, bien plus actuel. Il s'agit du débat entre

- dune part un enseignement que l'on pourrait qualifier de
« généraliste », essentiellement axé sur |'acquisition de connaissances
et de » savoir-faire généraux », qui privilégie le développement des
capacités, le développement de savoirs méthodologiques (voir en
3.1.3). mais qui évacue la question du réinvestissement de ces acquis,
en particulier dans des pratiques sociales ;

7 Ceux que l'on acquiert de facon informelle A travers la pratique
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d'autre part un enseignement plus spécifique, plus opérationnel,
davantage axé sur l'acquisition de compétences, qui aborde de front
la question du réinvestissement de ces connaissances et capacités
dans des pratiques sociales, ou du moins dans des pratiques porteuses
de sens pour I'éléve, et dont |'interdisciplinarité constitue une variante
parmi d'autres

Ces deux types d'enseignement ne s'opposent pas, loin de la. Aucon
traire, non seulement ils sont complémentaires, mais en plus la recherche
d'un équilibre entre les deux approches constitue un enjeu majeur des syste-
mes éducatifs de demain

434 L'école doit-elle développer des capacités
ou des compétences ?

Dans ce nouveau débat, il existe donc une double logique qui peut
fonder un curriculum 8 :

- une logique longitudinale de développement de capacités ;
cette logique est celle d'un curriculum que, traditionnellement, 'on
qualifie de « généraliste » ; il congoit les apprentissages comme un
investissement 4 long terme de capacités assez générales que |'éléve
sera par aprés capable de transposer dans des situations diverses ;

- une logique opérationnelle de développement de compe-
tences ; cette logique est celle d'un curriculum plus ciblé, qui travaille
avant tout sur les situations ; il congoit les apprentissages comme un
investissement a plus court terme, orienté vers la réalisation de taches
précises.

AT EN TER)

JJS QU M

NS A

J LES NIV

Unt

Cette distinction entre un enseignement de type généraliste et un
enseignement de type situationnel a peu d’incidence en début de scolarité,
lorsqu'il s"agit de donner a I'éléve des acquis de base. dans un environnement
le plus stimulant et le plus varié possible.

Elle devient plus aigué plus tard, en particulier aux moments de cer
tains choix d orientation dans le secondaire. Selon I'optique choisie, on peut,
consciemment ou inconsciemment, privilegier une orientation plus générale
ou plus situationnelle. Ces choix se font a plusieurs niveaux : choix de
société, choix d'établissement, choix de chaque enseignant. Ce sont des
choix importants, qui marquent profondément |'éléve, en termes de golits et
de découverte d'eux-mémes. lls sont tout sauf neutres.

8 Nous excluons done les cu

iculums basés uniquement sur les contenus, dont un nombre suf
fisant de travaux ont mis en évidence le caractére peu approprié
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L'enjeu est également important dans les études supérieures, la ot
I'on se situe a l'interface des études et de la vie professionnelle. C'est & ce
moment-la que se pose la question du choix entre une logique longitudinale,
qui tend a proposer a I'éléve un cadre de pensée et d'action, mais dont |'opeé-
rationalisation se fait lentement et avec une certaine difficulté sur le terrain,
et une logique plus opérationnelle, qui développe des compétences profes-
sionnelles ciblées, ce qui permet une mobilisation rapide et efficace des
acquis sur le terrain, mais qui vise une rentabilité immédiate et limite les pos-
sibilités ultérieures de réorientation. Il est certain que la nature des études
conditionne en partie ce choix, certaines études, dites « professionnali-
santes », étant naturellement orientées vers des compétences assez ciblées,
par exemple des études de mécanicien, de médecin, de dentiste, d'architecte,
d'enseignant, elc. ; d'autres au contraire, dites » généralistes », débouchant
sur des taches plus diverses, et mobilisant des capacités plus larges, dont la
moindre n'est pas la faculté d adaptation, comme des études de psychologie,
de sociologie, d'économie,

Les arguments ne manquent pas de part et d'autre, car selon que l'on
pose le probléme en termes d'équité ?, d'efficience, d'efficacité a court
terme, d efficacité a long terme, ou encore en termes d'efficience ou de moti
vation, les réponses apportées ne vont pas nécessairement dans le méme
sens. Ce qui est certain, c¢'est que le sujet continue a alimenter des débats pas-
sionnés, qui traversent les courants d'idées et les générations avec une
vigueur surprenante.

LE METIER D'ELEVE QU D'ETUDIANT

Au-dela de cette distinction entre enseignement généraliste et situa-
tionnel, il n'en reste pas moins que tous les apprenants sont des éléves, des
étudiants, et qu'il existe bien un « métier d'éléve », un « métier d'étudiant «_ lls
s'apprennent comme tous les autres métiers et ils requirent des compéten-
ces spécifiques : prendre des notes au vol lors d’'un cours, mener a bien un
de\vuxr a ld maison, retrouver un exercice ou une notion dans un mdnuel SCO-
laire, planifier un « blocus », mettre au propre des notes de cours, etc.

Ces compétences ne sont pas innées, et il convient de les développer
a l'école, a travers des pratiques informelles certes, mais parfois aussi a tra-
vers des activités formalisées.

435 Une complémentarité entre les approches

La question de savoir ce qui distingue une capacité d'une compétence
n'est donc pas une question de terminologie, d’autant plus que c'est en
s'opérationalisant au contact des situations que les capacités conduisent

9 Volr en 1.1.2 pour la définition de ces termes
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progressivement aux compétences (voir en 3.2.2) 19, Par contre, ¢'est une
question d'étre au clair sur ce que |'on cherche a développer. Nous avons posé
comme enjeu majeur de nos systémes éducatifs de demain la mise en tension
entre d'une part un enseignement de type généraliste, basé essentiellement
sur le développement de connaissances et de capacités, qui vise a doter I'éléve
d'acquis, puissants peut-étre a long terme, mais peu opérationnels, et d'autre
part un enseignement de type plus spécifique, plus fonctionnel, basé davan-
tage sur le développement de compétences, qui pousse |'éléve a réinvestir les
acquis dans des situations significatives. Il ne s'agit pas d'une question de
terminologie, mais bien de la facon d'envisager les pratiques de classe.

Ce choix n'est cependant pas aussi douloureux qu'il peut apparaitre
en premiére approche.

Le choix est tout d'abord plus aisé lorsque I'on se situe au début de la
scolarité, En effet, il s'agit & ce moment-la d'installer des compétences de
base, sur lesquelles va s'appuyer |I'ensemble des apprentissages ultérieurs. La
finalisation des apprentissages est inteme, dans la mesure ou les apprentis-
sages servent a d'autres apprentissages. Cela rend complémentaire le travail
sur I'axe des situations (le développement de compétences précises, ciblées
vers des taches de nature scolaire, reconnues par tous comme nécessaires),
et sur |'axe du temps, |'axe longitudinal (le développement des capacités, sans
lesquelles les apprentissages ultérieurs n'ont pas de sens).

En fin de scolarité, on peut aussi agir dans une certaine mesure en
jouant notamment sur |'autonomie de I'éléve, par exemple en lui laissant une
marge de manceuvre dans |'orientation de certains travaux, une orientation
plus générale ou plus opérationnelle. Encore faut-il veiller a valoriser de la
méme maniére les deux types de productions, sinon on détricote par le non-
dit ce que 'on déclare a travers le discours

Ensuite, quel que soit le niveau, il ne faut pas penser qu'une approche
par les capacités et une approche par les compétences sont incompatibles,
tant s'en faut. Les deux approches sont au contraire étroitement liées, com-
plémentaires méme, cela pour deux raisons.

Tout d'abord, nous avons vu qu'une compétence se développe parce
que les capacités qui la fondent s'exercent progressivement sur des situations
variées, et que c'est par la que ces capacités deviennent de plus en plus opé
rationnelles. Mais il v a une autre raison. Les capacités elles-mémes se
développent d’autant mieux que les éléves ont été confrontés a des
situations pointues, c'est-a-dire qu'ils ont eu I'occasion d’exercer
des compétences. Les capacités prennent donc appui a leur tour sur les

10 Dans ce sens, le questionnement de Fourez {1999) relatif 3 la pertinence de la distinction
entre capacité et compétence nous parait justifié sur le plan épistémologique. Cette distinction
nous paralit méme tout A fait nécessalre quand il s’agit de prendre des options pédagogiques.
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compétences. Leur maitrise a long terme passe par un apprentissage des
compétences, et nécessite que |'éléve ait été confronté a une variéte de situa-
tions. De méme que l'installation des savoir-étre dépend de la quantité et de
la qualité des situations qui permettent aux éléves de mobiliser ces savoir-étre,
de méme l'installation des autres types de capacités exige des situations
riches et variées

Un enseignement efficace reposerait dés lors sur un equilibre judi-
cieux entre une acquisition de connaissances soigneusement sélectionnées,
un développement de capacités, transversales par nature, et un développe-
ment de compétences, plus ciblées, centrées sur le réinvestissement en situa-
tion d'acquis de tous types : connaissances, capacités, automatismes,
attitudes, acquis d'expérience.

Comment y arriver ? Tout d'abord en jouant sur la variété, en
exploitant au maximum la diversité, a travers toutes les formes sous lesquelles
elle se manifeste : diversité des approches disciplinaires, diversité des points
de vue, diversité des contextes, diversité des éléves, diversité des cultures,
diversité des enseignants et des styles d'enseignement, mais aussi diversité
des contenus et des situations. Ensuite, en jouant sur I'intégration, c'est-a-
dire en exploitant tous ces moments propices a la création de liens entre
divers acquis, et surtout en évitant de faire 'impasse sur les situations d'inté-
gration, qui sont pour I'apprenant autant d’occasions de mobiliser, de réin-
vestir, d'articuler un ensemble d'acquis, de facon significative.

Ce n'est rien d'autre qu'une nouvelle quéte de sens, a la fois en con-
tinuité et en rupture avec les pratiques actuelles, dans le but de repenser la
place de I'école dans la société, mais aussi dans le but d'apporter des r
ses au probléme de la motivation des éléves. Car, aprés tout, réflechir sur
I'école, n'est-ce pas, inlassablement, dans des termes a la fois semblables et
différents, poser et reposer cette question du sens, du sens pour la société
dans laquelle elle s'inscrit et qu'elle préfigure, mais aussi du sens pour les éle-
ves qui en sont non seulement les principaux bénéficiaires, mais surtout les
principaux acteurs ?

[+

2
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44 LE CURRICULUM INTEGRATEUR

441 Le concept de curriculum

EMENT

Un curriculum est un ensemble complexe qui précise la structura-
tion pédagogique du systéme éducatif

Longtemps confondu avec le programme scolaire, le terme
« curriculum » s'est peu a peu distingué de son acception traditionnelle de
programme scolaire vers les années soixante pour mettre davantage I'accent
sur les processus et sur les besoins, plutét que sur les contenus. L'évolution
de la définition du curriculum a mis d'une part |'accent sur la diversité des
objets du processus d’enseignement-apprentissage : contenus-matiéres pro-
prement dits, objectifs, capacités, compétences et valeurs et d'autre part sur
I'articulation qui existe entre les contenus, les méthodes pédagogiques et les
modalités d'évaluation des acquis des apprenants.

Le curriculum enrichit donc la notion de programme d'enseignement,
en précisant, au-dela des finalités et des contenus, certaines variables du pro
cessus méme de l'action d'éducation ou de formation : les méthodes péda
gogiques, les modalités d'évaluation, la gestion des apprentissages

Il nous parait néanmoins important d'aller plus loin dans |'approche
du curriculum, pour éviter d’en avoir une image réductrice qui serait le simple
prolongement du programme scolaire, considéré comme une simple appro-
che technique visant a articuler de facon mécanique des contenus et des
objectifs : un mal nécessaire en quelque sorte, consigné dans un document
aussi ennuyeux que rébarbatif, rédigé par quelques techniciens du curriculum.
C'est une tout autre réalité qui se cache derriére le concept de curriculum

En particulier, il nous parait nécessaire d'insister sur quatre aspects du
curriculum que l'on a souvent tendance a négliger (Roegiers, 1997b)

STE

ONTRAC

Il ne faut pas penser qu'un curriculum est toujours issu, en ligne
droite, d'une politique éducative définie de fagon claire, et qui oriente
I'action. De plus en plus, et en particulier dans le monde de la formation,
toute action est loin de se faire en référence a des finalités exprimées : c'est
souvent a travers des parcours sinueux, tout en hésitations, et en référence a
des objectifs » négociés » qu'un curriculum s'élabore.
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Les approches du curriculum que 'on trouve dans la littérature
rendent assez mal cet aspect contractuel. D'une certaine maniére, celui-ci
est toujours négocié, méme si les formes de la négociation sont diverses -
négociation « en douceur » qui vient finaliser un cheminement commun a dif-
férents acteurs, ou au contraire négociation « dure « entre des acteurs qui ont
des positions divergentes, négociations « horizontales «, par exemple entre
spécialistes de différentes disciplines, ou au contraire « verticales », entre
décideurs et gens de terrain, etc.

De plus, un curriculum est souvent un ensemble en évolution, par-
fois méme trés rapidement. Il suffit notamment de penser aux modifications
qui sont souvent apportées en début de formation d'adultes. Ces évolutions
rapides sont liées & un grand nombre de facteurs de contexte. Particuliére-
ment important, dans la formation de professionnels : |'évolution des
métiers, notamment celle de nouveaux métiers pour lesquels, comme le sou-
ligne Marie-Héléne Bouiller-Oudot, « il y a un manque de connaissances
scientifiques ou de |'évolution des dispositifs institutionnels dans lesquels des
nouveaux métiers pourront s'exercer et se développer » !

LES DIFFERENTS NIVEAUX DE DEFINITION DU CURRICULUM

On a souvent tendance a considérer qu’'un curriculum n'est défini qu'a
un trés haut niveau : le niveau politique, le niveau macrosocial. Or, un curri-
culum comprend différents niveaux d'opérationalisation, que I'on peut par
exemple associer aux différents niveaux d'analyse d'une situation que pro
pose Ardoino (1966). Rappelons ce que recouvrent ces cing niveaux.

1. Le niveau des personnes, ou niveau intrapersonnel », est celui
des caractéristiques personnelles des individus : leurs capacités, leur
style personnel, leurs tendances, leurs motivations

2. Le niveau des interrelations est celui qui analyse les problémes en
termes d'action, de réaction. d’'interactions entre deux personnes

3. Le niveau du groupe, ou niveau » microsocial » est celui des grou-
pes de personnes, des équipes de travail, organisées selon des roles
le groupe des enseignants de telle discipline, ou de tel niveau, une
classe,

4. Le niveau organisationnel. ou niveau » meésosocial ». est celui de
l'organisation (un ministére, un établissement scolaire, un hépital, ...),
et des différentes fonctions qui doivent y étre remplies pour réaliser
ses missions 12,

munication au REF 1998
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5. Le niveau institutionnel, ou niveau » macrosocial ¢, est le niveau
de la société tout entiére, ¢'est-a-dire le niveau des valeurs, des finali-
tes

Un curriculum se retrouve a tous ces niveaux. Au niveau intraperson
nel, on I'entend davantage au sens de « projet de formation » de |'apprenant
(ce qu'il cherche, ce qu'il attend, la ot il veut arriver), ou encore de |'absence
de projet de formation (ce qu'il ne veut pas, ce dont il a peur, ce qu'il attend
d'autre que la formation). Au niveau des interrelations, on pense particulie-
rement aux contrats passés implicitement ou explicitement entre un éléve et
son enseignant, ou encore a d'autres formes contractuelles, des moins for-
malisées comme le compagnonnage (Bourdoncle 13), I'accompagnement sur
le poste de travail, le coaching ou le mentoring, ou plus formalisées comme
le tutorat ou le monitorat. Mais ¢'est surtout aux trois derniers niveaux que
'on retrouve les interactions entre différentes formes de curriculum. Par
exemple, un curriculum élaboré au niveau macrosocial s'opérationalise dans
chaque établissement scolaire (niveau mésosocial) et dans chaque classe, avec
chaque enseignant (niveau microsocial). De plus, il a des fonctions sociales
différentes selon ces différents niveaux, et selon le contexte - un curriculum
ouvert dans un groupe d'adultes engagé dans une formation en autogestion
a d’autres fonctions qu'un curriculum dans le champ scolaire, ot il existe un
trés fort aspect de normalisation, de standardisation dans le curriculum. Défi-
nir un curriculum uniquement au niveau microsocial pourrait induire le fait
qu'un curriculum s'adapte toujours aux spécificités de groupes en formation,
ce qui n'est pas vrai. A l'inverse, définir le curriculum uniquement au niveau
macrosocial peut induire le fait que cet aspect de normalisation, de standar-
disation du curriculum en est un constituant 4 part entiére, ce qui n'est pas
vrai non plus.

LA P SIMULTANEE DE PLUSIEL

SPECTS DU CURRICULUM

La tendance évoquée ci-dessus de ne prendre en compte que le cur-
riculum élaboré au niveau macrosocial se double d’'une autre tendance : celle
de ne considérer qu'un seul aspect du curriculum, a savoir son aspect officiel.

Depuis longtemps, des speécialistes du curriculum, en particulier des
sociologues, ont mis en évidence des formes plus informelles de curriculum
(Perrenoud, 1984 ; 1995), qui traduisent les écarts entre le niveau prescrit et
la realite

12  Le terme « organisationnel « est utilisé ici en référence & une organisation, au sens de la
psychosociologie des organisations. Nous utiliserons plutét le terme « mésosocial « pour carac-
tériser ce niveau d analyse, de maniére a réserver ke terme « organisationnel « pour désigner la
fagon dont une personne, un groupe, un systéme s'organise pour atteindre un objectif (stratégie
organisatonnelle. compasante organisationnelle, etc.)

13 Communication au REF 1998
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le curriculum latent. || est la synthe
culum caché, dans la mesure ot il représ
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lIs distinguent :

le curriculum apparent, qui est le curriculum explicite, que I'on
peut vérifier dans les textes officiels ; ¢'est le curriculum officiel, le
programme officiel. Perrenoud (1984) 'appelle « curriculum pres
crit » ; il 'oppose au « curriculum réel », qui est sa mise en ceuvre con-
crete dans une classe par un enseignant ;

le curriculum caché (+ hidden curriculum ») est formé de tout ce que
I'école véhicule comme valeurs implicites a travers des choses aussi
différentes que I'organisation en filiéres, les critéres d'admission, la
politique de recrutement des enseignants, la conception des appren-
tissages, le statut donné a l'erreur, etc. Il représente ce que l'on fait
effectivement, mais qui n’est pas explicite, et que |'on ne veut pas tou-
jours avouer. C'est néanmoins celui que 'éléve percoit.

Pour De Ketele (non publié), il existe un troisiéme type de curriculum
> du curriculum apparent et du curri
nte explicitement l'intention réelle,

dans toutes les composantes :

le type de relation entre |'enseignant et |'éléve ;
le type de gestion de la classe ;

le type de gestion de |'établissement.

Il rejoint la notion de » curriculum réel » de Perrenoud

fvm 01 des mwlqnanh I est un \'PmaHP curriculum,

Le tableau suivant reprend ces différentes expressions

TABLEAU 2:
Synthése de la terminolegie utd
pour désigner les différents niveaux d'explicitation d'un curriculum

Ce qu’on fait Ce qu'on fait

Ce qu'on devrait faire
selon les textes officiels

effectivement
el qu'on reconnail

mais qui reste implicite

Curriculum prescrit

Curriculum rées

Curriculum caché

Curriculum officiel

Curriculum apparent

Curriculum latent
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1.'cuvyl

RTURE SUR L' ENVIRONNEMENT

Les approches classiques du curriculum ne mettent pas assez en évi
dence le fait que le curriculum est un ensemble ouvert sur son environnement
(politique, culturel, socioéconomique,...) et qui interagit avec lui. Elles sem-
blent suggérer un mode de fonctionnement dans lequel I'enseignement-
apprentissage serait confiné a l'intérieur des murs de |'établissement scolaire

Il suffit de voir en quoi les définitions du curriculum ne rendent pas
compte de certaines pratiques pédagogiques plus ouvertes sur le monde exté-
rieur. Ce sont principalement celles qui sont mobilisées dans des formations
de professionnels, comme la pédagogie de I'alternance 1, ou encore toutes
les formes d'accompagnement sur le lieu de travail, pratiques qui ont actuel-
lement tendance a regagner du terrain sur les pratiques de formation en salle.

Toute définition du curriculum doit dés lors rendre compte de certai-
nes pratiques pédagogiques fondées sur les interactions avec |'environne-
ment. Cette ouverture a |'environnement prend tout particuliérement son
sens quand on raisonne en termes d'intégration des acquis.

UNE APPRCCHE PLUS INTE PT DE CURRICULUM

Dans le prolongement de ces réflexions, nous proposons de redéfinir
le concept de curriculum dans le sens d'une forme sociale, d'une configura-
tion qu'adoptent les acteurs en arrétant un certain nombre de paramétres a
un moment donné dans I'espace et dans le temps, ces paramétres étant rela-
tifs aux régles du déroulement pédagogique d'une action d'éducation ou de
formation (projet, plan, programme,...). Non seulement cette configuration
est évolutive, mais elle est multiple, dans le sens ot elle existe a différents
niveaux, des niveaux les plus institutionnels (pouvoir politique) aux niveaux
les plus opérationnels (classe, groupe en formation)

Un curriculum peut prendre des formes extrémement diversifiées,
selon les contextes, et selon les niveaux auxquels il est défini

Dans son contenu, un curriculum peut par exemple étre plus ou
moins explicite sur les enjeux épistémologiques, sociaux, politiques de
I'action. Il peut se baser sur un modele disciplinaire ou au contraire interdis-
ciplinaire. Il peut étre centré sur les savoirs, sur les capacités ou encore sur
les compétences. Il peut entretenir une relation plus ou moins forte avec le
terrain professionnel, prendre plus ou moins en compte les savoirs profes-
sionnels, étre plus ou moins intégré.

Dans sa forme, le curriculum peut étre plus ou moins formalisé, plus
ou moins négocié entre les partenaires de |'action (décideurs, formateurs,

14 Clest-a<dire la pratique qui consiste a équilibrer des moments d'apprentissage en salle de
cours, et d'autres moments d'apprentissage sur le terrain, sous l'encadrement d'un moniteur



Les différentes formes d'intégration des acquis et jeurs atouts respectifs 105

apprenants, bénéficiaires et/ou clients), plus ou moins susceptible d'évolu
tion (Roegiers, 1997b). Il peut traduire le déroulement attendu de I'action
d’éducation ou de formation (curriculum apparent, curriculum officiel, curri-
culum prescrit) ou son déroulement effectif (curriculum caché, curriculum
latent)

44.2 Les caractéristiques d'un curriculum intégrateur

Comme nous |'avons récemment montré (Roegiers, 1997a), on peut,
dans un curriculum, rencontrer I'ensemble de ces formes d'intégration aux
différents niveaux sur lesquels on porte un regard : le niveau microsocial,
mésosacial ou macrosocial.

L'intégration est donc un concept trés large qui non seulement peut
étre soumis a plusieurs regards (intégration disciplinaire, intégration interdis-
ciplinaire 15.. ), mais aussi peut étre lu a différents niveaux.

Elle s’applique a différents objets : les acquis, les modalités de la for-
mation, les méthodes pédagogiques, les formateurs(trices), les disciplines, les
apprentissages eux-mémes, etc. Tous ces objets sont autant de composantes
du curriculum, dont nous avons vu qu'il traduisait les intentions pédagogiques
de l'action d'éducation ou de formation, que ce soit le curriculum officiel (ce
que nous avons appelé le curriculum apparent) ou d'autres formes de curri
culum qui reflétent ce qu'il est effectivement (voir en 4.4.1.2)

On peut qualifier de curriculum intégrateur un curriculum quidé
par la préoccupation d'intégration dans les apprentissages : donner du sens
a ceux-ci, notamment en précisant les types de situations dans lesquelles
|'apprenant va devoir mobiliser ses acquis

Le concept de curriculum intégrateur va donc plus loin que la seule
dimension « intégration des disciplines » (interdisciplinarité) prise en compte
par I'approche anglo-saxonne du concept de « integrative curriculum ». Il
prend en compte 'ensemble des dimensions selon lesquelles I'apprenant
peut tisser une diversité de liens avec ses acquis, en vue de permettre une
mobilisation effective de ceux-ci : intégration situationnelle, intégration théorie-
pratique, intégration didactique, interdisciplinarité, transdisciplinarité (voir en
1.34etend.24)

Le curriculum intégrateur n'existe pas dans I'absolu, mais il traduit
essentiellement un degré de préoccupation d'intégration.

[llustrons cette idée. Sil'on se place du point de vue des niveaux aux-
quels on porte le regard (macrosocial, mésosocial et microsocial), un esprit

15 Voir 4 ce swet 'excellente synthése sur l'interdisciplinarité réalisée par Lenoir et Sauve
(1998)
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intégrateur peut se développer dans les curriculums des trois niveaux, a deux
niveaux, ou a un seul de ces niveaux seulement.

Par exemple, un curriculum en termes d'intégration pourrait trés bien
se développer au niveau d'un établissement scolaire, alors que le curriculum
officiel n'est pas défini en termes intégrateurs. C'est le cas, que |'on rencon-
tre fréquemment, d'une école qui décide spontanément de pratiquer une
pédagogie active, ou une pédagogie du projet en vue d'intégrer les différents
acquis, et de leur donner sens aux veux des éléves, bien que le curriculum offi
ciel n'y fasse pas allusion.

L'inverse peut étre vrai aussi : un curriculum peut étre défini en ter-
mes d'intégration au plan macrosocial, et ne pas étre appliqué dans les
niveaux inférieurs (parce que I'école et/ou |'enseignant est rebelle). Il e
alors un écart entre |'effectif et le souhaité, ou entre le réel et le prescrit. [l en
a ainsi des cas (2), (3), (4) et (6) de la figure ci-dessous, dans lesquels un cur-
riculum prévu au niveau supérieur n'est pas appliqué

iste

Curriculum en termes Curriculum en termes Curriculum en termes
Intégrateurs au niveau Intégrateurs au niveau intégrateurs au niveau
macrosocial organisationnel (école, microsocial (classe,
(systéme éducatif) plan de formation, ...} groupe en formation)
ou_ ()
NON
—  (2)
ou_ @
NON
—
oul__ (5)
NON
— ©
our @
NON
—— (8)

FIGURE 12 : Arbre des combinaisons des curriculums intégrateurs
aux différents niveaux

On peut trouver la méme situation dans une formation d'adultes, que
ce soit un projet, un plan ou un programme (Roegiers, 1997) : le curriculum
peut étre défini entiérement en termes intégrateurs, ou au contraire de fagon
tout a fait cloisonnée, et les formations ponctuelles qui s'inscrivent dans ce
curriculum peuvent étre soit intégratrices, soit tout a fait cloisonnées
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Qutre ces écarts liés aux différences de niveaux, d'autres écarts peu
vent survenir au sein d'un méme niveau. Il peut par exemple exister un écart
entre des finalités exprimées en termes intégrateurs, et des méthodes péda-
gogiques qui induisent un cloisonnement de disciplines. Un curriculum peut
étre rédigé dans un esprit strictement disciplinaire, et les manuels scolaires
qui opérationalisent ce curriculum peuvent étre rédigés dans un esprit inté-
grateur, les deux pouvant coexister parce que s'exprimant a travers des
canaux différents

Dans cet ouvrage, nous n'aborderons pas les aspects liés a |'élabora-
tion d'un tel curriculum intégrateur au niveau macrosocial. Nous nous consa-
crerons essentiellement aux pratiques pédagogiques (le niveau microsocial)
qui permettent de vivre au quotidien un curriculum intégrateur

45 L'INTEGRATION DES DISCIPLINES

Si, dans les développements précédents, nous nous sommes posé la
question de savoir comment un éléve pouvait, au quotidien, intégrer diffée-
rents acquis scolaires, les développements suivants posent la question des
types d'interactions que |'on peut prévoir entre les disciplines, et quelles
sont les retombées au niveau des éléves, en termes d'intégration des acquis.

45.1 La nécessité d'établir des ponts entre les disciplines

Dans le prolongement de ce que nous avons vu en 4.2.4, on peut,
selon D'Hainaut (1977, 3« édition 1983), adopter quatre optiques différentes
vis-a-vis des disciplines. Rappelons-les briévement.

¢ Une optique intradisciplinaire, dans laquelle on privilégie les conte-
nus (les « contenus-matiéres »). Cette optique tend 4 maintenir les dis-
ciplines séparées les unes des autres

¢ Une optique pluridisciplinaire, dans laquelle on propose des situa-
tions, des « thémes », qui peuvent étre étudiés selon différents points
de vue, c’est-a-dire selon différentes disciplines.

¢ Une optique interdisciplinaire, dans laquelle on propose des situa-
tions qui ne peuvent étre approchées valablement qu'a travers |'éclai-
rage de plusieurs disciplines.

¢ Une optique transdisciplinaire, dans laquelle on tente de mettre en
place des démarches que I'apprenant peut mobiliser dans plusieurs
disciplines

Seules les préoccupations d'interdisciplinarité et de transdisciplinarité
traduisent une véritable préoccupation d'intégration des disciplines, dans la
mesure ol elles reposent sur la mobilisation conjointe de plusieurs disciplines,
la transdisciplinarité en faisant apparaitre les similitudes de démarches entre
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les disciplines, l'interdisciplinarité en mobilisant plusieurs éclairages discipli
naires en vue de la résolution d'une situation complexe

La question que posent les différents types d'intégration n'est pas seu-
lement pédagogique. Elle est avant tout epistémologique. Les sciences doi-
vent-elles s'enseigner a l'intérieur des disciplines, les apports doivent-ils étre
progressifs et structurés selon une logique propre a chacune des disciplines,
ou au contraire doivent-elles étre développées selon une logique qui voudrait
que |'éléve établisse des ensembles de concepts qui prennent du sens 16 ?
.'apprentissage de |'histoire, de la géographie, des sciences humaines, doit-
il se faire selon une logique propre a chaque discipline, ou au contraire s'arti
culer autour de problématiques qui requiérent des éclairages com
plémentaires ?

Plus loin encore qu'a une réflexion épistémologique, elle renvoie aussi
a une reéflexion anthropologique, comme le dit Michel Develay 17, dans le
sens de se demander quelles sont les questions fondamentales auxquelles
chaque discipline répond.

Avant d'introduire deux nouveaux modes de travail selon ce type
d'intégration, il nous parait important de préciser que, dans tous les cas (inté
gration au sein d'une discipline, activités interdisciplinaires, transdisciplina-
rité, intégration plus compléte entre disciplines), on ne peut pas faire
I'économie d'une réflexion sur les objectifs poursuivis dans les différentes
disciplines. Autrement dit, avant de se demander comment faire, il faut
savoir ce que I'on veut faire, c'est-a-dire réflechir sur les objectifs que |'on
veut poursuivre.

Actuellement, la question de savoir s'il faut ou non intégrer différentes
disciplines ne se pose plus. La complexité des situations a résoudre, tant dans
la vie quotidienne que sur le terrain professionnel, est souvent telle que
I'adoption d'une approche interdisciplinaire ou transdisciplinaire a
certains moments de l'apprentissage parait inéluctable

Il v a cependant différentes facons d'intégrer les disciplines. Ce sont
ces différentes fagons de les intégrer que nous allons présenter d'une fagon
la plus opérationnelle et la plus pratique possible.

On peut identifier trois grandes familles de modes d'intégration entre
disciplines.

* Mode d'intégration n° 1 : a certains moments de |'apprentissage, on
propose a l'apprenant des situations-problémes, ou autres activités
d'intégration, mobilisant les acquis de plusieurs disciplines. Les

16 C'est dans ce sens que Fourez (1994) propose de construire ks connaissances autour
d's ilots de rationalité », qui sont des unités de sens, et d articuler peu a peu ces ilots entre eux
(voir en 4
17 Conférence donnée A |'Université catholique de Lo

in. en jJanvier 1999
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apprentissages restent séparés, et n'interagissent qu'a certains
moments de I'apprentissage

* Mode d'intégration n® 2 : on regroupe les apprentissages liés a plu
sieurs disciplines en thémes intégrateurs. Dans ce cas, plusieurs dis-
ciplines sont approchées en interaction constante, mais gardent
chacune leurs objectifs propres

e Mode d'intégration n® 3 : on cherche a créer une nouvelle discipline
a partir d objectifs communs 2 plusieurs disciplines

Les deux derniers modes d'intégration vont plus loin que le premier,
puisqu'ils conduisent 4 mélanger les apports relatifs a4 deux ou plusieurs dis-
ciplines.

452 Mode d'intégration n°1:
situations mobilisant les acquis
de plusieurs disciplines

Dans ce mode d'intégration, qui maintient strictement la spécialisa-
tion disciplinaire des enseignants, les apprentissages sont développés dans
chaque discipline. L'intégration des disciplines ne se réalise que lors d'un tra-
vail ou d'un module d'intégration en fin d'année, ou encore de situations-pro-
blémes complexes mobilisant les acquis de plusieurs disciplines. Dans tous les
cas, il s'agit, lors de ce « module d’intégration » ou « travail d'intégration », de
proposer a I'apprenant un travail complexe, que ce soit une situation-pro-
bléme a résoudre, ou encore une production originale a effectuer.

On se situe dans une optique interdisciplinaire, mais seulement en fin
d'année

EXEMPLE
I physique
dule ou
I chimie travail
dintégration
I biologie

C'est également le cas d'une licence ou d'une maitrise universitaire
qui comprend des cours donnés par des enseignants différents, mais dans
laquelle, outre les travaux de cours, I'etudiant est évalué sur sa capacité a réa-
liser en fin d'année un travail (mémoire) qui intégre les dimensions étudiées
dans les différents cours. Cette intégration fait I'objet d'un « séminaire
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d'intégration », dans lequel lui sont fournis des outils pour intégrer les
apports

Au lieu de se faire uniquement a la fin d’'une année, l'intégration des
disciplines peut se réaliser a intervalles réguliers pendant I'année

C'est le cas lorsqu'il y a un souci constant de placer les apprentissages
dans une perspective interdisciplinaire, mais que |'on est contraint de main-
tenir des disciplines séparées, par exemple parce qu'elles sont données par
des enseignants différents.

Des modules ou cours spécifiques sont donnés parallélement les uns
aux autres, et des modules interdisciplinaires 13, ou modules d'intégration,
sont proposés a |'apprenant de fagon réguliére, pour lui apprendre a utiliser
conjointement les apports des différents cours.

EXEMPLES

bi

Le module d'intégration 1 pourrait par exemple étre o la pollution des
riviéres o, le moedule 2 « la congélation des aliments o, etc,

On pourrait également cx par un dule d'intégration, qui serait

par exemple un medule présentant une situation complexe, ou encore per-
mettant de structurer un questionnement de départ sur 'apport de chaque
discipline, selon le schéma suivant.

L L
Il = 4=
[ | ]

Centaines écoles organisent de facon réguliére des  journées d'inté-
gration »,

18 La perspective est interdisciplinaire {on part d'une situation complexe, qui requiert plusieurs
disciplines), ce qui n‘empéche pas qu'elle puisse aussi étre transdisciplinaire, si les modules d'in
tégration sont basés sur le développement de capacités transversales
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453 Mode d'intégration n°2:
regroupement de disciplines en thémes intégrateurs

Cette forme d'intégration se distingue de la premiére dans la mesure
oll elle consiste & fusionner les apprentissages relatifs 4 deux ou plusieurs
disciplines. Elle est relativement aisée dans le primaire, puisque les ensei-
gnants sont des généralistes (et revendiquent d'ailleurs souvent cette particu-
larité). Dans |'enseignement secondaire ou supérieur, cela implique que les
pratiques pédagogiques changent radicalement, puisque les différentes disci-
plines devraient étre données par le méme enseignant (ou par une équipe
d'enseignants).

Un exemple d'une telle situation est donné par le schéma suivant.

EXEMPLE

Dans cette forme d'intégration. on cherche a ce que les disciplines
gardent chacune leurs objectifs propres, tout en étant en interaction cons-
tante. On recherche dés lors les disciplines qui poursuivent des objectifs com-
plémentaires, et on exploite cette complémentarité, a I'occasion de modules
que |'on construit pour I'apport des différentes disciplines, a l'occasion d'un
théme intégrateur !? ou d’une situation-probléme intégratrice, pouvant étre
étudiée selon les regards de plusieurs disciplines, qui lui donnent chacune un
éclairage nouveau.

EXEMPLE DE THEME INTEGRATEUR

L'étude du théme » Ol es-tu dans ta classe 7 Ol es-tu dans 1'école 72° » en
premiére année primaire permet a la fois de poursuivre des objectifs :

- en sciences humaines (observer sa place dans la classe) ;

- en formation personnelle et sociale (exprimer le fait qu'on aime ou non sa
place, écouter l'avis des autres) ;

19 Dans le mode d'intégration n°1, le travail par thémes powvait déja étre ulilisé ponctuelle-
ment, a des fins d'application. Dans ce mode d'intégration, les thémes couvrent |'ensemble des
apprentissages.

20 Voir Basman, Gulllemette. Létourneau. Raymond (1993).
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- en langue maternelle (lire et écrire pour communiquer)

Encore faut-il que ces activités soient menées de fagon intégrée, et
respectent tant la démarche en langue maternelle (mise en situation, pratique
et objectivation, acquisition de connaissances), que la démarche en scien
(observation, recherche, synthése) 21. Sinon, on est dans une optique pluri-
disciplinaire, dans laquelle les disciplines restent juxtaposées

EXEMPLE DE SITUATION-PROBLEME INTEGRATRICE

Dans une formation d'infirmiéres, on pose aux étudiants la situation-problé
me d'une jeune fille de 17 ans qui se présente dans une maternité pour ac-
coucher. Les étudiants sont invités a étudier le cas selon plusieurs points de
vue : anatomique, psychologique, juridique, soins infirmiers, ..

On peut représenter cette approche par le schéma suivant, dans
lequel chaque motif représente une discipline différente

FIGURE 13 : Schématisation d'un regroupement en thémes intégrateurs

Le carré central de la figure de droite montre en quoi les apports des
disciplines fondatrices s'interpénétrent, et ne sont plus toujours identifiables
comme tels.

Cette forme d'intégration maintient les objectifs séparés dans les dis-
ciplines, tout en les articulant de fagon harmonieuse

L."'approche par thémes intégrateurs, en particulier a |'école primaire,
s'articule la plupart du temps autour d'une discipline « outil », c'est-a-dire
une discipline qui permet d'exprimer la réalité (langue maternelle, mathéma
tiques, informatique, arts,...). Ces disciplines se caractérisent par le fait
qu'elke stituées en partie seulement par un contenu propre (un lan-
gage), mais surtout par le fait qu'elles sont susceptibles d’avoir pour contenu

21 Cette forme d'intégration s'inspire a la fois de l'optique pluridisciplinaire au sens de
o

D'Hainaut (voir en 7.3.1) puisqu elle repase s,

e puisqu'elle favorise

e de the

transdiscipli

<ités transversales

leveloppe
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celui d'autres disciplines : on peut lire un texte d'histoire, de géographie, de
sciences, on peut mathématiser dans des disciplines trés diverses,

Les autres disciplines intégrées sont des disciplines qui permettent :

de construire la réalité (sciences naturelles, géographie, sciences
humaines, histoire,...), dans la mesure o elles outillent I'éléve pour
pouvoir mieux analyser des situations de la réalité ;

d'entrer en relation avec la réalité (éducation physique, éducation
civique, morale, formation sociale,...), dans la mesure ol elles per-
mettent surtout d'agir sur la réalité.

< L'APPR

t THE

EURS

LES A

. Cette approche permet d'éviter les problémes liés au cloisonnement

des matiéres

- le manque de temps pour l'enseignement des « petites disci-
plines » ;

- |'absence de liens entre les disciplines.

L."approche est économique et efficace : les contenus sont agenceés de
maniére a éviter la répétition de certains contenus et si elles sont bien
pensées, les activités permettent d'atteindre les objectifs dans chaque
matiére, tout en respectant les démarches et I'apport speécifique de
chaque discipline

Un autre avantage est le fait que cette approche peut étre développée
a travers des manuels scolaires, méme si le programme ne prévoit pas
les liens & établir.

LES LIMITES DE L'A

Comme toute pratique basée sur un travail par thémes, ce type
d’approche ne donne jamais la garantie que |'éléve soit véritablement
capable de faire face a une situation pratique. Il faut donc la compléter
par une approche de résolution de problémes, du moins si I'on vise
un développement de compétences

Cette approche est surtout valable dans |'enseignement fondamental,
d'une part parce que c'est surtout au primaire que s'élaborent les
disciplines « outils », et d'autre part parce que les sujets a traiter sont
relativement circonscrits, et peuvent étre tous rencontrés dans des
thémes simples. Elle reste valable pour les sciences humaines dans
I'enseignement secondaire et dans I'enseignement supérieur. Elle
peut étre également intéressante dans |'enseignement professionnel
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dans la mesure ot on cherche a rendre significatifs les apprentissages
dans les cours dits « généraux »

Il est plus difficile d'intégrer de cette maniére des disciplines qui néces
sitent des développements logiques qui s'enchainent, comme les
cours de mathématiques, de seconde langue, de physique ou de chi
mie (principalement des cours du secondaire), et dans lesquels il ne
peut pas y avoir de « trou », c’est-a-dire dans lesquelles il y a des
étapes logiques a respecter dans |'apprentissage

De plus, c'est surtout au primaire que s'¢laborent les disciplines
w outils «

Elle est plus difficile a réaliser avec des disciplines 22 dans lesquelles
les champs conceptuels sont complexes, et dans lesquelles la marge
de manceuvre pour aborder les différents contenus d’'une fagon ou
d'une autre est faible (par exemple les disciplines du secondaire citées
ci-dessus)

Des disciplines assurées par des spécialistes (comme c’est le cas dans
certains pays pour le cours d'éducation physique ou de morale) sont
aussi plus difficiles a introduire dans cette approche.

Enfin, I'approche n'est vraiment intéressante que si on veut dévelop-
per a travers les cours des capacités transversales : recherche d'infor-
mations, résolution de problémes, développement de 'esprit
critique 23 ete. Si c'est parfois une limite dans un contexte discipli-
naire, ¢'est surtout une force dans la mesure ol le développement des
capacités transversales est nécessaire a I'éducation de I'éléve.

Si cette derniére caractéristique (capacités transversales) n'est pas
présente, il faut davantage parler de regroupements techniques,
ou regroupements d'opportunité, qui consistent a utiliser un méme
maténiau a des fins différentes

N\ LN

FIGURE 14 :

hématisation de regroupements techniques

pluridisciplinaire {voir en 7.3.1 pour la distin

>'est-a-dire si I'on adop

véritablement une oplique transdisciplinaire, et pas uniquement

3 ton de ¢

5 concepts)
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EXEMPLE

Supposons par exemple que l'objectif du cours de sciences, du cours de litté-
rature ou du cours d’histoire soit d'amener des connaissances particuliéres.
On peut alors envisager le regroupement technique du cours de sciences, du
cours de littérature ou du cours d'histoire avec le cours de langue maternelle

Dans ce cas, les textes de sciences, de littérature ou d'histoire sont utilisés 4
la fois comme des contenus pour les deux types d'activités : les connaissan-
ces visées en histoire ou en sciences, et la maitrise de la langue matemelle
Autrement dit, on utilise le texte de sciences et de littérature a la fois & des
fins de connaissance des sciences, de la littérature, et & des fins de meilleure
maitrise de la langue maternelle,

Selon la facon dont |'enseignant les exploite, ces démarches peuvent
correspondre ou non a l'esprit de la pédagogie de l'intégration

454 Mode d'intégration n°3:
création d'une nouvelle discipline
a partir d'objectifs communs a plusieurs disciplines

Alors que le mode d'intégration par les thémes intégrateurs mainte-
nait les objectifs de chaque discipline, ce nouveau mode d'intégration con-
siste 4 formuler des objectifs communs i plusieurs disciplines, qui reposent
essentiellement sur les démarches communes aux différentes disciplines,
comme la mise en ceuvre de la démarche scientifique, ou encore la critique
littéraire. On se situe dans une optique transdisciplinaire puisque cette
approche favorise le développement de capacités transversales. En effet, si
I'on veut définir des objectifs communs a plusieurs disciplines, on doit surtout
se mettre d'accord sur les capacités a installer, puisque les contenus restent,
eux, disciplinaires

EXEMPLES DE CAPACITES QUE L'ON PEUT CHOISIR DE DEVELOPPER !

étre curieux, se poser des questions ;
- chercher l'information

traiter l'information ;
- communiquer l'information ;

- agir, réaliser des projets.

Toute tentative d'intégration de plusieurs disciplines doit donc passer
a travers une réflexion sur les capacités que 'on cherche a développer. Com-
mengons par étudier, a titre d'exemple, différentes capacités que 1'on peut
poursuivre dans un cours, comme le cours dhistoire.

Veut-on amener l'éléve & posséder certaines connaissances ?

On lul présentera alors un texte sur un fait historique, qu’on lui demande de

mémoriser, C'est le contenu du texte qui prime. Il s’agit principalement d'ob-

jectifs en termes de savoir-redire.




116 Un cadre conceptuel pour l'intégration des acquis

Veut-on amener |'éléve a établir des liens entre des faits historiques ?

On lui présentera plusieurs textes sur le méme fait historique, en lui donnant
une consigne de travail (par exemple en lui demandant de rechercher les
points communs, ou les différences entre les textes). Ici, la connaissance est
secondaire, et la réflexion est premiére. On interrogera 1'éleve non pas sur le
contenu lui-méme, mais sur la compréhension de ce contenu. C'est un objec-
tif en termes de savolr-faire cognitif

Veut-on amener l'éléve & rechercher par lui-méme des traces de son passé, et a
les étudier ? Veut-on lui donner le gout de I'histoire ? (Observation, recherche
par lui-méme.)

On lui proposera des activités dans lesquelles il prendra I'habitude d'adopter
des attitudes de recherche. Ici, ce sont plus les attitudes de l'éléve qui pri-
ment. C'est un objectif en termes de savoir-étre.

Veut-on amener 1'éléve & mieux comprendre le présent & travers des faits
historiques ? (Intégration entre disciplines.)

On lui proposera des activités dans lesquelles il est amené & se servir de faits
historiques et a les mettre en relation avec le présent.

Ces types d'objectifs sont des objectifs exprimés en termes d'intégration. Ils
peuvent étre & la base d'une intégration entre 'histoire et les sciences socia-
les, ou I'éducation civigue.

En fonction du choix de tels objectifs ou de tels autres objectifs, tant
les apprentissages que le contenu des manuels seront donc trés différents.
Par exemple, si I'on veut privilégier le savoir-redire, on mettra l'accent sur le
contenu d'un texte historique : on le choisira soigneusement en fonction de
la richesse des informations qu'il apporte. Par contre, si on met |'accent sur
des attitudes de recherche, les apprentissages ou les manuels scolaires met-
tront plutdt I'accent sur des démarches de recherche, quels que soient les tex-
tes que l'on invite |'éléve a étudier. Les situations d'apprentissage, les
supports que 'on va utiliser, tout comme la fagon d'utiliser les manuels,
dépendent donc avant tout des objectifs que I'on poursuit

Ce mode d'intégration consiste dés lors a intégrer des cours qui pour-
suivent le méme type d'objectif, c¢'est-a-dire qui visent a développer les
mémes types de capacités. Les intitulés des cours se transforment en un inti
tulé de cours unique, ce qui oblige parfois a créer un nouvel intitulé de disci-
pline, par exemple :

- uncours d' « éveil » en primaire (fusion des cours de sciences naturel-
les, d'histoire et de géographie) ;

- un cours d' « expression manuelle « en primaire (fusion du cours de
travaux manuels et de dessin) ;

- ou encore un cours de  sciences » au secondaire (fusion de la phy-
sique, la chimie et la biologie).
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Une fois définie, la nouvelle discipline a son fonctionnement propre

Elle peut par exemple étre articulée sur des compétences a développer, ou
sur un objectif terminal d'intégration

EXEMPLE

En Belgique, le cours d'étude du milieu en premiére et deuxiéme années du
secondaire reléve de cette préoccupation : étudier le milieu dans ses compo-
santes historique, géographique, anthropologique, etc., autour de situations
qui ne sont que des occasions d'intégrer différentes dimensions, en vue de
développer une grande compétence de base (objectif terminal d'intégration)
qui est celle de faire découvrir a quelqu'un comment viv{ailent les habitants
d'un milieu donneé — localisé dans le temps et dans |'espace — et pourquoi ils
viv(ai)ent de cette maniere

Le choix des disciplines a intégrer est important. Ce choix est plus

facile si l'on arrive a définir des types d objectifs terminaux d'intégration
communs a plusieurs disciplines 24,

EXEMPLES

Expliquer des faits actuels a travers des faits historiques

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion du
cours d'éveil & la vie sociale (éducation civique) et du cours d’histoire.
Construire et gérer son environnement

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion du cours
d'éveil a la vie sociale, des cours d'histoire, de géographie et de sciences
Adopter une démarche de recherche pour comprendre des phénomeénss scien-
tifiques complaxes

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion des
cours de physique, de biclogie et de chimie.

Respecter son corps dans toute situation de la vie quotidienne ou de la vie pro-
fessionnelle

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion des
cours d'éducation physique et d'hygiéne,

Réaliser des ceuvres artistiques personnelles

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion des
cours de dessin et de travaux manuels. Il est basé sur des capacités de type
gestuel (mise en cuvre de techniques), mais aussi sur un savoir-étre : celui
de s'exprimer librement a travers des activités artistiques.

Réaliser manuellement des travaux d'utilité pratique

Ce type d'objectif terminal d'intégration peut étre la base de la fusion des
cours de travaux manuels et d'éducation technique. Il est surtout basé sur la
capacité de développer des habiletés pratiques et manuelles.

d'intégration « et non des ob
ne sont pas définles de facon préci

QOu des compétences communes a plusieurs disciplines. Il s'agit
ifs d'intégration parce que les catégories de

* types d
situations-problémes
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Ces deux derniers exemples montrent que, selon le type d’objectif
terminal d'intégration que I'on recherche, on fusionnera plutét le cours
de travaux manuels avec le cours de dessin ou le cours d’éducation technique
Il faut donc avant tout se poser la question : « Que cherche-t-on a travers
I'enseignement de chaque discipline ? »

jectifs sem-

La démarche générale est la suivante : on recherche les ol
blables entre les cours, et on les amplifie pour en faire un objectif terminal
d'intégration entre les disciplines

Cette démarche peut se représenter par le schéma suivant, qui mon-
tre en quoi on recherche, dans chaque discipline, les objectifs communs, les
capacités communes

Cet objectif terminal d'intégration se poursuit surtout a travers des
situations d'intégration complexes que I'on tente de résoudre grace a la
combinaison de plusieurs acquis relevant de plusieurs disciplines, et non plus
a travers des thémes qui sont certes une occasion d'approcher différents
acquis, mais de facon séparée.

N AN
—
LN

discipline 3

1§

discipline 2

FIGURE 16 : Schématisation de I'intégration de disciplines
autour d'objectifs communs

Dans un enseignement professionnalisant, la perspective d’intégra-
tion est plus facile a introduire, dans la mesure ol (normalement) toutes les
disciplines doivent contribuer a résoudre des situations professionnelles
déterminées.

Il est dés lors plus aisé d'utiliser des compétences professionnelles
comme point d'articulation entre des disciplines & intégrer, ou comme point
de départ d'activités d'intégration, telles des études de cas (Gerard & Roe-
giers, 1993).

455 Les critéres de choix d'un mode d'intégration

Le choix d'un mode d'intégration des disciplines n'est pas simple
Souvent, ce que l'on gagne d'un c6té, on le perd de I'autre. Une approche
de type interdisciplinaire a certains moments de |'année (mode 1) rend
I'apprenant plus compétent, mais tend a maintenir les disciplines séparées.
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Une approche de type transdisciplinaire (modes 2 et 3) tend a intégrer davan
tage les disciplines, les apprentissages eux-mémes, mais parfois au détriment
de la compétence proprement dite, en tout cas pour le mode 2. On retrouve
le méme débat, déja évoqué en 4.3.3, entre une approche plus « générale »
(mode 2) et une approche plus spécifique (mode 1) 2%, C'est donc un choix
raisonneé qu'il s'agit de poser, en sachant que — quoique nullement impossi-
ble — il est difficile, dans le contexte actuel de 'enseignement, de tout satis-
faire, a la fois une intégration poussée de disciplines et un développement de
compétences chez |'éleve.

ll’. lﬂbk’.i’"l suvant mprend l(’..'i pnn(‘.l[’éﬂlf\‘ (:ril\'?res qlli p(‘fll\'\’.nl 'dider a
guider vers un choix de travail séparé, un travail par thémes intégrateurs ou

une intégration des disciplines autour d'un objectif intégrateur

TABLEAU 3 :

Critéres de choix d’un mode d’intégration

Mode 1
Modules Mode 2 Mode 3
d'intégration Travail par thémes Création d'une
(disciplines intégrateurs nouvelle discipline
séparées)
Niveau plutdt I'enseignement plutdt I'enseignement plutdt la fin du fonda-
secondaire el supéneur fondamental mental et I'enseigne
ment secondaire
Objectifs objectifs des discipli- objectifs des discipli- objectifs des discipli-
nes exprimés plutét en nes en termes de sensi- | nes en termes d'attitu
termes de compétences | bilisation, d'exploration des ou de capacités
transversales
Enseignants disciplines assurées disciplines dont I'inté: nouvelle discipline
par des enseignants gration est prévue au assurée soit par un
différents (notamment programme, ou du enseignant provenant
des enseignants moins qui peuvent étre d'une des disciplines
spécialisés) toutes assurées par le qui ont &1 fusionnées,
méme enseignant soit par un ensemble
d'enseignants de ces
disciplines
Contenus- contenus comprenant une seule discipline est disciplines proches
matéres beaucoup de liens logi- une discipline « outil = dans I'esprit et dans les
ques, ou basés surun (par ex. langue mater- types de capacités
langage symbolique nelle, maths) ; développées

les autres disciplines
sont formées d'unités
sans trop de lens

(histoire-géographie)
(physique-chimie-
biologie), etc

25 Le maode 3 peut se trouver une approche générale ou spécifique selon le fonctionnement

que l'on prévolt pour la nouvelle discipline
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trouvées, Citons par exemple :

Un cadre conceptuel pour l'intégration des acquis

Entre ces formules, des solutions intermédiaires peuvent aussi étre

parés, mais pour lesquels on développe quel-

les cours qui restent sé
ques modules d'activités interdisciplinaires (voir mode d'intégration
n’ 1),

des cours qui ne sont développés par thémes intégrateurs que pen-
dant un semestre ;

les regroupements techniques dont il a été question plus haut ;

une organisation particuliére des manuels : par exemple, des manuels
! nvoient |'un & l'autre. On peut

séparés pour ct

aque Cours, mais qui r

par exemple, en 4¢ et 5¢ années, constituer un manuel « banque

données », ou manuel de « référence », en sciences, histoire, géo

graphie, littérature, etc., dans lequel on fait figurer toutes sortes
contenus a l'état brut (Frydman & Jambe, 1983). Dans un cahier
d’exercices propre a chaque discipline, ou dans un livre de I'ensei
gnant, on invite 1'ék elles il doit
rechercher des informations dans sa « banque de données » (son

manuel de ré

a reéaliser des activités dans lesq

ference)
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PRATIQUER
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pédagogie de l'intégration
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Chapitre 7 Les implications de la
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Chapitre 8 Les implications de la
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sur l'évaluation des acquis
des éléves

Chapitre 9 Les implications de la
pédagogie de l'intégration
sur les manuels scolaires



INTRODUCTION

Dans la premiére partie, nous avons vu en quoi consistait la pratique
d'une pédagogie de l'intégration, quels en étaient les concepts fondateurs et
quelles en étaient les conséquences sur les systémes éducatifs

Il n'y a pas de pédagogie de |'intégration si celle-ci ne s'inscrit pas
avant tout dans une modification des pratiques de classe :

- un souci accru de situer tout apprentissage par rapport a des situa-
tions significatives ;

- une préoccupation de développer les méthodes actives d'apprentis-
sage {approche par résolution de problémes, par les études de cas,
etc);

- une préoccupation de proposer régulierement des activités d'intégra-
tion des acquis ;
une préoccupation d'évaluations formatives, débouchant sur un dia
gnostic des difficultés des apprenants et sur la mise sur pied de dispo-
sitifs de remediation ;

elc.

Toutefois, agir sur le seul niveau de la classe ne suffit pas si 'on
recherche un changement des pratiques qui s'inscrit dans le temps. Il est éga
lement nécessaire de placer |'enseignant dans un contexte institutionnel et
organisationnel qui 'encourage a modifier ses pratiques dans ce sens. De
fagon plus précise, pour un systeme éducatif qui veut développer des prati-
ques de classe intégratrices, il est nécessaire de mener une réflexion en pro-
fondeur sur trois points

¢ les curriculums (les programmes d'enseignement) ;
¢ l'évaluation des performances des éléves ;
¢ les manuels scolaires
Cette deuxiéme partie, qui se veut essentiellement pratique, abordera
ces différents points. Elle se structurera de la fagon suivante.
D'abord un chapitre qui présente des pistes pour formuler une com-
pétence, et définir les situations qui lui sont associées.
Il s’agit du chapitre 5. intitulé « La définition d’une compétence
et des situations qui lui sont associées »

Ce chapitre est commun a I'ensemble des aspects liés a une approche
en termes d'intégration des acquis, que |'on s'intéresse a ses implications sur
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I'élaboration d'un curriculum, sur les apprentissages, sur l'évaluation des

acquis des éléves ou encore sur les manuels scolaires

[l sera suivi de quatre chapitres qui examinent chacun des aspects évo

qués ci-dessus,

Découpage proposé Acteurs concernés

Chapit
Les imphcations de la pédagogie de l'intégration

Les gécideurs

et les personnes

sur les curriculums
{les programmes d'enseignement)

qui sont appelées & apporter une contribution
a la révision de curriculums

Chapitre 7
Les imphications de |a pédagogie de |'intégration
sur les apprentissages

Les enseignants, les conseillers pédagogiques
les inspecteurs

{y compris a remédiation)

Chapitre 8
Lesim ons de la pédagogie de l'intégration
sur I'évaluation des acquis des éléves

Les enseignants, les inspecteurs et, de facon
plus générale, les personnes responsables de la
action d'épreuves d'évaluation

Chapitre 9
mphcations de la pédagogie de l'intégration
sur les manuels scolalres

¢s de la rédaction de

Les person 3
manuels scolaires

Si ces chapitres sont présentés a la suite I'un de 'autre, ¢'est pour la
facilité de la présentation. Mais en réalité, ils peuvent étre abordés de fagon
indépendante

De plus, ces chapitres sont complémentaires. Par e
seillons vivement aux concepteurs de manuels scolaires de lire les parties rela
tives aux apprentissages, aux curriculums et a |'évaluation des performances
des éléves. En effet, un grand nombre de considérations reprises dans ces
parties les concement directement

xemple, nous con



Chapitre

La définition

d'une compétence

et des situations qui lui
sont associées

5.1 Les situations dans lesquelles s'exerce
la compétence

5.2 Formuler une compétence

5.3 Décomposer une compétence,
en vue d’'organiser et de planifier
les apprentissages
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Ce chapitre présente un ensemble de pistes qui permettent d'expri
mer une compétence, et de définir les situations dans lesquelles la compé
tence est appelée a s'exercer

* |l évoquera tout d'abord la question des situations dans lesquelles
s'exerce la compétence :
les constituants d'une situation ;
- le caracteére significatif de ces situations :
- la notion de famille de situations.
* [l évoquera ensuite la fagon de formuler une compétence
e |l étudiera enfin comment décomposer une compétence. en vue
d’'organiser et de planifier les apprentissages :
la notion de palier d'une compétence ;

- la table de spécification et son exploitation

5.1 LES SITUATIONS DANS LESQUELLES
S'EXERCE LA COMPETENCE

Nous avons vu qu'une compétence se définissait a travers la mobilisa
tion intégrée de plusieurs ressourc
significatives issues de la méme famille (voir en 3.4.2)

a différentes situations

pour faire fac

La notion de situation est centrale.
Nous allons détailler ci-aprés les trois éléments présentés ci-dessus
relatifs aux situations qui sont associées a la compétence.
- (1) situations
- (2) significatives

- (3) issues de la méme famille

5.1.1 Ce que l'on entend par « situation »

Le concept de situation est une notion d'usage courant qui désigne
souvent 'environnement dans lequel se réalise une activité ou se déroule un
événement

Nous entendons le terme « situation » dans le sens de « situation
probléme », c'est-a-dire dans le sens d'un ensemble contextualisé d'informa-
tions a articuler en vue d'une tache déterminée

EXEMPLES

- la situation qui consiste & réaliser la maquette de |'école en utilisant tels

ou tels matériaux (on donne le plan de I'école) en vue de présenter I'école
dans une exposition ;

- la situation d'écrire une lettre & un ami pour l'inviter a son anniversaire
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- la situation de trouver des mesures a prendre face a un probléeme d'envi-
ronnement qui se pose

Chaque fois qu'il sera question des situations constitutives de compé-
tences, le terme v situation » devra donc étre compris dans le sens de
« situation-probléme » ou de « situation significative

Dans la vie de tous les jours, les situations sont dictées par les événe-
ments auxquels on est quotidiennement confronté : la situation de faire ses
courses, la situation d'aller chercher les enfants a I'école, la situation d'avoir
perdu ses clés, etc. On parle de situations de vie. Dans le cadre scolaire, une
situation a souvent un caractére construit dans la mesure ou elle prend place
dans une suite planifiée d'apprentissages. Il y a dés lors

» nécessité d'un blocage temporel de certaines conditions de la situa-
tion par des conventions provisoires, implicites ou explicites «
(Brousseau, 1990).

Il'y aura par exemple moins de données parasites que dans une situa-
tion de vie, ou encore les données seront présentées dans un certain ordre.

5.1.2 Les caractéristiques d'une situation
Précisons trois caractéristiques d'une situation

1. 1l s'agit d'une situation d'intégration, au sens de De Ketele, c'est-a-
dire
» une situation complexe comprenant de |'information essentielle et de

l'information parasite et mettant en jeu les apprentissages antérieurs «
{De Ketele, Chastrette, Cros, Mettelin & Thomas, 1989, p. 100)

La situation n'est donc pas de I'ordre du geste, ou de la tache élémen-
taire (comme appuyer sur le bouton de I'ascenseur, ou encore pren-
dre une fourchette) : elle nécessite une mobilisation cognitive,
gestuelle et/ou socioaffective de plusieurs acquis de I'éleve.

2. 11 y a une production attendue, clairement identifiable : un texte, la
solution a un probléme, un objet d'art, un objet fonctionnel, un plan
d’action, etc. Il arrive parfois que la situation soit fermée quand la pro-
duction est unique, comme c’est le cas dans un probléme fermé en
mathématiques. Mais elle est le plus souvent ouverte, c’est-a-dire que
I'éléve y met une touche personnelle : elle est inattendue au départ.
Précisons que cette production est bien une production de I'appre-
nant : c'est I'apprenant qui est acteur de la situation. et non
I'enseignant

3. 1l découle de ce qui précede que le terme v situation » n'est pas
strictement équivalent au terme « situation didactique », & savoir une
situation d'apprentissage organisée par |'enseignant, il s'agit bien
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d'une situation-probléme concréte, que I'éleve appréhende, seul ou
avec d'autres. On peut |'associer a une situation que Brousseau
appelle » a-didactique v, ¢’est-a-dire une situation qui ne contient pas
en elle I'intention d'enseigner

« Entre le moment ou |'éléve accepte le probléeme comme sien et celui
ot il produit sa réponse, le maitre se refuse d'intervenir comme propo-
seur des connaissances qu'il veul voir apparaitre. L'éléve sait bien que
le probléme a été choisi pour lui faire acquérir une connaissance nou-
mais il doit savoir aussi que cette connaissance est entiérement
justifiée par la logique interne de la situation et qu'il peut la construire
sans faire appel a des raisons didactiques. Non seulement, il le peut,
mais il le doit aussi, car il n'aura véritablement acquis cette connais-
sance que lorsqu'il sera capable de la mettre en ceuvre de lui-méme
dans des situations qu’il rencontrera en dehors de tout contexte
d'enseignement et en |'absence de toute indication intentionnelle. Uine
telle situation est appelée a-didactique. » (Brousseau, 1986, p. 49)

velle

Il s’agit donc d'une situation que I'apprenant, tout comme n’'importe
quelle autre personne, pourrait résoudre dans un cadre non scolaire, ce qui
n’a rien d'étonnant puisqu'une compétence devrait étre intériorisée d'une
fagon telle qu'elle puisse étre mobilisée en dehors de tout contexte scolaire.
Nous verrons plus loin que cette situation peut étre proposée a titre explora-
toire (elle est alors prise dans le sens de la citation de Brousseau ci-dessus), a
titre d'activité d'intégration au terme d’'un certain nombre d’apprentissages,
ou encore a titre d'évaluation.

Ce caractére a-didactique des situations dans lesquelles |'apprenant
est invité & mobiliser ses acquis est lié au fait que, dans une approche par les
compétences, et une fois I'ensemble des apprentissages menés, on laisse a
I'apprenant la liberté de choisir la demarche qu'il veut : non pas la meilleure,
mais celle qui lui apparait comme la meilleure. En effet, I'exercice d'une
compétence est un exercice strictement individuel, [l faut donc apprendre a
I'éléve a l'exercer seul !

5.1.3 Les constituants d'une situation

Pour De Ketele, une situation est composée de trois constituants : un
support, une (des) tachels) ou une (des) activité(s), une consigne.
* Le support est I'ensemble des éléments matériels qui sont présentés
a l'apprenant : texte écrit, illustration, photo,... Il est défini par trois
éléments :
- un contexte, qui décrit I'environnement dans lequel on se situe ;

1 Ce qui n'empéche pas que, si cette situation est proposée aux éléves dans un apprentissage
de |'intégration. |'enseignant puisse intervenir [de fagon didactique cette fois) auprés des éléves
qui n‘armvent pas a résoudre cette situation
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5.14

de l'information sur la base de laquelle I'apprenant va agir ; selon
les cas, l'information peut étre compléte ou lacunaire, pertinente
ou parasite ;
une fonction, qui précise dans quel but la production est réalisée
La tache est 'anticipation du produit attendu
La consigne est I'ensemble des instructions de travail qui sont don-
nées a I'apprenant de facon explicite.
EXEMPLE

La situation qui consiste a réaliser la maquette de 1'école en utilisant tels ou
tels matériaux (on donne le plan de 1'école)

Dans cet exemple :

- le contexte serait le contexte scolaire, puisqu'il s'agit de réaliser la ma-
quette de |'école ; I'information serait le plan de 1'école, I'échelle & respec-
ter et les matériaux a utiliser ; la fonction serait une fonction d'information
(présenter I'école dans une exposition) ;
la tache est celle de réaliser une maguette ;

la consigne pourrait s'exprimer de la fagon suivante : « Voici le plan de
I'école. Réalise une maquette a 1'echelle 1/100, en utilisant du carton. »

Le caractere significatif d'une situation

Une situation significative est une situation qui mobilise |'apprenant,

qui lui donne I'envie de se mettre en mouvement, qui donne du sens a ce qu'il
apprend. Elle est relative a la composante conative de 'apprentissage, c'est-
a-dire la composante liée a I'investissement que ['apprenant est prét a con-
sentir dans les apprentissages

Ce caractére significatif de la situation varie trés fort d’'un niveau

d’'enseignement & un autre, et d'un contexte a un autre. Il présente donc de
multiples visages. En particulier, une situation peut étre significative dans la
mesure ol :

elle amene I'éléve a mobiliser les savoirs en interpellant I'éléve dans
ce qu'il vit, en touchant ses centres d'intérét du moment ;

elle lui pose un défi ou, plutét, elle est présentée de fagon telle que
I'éléve percoit un défi a sa portée ;

elle lui est directement utile, par exemple en le faisant avancer dans
un travail complexe ;

elle lui permet de contextualiser les savoirs, de mettre en évidence
I'utilité de différents savoirs :

elle permet d’explorer les frontiéres des champs d'application de ces
savoirs ;
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elle renvoie a une réflexion épistémologique sur les savoirs, interpelle
sur la construction des savoirs - comment se sont-ils construits 7 com
ment ont-ils été transformeés ? par qui ? selon quels principes ? dans
quel but 72 ;

- elle permet de mettre en évidence les écarts entre la théorie et la pra-
tique, comme les problémes qui comprennent des données parasites,
des données manquantes, des données que I'on doit transformer
avant d’utiliser, des solutions multiples ;

- elle permet de mettre en évidence 'apport de différentes disciplines
dans la résolution de problémes complexes ;

- elle permet a 'éléve de mesurer 'écart entre ce qu'il sait pour résou-
dre une situation complexe et ce qu'il devra encore apprendre, etc.

On voit que le caractére significatif peut apparaitre a différents
niveaux, liés aux constituants de la situation. Il peut en effet étre lié :

au contexte, comme le fait de toucher I'éléve dans ce qu'il vit, dans
ses centres d'intérét ;

- a la fonction, comme le fait de le faire avancer dans un travail
complexe ;

- aux informations, comme le fait de mettre en évidence I'écart entre
la théorie et la pratique :

- & la tdche, comme le fait pour I'apprenant de percevoir un défi

C'est done sur I'ensemble des composantes de la situation qu'il faut
jouer pour conférer a la situation un caractére significatif.

5.1.5 La notion de famille de situations

Une compétence se deéfinit aussi par rapport a une famille de situa-
tions, ¢'est-a-dire un ensemble de situations proches I'une de |'autre. Si une
compétence n'était définie qu'a travers une seule situation, le deuxiéme exer-
cice de la compétence (c'est-a-dire celui qui viendrait aprés que l'on ait
exploité la situation unique) serait de la reproduction pure et simple. A
I'opposé, si les situations étaient trop éloignées |'une de |'autre, on ne met
trait pas |'apprenant dans des conditions similaires pour vérifier sa compé
tence

Pratiquement, il s'agit de rechercher quelques situations qui soient
équivalentes

2 Elle peut aussi renvover a ce que Develay {1997) appelle une réfle
laquelle on se demande : » Quelles sont les questions fondamentale
nd 7«

on anth logique, dans
xquelles chaque discipline
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Prenons par exemple la compétence de « Conduire une voiture en

ville. » Les situations sont les types de parcours différents, a des moments dif-
férents, avec des conditions atmosphériques différentes, avec des densités de
circulation différentes, etc. Dans certains cas, lorsque I'on passe son permis
de conduire, on tire au hasard une carte a jouer (de I'as jusqu'au dix de coeur
par exemple), qui est un parcours particulier. Ces différents parcours consti-
tuent autant de situations différentes qui appartiennent a la méme famille de
situations.

EXEMPLES DE FAMILLES DE SITUATIONS

1. o« Résoudre une situation-probléme faisant appel aux grandeurs pro-
portionnelles, a la moyenne et/ou aux pourcentages.s Les différentes
situations sont données ici par les différentes situations problémes (con-
textualisation, habillage), mais aussi sur les notions a mobiliser (gran-
deurs proportionnelles, moyenne, pourcentages) et sur les nombres utili-
sés, En particulier, l'éléve doit déterminer quel type de notion il doit
utiliser pour résoudre la situation-probléme,

2. o Produire un rapport de synthése, destiné a étre diffusé dans une revue,
a propos d'un probléme d'intégration des jeunes dans le systeme éducatif,
et qui nécessite de recueillir et d'analyser des informations quantitatives
(statistique descriptive), »

Exemples de situations appartenant a la catégorie de situations :

- l'adaptation des jeunes dans |'enseignement supérieur
l'accés des jeunes a I'université ;

- larépartition des jeunes dans les filiéres de l'enseignement secondaire |

- l'échec en premiére candidature, ...

3. Endessin technigue, on peut définir la compétence « Représenter en deux
dimensions (perspective axonométrique) un objet gue l'on voit en trois di-
mensions (l'objet est constitué de 12 faces planes au maximum, avec uni-
quement des angles droits) v. Les situations sont les objets, chaque fois
différents, que 1'éléve doit représenter en deux dimensions

4. En chimie, la compétence « Mettre en évidence, 4 l'aide d'une équation
chimique, les risques que présentent certains produits courants si l'on ne
prend pas des précautions en les utilisant » peut étre concrétisée par une
famille de situations telles que :

- la raison pour laguelle il faut garder un antiblotique au frigo (déga-
gement possible d'acide chlorhydrique) ;

- la raison pour laquelle, quand on prépare de la chaux, il faut utiliser de
I'eau froide (risque de se blesser), et pour laquelle il faut essayer de fer
mer portes et fenétres quand on repeint une piece (pour que la chaux
soit bien blanche) ;
etc.

5. a Ecrire un article de journal 4 destination d'un public cultivé (mais non
spécialiste) présentant deux auteurs 4 comparer. v Les situations sont les
o paires v d'auteurs a traiter.
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De fagon plus générale, l'analyse d'un texte, a la lumiére d'une théore lit-
téraire, en mobilisant un outillage conceptuel donné n'est pas une compé-
tence a proprement parler. En revanche, ce qui est une compétence, ¢'est
de mobiliser un ensemble de connaissances et de capacités (dont la capa-
cité d’analyser un texte) pour

- préeparer et présenter un expose oral qui mobilise I'analyse d'un texte
appartenant & une catégorie donnée de textes (par exemple, dont on a
donné une limite dans le temps et/ou dans l'espace, ou par rapport &
des auteurs donnés, ou par rapport & un niveau de difficulté ou d'abs-
traction du texte) ;

- rédiger un texte personnel

Mieux encore, il s’agirait de préparer un dépliant, de préparer un program-

me de tourisme » culturel » destiné a un public déterminé

On peut également évoquer des compétences de niveau plus élevé, en

agrégation par exemple, comme la compétence d'animer une séance

d'analyse de texte avec des éléves, ou encore d’évaluer une production
d'eleve,

Pour certaines compétences, on arrive a construire une famille de
situations illimitées. C'est le cas des compétences tout a fait ouvertes orien
tées vers la production - un texte a produire, une ceuvre d'art, etc. Pour
d’autres compétences, on n'arrive qu'a délimiter trois ou quatre situations
equivalentes, parce que ces situations sont limitées de fagon naturelle. C'est
le cas de I'exemple 4 ci-dessus (sauf si on prend des situations dans la chimie
organique, mais alors il s'agit d’'une autre compétence, pour un niveau
d'enseignement ultérieur : on sort de la « famille de situations «).

5.1.6 Des parameétres
pour circonscrire une famille de situations

Pour garantir |'équivalence entre les situations, il est important de
caractériser une famille de situations a travers quelques paramétres

Prenons tout de suite un exemple. Dans le cas du permis de conduire,
nous avons vu ci-dessus que, pour déterminer la situation d'examen, 1'on
tirait au hasard une carte a jouer parmi dix cartes, correspondant a un par-
cours particulier en ville. Il s’agit néanmoins de garantir I'équivalence de ces
dix situations. Pour ce faire on précise que chaque parcours doit toujours
comprendre au moins certains éléments, par exemple un dégagement de
carrefour, une limitation de vitesse et une priorité de droite. Ces caractéristi-
ques de chaque situation sont autant de paramétres de la situation.

Voyons de quelle nature peuvent étre ces parametres.

1. Ces paramétres sont tout d'abord liés au support de la situation, c’est-
a-dire a ce que I'on donne a |'éléve
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5.2

un texte de tel genre littéraire, de tel niveau de difficulté et de telle
longueur (3 parametres) ;

un probléme mathématique dessiné melttant en ceuvre frois opéra
tions fondamentales (2 paramétres) ;

une trace historique de tel type et de telle époque (2 parameétres) ;
etc.
EXEMPLE

Dans l'exemple du dessin technique, développé ci-dessus, les situations sont
délimitées a travers trois paramétres :

- les pieces doivent avoir 12 faces au maximum ;
les faces doivent &tre planes ;
- les angles dolvent tous étre droits
Les parametres peuvent étre également liés au tupe de tache : son

degré de complexité, le niveau de précision attendu, le volume de la
production, le matériel dont on dispose pour la réaliser, etc

FORMULER UNE COMPETENCE

Nous avons vu que le concept de compétence préte parfois a

confusion : on lui donne tantét le caractére trés général, voire méme trans-
versal d'une capacité, tantét le caractére étroit d'un objectif spécifique
L"enjeu d'une formulation correcte d'une compétence est loin d'étre un enjeu
de type formaliste. Il est simplement de garantir que ce que |'on déclare étre
une compétence est en réalité une compétence. Autrement dit, il faut dimen
sionner I'énoncé d'une maniére telle que cet énoncé soit bien celui d'une
compétence, et non d'une capacité ni d'un objectif spécifique : il doit étre suf-
fisamment précis pour que deux personnes différentes puissent mettre la
méme réalité derriére les mémes mots, tout en conservant son caractére inté-
grateur avant tout

La premiére réflexion est celle qui consiste a se demander en fonction

de quoi on va développer les compétences. Cet aspect sera développé au
chapitre suivant, lorsque nous envisagerons les implications de la pédagogie
de l'intégration sur les curriculums

Nous étudierons ici les aspects techniques de la définition d’'une

compeétence :

bien délimiter les contours de ce qui est attendu de I'éléve ;

formuler techniquement la compétence de la fagon la plus claire
possible
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5.2.1 Déterminer ce qui est attendu de 1'éléve

Il s"agit tout d'abord de déterminer la compétence précise que I'on

veut développer chez les apprenants

Cette compétence est liée a la famille de situations. Elle dépend essen
tiellement de deux choses

1. Le type de tache qui est attendu

2. Le type de support et les conditions d'exécution de la tache

1. Le type de tache qui est attendu.

Le type de tache est I'image du type de production que I'on attend de

|'apprenant :

- en termes de résolution de probléme (résoudre un probléme de tel
type...) ;
en termes de création nouvelle (produire tel énoncé, tel texte, telle
ceuvre dart, .. ) ;

- en termes d exécution d'une tache courante ;

- en termes d'action sur I'environnement (mener tel type d'enquéte,
lancer une campagne d'information, ...)

EXEMPLE

En musique, veut-on développer la compétence d'interpréter un morceau de
musique, d'improviser sur un théme donné ou encore de composer un mor-
ceau de musique 7 De nouveau, ce sont des types de compétences tres diffée-
rent les uns des autres : on peut trés bien étre compétent dans l'une et pas
dans l'autre,

Clest le type de tache qui va déterminer la nature de la consigne que
l'on propose a l'éléve
2. Le type de support et les conditions d'exécution de la tache.
Avant de formuler une compétence. il faut également avoir une idée
précise des supports qui seront soumis a |'apprenant, et des conditions dans

lesquelles il devra exécuter la tache. En effet, si les variations sont trop fortes,
les situations représentent des compétences différentes.

EXEMPLE

Méme a l'intérieur du type de compeétence n Interpréter un morceau de
musique n, ce n'est pas la méme chose d'interpréter un morceau pour soi ou
devant un public (ol le stress joue). Ce n'est pas la méme chose de l'interpré-

ter avec un orchestre ou sans orchestre, On peut aussi l'interpré avec ou
sans partition. On peut l'interpréter aprés avoir eu tout le temps pour se pré-

parer ou l'interpréter aprés avoir jeté un coup d'esil sur la partition.
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Les supports, tout comme les conditions d'exécution de la tache, sont
liés aux parameétres de la famille de situations (voir en 5.1.6)

EXEMPLE

Dans l'exemple précédent, on aurait quatre paramétres selon lesquels il fau-
dra définir la compétence. Par exemple, 1'éléve devra interpréter un morceau
de musique :

(1) devant la classe ;

(2) avec un petit orchestre

(3) avec partition

(4) en ayant eu le temps de se préparer

Outre les facteurs liés au produit, des facteurs liés au processus peu-
vent jouer. Il s'agit essentiellement des contraintes que I'on impose, pour étre
certain que l'on mobilise certains acquis (certains contenus-matiéres, certai
nes démarches, certains savoir-faire, ...). Dans une compétence, on peut par
exemple demander a |'éléve de produire un texte de 10 lignes a l'imparfait
dans le cadre d'une situation de communication. Le fait que le texte doive
étre a l'imparfait est une contrainte liée a I'obligation pour I'éléve d'utiliser
des verbes a I'imparfait

Ce peut étre des contraintes en termes de produits (comme |'exemple
ci-dessus) ou des contraintes en termes de processus, comme le fait de ne
pouvoir disposer que d'une seule feuille de brouillon pour rédiger un texte

Parmi ces contraintes 3, il y a surtout le matériel dont 1'éléve di
pour exercer sa compétence :

peut-il se servir d'un dictionnaire ? d’'un autre ouvrage de référence ?
- dispose-t-il de ses notes personnelles ?
- a-t-il accés a une procédure écrite ?

- peut-il se servir de tel outil : un compas, une régle, ... ?

Normalement, le matériel dont il peut se servir est I'image du matériel
dont il se servirait quand il sera amené a exercer la méme compétence en
dehors du cadre scolaire. Il peut cependant exister des variantes liées a la
didactisation du processus, ¢'est-a-dire au caractére « construit » des situa-
tions que l'on a évoqué ci-dessus, en fonction du découpage des compé-
tences que |'on décide d'opérer a des fins d'apprentissage

3 Que l'on peut également voir cor
[Roegiers, 1997)

me des ressources absentes ou, au contraire, présentes
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5.2.2 La formulation technique d'une compétence

Une fois que |'on a bien circonscrit la famille de situations, il s'agit de
passer a la formulation technique de la compétence. Les suggestions ci-des-
sous aident & rédiger |'énoncé d'une compétence. On peut utiliser cette liste
comme un guide pour rédiger une nouvelle compétence, ou comme une
o check-list », pour vérifier la formulation d’'une compétence

1. La compétence améne lapprenant & mobiliser un ensemble

d’acquis. Ces acquis sont intégrés et non additionnés.

Exemple

Contre-exemple

Résoudre une situation mathématique significa-
tive qui met en ceuvre des additions ef des
soustractions sur des nombres inférieurs a
1000

Résoudre une situation mathématique qui
nécessite de résoudre ¢'abovd une addition, et
ensuwife une soustraction sur des nombres
niérieurs a 1 000

{1l s’agit d'une simple application, qui demande
peu de réflexion, et non de |'exercice d'une
compétence)

2. Elle fait référence a une catégorie de situations (famille de
situations), que I'on peut caractériser de fagon précise a travers un

ensemble de paramétres

Exemple

Contre-exemple

Une situation refalive a un probiéme domest-
que de pollution de 'eau étant donnée, proposer
un ensemble de mesures a prendre a la suite de
I"analyse de la situation et a la lumiére des
apporls du cours

Une situation relalive 4 un probléme de
pollution étant donnée, proposer un ensemble
de mesures a prendre & la suite de |'analyse de
a situation et a la lumiére des apports du cours
(a tamille de situations est trop vague, et ne
donne pas la garantie que les différentes
situations soient équivalentes)

3. Elle se concrétise dans un ensemble de situations significatives
pour |'apprenant, qui le mobilisent et qui ont éventuellement une

dimension sociale

Elle a donc un sens pour I'apprenant (dans une des directions pré-

cisées en 5.1.4).

Exemple

[ Contre-exemple

Se présenter en mettant |'accent sur un aspect
de soi-méme ou de son environnement immé-
diat (école — famille - loisirs —amis...)
Présenter un ami

Présenter une personnalité politigue de sa
commune

{le fait de présenter une personnalité politique
de sa commune n'est pas particuliérement
mobilisateur pour un éléve)
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4. Elle donne toutes les garanties que la situation d'évaluation soit tou
jours nouvelle pour 'apprenant {(que ce ne soit pas un savoir-redire

ou un savoir-refaire).

Exemple

Mettre en forme une planification d'activitds en
utilisant correctement l'ordinateur et les
diftérentes fonctions du logiciel XX (horaire
hebdomadaire des cours, horaire d'act

Contre-exemple

Mettre en forme le réglerment de I'école en utili

sant correctement Fordinateur et les différentes
fonctions du logiciel XX

(dés que I'on @ mis une premiére fois en forme

sportives, ...) le réglement de I'école, les fois suivantes ne
sont que 12 répétition, et non un nouvel exercice

de la compétence)

Il faut éviter a tout prix la possibilité de reproduction par |'apprenant
Par exemple, formuler la compétence en langues modemes « Pouvoir faire
connaissance en informant sur soi-méme et son environnement immeédiat »
pourrait amener |'enseignant 4 demander aux éléves, en guise d'évaluation,
de reproduire une présentation d'eux-mémes qu'ils auraient déja faite dans le
cadre des apprentissages. La formuler dans les termes suivants : « Se présen-
ter en mettant |'accent sur un aspect de soi-méme ou de son environnement
immaédiat (école ~ famille - loisirs ~ amis...) », ou encore : « Répondre 4 une
demande de renseignements sur soi-méme ou sur son environnement
immédiat », donne d'autant plus de garanties que la situation d'évaluation

sera nouvelle.

La compétence doit notamment pouvoir étre entrainée en dehors des
moments d'évaluation. Cela signifie qu'elle doit étre exprimée de facon telle
que 'on puisse I'exploiter dans les apprentissages autant que pour une éva-
luation

5. Elle est centrée sur la tache que |'apprenant est invité a accomplir, et
non sur les capacités sur lesquelles il s'appuie pour réaliser cette
tache

Exemple Contre-exemple

Résoudre une situation concréte numérigue en
choisissant la forme d’écriture algébrique la
plus adéquate

Choisir ka forme d'écriture algébrique ka plus
adéquate pour résoudre une situation concréte
numérique

Opérer un déménagement de meubles lourds
et/ou encombrants en prenant soin de soi-
méme, et des meubles

Velller au placement correct du dos lors de
déplacements d'objets lourds et/ou encom-
brants
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Souvent, une compétence qui, dans son énoncé, comprend « en vue
de (quelque chose) », « pour (quelque chose) », doit étre reformulée en
commengant par la deuxieme partie de la formulation

Si possible

Elle précise les paramétres de la famille de situations, de facon
a permettre de produire des situations d'évaluation équivalentes

Exemple Contre-exemple

Produire, dans le cadre d'une situation de com- Produire un énoncé pertinent en réa

tion a un

munication, un énoncé pertinent de trois phra- support visuel
s&s en réaction a un support visuel
Le support comprendra trois images, représen

fant des séquences chronofo

ques, el il ame-

nera a mobiliser e vocabulaire introduit dans
les apprentissages préalables.

Dans cet exemple, on a précisé trois paramétres de la situation :

- le type de support visuel : des images représentant des séquences
chronologiques ;

- l'importance du support visuel : trois images ;

- le vocabulaire & mobiliser.

Le fait de produire trois phrases est une caractéristique du produit

attendu, pas de la situation.

Elle est rédigée de maniére a étre évaluable. En particulier, |'énoncé
doit étre suffisamment précis et opérationnel pour que deux ensei
gnants puissent, sans se concerter, proposer une situation de méme
niveau pour evaluer les acquis de I'éléve

Exemple Contre-exemple

Résumer un article de journal devant la classe Distinguer I'essentiel de 'accessoire dans un

article de journal

Dans un commentaire qui accompagne |'énonce de la compétence, il
est souhaitable également de préciser les critéres selon lesquels la
compétence va étre évaluée (voir en 8.3.1)

Elle est d'un niveau adéquat

Il faut notamment éviter que la réflexion en termes d’intégration soit
une occasion de surenchere par rapport a ce qui est prévu dans les
programmes officiels, du moins quand ces programmes ont un carac-
tére prescriptif prononcé
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REMARQUES

JNNEMENT D'UNE ¢

LE DIME

Il est souvent difficile de « dimensionner » convenablement une com-
pétence, cela d'autant plus que les compétences s'emboitent les unes dans
les autres (par exemple la compétence de préparer un potage, ou un dessert,
est incluse dans celle de préparer un repas complet). Le point de repere
essentiel tient en un nombre restreint de compétences (de I'ordre de trois ou
quatre par an, a moduler selon le nombre d’heures/années de la discipline)
et de son caractére adéquat et réaliste par rapport a I'ensemble du pro-
gramme

R LES NTENUS

LES PI

La difficulté tient également de ce que I'on part souvent des contenus
pour énoncer des compétences, ce qui est loin d'étre la porte d’entrée la plus
évidente. C'est notamment le cas de |'énoncé d'une compétence en sciences,
qui porte sur les lois de Mendel, ou encore celui d'une compétence en latin,
que I'on essayerait de définir a partir d'un texte traitant de |'amitié. Il est plus
facile de partir d'une logique de taches, d’activités — qui elles-mémes décou-
lent de situations auxquelles |'éléve doit pouvoir faire face — et d’articuler
autour de ces taches les contenus qui conviennent, que de partir des contenus
et de trouver des taches qui englobent ces contenus (voir en 6.3).

LES I EMES

S'il faut éviter une entrée par les contenus, il faut également se méfier
d'une entrée par les themes. Ce peut étre par exemple le cas de compétences
en langue (premiére ou seconde) pour lesquelles on est parfois tenté
d’énoncer des compétences liées 4 une production orale ou écrite de |'éléve
autour d'un théme donné : la citoyenneté, la péche, la défense de |'environ-
nement, ...

L'approche par les thémes présente deux risques majeurs :

¢ tout d'abord, la notion de famille de situations risque de perdre de sa
pertinence, puisque, a la limite, la situation est unique. Tout au plus
aurait-on différentes variantes d'une seule et méme situation ;

* ensuite, 'approche thématique risque de faire perdre de vue le fait
que chaque compétence doit traduire un niveau d'acquis supérieur
par rapport a ce que I'éléve a déja appris : une nouvelle difficulté
d’ordre linquistique ou grammatical, une nouvelle régle, une nouvelle
formule. Cette « plus-value » doit apparaitre le plus clairement possi-
ble, soit dans I'énoncé de la compétence, soit dans un commentaire
qui accompagne cet énonceé
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Une nouvelle fois, ce qui doit guider avant tout celui qui rédige les com
pétences est la question - « a quelles situations, présentant tel niveau de diffi-
culté en fonction de I'année dans laquelle I'éléve se situe, I'éléve doit-il faire
face 7 ». Clest I'entrée principale, qui est complétée par une entrée « con-
tenus «, et qui peut s'inscrire, dans certains cas, dans une entrée thématique

S DEMANDEES AUX ELE

5S DE PRODUCTIO!

On rencontre parfois |'écueil suivant dans des disciplines telles |'his-
toire, la géographie ou les sciences. Etant donné que |'approche par les com-
pétences repose sur les productions de |'éléve, on est souvent tenté de
valoriser un type particulier de production qu'est le texte écrit. Pour bon
nombre d'éléves, les difficultés sont davantage d'ordre linguistique que liées
a la discipline. Pour éviter cet écueil, il faut essayer de varier le plus possible
les types de productions demandées, afin de ne pas handicaper davantage
des éléves qui ont déja des faiblesses dans la langue d'enseignement (en par-
ticulier les éleves d'origine étrangére).

UNE

T'ON EN REPO) \ DES INFORMATIONS DONNE

Dans la plupart des disciplines, la résolution de situations-problémes
présente un double aspect : d'une part le décodage, ou la compréhension
d'informations, et d'autre part la production personnelle. Si le premier
aspect est souvent trop court pour faire |'objet d'une compétence (c'est sur-
tout a travers une production adéquate que |'on trouve sa compréhension), il
ne faut pas le négliger non plus

C'est pourquoi. en langue, il faut éviter de tomber dans la
« rédaction « (la » composition ») traditionnelle sur un sujet donné. Il faut au
contraire partir d'un support, oral ou écrit, dont I'éléve doit prouver sa
compréhension en effectuant une production en adéquation avec |'informa-
tion recue. Par exemple, au lieu de dire « écrire une lettre », on dira « écrire
une lettre en réponse a une lettre donnée ».

OMPE

ISTANCIELS DANS L'ENONCE DE L& CE

Un énoncé de compétence ne devrait pas préciser le lieu, le moment
ou la fréquence de |'exercice de la compétence. Il faut par exemple éviter des
formulations comme « I'éléve doit pouvoir occasionnellement... ». C'est a
tout moment et en tout lieu que 1'éléve doit étre compétent, s'il dispose des
supports adéquats : a |'école comme a la maison, le lundi comme le samedi.

Par contre, quand la précision permet de définir un paramétre de la
situation, il faut la maintenir. Par exemple, dans la compétence « Mettre en
forme un document en utilisant correctement |'ordinateur et les différentes
fonctions du logiciel XX ¢, le fait de préciser le logiciel aide a circonscrire la
famille de situations.
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VENER L'ELEVE ITILAM

Dans la mesure du possible, il faut essayer que I'énoncé d'une com
pétence soit « multi-contenus », ou plutot « multi-outils », ¢'est-a-dire que
|'apprenant soit invité a sélectionner, parmi un ensemble de contenus/outils,
celui qui convient pour résoudre la situation (comme la formulation évoquée
ci-avant « Résoudre une situation concréte numérique en choisissant la
forme d'écriture algébrique la plus adéquate. .. »). Cela est valable en particu-
lier pour les disciplines scientifiques, pour lesquelles la difficulté principale
que rencontre |'éléve est souvent celle de sélectionner la technique, la for-
mule qui convient, alors que, dans le méme temps, il est capable d'utiliser cor-
rectement lesdites techniques ou formules.

Autrement dit, il faut essayer que le type d'outil & choisir soit un des
parametres qui caractérisent la famille de situations.

ORMULATIONS §

Il ne faut pas hésiter a essayer plusieurs formulations de la compé-
tence, en proposant plusieurs types d'activités demandées aux éléves. Par
exemple, une alternative a la formulation « Rédiger un document destiné aux
éléves afin de les sensibiliser au probléme de I'utilisation de 'eau » est « Une
situation relative a un probléme d'utilisation de |'eau étant donnée, proposer
un ensemble de mesures a prendre », ou encore « Une situation relative a un
probléme d utilisation de I'eau étant donnée, proposer un ensemble de mesu
res a prendre a la suite d'une analyse de la situation et a la lumiére des
apports du cours »

Quoi qu'il en soit, dans tous ces cas, le fait d'accompagner |'énoncé
d'une compétence d’'un ou de plusieurs exemples de situations dans
lesquelles elle s'exerce constitue une garantie et sert de balise

5.3 DECOMPOSER UNE COMPETENCE EN VUE
D'ORGANISER ET DE PLANIFIER LES APPRENTISSAGES

La notion de compétence est une notion trés opérationnelle, en par-
ticulier lorsqu'il s'agit de la pratiquer dans une situation. En revanche, il n'est
pas toujours facile de délimiter les apprentissages qu'il faut mener pour la
construire progressivement avec les éléves

Deux concepts peuvent aider a cette structuration : le concept de
palier et le concept de table de spécification.

5.3.1 La notion de palier d'une compétence

Les paliers d'une compétence se définissent a la fois par les
niveaux intermédiaires de contenus, les activités a exercer et les situations
dans lesquelles ces compétences doivent s'exercer
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EXEMPLE

- La compétence « Animer un débat au sein d'un groupe de 10 & 15 per-
sonnes » peut constituer un palier pour la compétence » Animer une
réunion nqui, en plus de la premiére compétence, nécessite de pouvoir fai-
re le lien avec la réunion précédente, veiller a respecter |'ordre du jour, gé-
rer le temps, synthétiser les décisions prises, etc,

- La compétence « Résoudre une situation mathématique significative pour
l'éléve, mettant en ceuvre les opérations fondamentales et les pourcenta-
ges sur des nombres entiers # est un palier de la compétence » Résoudre

une situation mathématique significative pour l'éléve, mettant en ceuvre
les opérations fondamentales et les pourcentages sur des nombres
rationnels o

Pour un apprenti mécanicien, la compétence « Diagnostiquer une panne
sur un moteur diesel » constitue un palier de la compétence o Diagnosti-
quer une panne (sur n'importe quel type de moteur) »

Pour définir ces paliers, on agit souvent sur les situations, pour les-

quelles on a un niveau moindre d'exigence

moins de contraintes .

moins d opérations a effectuer ;
moins de données a gérer ;
champ des situations plus limité ;

volume plus réduit de la production ;

etc

Au lieu de travailler sur les situations, on peut aussi travailler sur les

constituants de la compétence, a savoir les objectifs spécifiques - on définit
un palier en regroupant un ensemble d'objectifs spécifiques qui la compo-
sent. On ne peut cependant pas prgndre n'importe quels objectifs spécifiques
pour en faire un palier. Un palier n'est pas un ensemble théorique d'objectifs
spécifiques. Pour qu'il v ait palier, il faut que I'on ait un ensemble qui puisse
étre mobilisé au sein d'une situation significative, plus simple qu’une situation
relative a la compétence tout entiére.

532

Des exemples de tels types de paliers sont donnés ci-dessous.

La table de spécification et son exploitation

Le concept de table de spécification a été introduit par Bloom et al.

(1971). La table de spécification permet de porter un regard analytique sur
une compétence, en mettant en évidence les différents objectifs spécifiques
qui composent la compétence, Elle consiste en un tableau a double entrée
qui croise d'une part les capacités nécessaires pour maitriser la compétence,
et d'autre part les contenus sur lesquels ces capacités s'exercent
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TABLEAU 4 :
Structuration d'une table de spécification
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Contenu 1

Contenu 2

Contenu 3

Contenu 4

Capacité 2 Qbjectif

spécifique 2.1

Capacité 3

EXEMPLE

Compétence

A partir d'une situation \

problémes de pollution de

I'éléve devra identifier ces di

appropriées a ces problémes

roudun

spécifique 3.3

in qui met ¢

férents problémes et proposer des solutic

Objectit

spécifique 3.4

ce difféerents

sau, de l'air ainsl que de pollution par le bruit

La table de spécification de cette compétence pourrait étre la sui-

vante.

Contenus La pollution

Capacités salam

Expliquer les raisons

Se poser des pour lesquelles I'eau

La pollution
de I'air

Par un procédé
donné, montre

La pollution
par le bruit

eau, la prot
la propreté de I'eau

queslions est par transpa- |'existence de |"air
rente, parfots trouble
Chercher Déterminer les princi- | Déterminer la fagor
Vinf ti pale dont |'air transme
ety pollution de 'air bruit
Expliquer les diffé- Expliqu
mesures a pr
Traiter purification de I'eau pour éviter la pour se protéger du
nformation décantation, fittra- tion de I'air bruit
int ti I de | by
tion, désinfection
ébullition...)
D pper des argu
Communiquer ’
I'information
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A LA TABLE

Il existe plusieurs limites importantes au recours a la table de spécifi-

Tout d'abord. ce n'est un outil intéressant que dans la mesure ot on
envisage les apprentissages au départ d'une série d objectifs spécifi-
ques. La table de spécification ne serait par exemple utile dans une
approche par projet que pour voir en quoi le développement de tel
ou tel projet couvre les différents objectifs spécifiques.

Ensuite, il faut reconnaitre qu'il existe peu de tables de spécification
qui soient completes, tant il est difficile de découper une compétence
en objectifs spécifiques, d'autant plus qu'aller trop loin dans la démar-
che de découpage peut amener a provoquer |'effet inverse a celui
désiré puisque, au lieu d'intégrer, on serait amené a morceler (c'est ce
que De Ketele et Hanssens [1999] appellent le « saucissonnage
pédagogique »). On retomberait alors dans le travers principal de la
pédagogie par objectifs (PPO)

Il ne faut pas non plus oublier qu'une compétence est un ensemble
articulé de connaissances et d’objectifs spécifiques certes, mais aussi
d’une série d'autres choses, tels des savoirs d'expérience, des savoir-
étre, des automatismes, etc.

Une autre limite tient au fait que la table de spécification travaille
essentiellement sur l'axe des savoirs et sur celui des capacités, en
négligeant complétement celui des situations (voir en 3.4.4), qui
fonde pourtant la compétence.

Enfin, il est vain de faire une religion du fait qu'il faut avoir abordé
I'ensemble des objectifs spécifiques pour aborder la compétence, tant
on sait que certains apprenants acquiérent la compétence alors qu'ils
ssairement abordé tous les éléments constitutifs : le
fait méme de travailler sur la compétence leur permet de combler de
facto certaines lacunes ponctuelles

n'en ont pas néc

Pour ces raisons, il est bon de recourir aux tables de spécification

comme point de repére pour développer les apprentissages, mais non
comme 'outil unique de structuration de ces apprentissages

En revanche, la table de spécification s'avére un outil intéressant dans

certaines démarches diagnostiques, lorsque 'on se pose la question de savoir
pourquoi tel ou tel apprenant n'a pas acquis une compétence.
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INTRODUCTION

Nous avons défini le curriculum comme une configuration qu'adop-
tent les acteurs en arrétant un certain nombre de paramétres a un moment
donné dans l'espace et dans le temps (voir en 4.4.1). Ces paramétres sont
essentiellement les suivants :

les finalités, les valeurs ou encore les objectifs généraux du systéme
éducatif ;

les contenus-matiéres, les capacités et/ou les compétences a dévelop
per chez les apprenants ;

les méthodes pédagogiques ;

les modes de gestion du processus, v compris le mode de relations
entre les acteurs ;

I'articulation avec le contexte organisationnel ou environnemental ;
- les modalités d'évaluation des performances des apprenants.

Rappelons que, non seulement cette configuration est évolutive, mais
elle est multiple, dans le sens ot elle existe a différents niveaux, tant au niveau
macrosocial (au niveau des décideurs du systeme éducatif), qu'au niveau
meésosocial (I'établissement scolaire) ou encore microsocial (la classe)

Dans ce chapitre, nous présenterons tout d'abord deux modéles
d'intégration des acquis ; nous rappellerons ensuite les différentes fagons de
concevoir |'élaboration d'un curriculum, en particulier un curriculum exprimé
en termes de compétences, ou en termes d'intégration des acquis. Nous
dégagerons enfin quekques pistes pour le processus d'élaboration du curricu-
lum en lui-méme.

6.1 DEUX MODELES D'INTEGRATION DES ACQUIS

La pédagogie de |'intégration est basée sur le principe selon lequel il
est important de donner a I'apprenant |'occasion d'intégrer ses acquis. Un
éléve peut maitriser tous les objectifs spécifiques nécessaires pour résoudre a
priori une catégorie de situations-problémes sans étre nécessairement com-
pétent pour résoudre les situations-problémes proprement dites : la somme
des parties ne signifie pas le tout. Par exemple, on peut maitriser chacun des
mouvements d'une danse, lorsqu’on décompose ceux-ci, mais étre incompeé-
tent pour coordonner les différents mouvements

Il existe plusieurs facons différentes d'intégrer les acquis. La conduite
de projets de classe, des activités de résolution de problemes complexes, les
travaux de fin d'études, sont autant d'activités d'intégration qui visent a don-
ner du sens aux apprentissages en les articulant les uns aux autres. Il s'agit de
I'intégration vue au niveau de la classe. Nous y reviendrons lorsque nous
aborderons la question des apprentissages proprement dits (voir en 7.6.3).
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Lorsque I'on porte le regard a un autre niveau que celui de la classe,

a savoir le niveau institutionnel, ou macrosocial, qui articule les apprentissa
ges d'un cycle de plusieurs années, il est bon de se doter d'un modéle d'inté-
gration qui intégre les acquis des différentes anné Si I'on raisonne en
termes de compétences, on peut identifier dans un curriculum de formation,
deux fagons de mettre en relation, d'une part, les différentes compétences
entre elles, et, d'autre part les compétences avec |'objectif terminal d’intégra-
tion.

1. L'inté

nal d'intégration d'année

ration dP. t'(’llﬁlx"h’.l'll‘.t’& annéee par r'mnée, enun Dh;a(‘.lli termi

2. Le developpement de compétences en paliers progressifs de ces com-

pétences, définis année par année.

Détaillons ces deux modéles.

6.1.1 Modeéle 1: l'intégration de compétences, année par
année, en un objectif terminal d'intégration d'année

QOTI 3¢ année
/ / \ N

Compétence 9 Compétence 10  Compétence 11 Compétence 12
(3° année) (32 année) (3° année) (32 année)

N \ / /
OTI 2¢ année

, / \ N

Compétence 5 Compétence 6 Compétence 7 Compétence 8
(2® année) (2= année) (2= annee) (2= année)

N \ / /
QOTI 1% année

, / \ N

Compétence 1 Compétence 2 Compétence 3 Compétence 4
(17 année) (17 année) (17® année) (172 année)

FIGURE 17 : Schématization du modéle d'intégration progressive
autour d'un objectif terminal d'intégration

Ce modéle est basé sur le regroupement progressif de compétences en
un objectif terminal d'intégration, qui intégre I'ensemble des apprentissages
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d'une année ou d'un cycle (voir en 3.5). I s'agit de compétences construites
en fonction de |'objectif terminal d'intégration - elles n'ont de sens que par
rapport a lui. Quand on sort du contexte de I'apprentissage, ces compéten-
ces perdent méme parfois leur sens, tant la maitrise de I'objectif terminal
d'intégration éclipse ces compétences qui ont aidé a le construire

Dans ce premier modéle, il existe un objectif terminal d'intégration
pour chaque année. Les compétences visées lors de chaque année sont spé-
cifiques a cette année. Dans ce premier modeéle, I'intégration des compéten-
ces se fait progressivement, et se systématise chaque année autour de
I'objectif terminal d'intégration (OTI), qui est le concept central.

On peut illustrer ce modéle par I'exemple du curriculum de la forma
tion générale des jeunes en contrat d'apprentissage (ici les mathématiques) !

TROISIEME ANNEE
Objectif terminal d’intégration

OTI

Résoudre une situation de gestion complexe liée a la profession
(devis, calcul ou vérification du montant d'une facture, calcul
d'un prix de revient, comparaison d'offres, extraction d'un béné-
fice net)

Compétences

Compeétence 1.

Résoudre une situation « technique » liée a la profession ou a la
vie courante et faisant appel a la notion d'intérét (simple et com-
poseé)

Compétence 2.

Résoudre un probléme de gestion faisant appel aux notions de
proportionnalité et de pourcentage

Compétence 3.

Déterminer un prix de vente en tenant compte de certains élé-
ments qui constituent le prix de revient et le bénéfice
Compétence 4,

Déterminer un seuil de rentabilité

FIGURE 18 : Compétences développées dans Ie cadre du contrat d'apprentissage
en Belgique francophone (mathématiques, 3 année)

On woit dans cet exemple que le découpage de I'OTI en quatre com-
pétences est relativement arbitraire. Il est élaboré essentiellement a des fins

1 Institut de formation pour les petites et moyennes entreprises (IFPME), Bruxelles
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d'apprentissage, ¢'est-a-dire qu'il a pour fonction principale de servir 'OTI
Quand on sort du contexte de |'apprentissage, ces quatre compétences per-
dent une partie de leur sens. On aurait d’ailleurs pu opérer un autre
découpage : par exemple, on aurait pu définir une premiére compétence qui
est de préparer un devis, une deuxiéme qui est de calculer ou de vérifier le
montant d'une facture, etc. Le découpage en compétences est un découpage
« pratique » en fonction d apprentissages a mener

Voici un deuxiéme exemple. Il est tiré du programme des compéten-
ces de base en Tunisie (4¢ année, frangais) 2

Objectif terminal d'intégration : au terme de la 4¢ année de |'enseignement de base,
I'éléve sera capable de produire, a partir d’un support visuel, un énoncé oral ou écrit
d'au moins trois phrases, dans une situation de communication significative pour lui.

CB2. Produire * un énoncé en
employant le temps qui con-
vient: le présent ou le passé
composé

CB1. Utiliser, dans une pro
duction personnelle en adé-
quation avec la situation de
communication, les schémas
intonatits correspondant aux
énoncés déclaratifs et interro-
gatifs

CB4. Produire un énonceé pour
raconter un événement de la
vie quotidienne et/ou caracté-
riser un objet, un animal ou
une personne

CB3. Produire un énoncé en
mobilisant et en employant le
vocabulaire correspondant 4 la
situation de communication

T
CB2. Produire une phrase en
respectant la régle d'accord
sujetiverbe

T

CB1. Produire une phrase en
employant, selon la situation
F'une des sept structures de la
phrase simple inscrites au
programme

T

CB3. Sélectionner des infor-
mations essentielles conte
nues dans un texte et les
|ustifier éventueliement

CB2. Lire a haute voix et de
maniére Intelligible une suite
de phrases constituant un
paragraphe

CB1. Lire et écrire, dans un
énonce significatif, des mots
contenant des graphémes
étudies

Sphére d'activités (n*1) Oral

Sphére d'activités (n°2)
communes a I'Oral et & I'Erit

Sphére d'activités (n*1) Ecrit

FIGURE 18 : Structuration des compétences développées en 4* année

a. Dans une situat
b. La langue d'en
comme une seconde langue

deuxsme année dapprentissage

communication signif
pement ulilisée 3 partir

2 Ministére de |

de l'école de base en Tunisie ®

ve pour I'éléve.

e B peemiére année peimaire est larabe. Le frangais est considéréd
n'est miroduit qu'a partir de la troisiéme annés primawe, |l s'agit donc ki de la
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Ce tableau est ce qu'on appelle un « tableau des compétences v, c’est
a-dire un tableau qui montre la fagon dont les compétences sont structurées
entre elles, et comment elles sont reliées a I'objectif terminal d'intégration

Les sphéres dactivités, dont il est question dans I'exemple ci-dessus,
ne sont rien d'autre que des subdivisions au sein d'une discipline

Voici, a titre d'exemples, des sphéres d'activités dans les trois discipli-
nes » langue matemelle », « mathématiques » et « sciences »

TaBLEAU S :
Illustration des sphéres d'activités pour quelques disciplines

Discipline Sphéres d'activités
Apprentissage d'une langue (langue matemelle * sphére de l'ora
ou langue étrangére) « sphére de l'écrit
Mathématiques + sphére des nombres

* sphere de la géométrie
« sphére des mesures de grandeurs

Sciences naturelles * sphére de ka biokogie
« sphére de botanique
« sphére de la géologie

Nous nous pencherons sur l'intérét et les limites de ce modéle aprés
avoir présenté le deuxiéme modéle

6.1.2 Modéle 2 : le développement de compétences
en paliers progressifs de ces compétences,
définis année par année

Dans ce deuxieme modéle, on structure le curriculum autour de quel-
ques grandes compétences a maitriser en fin d'un eycle. Ce ne sont plus des
compétences construites pour les besoins d'un apprentissage, mais chacune
de ces compétences est porteuse de sens en elle-méme en regard de ce qui
est attendu au terme de la formation.

Il existe également un objectif terminal d'intégration, qui reprend tou
tes ces grandes compétences, mais ¢'est un objectif unique a acquérir au
terme de |'année terminale du cycle. Au lieu de se structurer en autant
d’objectifs terminaux d'intégration qu'il y a d'années dans le cycle, cet objectif
terminal d'intégration se décompose en quelques grandes compétences,
identiques pour les différentes années, mais qui s'acquiérent par paliers
L'intégration ne se fait véritablement qu'en derniére année. Il n'existe pas a
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proprement parler d'objectif terminal d'intégration a la fin des années inter
meédiaires (en fin de premiére année, en fin de deuxiéme année, ...)

OTI 32 année

/ / b\ AN

Compétence 1 Compétence 2 Compétence 3 Compétence 4

f f f !

Palier 2 de la Palier 2 de la Palier2dela Palier2dela
compétence 1 compétence 2 compétence 3 compétence 4

f f f f

Palier 1 de la Palier 1 de la Palier 1 dela  Palier 1 de la
compétence 1 compétence 2 compétence 3 compétence 4

FIGURE 19 : Schématisation du modéle d'intégration par paliers progressifs

Ces qll(’.l(‘lh’.ﬁ (;l'iln(l(’..‘i (fl‘Jlﬂ[‘K".“’?nl’@‘i sont poursuivies tout au I(?l]g d\l
cycle, mais leur niveau de maitrise est progressif : ce niveau de maitrise cons
titue un « palier de la compétence » (voir en 5.3.1)

ExempLE

Dans 'exemple de la page 149, » Produire, dans une situation de communica-
tion, un énonceé en employant le passé composé o, est un palier de la compeé-
tence CBZ de la sphére de l'oral

Dans cet exemple, le palier est défini par rapport aux types de situa
tions dans lesquelles s'exerce la compétence : le type de situation du palier
est moins complexe que le type de situation de la compétence

Dans I'exemple suivant, les paliers sont des composantes de la com
pétence. Il s'agit du curriculum d'une formation d'infirmiéres. Le curriculum
des 3 ans repose sur huit compétences. Pour chacune de ces compétences,
des paliers ont été définis dans chacune des années. Le tableau suivant illustre
les paliers relatifs a la compétence 4 (qui est la compétence de communica-
tion fonctionnelle dans une situation donnée) 3

3 Institut d'enselgnement infirmier (ISEI). Bruxelles
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Compétence 4 : faire preuve d’habileté dans les domaines de la
communication fonctionnelle, pédagogique et de la relation d'aide

Premiére année

Troisiéme année

Palier 1
Faire preuve de sa capacité de
communication fonctionnelle

Palier 2

Dans tout échange d'infor-

mations orales ou écrites,
prendre |'habitude d'ére
complet, précis, structuré

Palier 3

Vis-a-vis du bénéficiaire de
$0ins et/ou de sa famille,
transmetire des messages
fonctionnels ou pédagogi-

ques adaptés

Paller 4

Vis-a-vis de I'équipe, trans-
metire verbalement et/ou
par écrit des informations
pertinentes, précises et
complétes

FIGURE 20 : Exemple de développement de compétences par paliers dans une école
d'enseignement infirmier en Belgique francophone

a.  La famille de situations comprend a la fois les situations d une transmission d'informations

dans un service, les situations d apprentissage aux pabents et les situations d'aide au pabent

Pour étre complet, il faudrait, pour chaque palier, bien définir les
situations dans lesquelles les compétences doivent s'exercer : je peux étre
compétent pour communiquer dans une situation de soin simple (refaire un
lit) et pas face & un cancéreux en phase terminale, ou face a ma chef de ser-
vice, ou encore dans la vie de tous les jours. Pour ne pas trop alourdir
I'énoncé de la compétence, ces précisions peuvent étre données dans un
complément d’explication

Ce deuxiéme modéle, basé sur quelques grandes compétences que
I'on développe au cours de plusieurs années, est surtout utile pour des études
a caractére professionnel, comme la formation d'enseignants ou d’infir-
mier(éres). Dans ces types d'études, le concept de palier de compétence, tout
comme celui de compétence, est central, dans la mesure ol il donne une
ligne de conduite cohérente a travers les différentes années de la formation,
et ol il permet de dépasser les discontinuités liées a la succession des ensei-
gnants.

Il n'y a cependant pas d'exclusive. Ce modéle peut étre adopté pour
une approche par les compétences dans |'enseignement général, notamment
dans certaines disciplines dans lesquelles les mémes types de compétences
qui reviennent d'année en année (I'histoire par exemple)

Le premier modéle s'applique mieux a des formations plus généralis-
tes, en particulier dans |'enseignement primaire et secondaire. Il est plus sou-
ple. et permet une plus grande autonomie d’'une année a l'autre, puisqu’il y
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a davantage d'indépendance entre les compétences d'une année et celles de
|'autre, qui ne sont reliées entre elles que par l'intermeédiaire de |'objectif ter
minal d'intégration

Signalons toutefois que la fagon dont le modéle est présenté ci-dessus
n'est qu'une vue de |'esprit, car, dans les faits, différentes intégrations partiel-
les se font déja dans les années intermédiaires, ce que traduit le schéma ci-

dessous
QOTI 3¢ année

/ / \ N

Compétence 1 Compétence 2 Compélence 3 Compétence 4

N \ / /

intégration partielle intégration partielle

I N N

Palier 2 de la Palier 2 de la Palier2de la Palier 2 de la
compétence 1 compétence 2 compétence 3 competence 4

N \ / /
intégration partielle
/ l AN t

Palier 1 de la Palier 1 de la Palier 1de la Palier 1 de la
compétence 1 compétence 2 compétence 3 compétence 4

4

FIGURE 21 : Schématisation des intégrations partielles dans le modéle d'intégration

Le modéle reste intégrateur. La différence se situe surtout au niveau
de formalisation des objectifs terminaux d’intégration : ils sont davantage for-
malisés dans le modéle 1, alors qu'ils restent davantage a I'état implicite dans
le modele 2.

De méme, le concept de palier peut rester pertinent pour le mo-
déle 1, dans la mesure ol chaque compétence peut faire I'objet de paliers.
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QOTI 32 année

/ / \ \

Compétence 9 Compétence 10 Compétence 11 Compétence 12
(3¢ année) (3¢ année) (3¢ année) (3® année)

\ \ / K
QOTI 2¢ année

, / \ N

Compétence 5 Compétence 6 Compétence 7 Compétence 8
(2 année) (2® année) (2¢ année) (2= année)

AN \ / /

OTI 1 année

, / \ N

Compétence 1 Compeétence 2 Compétence 3 Compétence 4
(1r® année) (17 année) (1r¢ année) (17 année)

!

Palier 2 de la
compétence 1

!

Palier 1 de la
compétence 1

FIGURE 22 : Schématisation du recours aux paliers dans le modéle de l'intégration

autour d'un object

if terminal d

ntegration

Rappelons qu'un palier constitue un ensemble cohérent de parties
d'une compétence, qui puisse faire |'objet lui aussi de situations significatives,
scifiques pris au hasard (voir en 5.3.1).

et non une juxtaposition d'objectifs sy
Différents paliers de différentes compétences peuvent a leur tour con
duire a des intégrations partielles
En tout état de cause, I'on voit que, lorsqu'il s'agit d’opérationaliser
ences au sein d'un curriculum, différentes variantes peuvent exi
ir d'une structure de base qui est une structure « objectif term

pétences, paliers de compétence

d'intégration, cor




Les implications sur les curriculums 155

6.2 DIFFERENTES FACONS DE CONCEVOIR
L'ELABORATION D'UN CURRICULUM
EN TERMES DE COMPETENCES

On a souvent tendance a croire qu'un curriculum est élaboré par quel
ques spécialistes en éducation. Il n'en est rien. Un curriculum est un vaste dis
positif dans lequel de multiples acteurs interviennent : enseignants, parents,
directeurs d'école, inspecteurs, décideurs, ... Leurs roles respectifs et leurs
relations peuvent varier trés fort selon les contextes. Avant de développer les
différentes approches possibles pour définir et articuler différentes compé-
tences, précisons quekues modalités de dispositif méthodologique pour éla-
borer un curriculum.

Nous avons montré (Roegiers, 1997b) qu'il existait principalement
trois logiques d’élaboration d'un curriculum

¢ Une logique de ['expertise, dans laquelle le curriculum est élaboré
par des experts : on cherche avant tout 4 garantir la qualité et la cohé-
rence intrinséque d'un produit, en confiant I'élaboration a des
experts. C'est la logique traditionnelle

Au départ uniquement congue comme une expertise de contenus,
cette expertise tend néanmoins a se diversifier, comme le montrent
des travaux récents, tels ceux de Barbier, Berton & Boru (1996). A
coté d'une expertise d'ordre méthodologique, un nouveau type
d'expertise semble émerger : ¢'est une expertise en structuration du
curriculum, visant & garantir le caractére intégré de celui-ci. Il est la
conséquence de l'introduction dans les curriculums des concepts de
compétence et d'intégration.

¢ Une logique de projet, selon laquelle différentes catégories d'acteurs
construisent progressivement le curriculum, sans idée arrétée au
départ, mais en faisant évoluer petit a petit une réflexion commune,

Dans le monde de I'enseignement, ce sont surtout les courants péda-
gogiques participatifs qui semblent avoir développé cette logique. a
savoir la pédagogie du contrat, la pédagogie institutionnelle, et sur-
tout la pédagogie du projet, mais aussi les méthodes pédagogiques
actives, les méthodes plus centrées sur I'apprenant, telle la méthode
des cas, ou encore |'apprentissage par résolution de probléme.

Un mouvement paralléle s'est développé en formation d’adultes. Ce
mouvement, centré sur les processus de formation plutét que sur les
résultats, sur 'articulation des actions avec les contextes, ainsi que sur
le vécu des apprenants, leurs expériences et leurs désirs, a certaine-
ment contribué & rendre plus participative |'approche d'un curriculum
dans le monde de la formation
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* Une logique stratégique, plus conflictuelle, dans laquelle différentes
catégories d'acteurs, qui ont des intéréts divergents, et des exigences
arrétées au départ, cherchent a trouver un terrain d’entente, un équi-
libre satisfaisant pour tous

Dans les entreprises, cette concertation a propos des questions de
formation s'est révélée incontournable, tantét nécessitée par des rap-
ports de force formels (pouvoirs des syndicats dans les formations en
entreprises par exemple), tantét recherchée pour son efficacité,
notamment en termes de return financier : on cherche a serrer de
plus prés les logiques d'acteurs, pour répondre au mieux aux besoins,
mais surtout pour rentabiliser au mieux des investissements en forma-
tion. Ces évolutions ont posé les régles du marché comme un consti-
tuant dans I'élaboration d'un curriculum, et ont par la introduit une
dimension économique

Dans le monde de I'enseignement, la diversification des organes et
des catégories d'acteurs, et, par conséquent, la diversité des intéréts
en jeu, a également contribué au développement de cette logique.

On voit done que, quelle que soit la logique d’élaboration mise en
ceuvre, |'élaboration d'un curriculum est un processus complexe, qui requiert
le recours & un grand nombre d'acteurs, qui interviennent a des titres divers :
consultation, structuration, rédaction, conseil, validation, décision,

Ce recours & une multitude d'acteurs est lié non seulement a des
impératifs de type politique (les différentes catégories d'acteurs revendiquent
d'avoir leur mot & dire dans |'élaboration du curriculum), mais également a
des impératifs d'efficacité dans la mise en ceuvre : une trop faible consulta
tion risque de provoquer le rejet d'un nouveau programme, ou une mauvaise
application. Il ne faut dés lors pas voir ces contacts comme des contraintes,
mais comme des ressources, qui aident a rédiger un curriculum qui soit mieux
adapté aux attentes de chacun

Il faut cependant rester prudent. Prendre contact avec les acteurs ne
doit pas non plus signifier « rester dans une certain immobilisme ». Bon nom
bre d'acteurs, qu'ils soient inspecteurs, chefs d'établissement, enseignants ou
parents ont souvent tendance a refuser un nouveau curriculum, par souci
légitime de stabilité, mais aussi par peur du changement. S'il est vrai que tout
nouveau curriculum doit avoir été expérimenté et validé avant d’étre généra-
lisé, il est vrai aussi que les nécessités de notre société imposent de le revoir
fréequemment, tant les évolutions sont parfois rapides

C'est dans la mesure ot I'on aura pris en compte I'ensemble de ces
besoins que I'on pourra élaborer un curriculum suffisamment puissant pour
transformer de facon effective les pratiques de classe
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6.3 LES DIFFERENTES FACONS DE DEFINIR
LES COMPETENCES DANS L'ESPRIT
DE LA PEDAGOGIE DE L'INTEGRATION

Au-dela des logiques d'élaboration du curriculum, ¢'est-a-dire quelle
que soit la fagon dont les acteurs s'organisent pour élaborer le curriculum, on
peut situer I'ensemble des entrées pour la rédaction d'un curriculum en ter
mes d'intégration des acquis par rapport a deux poles extrémes -

'approche ascendante, a savoir celle qui part des contenus (ou des
objectifs spécifiques) pour aller vers |'objectif terminal d'intégration ;

l'approche descendante, a savoir celle qui part de |'objectif terminal
d'intégration pour aller ensuite vers les contenus,

L'ENTREE PAR

Cette entrée consiste a partir des contenus (par exemple ceux d'un
curriculum existant, exprimeé sous la forme de contenus) et a transformer
petit & petit ces contenus pour élaborer des compétences, puis |'objectif ter-
minal d'intégration.

objectif terminal dintégration

competences

contenus

FIGURE 23 : Sché
d'un cur

matisation de l'ent par les contenus dans l'élaboration

m en te

mes de ¢

npétences

Il en va de méme des curriculums rédigés en termes d'objectifs spéci
fiques, méme s'il s'agit déja d'une transformation significative des contenus

En général, cette fagon de faire est peu souhaitable, car elle est artifi
cielle, et peut simplement servir d'alibi : pour montrer qu'un curriculum est
cohérent, on reconstruit un autre ensemble qui organise d'une maniére dif-
férente exactement les mémes éléments

s malgré tout cette facon de faire, car
n est pas pos le ({‘3 remettre entiérement

Toutefois, nous dévelc
dans bon nombre de contextes,

Dpe




158 Pratiquer la pédagogie de l'intégration

en question un curriculum existant, ne fut-ce que pour des raisons de cohé
rence avec des curriculums d'autres années ou d'autres disciplines

. OBJ

{INAL D'INT

Il existe une deuxiéme entrée qui, au contraire de la précédente, part
de |'objectif terminal d'intégration a atteindre, et d'une catégorie de situations
d'intégration dans lesquelles cet objectif est mis en ceuvre. Elle définit ensuite
les compétences qui composent |'objectif terminal d'intégration, et puis les
objectifs specifiques qui leur sont reliés

objectif terminal d'intégration

compétences

cbjectifs
spécifiques

FIGURE 24 :
dans l'élaboration d'un curriculum en termes de compétences

hématisation de I'entrée par l'objectif terminal d'intégration

C'est |'entrée la plus logique, mais elle suppose souvent que 'on ait
la possibilité de réécrire le curriculum d'une facon assez radicalement diffé-
rente.

Entre ces deux entrées extrémes, on peut aussi envisager diverses
approches mixtes, ¢'est-a-dire qui combinent les deux entrées. Nous y revien
drons plus loin

Il faut remarquer que les entrées définies ci-dessus sont des entrées qui
privilégient |'axe « contenus d’enseignement « (contenus-matiéres, objectifs,
...). I existe d’autres entrées, en particulier des entrées qui partent des situa-
tions (I'observation du temps), de thémes (la météorologie), d'un projet a réa-
liser (la construction d'une station météo). Selon ces approches, les contenus
ne sont abordés qu'au gré des situations au sein desquelles ils apparaissent.
C'est le cas dans la pédagogie de |'éveil (Decroly, Freinet, ...), la pédagogie
institutionnelle (Oury) ou la pédagogie du projet.

Malgré tout l'intérét qu'elles représentent, nous n'aborderons pas ces
entrées, parce qu'elles sont essentiellement situées dans le champ micro-
ocial (celui de la classe). Autrement dit, ces approches nous apparaissent
trop contextualisées pour avoir des chances raisonnables d'étre érigées en
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systéme, a |'échelle de I'ensemble d'un systéme éducatif, en tout cas a |'heure
actuelle

Nous verrons cependant que ces approches nous serviront ponctuel-
lement, lorsqu'il s’agira de définir des catégories de situations a résoudre par
I'éléve a chaque niveau d'études

6.3.1 L'entrée par les contenus

Cette premiére entrée consiste a partir des contenus pour élaborer
progressivement les compétences. A titre de point de repére, on peut suggé-
rer une démarche en cinqg étapes 4.

1. Etablir une distinction entre les contenus-matiéres importants et ceux
qui le sont moins

2. Transformer les contenus-matiéres en objectifs spécifiques
3. Regrouper les objectifs spécifiques en compétences a atteindre

4. Distinguer les compétences de base des compétences de perfection
nement

5. Définir les objectifs terminaux d'intégration, ou |'objectif terminal
d'intégration

Il ne faut pas penser que ce sont des étapes linéaires. Il suffit d'enta
mer une réflexion en termes de définition de compétences pour se rendre
compte que l'on est amené a exécuter des allers-retours fréquents entre dif-
férentes étapes : une démarche de définition des compétences n'est certai-
nement pas linéaire. C'est souvent une démarche circulaire, voire une
démarche en « zigzag », qui reste hésitante malgré toute la détermination
dont on peut faire preuve dans les objectifs que I'on poursuit

a) Etablir une distinction entre les contenus-matiéres
importants et ceux qui le sont moins

Il s'agit tout d'abord de pointer dans le curriculum actuel les contenus
qui sont plus importants que d'autres, soit parce qu'ils apparaissent fréquem-
ment dans les situations diverses (des contenus aussi divers que les repéres de
temps, la notion d'échelle ou certains symboles chimiques), soit parce qu'ils
constituent les fondements d'autres apprentissages, comme les notions de
proportionnalité ou d'invariant > Plusieurs autres exemples sont donnés en
9.3

4 \Jum ne reprenons ici que les étapes qui
e rien a l'importance des autres étapes, telles h deéfinition |1 me pnl' que educative
it] ou encore la constitution des ressources (en aval) (voir par exemple D'Hamaut, 1977)

logiques, en 3.1.3

y en particuller les savoirs méthe
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ETABLIR UNE DISTINCTION ENTRE LES CONTENUS-MATIERES
IMPORTANTS ET CEUX QUI LE SONT MOINS

Comment faire ?

Il ne s'agit pas d'un travail d'élagage aveugle. Il s'agit en effet
d'effectuer ce travail de fagon soigneuse, en veillant & maintenir
des systémes cohérents. Cela consiste d'une certaine maniére a
anticiper la formation de compétences autour d'ensembles signi-
ficatifs,

Concrétement, il peut s'agir de choses aussi simples que d'indi-
quer *, ** *** 3 coté de chaque contenu d'apprentissage ou a
coté de chaque objectif.

Résultat

Cette étape se contente d'indiquer aux enseignants les contenus
sur lesquels ils doivent passer le plus de temps.

b) Transformer les contenus-matiéres
en objectifs spécifiques

Une fois que 'on a identifié les contenus les plus importants, il s'agit
de distinguer, pour un contenu-matiére donné, ce qu'on demande exacte-
ment & |'éléve de pouvoir faire a propos de ce contenu-matiére. Par exemple,
travailler sur le contenu-matiére » démocratie » ne veut pas dire grand-chose
en lur-méme : il faut préciser s'il s'agit de définir le terme « démocratie », de
comparer les approches qu'en font différents auteurs, de rechercher si le
régime de tel pays est un régime démocratique, ou encore de vivre la démo
cratie dans sa classe

TRANSFORMER LES CONTENUS-MATIERES
EN OBJECTIFS SPECIFIQUES

Comment faire ?

Il suffit d'indiquer une capacité a cété du contenu (ou en tout cas

des contenus qui ont été pointés comme les plus importants).

En effet, rappelons qu'un objectif spécifique est l'exercice d'une

capacité sur un contenu (voir en 3.3.1).

+ L'éléve doit-il uniquement reproduire ? Il s'agit alors d'un ob-
jectif spécifique en termes de savoir-redire (SR).

* Doit-il exercer une activité mentale (montrer qu'il a compris,
faire un exercice, appliquer, transformer, comparer, ...)? Il

s'agit alors d'un objectif spécifique en termes de savoir-faire
cognitif (SFC).
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* Doit-il effectuer une activité gestuelle ? Il s'agit alors d'un ob-
jectif spécifique en termes de savoir-faire gestuel (SFG).

* Doit-il montrer qu'il a acquis une attitude, qu'il a intériorisé un
comportement habituel ? Il s’agit alors d'un objectif spécifique
en termes de savoir-étre (SE).

ExempLE

Pour un méme contenu-matiére qui est » la ligne droite », on peut deman-

der a l'éléve

- d'étre capable de redire la définition d'une ligne droite (SR) ;

~ d'étre capable de reconnaitre les lignes droites parmi un ensemble de
lignes (SFC) ;

- d'étre capable de tracer une ligne droite & 'aide de sa régle (SFG);

- de prendre 'habitude de se servir de sa régle pour tracer la ligne droite
(SE).

Résultat

Cette étape permet de mieux cerner le niveau d'exigence de-
mandé a |'éléve lors de chaque année.

De plus, les bases sur lesquelles on évalue les acquis de I'éléve
sont plus solides, puisque 1'on sait mieux ce qu'on attend de lui.

c) Regrouper les objectifs spécifiques en compétences
a atteindre

Cette étape demande de la réflexion. Il s'agit de définir des compeé-
tences qui prennent en compte |'ensemble des objectifs spécifiques

C'est essentiellement en se donnant quelques situations comme
points de repére que |'on peut réaliser cette étape de la fagon la plus perti-
nente possible. Il est toujours intéressant que ce type de travail soit réalisé par
plus:eurs personnes qui ont d(’TS p()ln!'i d(’? vue el (i(‘.“i e,\;pérlen(?\‘:‘s (‘.Omp[émen
taires. En effet, comme il n'y a pas de méthode » scientifique » pour définir
les compétences, le meilleur garant pour que ces compétences soient le plus
pertinentes possible est de rassembler |'avis de personnes différentes

Aussi concerté soit-il, ce travail ne suffit pas. Les compétences doi
vent ensuite étre validées par la pratique, ¢'est-a-dire qu'elles doivent étre
expérimentées sur le terrain, et faire I'objet d'une analyse critique
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REGROUPER LES OBJECTIFS SPECIFIQUES EN COMPETENCES
A ATTEINDRE

Comment faire ?

1. Identifier les situations auxquelles les éléves doivent faire fa-
ce,
La premiére phase consiste a se donner un certain nombre de
situations en fonction des tiches qui impliquent la mobilisa-
tion des objectifs spécifiques les plus fondamentaux.

2. Déterminer les situations les plus significatives.

La deuxiéme phase consiste a identifier, parmi ces situations,
quelles sont les plus significatives pour l'éléve, et les plus
adaptées a leur niveau de développement et de progression.

3. Déterminer le type de compétences a développer.
En troisiéme lieu, on peut rechercher, en fonction de ces situa-
tions, le type de compétences que l'on va rédiger, c'est-a-dire
l'orientation qu’on va leur donner (voir en 5.2.1).

EXEMPLE

En littérature, a propos des contes, va-t-on demander aux éléves d'illus-
trer un conte littéraire, de le mettre en scéne, ou d'en produire un ? Ce
sont des compeétences tout a fait différentes.

Sil'on opte pour des compétences interdisciplinaires, il faut poser un choix
de type d'intégration des disciplines (voir en 4.5) et orienter la formulation
des compétences en fonction du mode d'intégration choisi

Si l'on opte pour des compétences disciplinaires, il faut que la formulation
des compétences respecte les objectifs généraux de la discipline, qui don-
nent les grandes orientations de la discipline.

4, Arréter les énoncés des compétences
Pour le découpage en compétences proprement dit, il y a diffé-
rentes fagons de s’y prendre, selon la discipline visée, et selon
la culture dans laquelle on se situe :
* ou on se donne quelques compétences, a partir des situa-
tions les plus significatives que 'on a identifiées, et on regarde
si I'ensemble des objectifs spécifiques et des contenus princi-
paux sont couverts par ces compétences ;
* ou on regroupe les objectifs spécifiques par liens de proximi-
té, ou par sphére d'activité, et on tente d'exprimer une compeé-
tence qui les englobe tous, avec comme point de repére les
différentes situations que I'on a identifiées en premier lieu,
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Nous conseillons de trés loin la premiére fagon de faire, qui
procéde a la fois par intuition et par référence a des situations
attendues, car elle donne davantage de garantie d'avoir des
compétences réelles. En effet, le risque de s'y prendre de la
deuxiéme fagon de faire est de voir apparaitre des compéten-
ces artificielles,

En ce qui concerne la formulation technique d'une compéten-
ce, nous renvoyons le lecteur en 5.2.2.

Résultat

Cette étape permet de dresser une premiére liste de compéten-
ces. Il s'agit d'une premiére liste, parce que, la plupart du temps,
les étapes suivantes aménent a revoir une premiére formulation
que l'on avait faite,

d) Distinguer les compétences de base
des compétences de perfectionnement

Rappelons que, par compétence de base, il faut entendre les compeé-
tences sans lesquelles un éléve ne peut pas commencer les apprentissages du
niveau d'enseignement ultérieur

Les compétences qui ne sont pas des compétences de base sont des
compétences de perfectionnement. Elles sont utiles, voire agréables, mais
leur non-maitrise stricte n'empéche pas un éléve de poursuivre sa scolarité.

EXEMPLES DE COMPETENCES A ACQUERIR EN FIN DE PRIMAIRE

Compétences de base

communiquer oralement un message utilitaire de fagon compréhensible
dans une situation de la vie courante ;

- résoudre un probléme mathématique significatif qui met en muvre les qua-
tre opérations fondamentales

Compétences de perfectionnement

- régoudre un probléme significatif qui met en jeu une équation du premier
degré ;

se rendre dans un endroit non connu en se servant du plan d'une ville ou
d'une carte routiére.
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DISTINGUER LES COMPETENCES DE BASE
DES COMPETENCES DE PERFECTIONNEMENT

Comment faire ?

Il arrive souvent que I'on n'arrive pas a bien distinguer ce qui est
compétence de base et compétence de perfectionnement. L'idéal
pour y arriver est de se donner quelques situations d'intégration
significatives auxquelles 1'éléve doit pouvoir faire face a la fin de
l'année, et étudier les compétences qui sont exigées pour résou-
dre ces situations d'intégration.

EXEMPLE

En fin de 4* année, 1'éléve doit pouvoir réagir oralement & un petit texte

de 20 lignes adapté a son age. Pour cela, 1'éléve doit pouvoir :

- tirer les idées essentielles d'un texte significatif pour lui et adapté a
son age (compétence 1) ;

- composer un texte argumentatif en réponse au texte donné (compéten-
ce 2);

- communiquer oralement sa production (compétence 3),

Parmi les compétences préalablement établies lors de I'étape 3,
on détermine celles qui contribuent & résoudre ces situations
d'intégration. On peut également, si nécessaire, ajuster la liste
des compétences.

S'il n'est pas possible de définir des situations d’intégration, on
part de la liste des compétences préalablement établie. On peut
demander & un certain nombre de personnes reconnues comme
« experts » du domaine (au moins quatre ou cing) de classer la
liste des compétences en deux colonnes (elles travaillent indé-
pendamment). Ensuite, on compare leurs résultats. S'il y a une
trop grande divergence dans les classements, on demande a
d'autres personnes de faire le méme travail.

Résultat

Cette étape permet ;

* de savoir exactement ce qui est attendu de chaque éléve a
chaque niveau ;

* d'établir une progression dans les exigences ;
* de mettre l'accent sur les compétences de base.

En outre, le fait de passer par les situations d’'intégration de fin
d’année permet :
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* de garantir que les compétences de base qu'on avait définies
sont bien des compétences de base ; en effet, si 'objectif ter-
minal d'intégration ne reprend pas certaines compétences de
base, ces derniéres, que l'on croyait étre des compétences de
base étaient en réalité des compétences de perfectionnement,

* de garantir qu'on n'a pas oublié un objectif spécifique impor-
tant.

e) Définir les objectifs terminaux d'intégration,
ou l'objectif terminal d’intégration

Cette étape n'est plus qu'une mise en forme finale. Elle consiste a
exprimer un objectif d'intégration pour chaque année, et pour chaque disci-
pline.

Ce n'est cependant pas un simple travail technique, dans lequel on se
contente de juxtaposer l'ensemble des compétences définies. Il s'agit de for-
muler une » macrocompétence » qui articule harmonieusement toutes les
autres (voir des exemples en 3.5 et en 6.1.1) et qui présente toutes les carac
téristiques d'une compétence. En particulier, il ne faut pas oublier qu'un
objectif terminal d'intégration doit lui aussi étre défini a travers une famille de
situations

Si la formulation d'un tel objectif est hautement souhaitable, elle n'est
cependant pas indispensable pour que I'on puisse parler d'intégration. Ce
n'est pas toujours possible non plus : certains curriculums (particuliérement
en sciences, en étude du milieu, ...) sont une telle juxtaposition de thémes
différents (le systéme nerveux chez I'homme, la reproduction des animaux et
la photosynthése) qu'il est quasi impossible de définir un objectif terminal
d'intégration qui ne soit pas tout a fait artifictel.

Une fois que I'on a défini 'objectif terminal d'intégration, on peut
fixer les modalités d'évaluation des acquis des éléves. Nous ne détaillerons
pas cette étape ici, car elle est commune avec |'entrée par I'objectif terminal
d'intégration (voir ci-dessous)

6.3.2 L'entrée par l'objectif terminal d'intégration

Cette entrée est plus simple que la premiére, car plus naturelle. Elle
consiste a se demander tout d'abord quel est |'objectif terminal d'intégration
que I'éléve doit maitriser au terme d'une année, c'est-a-dire a quel type de
situations complexes il doit étre capable de faire face

Une fois I'objectif terminal d'intégration de chaque année déterminé,
on précise les compétences qui contribuent a installer cet objectif
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Les étapes principales peuvent étre définies comme suit

1. Déterminer les situations d'intégration de fin d'année ou de fin de
cycle

2. Déterminer |'objectif terminal d'intégration

3. Déterminer les compétences qui contribuent a l'objectif terminal
d’'intégration

4. Organiser les compétences en tableaux des compétences

5. Fixer les modalités d'évaluation des acquis des éléves

Si elle est la plus naturelle, cette facon de faire est exigeante car elle
requiert que l'on puisse, le cas échéant, remeltre en cause |'ensemble des
contenus-matiéres. En effet, un tel type de travail met généralement en évi
dence des contenus-matiéres qui figuraient dans le curriculum, mais qui
n'étaient pas réellement pertinents

a) Déterminer les situations d’intégration de fin d'année
ou de fin de cycle
Il s’agit de déterminer a quel type de situation concréte 1'éléve doit
pouvoir faire face au terme de la formation.

DETERMINER LES SITUATIONS TERMINALES D'INTEGRATION
Formations a visée professionnelle
Pour une formation a visée professionnelle, il s'agit de repérer les

types de taches exigées au début de la pratique de la profession,
c'est-a-dire au terme des études,

EXEMPLES

- pour une formation de mécanicien automobile, la situation d'intégra-
tion qui consiste a réparer une panne de voiture ;

- pour une formation d'enseignant, la situation d'animation
d'une classe ;

- ete
Formation générale
En ce qui concerne la formation générale, le probléme est un peu

plus compliqué, parce que les situations auxquelles on se référe
sont moins ciblées,

L'entrée par les situations reste néanmoins l'entrée principale.
On dispose de deux points de repére :

* des situations quotidiennes, a savoir celles qui se rapportent
aux tiches demandées par la vie de tous les jours ;
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EXEMPLES
- un message oral ou écrit qui demande une réponse (situation de fin
d'études primaires) ;
=~ une situation mathématique qui met en jeu les quatre opérations fon-
damentales (situation de fin d'études primaires), etc.
* des situations relatives au « métier d’'éléve n, c'est-a-dire les
tiches demandées par les études futures ; ces taches étant re-
latives aux objectifs généraux de la discipline.

EXEMPLES

- la production et la présentation d'un travail de synthése sur un sujet
donné ;

- la preduction et la présentation d'un travail qui demande la mise en
csuvre de la démarche expérimentale (en sciences naturelles, en physi-
que, ...);

- etc,

Une entrée par les thémes, ou par les projets peut aider a ce travail
d'identification de situations adaptées a chaque niveau d'études.

Si ce travail de définition de situations n'est pas possible, on peut se
référer aux objectifs de la discipline, ou des disciplines, mais il s'agit d'une
entrée moins heureuse parce que moins ciblée. Sil'on se situe dans une opti-
que disciplinaire, il s'agit des objectifs généraux de la discipline. Si I'on se
situe dans une optique interdisciplinaire, il faut poser un choix d'intégration
des disciplines (voir en 4.5), et formuler I'OTI et les compétences en consé-
quence

b) Déterminer I'objectif terminal d’intégration

Ce travail est un travail que l'on fait de fagon descendante. 1l consiste
a se demander ce qui est requis en fin de cycle, et puis & redescendre d'année
en année.

Pour le cycle primaire par exemple, on commence par déterminer
I'OTI de fin de cyucle primaire (ou les OTI de fin de cucle primaire si on se
situe dans une logique disciplinaire), et on fait découler de cet OTI les OTI
par degré, puis par année, en repérant les types de situations appropriées a
chaque cycle

La démarche suivante illustre bien cette idée
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OTl de cycle OTl| de degrés OTl d'années
(1) OTl de fin ’ (4) OTl de fin
de 6¢ primaire de 5¢ primaire

“a

(2) OTI de fin
de 4¢ primaire

(4) OTI de fin

A

N
P
“a

(3) OTI de fin
de 2° primaire

(4) OTI de fin
de 1 primaire

FIGURE 25 : Organisation de la séquence chronologique de la détermination

des objectifs terminaux d'intégration dans un cycle

L'OTI de premiére année primaire est donc un des OTI que 'on
détermine en dernier lieu

C'est principalement un travail de traduction de situations d'inteé-
gration en objectifs terminaux d'intégration, et de découpage d’'un objectif
terminal d'intégration de fin de cy
gration de fin d'année

icle en plusieurs objectifs terminaux d'inté-

DETERMINER L'OBJECTIF TERMINAL D'INTEGRATION
Formations a visée professionnelle

Pour ce type de formations, les OTI sont donnés par les situa-
tions professionnelles auxquelles 1'éléve devra faire face dans la
pratique professionnelle.

EXEMPLE 1

Pour une formation de mécanicien automobile, on posera l'objectif termi-

nal d'intégration de fin de cycle : « Pouvoir identifier n'importe quel type

de panne, et

-~ soit effectuer la réparation,

- soit argumenter le fait que l'on ne peut pas effectuer la réparation, ou
que cette réparation est inutile o.
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ExempLE 2
Pour une formation de journaliste, on pourra poser 1'objectif terminal d'in-
tégration de fin de cycle : « Pouvoeir rédiger un article pertinent pour un
public donné & propos d'un événement quelcongue »
A partir de cet objectif terminal d’intégration de fin de cycle, on
détermine des objectifs terminaux d'intégration (OTI) pour cha-
cune des années, qui représentent des paliers d'acquisition de
I'objectif terminal d'intégration de fin de cycle.

EXEMPLE
Pour les études de mécanicien automobile, on pourrait déterminer les trols
objectifs terminaux d'intégration suivants (s'll y a trols années de
formation) :
Année 1 : pouvoir identifier tout type de panne, sur n'importe quel véhi-
cule, et effectuer les réparations relatives a I'alimentation en carburant
Année 2 : pouvoir effectuer toutes les réparations relatives a l'alimenta-
tion et au circuit électrique
Année 3 : pouvoir identifier n'importe quel type de panne, et
soit effectuer la réparation,
soit argumenter le fait que 1'on ne peut pas effectuer la réparation, ou
que cette réparation est inutile (OTI de fin de cycle).
On peut aussi suivre une autre logique, et proposer de travailler
l'ensemble des pannes mais sur des types de voitures de plus en
plus élaborées.

Année 1: OTI de fin de cycle appliqué sur des voitures a essence
(sans équipements électroniques)
Année 2: OTI de fin de cycle appliqué sur des voitures diesel
(sans équipements électroniques)

Année 3 : OTI de fin de cycle appliqué sur tous types de voitures,
y compris les voitures avec équipements électroniques

Formation générale

Ici également, il est souhaitable de travailler par cycles : le cycle
préscolaire, le cycle primaire, le cycle secondaire.

Il arrive souvent que l'on ne se soit jamais posé la question d'un
objectif unique en fin d'année. L'on dispose pour ce faire de peu
de points de repére. Pour dépasser ce type de difficulté, on peut
se donner le point de repére suivant. On imagine qu'un éléve ar-
rive d'un pays étranger, et on se demande dans quelle classe le
mettre pour qu'il puisse poursuivre sa scolarité : en 5%, en 6¢, en
7¢, en 8¢ ? Pour cela, on ne pourrait lui demander que d'exécuter
une seule tiche, dans une discipline. Cette tiche unique qu’'on
lui demanderait est précisément l'image de 'OTL
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En ce qui concerne la formulation proprement dite d'un OTI, elle
suit les mémes régles que celles qui ont été énoncées pour la for-
mulation d'une compétence (voir en 5.2.2).

¢) Déterminer les compétences qui contribuent
a l'objectif terminal d’intégration

Ce travail est un travail de décomposition de I'OTI]
Deux optiques peuvent étre prises :

— soit un travail par « paliers » : une compétence s'enrichit progressive-
ment, selon un certain nombre de paliers, pour devenir 'OTI ;

~  soit un travail par « composantes » : plusieurs compétences sont déve-
loppées de facon séparée, et ensuite sont intégrées en un OTl unique.

Ces deux optiques correspondent aux deux modéles présentés en

6.1

DETERMINER LES COMPETENCES QUI CONTRIBUENT
A L'OBJECTIF TERMINAL D'INTEGRATION

Prenons l'exemple de I'OTI que nous avons déja évoqué pour une
4° année secondaire en histoire :

« Au terme de la quatriéme année de l'enseignement secondaire,
face a une situation actuelle que l'enseignant lui propose, l'éléve
devra pouvoir identifier les facteurs principaux qui, dans 1'histoi-
re du pays depuis le début du XVII* siécle, ont influenceé de prés
ou de loin cette situation, et expliquer la contribution de chacun
de ces facteurs, »

Le travail par paliers

Ce travail consiste 4 déterminer des niveaux de difficulté pour at-
teindre 1'OTI. Il est similaire & celui que nous avons déja évoqué
pour les compétences. Il s'agit donc d'atteindre 1'OTI de fagon
progressive, par différents paliers représentant chaque fois une
compétence de niveau supérieur.

On peut agir sur différentes variables :

* la quantité d'informations que l'on donne a l'éléve quand on
lui présente la situation ;

* le niveau d'autonomie exigé de l'éléve ;

* le niveau de complexité des situations auxquelles on lui de-
mande de faire face ;
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* le niveau de détail qu'on lui demande ;

* le niveau de justification attendu ;

* le nombre d'éléments qu'on lui demande d'intégrer ;
¢ le nombre de démarches a coordonner, etc.

EXEMPLES
= Pour I'OTI donné ci-dessus, on pourrait demander a I'éléve de faire le
travail, mais en lui donnant au premier trimestre des indications sur la
facon de procéder, en lui donnant au deuxiéme trimestre certains indi-
ceg, et en le laissant livré & lui-méme au troisiéme trimestre (quantité
d'informations que l'on donne a l'éléve quand on lui présente la situa-
tion).
- On pourrait aussi lui permettre de travailler en groupe le premier tri-
mestre, et puis de le livrer & lui-méme par la suite (niveau d’autonomie).
- On pourrait également agir sur les types de situations présentées : si-
tuations simples d'abord, puis de plus en plus complexes (niveau de
complexité des situations, nombre d'éléments qu'on lui demande d'in-
tégrer).
On peut effectuer le découpage selon une ou plusieurs variables.
Le travail par composantes

Il s'agit ici davantage d’établir des parties constitutives de 1'OTI,
qui sont autant de compétences, plus ou moins indépendantes
les unes des autres, qui seront intégrées par la suite. Ces compé-
tences peuvent étre découpées selon différents critéres :

* des époques ;
* des zones géographiques ;
* des points de vue ;
* des types d'opérations a utiliser (en mathématique par
exemple) ;
* des catégories de situations qui se présentent, etc.
ExXEmpLES

Dans l'exemple pris ci-dessus, on peut découper les époques en trois
époques ; XVIIr* siécle, Xix* siecle, xx° siécle

On peut aussi travailler par les dimensions que l'on demande a l'éleve de
prendre en compte : la dimension économique d'abord, la dimension reli-
gieuse ensuite et enfin la dimension politique
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d) Organiser les compétences en tableaux
des compétences

Ce travail consiste & organiser les compétences d'une année entre

elles :
- par sphéres d’activités (voir en 6.1.1) ;
en termes de progression au cours de |'année
On peut ensuite construire la table de spécification de chaque compé
tence

e) Fixer les modalités d’'évaluation des acquis
des éleves

Ces modalités sont de deux ordres -
- les modalités d'évaluation certificative, ¢'est-a-dire en fin d'année ;

- les modalités d'évaluation formative, c’est-a-dire celles qui doivent
permettre aux éléves en difficulté de remédier a leurs difficultés, ceci
en cours d'année.

Nous développerons ces modalités lorsque nous aborderons la problé-
matique de 'évaluation.

6.3.3 L'approche mixte

L. "approche mixte consiste a effectuer un va-et-vient entre I'approche
par les contenus et ['approche par ['OTI et les compétences.

Dans cette démarche, de méme que les contenus contribuent a déter-
miner les compétences, la définition des compétences contribue a modifier
certans CO['I‘(‘?[](]S‘ oua Il’.llT 'rl(f('.()Td(’.T une rn()lndre lmp()r!an(:x?.

En effet, quand on pratique le travail d'élaboration des compétences,
certains ajustements de contenus-matiéres apparaissent de fagon naturelle.
Bien que rarement indispensables, ces madifications de contenus sont trés
utiles dans la mesure ot elles contribuent a assurer une cohérence a I'ensem

bll?

EXEMPLE

Lorsque, dans un cycle de formation professionnelle, on tente d'exprimer des
compétences qui s'exercent sur le contenu » fractions v, on se rend compte
qu'il est intéressant d'amener la maitrise de la transformation de fractions, de
la multiplication d'une fraction par un nombre, mais qu'en revanche il est inu-
tile de développer 'addition et la soustraction de fractions, parce qu'aucune
des compétences pratiques n'exige l'utilisation de ces techniques.

Ces contenus-matiéres sont restés au programme par habitude, mais ne sont
pas utiles dans une optique de professionnalisation
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d'élaboration du curriculum est la suivante

La démarct

contenus 1

'S

compétences 1

K

objectif dintégration

N

compétences 2

contenus 2
{ou plutét
objectifs
spécifiques 2)

he mixte dans l'élaboration d'un curriculum

FIGURE 26 : Schématisation de l'appro.

en termes de compétences

us permet d'établir une premiére

Une premiére analyse des conte
série de compétences (compétences 1), et de définir I'objectif terminal d'inté
gration. Celui-ci entraine a son tour un ajustement des compétences (compé
tences 2) et ensuite des contenus, ou plutot des objectifs spécifiques puisque

ur articulation qui définit la compétence

Si nécessaire, on peut ensuite revenir sur la formulation de 'OTI et

des compétences
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Les activités de structuration
Les activités d'intégration
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Les activités de remédiation :
une démarche en quatre étapes
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Le présent chapitre propose des pistes visant a envisager les appren
tissages d'une fagon intégrée. Il déeveloppe notamment le réle que joue
I'exploitation de situations concrétes dans les apprentissages. Rappelons
(voir en 4.3.5) que cette exploitation de situations concrétes est importante
a double titre. Elle est essentielle pour développer les compétences, parce
que celles-ci ne peuvent s'acquérir qu'en situation. Mais elle est aussi essen-
tielle pour le développement des capacités transversales (communiquer,
observer, synthétiser, ...), parce que ces derniéres ne s'acquiérent qu'a tra-
vers des situations dans lesquelles 'apprenant est invité trés concrétement a
aqgir.

Ce chapitre abordera deux aspects :

- l'aspect organisationnel : il étudiera les différentes activités d'appren-
tissage favorisant l'intégration, et la fagon dont elles peuvent étre pla-
nifiées et organisées en vue de celle-ci ; ce sera cet aspect qui dictera
la structure du chapitre ;

- l'aspect pédagogique - il étudiera en quoi certaines pratiques pédago-
giques proprement dites favorisent I'intégration (méthodes pédagoqi-
ques, techniques diverses) : des remarques en ce sens seront
proposées tout au long du développement des différentes activités
d’apprentissage.

7.1 LES DIFFERENTS TYPES D'ACTIVITES
D'APPRENTISSAGE

Comme tout apprentissage, un apprentissage en termes d'intégration
se caractérise par l'interaction continuelle de différents types d'activités
d'apprentissage.

De Ketele distingue cing types d'activités d’apprentissage relatives a
la pédagogie de l'intégration.

1. Les activités d'exploration

2. Les activités d'apprentissage systématique

3. Les activités de structuration

4. Les activités d'intégration

5. Les activités d'évaluation
Nous proposons d'organiser autrement ce découpage en le complé-

tant, de maniére a faire apparaitre deux dimensions indépendantes :

- le caractére plus ou moins intégré de I'activité : on peut distinguer les
activités ponctuelles, les activités de structuration hors contexte et les
activités qui invitent & mobiliser les acquis en situation |

- le moment de I'activité par rapport a I'apprentissage : en début. en
cours ou en fin d'apprentissage.
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On peut ainsi définir neuf types d’activités d'apprentissage

TABLEAU 6 : Classement des différents types d’activités d'apprentissage

en fonction du moment de I'apprentissage

d'apprentissage

structuration a priori

Activités Activités de Activités de
d'apprentissage structuration mobilisation des
ponctuelles hors contexte acquis en situation
En début Activités d'exploration | Activités de Apprentissages par

résolution de
problémes

En cours
d'apprentissage

Activités d'apprentis-
sage systématique

Activités de
structuration en cours
d'apprentissage

Activités d'intégration

En fin
d'apprentissage

Activités de
remeédiation

Activités de structura-
tion a postenior

Activités d'évaluation

Ce découpage n'est pas a prendre au pied de la lettre : par exemple,
des activités de remeédiation et d'évaluation (formative) peuvent avoir lieu en
cours d'apprentissage.

Chacune de ces activités d'apprentissage est importante. Selon les
choix pédagogiques que I'on pose au départ, on mettra ['accent sur certaines
de ces activités ou sur d'autres : dans une pédagogie de type classique, on
passera beaucoup de temps sur les apprentissages systématiques ; dans une
pédagogie de la maitrise, on mettra un accent particulier sur les activités
d’évaluation ; les fervents de I'A_P.P. (apprentissages par résolution de pro-
blémes) passeront |'essentiel du temps sur ce type d'activité d'apprentissage,
etc. Ces choix se font souvent au détriment de certaines activités, en particu-
lier les activités d'intégration

Dans une pédagogie de |'intégration, il est nécessaire de mettre
|'accent sur I'ensemble des activités d’apprentissage. Ce serail une
erreur de penser que |'on se centre uniquement sur les activités d'intégration,
cela pour deux raisons essentielles

Tout d'abord, les éléves, en particulier les plus faibles, ont besoin de
plusieurs approches pour bien maitriser les acquis. Souvent un éléve faible
est un éleve qui a été trop longtemps enfermé dans une approche qui ne lui
convenait pas particulierement. Ignorer ce principe élémentaire serait faire
de la pédagogie de I'intégration une pédagogie réservée aux €léves les plus
forts, a savoir ceux qui peuvent intégrer sans explorer, sans systématiser ou
sans structurer.

Ensuite, il est vrai que le caractére intégrateur des apprentissages se
mesure quantitativement a la proportion des activités d'intégration dans
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I'ensemble des activités d'apprentissage. Mais il se mesure aussi qualitative
ment a la fagon dont 'ensemble des activités d apprentissage sont menées

Développer une pédagogie de l'intégration revient dés lors a porter
un regard sur I'’ensemble des activités d'apprentissage. Cela ne veut
pas dire qu'il faille les développer également (c’est de toute fagon illusoire),
mais qu'il est bon de se préoccuper de chacune d'elles

Compte tenu du fait que nous traiterons simultanément |'ensemble
des activités de structuration, nous aborderons successivement les activités
suivantes

1. Les activités d'exploration

N

Les activités d'apprentissage par résolution de probléemes

w

Les activités d'apprentissage systématique

b

Les activités de structuration

Les activités d'intégration

(62

o

Les activités d'évaluation
7. Les activités de remédiation
Plusieurs combinaisons de ces activités peuvent étre envisagées. A

titre d'exemple, voici une des nombreuses facons dont elles peuvent se suc-
céder dans le temps. C'est, bien entendu, tout sauf un modeéle a suivre.

Compétence 1 Compétence 2 - Compétance 3

‘AE AR|AP|AP| AP|AS| Al JAE |AR|AS|AP|AP|AP|AS| Al JAE|AR|AP AP ([AP|AS|AP| Al

Pl 2 3 4S5 o] T8 |92 i3] fis e 17(18 )19 |20 21 22]23

AP : Apprentissages ponctuels Al : Activtés dntégration
(exploration, appr. systématique) AE : Actwités d'évaluation
AS : Activités de structuration AR : Activités de remédiation

F1aQURE 27 : Exemple de succession chronologique de différents types d'activités
d’apprentissage dans une perspective d'intégration

Dans cet exemple,
les activités 1 et 2 permettraient de voir en quoi les prérequis sont en place;
- les activités 8, 9, 16 et 17 permettent une remeédiation relative a la

compete

- les activités 6 et 14 seralent des activités de structuration a posteriori |

I'activité 10 serait une activité de structuration a priori.

Il ne faut pas se tromper sur la linéarité apparente de la successic
des apprentissages, qui se feraient d'une facon cumulative, selon une
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progression * logique ». La réalité est tout autre : a certains moments, on pré
sente aux éléves des activités d'intégration plus ou moins formalisées, et qui
sont plus ou moins bien réussies par ceux-ci. En fonction de la réaction des
¢éleves, on passe a de nouveaux apprentissages, ou on procéde a des rema-
niements pour permettre une meilleure intégration. On peut aussi provoquer
une rupture dans les apprentissages pour laisser aux éléves le temps de matu-
ration et de décantation nécessaire.

7.2 LES ACTIVITES D'EXPLORATION

7.2.1 Ce qu'est une activité d'exploration

De facon générale, on peut qualifier d’activité d’exploration toute acti-
vité qui provoque un nouvel apprentissage, que ce soit un nouveau concept,
une nouvelle régle, une nouvelle formule, de nouveaux savoirs particuliers 4
installer (voir en 3.1.1).

EXEMPLES

- une visite sur le terrain pour amorcer un nouve hapitre ;

- une expérience faite par les éléves ou par I'enseignant pour dégager un
principe physique ou chimique ;

- l'analyse d'un texte littéraire en vue d'intreduire un nouveau courant
littéraire ;

- etc,

Ces activités portent souvent sur des apprentissages ponctuels - un
objectif spécifique que I'on décide de développer, une capacité que 'on
decide d'approfondir (la capacité de résumer, d'argumenter, de synthétiser,
de chercher de l'information, ...)

7.2.2 Les activités d'exploration dans la pédagogie
de l'intégration

1o
'INTEGRATION

Dans la pédagogie de |'intégration, les activités d'exploration ne pré
sentent pas de particularité par rapport a une pédagogie de type classique,
si ce n'est qu'elles s'inscrivent dans un contexte d'apprentissage précis - on
ne recourt — dans une activité d'exploration — au » simple » que pour aider
a comprendre le complexe, et pour aider a revenir par la suite a ce complexe
Pour permettre a |'éléve de revenir plus tard a ce complexe., il est nécessaire
de l'outiller, de lui donner des instruments de travail plus puissants, plus fia-
bles, mieux adaptés
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Cette instrumentation que I'on développe chez |'éléve est tout d"abord
une instrumentation en termes de nouveaux savoirs, que ce soient des savoirs
particuliers, des concepts, des régles ou des procédures. 1l faut en particulier
eviter de faire I'impasse sur les savoirs méthodologiques (voir en 3.1.3)

C'est également une instrumentation en termes de nouvelles capaci-
tés, en particulier |'acquisition des capacités cognitives de base (De Ketele,
voir en 3.2.3). Mais c'est surtout une instrumentation plus opérationnelle, a
savoir une instrumentation en termes d objectifs spécifiques, ¢'est-a-dire
orientée vers |'exercice d'une capacité donnée sur un contenu donné

Loin de rejeter ces apprentissages ponctuels, la pédagogie de |'inté-
gration s'appuie au contraire sur eux, car ce sont eux qui lui donnent un con-
tenu. Leur statut est toutefois différent. lls ne sont pas un but en soi1, mais un
passage obligé. Il est nécessaire en ce sens de situer la place, la fonction de
toute activité d'exploration, d'une fagon ou d'une autre :

- le fait que I'enseignant situe chaque apprentissage par rapport a une
compétence et/ou un objectif terminal d'intégration, dans son journal
de classe aussi bien qu'aux yeux des éléves ;

- e fait de mettre en évidence ce qui est déja acquis ;
— le fait d'établir régulierement des liens entre différentes notions vues ;

- le fait de mettre en évidence |'utilité de telle ou telle notion, régle,
formule, etc., ¢'est-a-dire les situer par rapport a des situations con-
crétes.

NANT COMME ACTEUR DE L

Si la nature d'une activité d’exploration reste sensiblement la méme
dans la pédagogie de |'intégration, la gestion de cette activité prend quant a
elle une direction précise : elle privilégie au maximum |'activité de I'éléve ou
de I'étudiant(e). En effet, dans la mesure onl ¢'est bien au niveau de celui-ci
que se fait l'intégration, on essaye de la provoquer le plus tét possible, en évi-
tant que des approches ne restent extérieures a lui.

Dans la pédagogie de l'intégration, I'activité d'exploration est donc
surtout basée sur une situation-probléme interpellante ! que I'enseignant pré-
sente aux éléves au début d'un nouvel apprentissage important. Cette situa-
tion ne peut étre entiérement résolue avec ce que maitrisent déja les éléves,
mais ces derniers vont |'analyser, explorer les différentes démarches de ten-
tatives de solutions, les confronter entre eux, soulever de nouvelles questions.

1 Ausens large : ce peut &re une wvisite, un recuell d'informations, un projet, etc
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EXEMPLES
l'analyse d'un texte comprenant de nombreux accords différents
o adjectifs - noms v dans des phrases structurées differemment, suivie
d'un classement des accords rencontres, et de la recherche d'une regle et
de la meilleure formulation possible ;

une recherche par essais et erreurs proposée aux éléves ou aux étudiants

Autrement dit, dans cette optique, c'est I'éléve qui est l'acteur
principal dans une activité d'exploration, dans la mesure ot celle-ci devrait
étre réalisée par |'éléve lui-méme et non par |'enseignant.

Notons que 'on n'est pas encore dans |'apprentissage par résolution
de problémes proprement dit, dans le sens d'un ensemble intégré et articulé
de plusieurs apprentissages nouveaux qui se greffent sur un probléme com-
plexe

7.23 Comment mener une activité d'exploration ?

Il est loin d'exister une pratique unique de gestion d'une activité
d'exploration. Tout au plus peut-on dégager quelques orientations particulié-
res.

TATIONS

NA|

Dans quel sens développer une situation d'exploration ? Rappelons a
ce sujet les résultats d'un courant de recherche récent, qui s'inscrit dans la
ligne du constructivisme piagétien, et qui a mis en évidence 'importance de
la prise en compte des représentations des apprenants. L'apprentissage est
vu comme un processus qui vise a faire évoluer les représentations des
apprenants : il part d'une représentation A vers une représentation A’, plus
proche du « savoir savant ». |l se situe 4 la fois en continuité avec les repré-
sentations des apprenants, et en rupture avec elles. En effet, il s’appuie sur
ces représentations dans le sens ol elles constituent un point d'ancrage qui
concerne |'éléve (en continuité), et, a la fois, l'apprentissage a pour fonction
de faire évoluer les représentations de I'éléve (en rupture)

Le concept d' « objectif-obstacle » 2 prend en compte les représenta-
tions de |'éléve dans |'organisation des apprentissages. Il part du fait que tout
apprentissage est issu de la confrontation de deux logiques :

- une logique des objectifs qui sont déterminés par l'expert (I'ensei-
gnant, les spécialistes de contenus), et qui résultent d'une analyse des
contenus ;

ifi & Peterfali, 1993

2 Martinand, 1986 ; /
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une logique de 'analyse des difficultés que rencontre l'apprenant pour
accéder aux savoirs a enseigner a partir de ses propres représenta
tions

Les objectifs-obstacles tentent de concilier ces deux logiques, la logi
que de I'expert et la logique de |'apprenant :

- d'un coté, l'objectif est étudié de facon telle que I'apprentissage cons-
titue un progres intellectuel pour les apprenants ;

- del'autre coté, il est « étudié » de fagon a travailler un obstacle qui soit
franchissable par I'apprenant

Lorsque |'on commence un nouvel apprentissage, il est dés lors inté
ressant de chercher a savoir quelles sont les représentations que se font les
éléves de différents concepts, de maniére a orienter I'apprentissage

EXEMPLES

- pour apprendre comment fonctionne le cosur, 'enseignant doit essayer de
savoir quelle image (quelle représentation) les enfants se font du ceeur.
L'apprentissage devrait idéalement partir de cette conception des
enfants ;

- avant d'apprendre aux éléves a distinguer les verbes des substantifs, leur
demander d'écrire quelques verbes, quelques substantifs, pour voir la re-
présentation qu'ils en ont ;

- avant d’'étudier les quadrilatéres, demander a I'éléve de dessiner des car-
rés, des rectangles, etc., afin d'identifier des représentations erronées

Les représentations ne doivent dés lors pas étre vues comme « des
erreurs a rectifier », mais comme une situation de départ partiellement
inexacte et lacunaire, et sur laquelle I'apprentissage peut prendre appui. Il est
donc important pour I'enseignant d’avoir une réaction positive face a une
représentation erronée d'un éléve

On voit ici en quoi il n'existe pas de rupture entre un apprentissage
envisagé en termes constructivistes et un apprentissage intégrateur. Au con
traire, ils se complétent et se renforcent mutuellement dans la mesure ot le
constructivisme caractérise plutot une fagon d'apprendre, et se positionne
essentiellement en termes de processus d apprentissage, tandis que I'appren-
tissage intégrateur caractérise davantage un curriculum visant a finaliser les
apprentissages, a leur donner du sens.

On voit encore ici en quoi la pédagogie de l'intégration ne propose
nullement une fagon d'apprendre qui fasse table rase de I'existant, mais bien
une nouvelle fagon d'articuler les apprentissages, une fagon d'envisager un
curriculum, qui opérationalise particulierement bien les théories constructi-
vistes.
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LE CHOIX D'UNE METH

Ce qui est également important, ¢'est de choisir une méthode péda-
gogique appropriée a la gestion d'une activité d'exploration. Il en est certai
nes a privilegier. Il s'agit d'une part des méthodes qui mettent 1'accent sur
I'activité de I'éléeve, comme la méthode de résolution de problémes (voir ci-
dessous), ou encore celles qui organisent les apprentissages autour d'un pro-
jet (pédagogie du projet) ou d’'une activité fonctionnelle (pédagogie de I'éveil,
Decroly, Freinet). Il s'agit d'autre part de |'ensemble des pratiques pédagogi-
ques qui différencient les activités en fonction du profil et des intéréts des éle-
ves. Cela est important dans une optique d'intégration, dans la mesure ol
¢'est toujours individuellement que s'installent chez I'éléve les difféerents
acquis : objectifs spécifiques, capacités et compétences

LA METHODE DE RESOLUTION DE PROBLEMES

Les apprenants sont mis en situation de résoudre, seuls ou en
groupes, un probléme que leur pose l'enseignant. La méthode
est basée sur le postulat selon lequel les apprenants assimileront
d’autant mieux qu'ils auront réfléchi eux-mémes sur la question.

L'enseignant a dii effectuer préalablement un travail de prépara-
tion et d'imagination. En séance, il se met a la disposition des ap-
prenants. Le temps nécessaire a 'apprentissage est en général
plus long que pour d'autres méthodes, mais il garantit des acquis
en profondeur.

Quelle situation-probléme choisir ?

1. Un probléme dont le niveau de difficulté est bien dosé : ni trop
facile pour qu'il y ait probléme, ni trop compliqué pour ne pas
décourager. Tout nouvel apprentissage peut étre considéré
comme une marche a franchir ®. Franchir une marche trop pe-
tite est démotivant pour 'apprenant dans la mesure ol cela ne
lui propose aucun défi. Mais une marche trop élevée est éga-
lement démotivante dans la mesure ou elle provoque le décou-
ragement.

2. Un probléme centré sur les connaissances/compétences es-
sentielles a acquérir. S'il est important de faire chercher I'ap-
prenant, il l'est tout autant de le faire chercher dans la bonne
direction.

3. Un probléme qui puisse, le cas échéant, étre décomposé en
plusieurs sous-problémes ou étapes. Cela permet, en cas de
difficulté trop importante pour certains, de décomposer la dif-
ficulté en deux ou trois difficultés successives.
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4. Si possible, un probléme qui ait plusieurs solutions, et qui pré-
te a la discussion. On se rapproche ainsi des situations-problé-
mes de la vie quotidienne, qui ont rarement une solution
unique.

On distingue parfois deux types de résolution de problémes :

* la méthode de résclution de problémes par découverte, dans
laquelle les éléves sont mis en situation de découvrir et de fai-
re des expériences dans le domaine de la matiére concernée.
La méthode est basée sur le postulat selon lequel les éléves
assimileront d'autant mieux qu'ils auront eux-mémes effectué
des découvertes. Il s'agit d'une véritable activité d'intégra-
tion ;

* la méthode de résolution de problémes par simulation, dans
laquelle on place l'apprenant dans une situation similaire a
celle qu'il pourrait rencontrer (on simule une situation réelle).
L'enseignant doit scigneusement doser matériel et doccuments
4 remettre aux éléves pour leur recherche.

Lorsqu'ils sont confrontés a une situation complexe, une des dif-
ficultés principales pour les éléves est d'identifier et de sélec-
tionner les données pertinentes pour la résolution. Une des
techniques qui peut les aider dans ce sens est la technique de
Rimoldi, encore appelée « technique des bandelettes » (Roe-
giers, 1985).

a. A melire en relation avec le concepl de « 20ne proximale de développerment «, de Viygolsky (voir en 2.2 4)

7.3 LES ACTIVITES D'APPRENTISSAGE

PAR RESOLUTION DE PROBLEMES

L'apprentissage par résolution de problémes (A.P.P.) va plus loin
qu'une activitée d’exploration & propos d'une notion ponctuelle dans la
mesure ol il propose une situation-probléme trés complexe, qui nécessite
que |'éléve mene de front plusieurs apprentissages articulés entre eux autour
de cette situation-probléme. Il ne s'agit plus d'une activité de quelques minu-
tes, voire de quelques heures, mais d'une activité de plusieurs jours, plusieurs
semaines ou méme de plusieurs mois

Ce type d'activité d'apprentissage requiert un dispositif pédagogique
multiple et varié, constitué a la fois de :
- recherches en bibliothéque :
- de moments d'auto-apprentissage et d'apprentissages de groupe a
|'aide de supports multimédia ;
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de séances de monitoring par 'enseignant ou par |'assistant ;
- de recherches sur le terrain ;
- de production individuelle et par groupes :

- d'apports théoriques, etc

A T'heure actuelle, ce type d'approche est essentiellement pratiqué
dans I'enseignement supérieur ®. Il permet véritablement une intégration des
acquis puisque, tout a la fois, il permet a I'étudiant :

une appropriation en profondeur des concepts dans la mesure ot il

les a décortiqués par lui-méme ;

- une articulation de ces acquis dans la mesure on il les met i tout
moment en relation a propos du probléme qu'il doit résoudre ;

- une mobilisation de ces acquis en situation dans la mesure ou il doit
résoudre la situation-probléme.

Dans ce sens, on pourrait qualifier cette approche « d'englobante »,
puisque, pratiquée convenablement, elle rend compte de toutes les autres.
Elle est cependant plus complexe 4 mettre en ceuvre dans |'enseignement
primaire et secondaire ¢, cela pour trois raisons

- elle requiert de |'éléve une autonomie totale ;
- elle nécessite un environnement trés important en termes de supports
multimedia ;

elle nécessite un encadrement plus important de la part des ensei
gnants que dans une approche classique

7.4 LES ACTIVITES D'APPRENTISSAGE SYSTEMATIQUE

7.4.1 Ce qu'est une activité d'apprentissage systématique

Les activités d'apprentissage systématique sont celles qui visent a s
tématiser les différents savoirs et les savoir-faire ponctuels qui sont abordés
lors des activités d'exploration : fixer les notions, structurer les acquis, les
exercer. Si I'on travaille & partir d'une table de spécification (voir en 5.3.2),
on peut considérer qu'il s'agit des apprentissages qui correspondent aux dif-
férents objectifs spécifiques qui composent la compétence.

Selon les cas, il peut s’agir :

- d’activités de formalisation d'une notion, d'un procédé, d'une régle,
d'une formule, d'une loi, etc

3 Plus particuliérement encore dans les facultés de médecine, de sciences et de sciences appli
¥ PF

quées a travers le monde

4 Du moains dans les structures actuelles des systémes éducatifs




186 Pratiquer la pédagogie de l'intégration

d'activités d'entrainement systématique, sur la base d’exercices ou
d’applications de degré de difficulté progressif, que |'on trouve notam-
ment de fagon classique dans les manuels scolaires

7.4.2 Comment mener les activités d'apprentissage
systématique ?

Mentionnons tout d'abord l'importance de faire percevoir a l'éléve
l'utilité, le sens de ces activités.

Mais rappelons surtout que de nombreux travaux, d'inspiration cogni-
tiviste mais aussi sociologique ou anthropologique, ont également mis en évi-
dence l'extréme variété qui existe dans les processus cognitifs et les modes
de résolution de problémes mobilisés par |'étre humain. Celui-ci mobilise par-
fois des procédures trés (:()rnplexes, qui paraissent park)ls meme trés tor
dues, voire méme qui sont a I'antipode des procédures que I'expert aurait
tendance a mobiliser pour résoudre un probléme donné, mais qui se révelent
néanmoins trés performantes et trés fiables, Méme si, pour un probléme
donneé, il existe un mode de résolution que I'on qualifie de mode « expert »,
qui est le plus rapide, le plus économique, le plus fiable, il existe la plupart du
temps d'autres modes de résolution tout aussi valables, voire davantage
encore parce que plus fiables et plus rapides pour la personne qui a pris
I'habitude de s’en servir.

On peut induire de ces travaux un autre comportement important de
la part de 'enseignant. De méme qu'un enseignant doit essayer, autant que
possible, de tenir compte des représentations des éléves, de la méme facon
il doit essayer de lui laisser au maximum le soin de choisir les procédures qui
correspondent le mieux a ses processus cognitifs, a ses démarches de pen
sée. Autrement dit, il faut attendre d'un éléve qu'il résolve les situations de
fagon satisfaisante, mais en lui laissant le choix de la fagon d'y arriver : exi-
gence de produit, mais liberté de processus

Non pas qu'il soit inutile d’étendre la gamme des procédés, des tech-
niques, des démarches dont dispose |'éléve, et de mener avec lui une
réflexion en termes d'efficience. Au contraire, il faut lui suggérer réguliére-
ment des démarches plus économiques, plus rapides, plus fiables, mais une
fois qu'on les a proposées a |'éléve, il est important de lui laisser le choix de
l&‘S mettre en ceuvre ou non

EXEMPLES

- pour résoudre la soustraction x 345 - 184 = 7 », on peut présenter a l'éleve
deux procedeés de résolution, celui qui procede par compensation et celui
qui procéde par emprunt, mais, une fois que les deux techniques ont été
présentées, il vaut mieux lui laisser la possibilité de choisir 'une ou
l'autre ;
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- siun probléeme peut se résoudre numériquement ou graphiquement, apres
lui aveir présenté les deux modes de résolution, on laisse a I'éleve le choix
du mode de résolution dans lequel il se sent le plus a l'aise ;

- pour résumer un texte, certains éléves préférent lire plusieurs fois le texte
sans rien noter, d'autres le lisent une fois, dégagent certaines idées, puis
reviennent au texte pour confronter ces idées et les compléter.

Cela est d'autant plus vrai lorsque 'on se situe dans une perspective
de développement de compétences. En effet, la compétence a ceci de parti-
culier qu'elle ne se développe que quand on |'exerce : elle n'est compétence
que quand elle passe progressivement dans |'habituel. En se |'appropriant,
|'éléve perd petit a petit la conscience des démarches qu'il pose pour I'exer
cer. La compeétence a dés lors un caractére essentiellement personnel : elle
devient un art. En canalisant |'éléve dans des démarches uniques et stéréoty-
pées, on risque de perdre ce caractére personnel de |'exercice de la compé-
tence, et d'enfermer 1'éléve dans I'exercice d'un simple savoir-faire qui reste
extérieur a lui,... et qui dés lors n'est plus I'exercice de la compétence

7.5 LES ACTIVITES DE STRUCTURATION
L'importance des activités de structuration a été mise en évidence par
de nombreux travaux de recherche (voir en 1.3.4), que ce soit :
- en début d'apprentissage, en vue d’aider I'éléve a situer les nouveaux
apprentissages par rapport a la structure ancienne ;
- en cours d'apprentissage, pour aider & mieux cerner les particularités
d'une nouvelle notion par rapport a des notions proches ;
en fin d'apprentissage, pour établir des liens entre I'ensemble des
apprentissages, les nouveaux et les anciens

Elles se distinguent essentiellement des activités d'intégration par le
fait qu'elles ne sont pas articulées autour de situations, c'est-a-dire qu'elles ne
sont pas contextualisées

7.5.1 Des activités de structuration a priori

Nous avons vu que la plupart des activités d'exploration se rapportent
a un apprentissage ponctuel. Mais on peut aussi envisager des activités
d'exploration qui se rapportent a un ensemble d'apprentissages, de fagon a
structurer a priori ces apprentissages. Il peut s'agir de l'introduction, a |'aide
d'exemples et/ou d’exercices, de quelques idées fondamentales et représen-
tatives qui font comprendre a l'éléve 1'essence de tout le contenu, et qui lui
permettent par la de relier les savoirs nouveaux a ses connaissances antérieu-
res et & son expérience >,

5 Gerard, Duguesne & Tourneur (1988)
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EXEMPLE

Dans l'eétude des fonctions mathématiques, avant d'aborder le calcul de
I'asymptote oblique, on resitue I'ensemble des outils déja vus qui permettent
d'étudier une fonction, et on explore qualitativement |'apport possible de la

recherche de l'asymptote oblique.

[l peut s’agir également d’une situation complexe, que I'éléve ne peut
résoudre entiérement avec les acquis dont il dispose, mais qui lui fait prendre
conscience de 'écart qui existe entre un acquis actuel et un but 4 atteindre.

Cette derniére catégorie d'activités de structuration est particuliere-
ment importante dans la pédagogie de l'intégration. En effet, ce sont elles
qui, par leur caractére intégrateur, vont agir sur les représentations qu'a
I'apprenant d'une séquence d'apprentissages, qu'il verra selon les cas
comme un découpage d'unités sans lien les unes avec les autres, ou, au con-
traire, comme une articulation de séquences les unes aux autres et débou-
chant sur la résolution de situations-problémes complexes.

7.5.2 Des activités de structuration en cours d'apprentissage

Elles ont surtout pour fonction de permettre a 'apprenant de mettre
le nouvel acquis (la notion, la régle, le procédé) qui fait |'objet de |'apprentis-
sage en relation avec d'autres, en vue de mieux le cerner :

- la mise en relation de concepts proches ;
- la comparaison de deux procédés de calcul ;
- la mise en évidence de la complémentarité de deux approches ;

- la comparaison entre deux schémas, etc.

7.5.3 Des activités de structuration a posteriori

Il v a enfin les activités dans lesquelles I'éléve est invité & organiser
entre eux différents acquis, a travers une synthése ¢, un résumé, un schéma,
une ligne du temps (en histoire), ...

On peut également citer les activités dans lesquelles, au lieu de faire
de I'éléve un « résolveur » de situations, on en fait un producteur de situations
En produisant une situation, I'éléve va devenir conscient des caractéristiques
de cette situation, et mettre en relation les différents acquis nécessaires a sa
résolution

EXEMPLES

- faire produire a I'éléve un énoncé de probléme qui mette en jeu des addi-
tions, des multiplications et des calculs de pourcentages ;

6 Voir en 3.4.7 2 la différence entre synthése et intégration
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- faire produire un texte écrit (au choix) qui contienne différentes difficultés
données : un accord nom-adjectif, un verbe conjugué au passé simple, etc

7.6 LES ACTIVITES D'INTEGRATION

7.6.1 Ce qu'est une activité d'intégration

Une activité d'intégration est une activité didactique qui a pour fone-
tion essentielle d'amener |'apprenant a mobiliser plusieurs acquis qui ont fait
|'objet d'apprentissages séparés. Il s'agit donc de moments d'apprentissage
dont |'objectif est d'amener I'apprenant a intégrer différents acquis, et a leur
donner du sens

AND P

R DES

ENTS D 1t ATIO

Les activités d'intégration peuvent intervenir a tout moment de
|'apprentissage, mais en particulier au terme de quelques apprentissages qui
forment un tout significatif, ¢'est-a-dire lorsque 'on veut fixer une compé-
tence, un palier de la compétence ou encore |'objectif terminal d'intégration
(OTI).

La durée de ces activités d'intégration peut étre trés variable. En cours
d'apprentissages ponctuels, il peut s'agir d'activités courtes (elles peuvent
méme ne pas dépasser quelques minutes) dans lesquelles on resitue plusieurs
acquis en contexte. En fin d'apprentissages, la durée est plus importante -
elle peut aller d'une heure a plusieurs jours,

P

MOMENTS D'INTEGRATION 7

Développer une compétence signifie rendre |'éléve apte a résoudre
une situation-probléme significative qui appartient 4 une famille donnée de
situations. Cette situation-probléme est une situation complexe, et il convient
en quelque sorte d'apprendre a l'éléve i résoudre ce type de situation com-
plexe lors d'une activité organisée dans ce but. En effet, peu d'éléves sont
capables d'intégrer spontanément leurs acquis, ¢'est-a-dire de résoudre des
situations-problémes complexes, méme s'ils connaissent théoriquement tous
les éléments nécessaires a leur résolution.

Pour désigner ce moment (nécessairement collectif) d'apprentissage
destiné a intégrer les acquis, nous préférons utiliser le terme « activité
d'intégration » plutot que le terme « situation d'intégration » parce que le mot
« situation » évoque davantage la situation-probléme « support » (c'est-a-dire
un contexte donné, de I'information, une consigne), que I'organisation didac-
tique qui s'y rapporte. Or, un enseignant peut préparer une trés belle situa-
tion d'intégration, qui convienne parfaitement a la compétence que l'on
développe, mais trés mal I'exploiter en classe (par exemple, parce qu'il la
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résout lui-méme, de facon frontale). Dans ce cas, on aurait une bonne situa
tion d'intégration, mais qui se concrétise en classe par une mauvaise activité
d'intégration. Il faut donc comprendre I'expression « activité d'intégration »
au sens d'une activité d apprentissage dans laquelle on invite |'éléve a intégrer
ses acquis, a résoudre une situation d’intégration

7.6.2 Les caractéristiques d'une activité d'intégration

Comment caractériser une activité d'intégration ? On pourrait quali-
fier d'activité d'intégration une activité qui présente les caractéristiques sui-
vantes, qui s'inspirent de la définition de la situation d’intégration proposée

par De Ketele et al. (1989).

1. Une activité dans laquelle I'éléve est acteur. Une activité centrée
sur I'enseignant ne peut en aucun cas étre considérée comme une
activitée d'intégration puisque la définition de I'intégration implique
que la mobilisation des ressources soit effectuée par I'éléve lui-méme.

2. Une activité qui améne |'éléve a2 mobiliser un ensemble de res-
sources
Il faut tout d’abord veiller a ce qu'il y ait des ressources de différente
nature : des connaissances, des savoirs d'expérience, des savoir-étre,
des automatismes, des capacités, des savoir-faire de différents types,
etc. Mais il faut également veiller 4 ce que ces ressources soient mobi-
lisées d'une facon articulée, et ne soient pas tout simplement juxtapo-
sees.

3. Une activité orientée vers une compétence ou vers I'OTI
L'activité d'intégration est une activité qui repose sur la résolution
d’une situation 7 a |'image de la situation dans laquelle |'éléve est invité
a exercer sa compétence ; en particulier, si l'activité d'intégration est
orientée vers le développement d'une compétence ou de 'OTI 8, ces
situations sont celles qui appartiennent a la famille de situations qui
définissent la compétence ou I'OTI
Cela signifie que I'activité doit préparer |'éléve directement a I'exer-
cice de la compétence, ou de 'OTL
Dans certains cas, c'est I'ensemble des apprentissages qui, par leur
nature, sont le reflet de la compétence. Il n'est pas nécessaire de
mener des apprentissages séparés : c'est la compétence elle-méme
qui se développe a travers I'ensemble des activités. Cette approche
respecte a tout moment l'adage « C'est en forgeant qu'on devient
forgeron . C'est souvent le cas dans des cours d'éducation physique,

+ situation » est entendu dans le sens de « situation-probléme «, ou
iren 5.1.1)

3.5)

7 Rappelons que le terme
de «+ situation significative »
8 Objectif termunal d
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(4,

ou encore dans des cours de travaux manuels. Encore faut-il bien cer
ner quelle est la compétence, et voir comment vy préparer. Prenons
un exemple en travaux manuels. S'il s'agit de rendre |'éléve compé-
tent pour réaliser un objet en papier selon un mode d’emploi donné,
il faudra éviter que les apprentissages ne consistent en des lecons ot
le maitre montre aux éléves 1'un apreés |'autre les gestes que les éléves
doivent poser pour effectuer |'objet. 1l faut au contraire leur apprendre
& construire eux-mémes un objet en lisant un mode d'emploi, méme
s'ils se trompent. Ce n'est qu'a travers ce type d'apprentissage que
l'on développera la compétence chez eux.

Une activité qui possede un caractére significatif.

L’activité d'intégration est surtout basée sur l'exploitation de situa-
tions significatives. Encore faut-il bien comprendre ce qu'est une
situation significative : nous avons vu que le caractére significatif
d'une activité peut apparaitre de multiples fagons (voir en 5.1.4). Bien
siir, une situation significative est une situation qui doit étre la plus
proche possible de I'environnement de I'éléve. Mais ce n'est pas le
plus important. Une situation significative est une situation qui impli
que I'éléve, qui l'oriente vers un but, c’est une situation dans laquelle
la mobilisation des acquis de |"éléve a du sens, que ce soit pour recher-
cher une information, pour communiquer un message, pour résoudre
un probléme qui se pose a lui, etc. : on ne lit plus pour lire, on lit pour
répondre a la lettre d'un ami ; on ne lit plus un article de journal
comme simple exercice de lecture, mais pour rechercher une infor-
mation

Une situation significative pour I'enseignant n'est pas nécessairement
significative pour 'éléve.

EXEMPLE

La situation d'écrire une lettre pour demander de modifier des horaires de
travail est significative pour un enseignant, pour un travailleur, mais pas pour
un éléve

Par contre, une situation de correspondance scolaire est plus significative
pour l'éléve, & condition toutefois qu'il soit impliqué personnellement, c'est-
a-dire que ce ne soit pas une lettre rédigée par I'enseignant et que 'éléve se
contente de recopier

Une activité qui est articulée autour d'une situation nouvelle

Il faut que la situation choisie n'ait pas été résolue auparavant, ni
collectivement, ni méme par un éléve. Sinon, il s'agit de repro-
duction, et la reproduction met en ceuvre bien autre chose que la
mobilisation des ressources diverses. Il est indispensable que la situa-
tion comprenne certaines différences avec celles qui ont été exploi-
tées auparavant. Elle ne doit cependant pas étre trop différente non
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plus : il faut la choisir au sein de la famille des situations qui définissent
la compétence

Ces caractéristiques permettent par exemple de distinguer, en mathé-
matiques et en sciences, d'une part I'exercice, la simple application d'une
régle, d'une théorie, et d’autre part la résolution de problémes, c'est-a-dire
I'exercice de la compétence proprement dite

Il ne faut pas confondre la résolution de problémes avec |'application,
dans laquelle |'éléve sait & I'avance quelle ressource il va étre amené a mobi-
liser 2. Il v a exercice de la compétence si, entre autres choses, le probléme
a résoudre mobilise un ensemble de connaissances, de régles, d'opérateurs,
de formules... dont il revient a |'éléve d'identifier ceux qui interviennent dans
le probleme. C'est également une situation-probléme qui ait un caractére
signifiant pour |'éléve/|'étudiant, en termes de projet, d'investissement de sa
part, de prise du probléeme sur la réalité, etc

Sinon, on en reste a la simple application

7.6.3 Des exemples d'activités d'intégration

Cette définition de |'activité d'intégration est trés large, et englobe dés
lors un grand nombre de réalités. Pensons notamment a ces petits moments
de deux ou trois minutes au cours desquels |'enseignant tente de mettre en
contexte, de mettre en perspective des contenus qu'il est en train de tra
vailler. Par exemple, lorsqu'il est en train d'apprendre |'impératif du verbe
« étre », il demande a chaque éléve de produire un petit dialogue dans lequel
il est invité a utiliser 'impératif du verbe « étre »

Il v a également des activités plus construites, qui sont envisagées au
terme d'un ensemble d'apprentissages. En voici quelques-unes que l'on peut
qualifier d’activités d'intégration.

a) Une activité de résolution de problémes
proposée aux éléves 1°
Elle peut étre congue en guise de situation exploratoire, ou au con
traire de couronnement d'un ensemble d'apprentissages

Dans sa fonction exploratoire, elle joue le role de structurant ante-
rieur. Léléve ne peut pas résoudre la situation avec ce qu'il connait, du moins
dans I'état actuel de ses acquis, mais la situation lui permet de situer ce qu'il
va apprendre.

9 Ce sont d'ailleurs deux niveaux différents dans la taxonomie des opérations cognitives de
Bloom
10 Pour le détail de la mise en ceuvre de la méthode, volr en 7.2.3
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Dans sa fonction de « couronnement » d'un ensemble d'apprentissa
ges, elle consiste en un probléme complexe que I'éléve peut résoudre avec
I'ensemble des acquis qu'il posséde, mais dans laquelle il doit sélectionner les
outils pertinents : quelle opération mathématique il doit utiliser, quelle loi ou
quelle formule il doit employer, quelle théorie il doit mobiliser, etc. Une situa-
tion-probléme sera d’autant plus riche qu'elle présente des données parasi-
tes, ou encore des données que |'éléve doit aller rechercher lui-méme, dans
différents documents. Ce sont finalement les situations-problémes qui sont
les plus proches des situations réelles. Quand on doit se rendre de tel endroit
a tel autre, & tel moment, on est confronté a plusieurs données a rechercher
(les moyens de locomotion possibles, les horaires de train, de bus, ...) et &
une masse d'informations parasites.

b) Une situation de communication proposée aux éléves

C'est une activité d'intégration propre aux apprentissages des lan-
gues. Elle peut prendre toute une série de formes différentes, pourvu qu'il
s'agisse bien d'une activité fonctionnelle : une situation dessinée a décrire,
une bande dessinée a terminer, une saynéte a mettre en scéne, la formulation
d'une invitation a une féte, une histoire significative & commenter ou a ter
miner, etc

¢) Une tdche complexe que l'on exécute
dans un contexte donné

Encore plus que dans les autres, on met |'accent sur la tache a exécu-
ter en fonction d'un but & caractére social : écrire un texte destiné a étre
publié, réaliser un petit projet, tracer le plan d'un lieu, élaborer un pro-
gramme d’activités, réaliser une maquette, réaliser un montage audiovisuel,
préparer et réaliser une enquéte, une campagne de sensibilisation, ete.

d) Un travail de production sur un théme donné

Il s'agit de faire produire a I'éléve ou a 'étudiant(e) un travail person-
nel complexe qui mobilise un certain nombre de ses acquis, qu'il doit traiter
d'une facon particuliére, mais dans lequel il est également obligé de complé-
ter ses acquis actuels par une recherche complémentaire. C'est donc plus
qu'un travail de synthése, ou un résume, dans lesquels toutes les composan
tes sont connues au départ. La production est surtout un prétexte a
|'apprentissage : ce n'est pas tellement le produit lui-méme qui importe, mais
|'apprentissage qui est réalisé a cette occasion

Ce travail peut prendre plusieurs formes selon le niveau auquel on se
situe : & |'école primaire, on parlera d'élocution ; a I'école secondaire, on par-
lera plus d’'un travail de recherche ; dans I'enseignement supérieur, il s'agira
du mémoire, du travail de fin d'études, ou encore de la thése de doctorat
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Cela peut étre également un travail de recherche débouchant sur une
exposition ou sur une publication

e) Une visite sur le terrain

Une visite sur le terrain est également un type différent d’activité
d'intégration. Encore faut-il s'entendre sur ce que signifie la visite sur le ter
rain. Si cela signifie simplement regarder, s'imprégner d'un contexte, ce
n'est pas une activité d'intégration, parce que, bien qu'elle puisse avoir un
caractére significatif (par exemple toucher I'éléve dans ce qu'il vit), I'éléve
n'est pas invité & mobiliser ses acquis

Par contre, sil'éléve doit, au cours de la visite, générer une hypothése
originale ou rechercher des informations qui lui permettent de confirmer ou
d'infirmer une hypotheése, ou encore s'il doit, au terme de la visite, traiter des
données qu'il aura recueillies, il s'agit d'une activité d'intégration a part
entiére

De facon plus générale, toute observation peut étre considérée
comme activité d'intégration a condition qu'elle ait pour fonction de générer
des hypothéses qui sont reprises par la suite, ou encore de vérifier une hypo-
theése.

De la méme maniére, un recueil d'informations nécessitant un relevé
d'informations et un traitement de données (enquéte, étude documentaire,
) peut étre considéré comme une activitée d'intégration

f) Des travaux pratiques, de laboratoire

Tout comme les visites et les observations de terrain, les travaux pra
tiques et de laboratoire ne constituent une activité d'intégration que dans la
mesure ot ils mobilisent 'activité de 1'éléve, ¢'est-a-dire qu'ils appellent chez
les éléeves la mise en ceuvre d'une démarche active, comme la démarche
scientifique (émission d hypothéses, sélection d'outils pertinents, recueils de
données....). Une démonstration pratique effectuée par I'enseignant ne peut
en aucun cas constituer une activité d’intégration.

g) La création d'une ceuvre d’art

Qu'elle consiste & produire un texte littéraire, un morceau de musi-
que, une sculpture, une peinture, la création est ['activité d’intégration par
excellence. Encore faut-il que ce soit de la véritable création, et non une
pseudo-création qui consiste a appliquer de maniére stéréotypée une série de
consignes que donne |'enseignant a l'ensemble des éléves.

h) Un stage pratique

Le stage pratique (stage dans un milieu professionnel. stage d'études
a l'étranger, stage de langues) est également un exemple type d’activité
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d'intégration, a condition qu'il soit |'occasion pour |'éléve de faire le lien entre
des acquis théoriques et la pratique, c’est-a-dire que I'éléve ait des occasions
de faire le lien entre ce qu'il vit et ce qu'il a appris, ou devra encore apprendre

Tout comme d'autres formes d'activités d'intégration, le stage peut
donc également étre une activité d'intégration a priori ou a posteriori

i) Un projet pédagogique, un projet de classe

Les projets pédagogiques sont également de véritables activités d'inté-
gration, a condition que ce soit un projet dans lequel les éléves sont véritable-
ment acteurs, ¢'est-a-dire qui soit négocié avec eux, et dans lequel chacun est
appelé & mobiliser des acquis en fonction d'un but précis.

Il ne faut donc pas réinventer ce que l'on fait déja souvent spontané-
ment. Les activités d'intégration foisonnent dans les classes (du moins dans
certaines classes). Il est cependant parfois nécessaire de les réorienter en
fonction de compétences déterminées a développer, de les enrichir, de les
diversifier, de les intensifier, voire de les systématiser.

Dans une optique de développement de compétences, il est un cer-
tain type d’activités & ne pas oublier. C'est tout simplement d'entrainer
l'éléeve a résoudre une situation-probléme appartenant a la famille de situa-
tions. Le plus facile consiste a le confronter a une de ces situations-problé
mes, en veillant a ce qu'elle soit nouvelle pour lui

7.6.4 Des contre-exemples d'activités d'intégration

Il ne faut cependant pas tomber dans le travers qui consiste a décréter
que, finalement, toute activité didactique est d'une certaine maniére, une acti-
vité d'intégration. Il suffit de reprendre les caractéristiques d'une activité
d'intégration pour se rendre compte que, dans bon nombre d'activités didac-
tiques, on ne peut pas parler d'intégration.

Ce sont surtout des activités :
- dans lesquelles I'enseignant est le principal acteur ;

- qui aménent une juxtaposition d'acquis et non une intégration de
ceux-ci ;

- qui n'ont pas de caractére significatif
Voici quelques exemples d'activités que 'on ne peut pas qualifier
d'activités d'intégration :
- un apport magistral effectué par l'enseignant ;

- un entrainement décontextualisé (des colonnes de calcul, une série de
verbes a accorder avec leur sujet, ... ;
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des applications limitées a une notion donnée ; lorsque I'on a dégagé
la formule d'aire du rectangle, et que I'on propose a I'éléve de résou
dre une série d'énoncés de » problémes » 11 sur l'aire du rectangle, il
ne s'agit pas d'une activité d'intégration. C'est de la simple applica-
tion. Par contre, lorsque I'on propose a I'éléve de résoudre des pro-
blémes significatifs dans lesquels I'éléve doit déterminer lui-méme s'il
a recours a la formule d'aire du rectangle, ou a la formule du périme-
tre du rectangle, dans lesquels il v a des données parasites et des don-
nées manquantes, on est dans l'optique d'une activité d’intégration ;

une synthése effectuée par I'enseignant ;

une démonstration effectuée par I'enseignant (une expérience, un
théoréme, ...);

un résume de cours ;
une revision (qui évoque souvent la juxtaposition)

Ces activités ne sont pas du tout inutiles. Au contraire, nous avons vu
en quoi les activités de structuration étaient importantes : elles contri-

buent toutes d'une maniére ou d'une autre a installer les compétences, a
développer des capacités, mais elles ne constituent pas des activités d'inté-
gration a proprement parler.

7.6.5

Les bénéfices d'une activité d'intégration

Nous avons vu que les activités d'intégration permettent surtout de

donner du sens aux apprentissages ponctuels

elles montrent & quoi sert chacun des apprentissages ponctuels ;

elles permettent de mettre en évidence les écarts entre la théorie et la
pratique |

elles permettent de mettre en évidence l'apport de différentes
disciplines ;

elles permettent de mettre en évidence ce que l'éléve devra encore
apprendre.

CHACUN DES APPREN

Les activités d'intégration montrent quelle est I'utilité pratique des

principaux apprentissages ponctuels.

11 Le probléme se distingue de l'application dans le sens o, contrairement a l'application,

I'éléve doit recherche

es concepts et opérateurs a utiliser pour le résoudre
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EXEMPLES

- a travers une situation complexe, on peut voir a quoi sert une formule
d'aire, pourquoi il est important de commencer par déterminer l'unité
d'aire avec laquelle on va travailler ;

- atravers une situation complexe, on peut voir a quoi sert la ponctuation,
a quoi servent les majuscules ;

- a travers une situation complexe, on peut dégager |'importance de l'esti-
mation d'un résultat ;

- atravers une situation complexe, on peut voir quel est le champ d'applica-
tion de telle régle, de telle loj, de telle formule

L’éleve peut également voir dans quels types de situations il est
amené a utiliser tel type d’acquis.

Notons qu'il n'est pas souhaitable que tout ce que I'on apprend ait
une utilité pratique directe, cela pour deux raisons

Tout d'abord, rappelons d’'une part I'importance de cet équilibre a
rechercher entre d'une part le développement de compétences, qui permet-
tent de faire face de la(;on trés concréte aux situations de la vie, et d'autre
part le développement de capacités, qui conférent a |'éléve un potentiel plus
large et plus puissant a la fois (voir en 4.3.3), méme s'il n'est pas directement
exploitable dans I'immeédiat. Il s’agit donc de ne pas tomber dans un utilita
risme réducteur

Ensuite, rappelons ce que nous avons dit ci-dessus des « savoirs

méthodologiques » (voir en 3.1.3).

'TRE EN EVIDENCE
A PRAT

En appliquant certaines notions, certaines régles, on se rend compte
que cela ne fonctionne pas toujours comme on 'avait espéré - il existe des
données parasites, des données que 1'on doit transformer avant d'utiliser, des
données que |'on doit rechercher, des aspects particuliers de I'application
d'une régle, ..

()n se T(’.nd (‘.()mp!e AuUssi que pour Y(”.S()lldl'l". certaines situations qui
requiérent une régle 1 et une régle 2, il ne suffit pas de juxtaposer les deux
régles, mais de les articuler

ELLES PER)
E APPR

Il ne faut pas hésiter a proposer a |'éléve des situations qui sont d'un
niveau de complexité supérieur a ce qu'il peut résoudre a un moment donneé,
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a condition qu'il soit possible de décomposer cette situation, et de la résoudre
partiellement, ou avec une aide spécifique

EXEMPLE 1

Supposons que les éléves aient appris a lire une carte d'Europe (apprentissa
ge 1, réalisé), a interpréter une vitesse exprimée en km/h (apprentissage 2,
réalisé) et a lire des températures exprimées en degrés centigrades (appren-
tissage 3, réalisé). On peut leur demander d'interpréter un bulletin météoro-
logique dans lequel il rencontre aussi des pressions (apprentissage 4 non
réalisé) ; méme s'ils ne pourrent résoudre la situation que partiellement (la
partie correspondant aux objectifs 1, 2 et 3), ils pourront se rendre compte
que la connaissance des pressions est utile pour interpréter un bulletin mé-
téorologique.

EXEMPLE 2

Quand l'éléve apprend une langue étrangére, on peut lui proposer un texte
qui contient des mots ou des structures qu'il n'a pas encore rencontrés. On
lui demande de traduire ce qu'il connait, en lui donnant la traduction des
mots qu'il ne connait pas encore, en lui expliquant le sens des structures in-
connues ou encore, en l'amenant a comprendre par le contexte

AFPPC

-
Bl

DE DIFF

Cela ne peut étre réalisé que si I'on choisit les situations de facon a
nécessiter 'apport de plusieurs disciplines, ¢'est-a-dire si 1'on choisit des
situations interdisciplinaires (voir en 4.2.4 pour la définition de ce terme)

7.6.6 Des pistes pour élaborer une activité d'intégration

Elaborer une activité d’intégration consiste essentiellement a trouver
une fagon de placer I'éléve dans une situation qui appartient a la famille de
situations, en rapport avec la compétence visée.

COMMENT ELABORER UNE ACTIVITE D'INTEGRATION ?
On peut résumer en quelques étapes la méthodolegie d’élabora-
tion d’une activité d’'intégration.
1. Cerner la compétence qui est visée,
2. Cerner quels sont les apprentissages (objectifs spécifiques)
que l'on veut intégrer.
3. Choisir une situation appartenant a la famille de situations, en
veillant a ce qu’elle soit du niveau requis, qu'elle soit significa-

tive, qu'elle soit nouvelle, et qu’elle donne bien I'cccasion d'in-
tégrer ce que l'on veut intégrer.
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4. Rédiger les modalités de mise en ceuvre, non seulement pour
s'assurer de la fonctionnalité de l'activité, mais aussi pour
garantir que ce soit bien l'éléve qui se trouve au centre de
I'activité, et non l'enseignant. On précise :

* ce que font les éléves ;

* ce que fait I'enseignant ;

* le matériel que les éléves ont a leur disposition ;

* la consigne précise qui est donnée aux éléves ;

* les modalités de travail (seul, en groupes, et de quel type de
groupes, ...) ;

* les étapes du travail ;

* des remarques sur les écueils a éviter, etc,

5. Quand ce sont des activités destinées a étre reproduites ou
publiées, ne pas oublier de les expérimenter dans quelques
classes différentes.

7.6.7 L'exploitation des activités d'intégration des acquis

Il est difficile de donner des orientations uniques pour |'exploitation
des activités d'intégration, tant est grande leur vanété, les contextes, les styles
didactiques. Tout au plus peut-on donner quelques points de repére métho
dologiques sur lesquels on peut s'appuyer pour exploiter des activités d'inté
gration des acquis

La A ATTEINDRE

Il

Une qualité importante d’'une activité d'intégration réside dans |'exis
tence d'un fil conducteur, et dans le fait que I'éléve ait une perception claire
du but a atteindre. Pour cette raison, une consigne de travail est nettement
préférable a un ensemble de questions, qui ont tendance a donner a I'éléve
une image morcelée de I'activité : on répond a des questions différentes, sans
rechercher une unité entre les questions.

La perception claire du but & atteindre permet également que les éle-
ves ne se perdent dans une jungle de détails. Pour y arriver, il est nécessaire
qu'ils retrouvent a tout moment le sens de ce qu'ils font. c’est-a-dire qu'ils
aient en téte ce « fil conducteur » pour guider leur travail

L'e

JSENSDEL

Nous avons vu qu'il était important de donner du sens a chaque acti-
vité proposée a |'éléve, que ce soit une activité d'exploration, d'apprentissage
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systématique, d'intégration ou d'évaluation. Encore faut-il faire ressortir ce
sens aux yeux des éléves, et faire apparaitre clairement la réponse a la
question : » Pourquoi mener cette activité 7 »

L'APPRECIA

N PREALAELE D'UNE

UATION

Les techniques d'appréciation d'une situation-probléme sont les tech-
niques qui ameénent |'éléve a avoir de la situation une approche globale avant
d'en avoir une approche de détail, une approche analytique. On v recourt
principalement dans les disciplines scientifiques (mathématiques, physique,
sciences, ...}, dans lesquelles la situation-probléme débouche sur un résultat,
sur une solution

Elles consistent essentiellement :
a anticiper le résultat ou la solution ;
- as'aréter pour réflechir au processus de résolution ;

- a veérifier un résultat ou une solution a posteriori.

LES TECHNIQUES D'APPRECIATION D'UNE SITUATION
Quelles sont les techniques d’appréciation ?

On peut distinguer plusieurs techniques d'appréciation d'une si-

tuation.

1. L'sestimation du résultat
Il est bon de recourir a l'estimation du résultat lorsque la situa-
tion est une situation « fermée », c'est-a-dire lorsqu’elle exige
une réponse unique, C'est surtout le cas pour des situations
en mathématiques et en physique.
Les estimaticns sont d'autant plus importantes que la situa-
tion fait appel a de trés grands nombres, a de trés petits nom-
bres ou & des nombres a virgule.

2. La recherche de l'unité dans laquelle va s'exprimer la réponse
Pour certains problémes, cette recherche a elle seule permet a
I'éléve d'approcher le résultat.

EXEMPLE

La recherche du poids de 500 métres de cible électrique de 3 mm? de sec-
tion.

Pour ce probléme, le fait de rechercher I'unité dans laquelle s'exprime la
réponse oblige I'éléve a faire fonctionner son bon sens : faut-il travailler en
métres, en décimétres, en centimetres, en millimétres ? Si on se représen-
te 500 m de cable de 3mm? de section, ce sera probablement quelque cho-
se d'assez lourd a porter pour une personne, mais néanmeins possible. La
réponse sera probablement quelques kilos. On va donc utiliser le dm?® (le
dm) comme unité de mesure
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3. Les techniques d'autovérification
Elles sont de différents ordres :

.

la comparaison du résultat a I'estimation qu'on avait posée ;
la confrontation a la réalité (un pain de 10 g ou de 10 kg
n'existe pas) ;

les preuves mathématiques (comme la preuve par 9) ;

le recours a la calculatrice ;

la comparaison avec les résultats obtenus par les autres
éléves ;

le recours a un corrigé d’exercices ;

la relecture d'un texte que l'on a écrit ; on peut relire selon
différents points de vue: est-ce que j'ai respecté les
consignes ? est-ce que je n'ai pas fait de fautes d'orthogra-
phe, ... ;

etc.

4. La recherche d'indices facilitateurs dans la situation

Ce peut étre différentes choses, tels :

des titres, dans un texte ;

des éléments que l'on a déja rencontrés auparavant ;

des éléments mis en évidence dans la situation (par exem-
ple des éléments soulignés) ;

des parties de situations déja résolues.

5. La recherche de procédures facilitatrices pour résoudre la
situation

le recours a une procédure déja utilisée auparavant avec
succes ;
l'utilisation de productions antérieures, etc.

Comment développer ces techniques d’appréciation ?

La meilleure fagon de mettre en évidence ces techniques d'ap-
préciation d'une situation, c¢'est d’'inviter réguliérement 1'éléve a
s'arréter un moment avant de tenter de résoudre la situation,

On peut recourir a d’autres stratégies. Par exemple, chaque fois
que l'on propose une opération a l'éléve, on indique par une pe-
tite case d'une forme particuliére qu'il doit commencer par y met-
tre I'estimation du résultat,

EXEMPLE
346+009=?  Ton estimation ) Ta réponse :...

201
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LA NE (ENTS

C’est individuellement que doivent s'installer les compétences
L'organisation de travaux de groupes n'est cependant pas a exclure - leur
apport est particulierement riche, tant en termes de mobilisation cognitive de
I'éléve qu'en termes de motivation de celui-ci, comme |'a mis en évidence le
courant néoconstructiviste (voir en 2.2.3). Si I'on organise des groupes, il
faut toutefois bien penser la composition des groupes en fonction de cette
nécessité de mobilisation cognitive individuelle :

- des groupes pas trop grands (3 ou 4 éléves) ;

- des groupes pas trop hétérogénes pour éviter qu'un seul éléve ne
fasse tout le travail a la place des autres ;
- des groupes pas trop homogénes non plus, mais plutét complémen-
taires, dans lesquels chaque éléve peut jouer un role
Il faut également rester vigilant au fonctionnement des groupes, et
veiller 4 tout moment a ce que chaque éléve du groupe contribue effective-
ment a la tache commune.

DEMA

Dans la mesure o les compétences s'installent individuellement, il est
utile d'outiller I'éléve pour lui permettre de prendre conscience de la fagon
dont il apprend, et de mesurer le chemin qu'il lui reste a parcourir pour ins-
taller la compétence.

Il s’agit la d’'une démarche de métacognition.

2

La métacognition est la réflexion que |'éléve est amené a réaliser 12
sur la prise de conscience du travail d'appropriation des acquis : il est amené
a réfléchir sur la maniére dont il arrive a sa réponse et sur la qualité de cette
réponse. Ce travail peut étre différent pour chaque éléve : chacun a son pro
pre systéme personnel de pilotage de I'apprentissage 1%, ¢'est-a-dire ses pro
pres maniéres d'apprendre, liées a son style cognitif (voir notamment les
travaux de La Garanderie, 1984)

Prendre en compte la métacognition, c’'est permettre a I'éléve de
réflechir sur ses demarches, sur ses manieres d'apprendre

Dans une optique de développement de compétences, on peut pro-
poser deux pistes en ce sens :

12 |l faudrait dire « devrait étre amené a réaliser », tant les travaux de recherche ont montré le
réle important que joue la métacognition dans la qualité des apprentissages
13 Pour reprendre les termes de Gouzien (1987)
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travailler sur les cnitéres de l'installation de la compétence, en habi
tuant I'éléve a recourir a une grille des critéres pour évaluer sa propre
production ;

proposer des grilles d autoévaluation, relatives aux processus de réso
lution de la situation

(AT

LA POSSIBILITE D'INTE

Certains éléves sont incapables d'intégrer un grand nombre d'acquis
a la fois. Il est possible de leur présenter des situations choisies de fagon telle
que l'intégration se fasse progressivement. Plutét que d'avoir lieu en fin
d'année ou de trimestre, lors d'un ensemble d'activités d'intégration, on peut
envisager une intégration progressive, qui ait lieu tout au long des apprentis
sages, par petits moments. Cette fagon de faire contribue a donner du sens
aux apprentissages

LE DR

Comme tout apprentissage, apprendre a intégrer implique que |'éléve
procéde par essais et erreurs. Intégrer les acquis se fait parfois lentement et
par des chemins détournés.

S'il faut laisser I'éléve tatonner, il faut aussi dans la mesure du possible
I'empécher de s'enfoncer trop longtemps dans une voie erroneée. Il s'agit dés
lors de trouver un équilibre entre le fait de lui laisser du temps, et de lui don-
ner un feed-back le plus rapide possible

ONNAISSANC

D UNE MULTIF

CITE DEMARCHES

Comme nous |'avons vu, vouloir imposer a tous les éléves la méme
fagon de raisonner, c'est courir le risque d'installer une démarche steréotypée
dont s'accommode mal l'approche par les compétences, qui nécessite une
adaptation des acquis a la situation particuliére, et qui nécessite aussi un cer-
tain apport personnel de la part de I'apprenant (voir en 7.4.2)

[SATICN ET LA VALIDATICN DES PRC

Il faut traiter les productions des éléves, a la fois en les valorisant, et
en les validant, que ce soit I'enseignant qui les examine, ou que ce soient
d'autres éléves, a |'aide d'une grille de correction {qui donne la bonne
réponse), ou une grille d'évaluation (qui permet de trouver la bonne réponse)
Il ne faut pas oublier qu'un feed-back précis est trés efficace et trés apprécié
par les éléves, méme s'il comprend plus de négatif que de positif (il faut tou-
jours veiller pour commencer par mettre le positif en évidence).
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Cela est vrai pour toute activité d'apprentissage, mais particulié
rement pour les productions des éléves dans le cadre des activités d'intégra
tion. Porter sur les productions un regard global, certes, mais analytique
aussi, en ayant recours a des critéres de correction 4, permet de donner aux
éléeves un feed-back précis, cible, pour qu'ils puissent déterminer quelles sont
les dimensions qu'ils doivent améliorer. Ce regard analytique leur permet
également de se situer par rapport au niveau attendu sur le plan certificatif

7.7 LES ACTIVITES D'EVALUATION

Il s’agit d'activités analogues aux activités d'intégration, mais qui
visent cette fois une fonction d’évaluation des acquis des éléves.

Il est déterminant de concevoir des situations d'évaluation en termes
d’intégration, cela pour deux raisons. La premiére est une raison de
pertinence : il n'y aurait aucun sens a évaluer des acquis séparés de |'éleve
(une somme de différents objectifs spécifiques, ou des savoirs parcellaires)
alors que ¢'est un OTI ou une compétence que |'on cherche a installer. Mais
il existe une deuxiéme raison, d'ordre stratégique : le fait que les évaluations
soient exprimées en termes intégrateurs oriente les représentations que non
seulement I'éléve, mais aussi les parents se font de |'apprentissage. On sait
en effet en quoi la représentation que I'éléve se fait de I'évaluation condi-
tionne le type de mobilisation qu'il va consentir dans les apprentissages

Au chapitre suivant, nous reviendrons en détail sur les caractéristiques
de |'évaluation dans une perspective d'intégration

En revanche, nous détaillerons ici un prolongement des activités
d'évaluation formative, a savoir les activités de remediation, qui sont des acti-
vités d'apprentissage a part entiére

7.8 LES ACTIVITES DE REMEDIATION :
UNE DEMARCHE EN QUATRE ETAPES

Les démarches de remédiation s'inscrivent dans |'ensemble des
démarches visant a venir en aide a I'éléve. Elles se basent sur la notion
d'« erreur », que |'on exploite en vue d'une remédiation relative a des lacunes
précises. Mais il ne faut pas oublier une autre exploitation, tout aussi impor-
tante de l'erreur, qui est le révélateur du fonctionnement cognitif de
I'apprenant : en analysant ses erreurs, on comprend mieux comment il fonc-
tionne, et on peut améliorer les apprentissages.

14 Pour plus de détails sur les critéres de correction. voly en 8.3
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Si on peut exploiter les erreurs de |'apprenant en termes de remédia
tion, on peut donc aussi les exploiter pour anticiper et prévenir des difficultés
éventuelles dans les apprentissages futurs

Une activité de remeédiation n'a de sens que précédée d'un bon dia-
gnostic. De méme qu'il n'y aurait pas de sens pour un médecin de prescrire
un remede avant d'avoir posé un diagnostic, il n'y a pas de sens pour un
enseignant d’organiser des activités de remeédiation avant d'avoir diagnosti-
qué de fagon précise les difficultés de I'éleve.

Nous parlerons dés lors de démarche de « diagnostic-remédiation ».

Ce sont surtout les » disciplines-outils » (langue d'enseignement,
mathématiques, etc., voir en 4.5.3) pour lesquelles le diagnostic est le plus
pertinent, dans la mesure ol elles comprennent les apprentissages fonction-
nels fondamentaux.

On peut dire qu'un diagnostic des difficultés comprend quatre étapes
principales.

1. Le repérage des erreurs

La description des erreurs

w

La recherche des sources des erreurs

sy

La mise en place d'un dispositif de remédiation

Dans la premiére étape, on se contente de pointer |'erreur.

Dans la deuxiéme étape, il s'agit de la décrire, en regroupant éven
tuellement des erreurs similaires

Dans la troisieme étape, il s'agit de rechercher le mécanisme déficient
chez I'éléve, et d'essayer de trouver ce qui a pu causer ces insuffisances

Dans la quatriéme étape, on émet des propositions pour remédier a
ces insuffisances, et on propose une stratégie de remédiation

7.8.1 Le repérage des erreurs

Le repérage des erreurs est un travail technique de correction. |l faut
veiller & une chose importante : ¢'est d'effectuer le repérage de |'erreur en
contexte.

EXEMPLE

Prenons le texte s
laquelle tu t'adresses au chef de police pour introduire une réclamation »

vant, qui répond & la consigne » Rédige une lettre dans

Production de l'éléve
n Cher ami monsieur le chef de police Deux camarades des moi se battes devant
la maison de moi — I'un frappe I'autre L'autre frappe 1'un, mon pére se met en
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couleure. il frappe une café noire et sort les pieds hautes que a la téte a
]

l'obital »,

Pointons deux erreurs parmi d'autres.

(1) v en couleure v

L'erreur principale n'est pas d'avoir mis un o @ v au mot couleur, mais surtout
de se tromper de mot : I'éléve utilise le mot « couleur » & la place du mot
« colére » (erreur de lexique).

(2) v I'un frappe I'autre L'autre frappe I'un »

L'erreur n'est pas d'avoir oublié le point avant « L'autre », ni méme d'avoir
mis une majuscule au

t « L'autre o, 1
qui n'est pas correcte (empruntée & |'arabe)

s c'est l'ensemble de l'expression

Il faut se méfier aussi de 'arbre qui cache la forét : il arrive souvent

que |'on pointe comme erreurs des erreurs d'orthographe, de syntaxe, de

conjugais

on (respect de la grammaire dans la phrase), alors que ce qui saute

aux yeux avant tout, ¢’est l'incohérence générale du texte, c'est-a-dire une
erreur dans |'utilisation de la grammaire au niveau du texte

7.8.2 La description de 'erreur

Il s’agit ensuite de décrire le plus précisément possible |'erreur :

absence de verbe dans la phrase, manque de cohérence dans un texte,
absence de ponctuation, etc

COMMENT DECRIRE UNE ERREUR 7

Cette catégorisation ne peut se faire qu'en référence a des crite-
res de catégorisation.

Ces critéres sont tout d'abord des « macrocritéres », c'est-a-dire
des grandes rubriques, par exemple (en prenant comme clé de
classement les différents niveaux du texte) :

les erreurs au niveau du texte ;
les erreurs au niveau du paragraphe ;
les erreurs au niveau de la phrase ;

les erreurs au niveau du mot.

Ou encore, en prenant comme clé de classement les différents
aspects de la maitrise de la langue :

.

les erreurs de cohérence ;
les erreurs relatives a la ponctuation ;
les erreurs relatives a la morpho-syntaxe ;

les erreurs relatives a la conjugaison ;
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* les erreurs relatives au lexique ;

* les erreurs relatives a l'orthographe.

207

Mais il y a des critéres plus fins a utiliser, pour préciser ces caté-
gories. Par exemple, en orthographe, on peut distinguer les er-
reurs d'orthographe d'usage et d’orthographe grammaticale et,
a l'intérieur de ces distinctions, faire des distinctions plus fines

encore.
homonymes
Orthographe
dusage utilisation d'un phonéme pour un autre (p; chis, ... )

etc

Orthographe
grammabicale

accords verbe - sujet

accords nom - adjectif

atc

Il s’agit d'étre le plus précis possible dans la description des

erreurs .

* quand un éléve écrit le mot « obital » pour « hdpital », on pour-

rait se contenter de dire que le mot

« obital » est mal

orthographié ; mais on peut aller plus loin, et dire qu'il y a ab-
sence du « h » en début de mot, et la présence de la lettre « b »
alaplacedelalettre « p» ;

* dans une erreur de ponctuation, on peut préciser si c'est un
oubli (sous-ponctuation), et s'il porte plutdt sur le point, la vir-
gule, ..., ou si c’est au contraire une sur-ponctuation.

Il ne s'agit que d'une description, d'une mise « a plat » objective,
sans interprétation. Le danger & ce stade est de vouloir aller trop
loin dans l'interprétation : on pense que I'on connait la source de
I'erreur, et on passe directement a cette source,

ExempLE 1

Un éléve doit résoudre un probléme ol il s'agit de calculer le périmétre
d'un terrain. Au lieu d'utiliser la formule de périmétre, il utilise la formule

d'aire.

L'erreur pourrait étre décrite sous la forme

périmétre & la place de la formule d'aire o

a Utilisation de la formule de
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Le fait de la décrire sous la forme o confusion entre périmétre et aire » est
déja une interprétation (premiére hypothése sur la source de l'erreur) : il
se peut que l'éléve ne confonde pas les deux notions, mais qu'il soit inca-
pable de déterminer quelle notion il doit utiliser dans un probléme donné
(deuxiéme hypothése sur la source de 'erreur). En allant trop vite dans
l'interprétation, on se ferme des portes, et on ferme des portes a l'éléve

EXEMPLE 2
Dans un texte relatif a la photosynthése, un éléve doit dégager trois rela-
tions entre différents éléments donnés. Il ne dégage qu'une seule de ces
trois relations.
L'erreur pourrait étre décrite sous la forme : o Absence d'identification de
deux des trois relations ».
Le fait de la décrire sous la forme « insuffisance dans l'analyse » est déja
une interprétation (premiére hypothése sur la source de l'erreur): il se
peut que l'éléve puisse mener l'analyse de fagon correcte, mais qu'il ait
mangué de temps (deuxiéme hypothése sur la source de l'erreur) ou qu'il
ne comprenne pas certains termes utilisés dans le texte (troisiéme hypo-
thése sur la source de l'erreur)
Au-dela du fait de nommer une erreur, il s'agit de voir si 1'élave
commet plusieurs erreurs de méme nature, de maniére a voir si
l'erreur est ponctuelle, voire accidentelle, ou au contraire si elle
se répéte. Il s'agit donc également d'un travail de catégorisation.

EXEMPLE

Dans l'exemple développé en 7.8.1, on a plusieurs erreurs de méme natu-

re, a savoir plusieurs expressions qui ne sont pas frangaises :

~ I'un frappe l'autre L'autre frappe I'un ;

- il frappe une café noire.

De méme, deux erreurs sont de méme nature (absence d'utilisation du dé-

terminant possessif) :

- Deux camarades des moi ;

devant la maison de moi.

Il s'agit également d’'étre le plus précis possible. On peut par
exemple se demander si, dans les accords verbe-sujet, 1'éléve fait
des erreurs d'accord de fagon générale, ou uniquement lorsque
le sujet est éloigné du verbe, ou encore quand il y a inversion
sujet/verbe 7

Il en va de méme en mathématiques. Il s'agit de décrire ces er-
reurs le plus précisément possible, et d'essayer de dégager des
similitudes, méme si on ne fait pas encore de véritable analyse,
c'est-a-dire si on ne passe pas encore a la phase de diagnostic
proprement dite.
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EXEmpLE

Supposons que les deux problémes suivants soient posés a différents éle-
ves

Probléme 1. J'ai rempli d'eau 9 bouteilles de 75 cl. Quelle quantité ai-je
au total 7

Probléme 2. Combien de kilos pésent 5 600 comprimeés de 0,40 g 7
Réponses des éléves

Alice Bertrand Chloé

Probléme 1 6751 6,051 8751

Probléme 2 224 kg

2,240 kg

Chloé a trouvé les bonnes réponses. Alice a fait deux erreurs
d'ordre de grandeur, tandis que Bertrand a fait deux erreurs de
calcul. Ce ne sont pas les mémes erreurs,

A ce stade-ci, |'essentiel est donc de décrire le plus fidélement possible
les erreurs, en essavant de les regrouper. Ce regroupement est important
pour d\’.llX raisons (‘Yﬂs{".n“(’,l[(‘!ﬂ

Tout d’abord, identifier plusieurs erreurs commises par un méme
éleve permet de retrouver plus facilement quelle est sa difficulté ; quand un
type d'erreur se répéte, on peut plus facilement émettre des hypothéses sur
les sources d’erreurs.

Ensuite, identifier plusieurs erreurs similaires commises par des éléves
différents permet de regrouper ceux-ci dans une activité de remédiation ulté-
rieure

Précisons enfin que si l'on travaille sur les erreurs, ¢'est que celles-ci
sont manifestes, objectivables. On peut également travailler sur d'autres phé-
nomenes ql“ lrddms‘enl une ln.\'ll”l&dn(:(’f

les hésitations d'un éléve ;

- Tl'absence de réponse de I'éléve prudent qui préfére ne rien produire
plutét que de commettre une erreur ;

- le recours & un procédé qu'il ne devrait plus utiliser (le fait de compter
sur ses doigts, ou encore la dépendance a un matériel concret, ...) ;
le manque d'autonomie dans le travail, comme le fait qu'il fasse fré
quemment appel a I'enseignant pour tel type d'exe

- efc.
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La notion « d'erreur » devrait en quelque sorte étre étendue a celle
« d'incident critique » de révélateur d'un dysfonctionnement.

COMMENT PRECISER LE TYPE D'ERREUR DE L'ELEVE ?

Sil'on veut préciser quel est le type d’erreur que I'éléve commet,
on peut recourir & un outil de catégorisation propoesé par De Ke-
tele. Il s'agit de structurer un ensemble d'items dans un tableau
a double entrée, et de voir laquelle des deux dimensions du ta-
bleau pose probléme.

EXEMPLE 1

Objectif travaillé : soustraction avec/sans emprunt (compensation) et
avec/sans présence d'un zéro en 2° position

Types d’erreurs potentiellement li¢es :
a la présence d'un zéro en deuxiéme position
- ala présence d'un emprunt
Exemple d'outil pour identifier les catégories d'erreurs

Zéro en 2° position ?

NON oul
Sans emprunt 934 407
{ou - 612 303 3
compensaltion) —_— —_—
Avec 1 emprunt -
pis 820 e |
compensation) - 336 =
Avec 2 emprunts a 213 803
(ou 25 124 525 .
compensations) —

% 3

EXEMPLE 2

Objectif spécifique : identifier le verbe dans une phrase (dans le cadre de
l'accord sujet-verbe par exemple)

Types d'erreurs potentiellement li¢es :
au type de phrase (affirmative, interrogative, négative)
~ au niveau de complexité de la phrase
Exemple d'outil pour identifier les catégories d'erreurs
Consigne : souligne le ou les verbe(s) dans les phrases suivantes

Tableau diagnostique : (N.B. les phrases du tableau sont a présenter a
l'éléve dans un ordre aléatoire)
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Phrase Phrase Phrase
affirmative interrogative négative
Sujet + verbe Falma mange Mouldi Mongi ne )
- voyage-t-il ? travaille pas. :

Dans la rue.

Sujet + verbe Mustapha Mohamed vient
“ " e pA Hassina ne <}
+ complément boit de l'eau auourdhul ?
chante pas
Sujet + verbe Nahed ot Lau.r,: et la vélo Les n:\agasm’; ot )
+ verbe Fatma dorment sont-ils oe.s les écoles ne 3
véhicules 7 sont pas ouverts.
Complément + AVIEZ-VOUS UN A Tozeur, l'avion
N P Le matin, je me Aviez 5 une .
Sujet + verbe + 1ave 1t voiture I'année n'a pas décollé 1
complément e passée ? ce matin
Phrase avec L dgn:u:la qQui se Les oranges qui Les nmrr:nux ,
P U S 0! sont vendues par nt le age | /3
proposition !.Jluuvf-n :'v mon ont vendues par | dont le pumjg
relative ureau a disparu. | ce marchand :‘onl ast rouge ont une
elles bonnes 7 chair succulente
5 5 5
EXEMPLE 3

Accord verbe-sujet : nature du sujet nom/pronom — unique/multiple
position du sujet par rapport au verbe : prés/loin

EXEMPLE 4

Addition avec report ;

pas de report, report aux unités (U), report aux dizaines(D), reports aux

unités et aux dizaines

CDU + CDU, CDU + DU, DU + CDU, COU + CDU, COU + COU
Ces exemples montrent bien que l'évaluation formative qui re-
cherche un diagnostic fin a parfois intérét a porter sur autre cho-
se que sur des situations d'intégration.

7.8.3 La recherche des sources des erreurs

L

MENT DITE

L'identifi

cation des sources d'erreur est |’ n]wmmﬂ de diagnostic pro-
prement dite. Alors que, dans un premier temps, il s'agissait de décrire, il
s'agit ici d'analyser le plus finement possible, ¢’est-a-dire de faire apparaitre
ce qui n'apparait pas au premier abord. Cette opération est un peu plus
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délicate, car il s'agit surtout d'émettre des hypothéses : en effet, il arrive sou
vent que |'on ne sache pas avec certitude quelle est la source des difficultés
de I'éléve. Par exemple, un éléve peut avoir des difficultés dans |'orthographe
d'usage parce qu’il a un lexique insuffisant ou trop peu mobilisé (source 1),
ou parce qu'il a des problémes de confusion des graphémes (source 2). Il est
clair qu'une remédiation différente sera envisagée selon qu'il s'agit d'une
source de |'erreur ou l'autre. Cette recherche d’hypothéses doit également
étre menée en tenant compte du contexte d'apprentissage
« Envisager comme “référent” le contexte ou la difficulté s'est révélée,
c’est précisement s'intéresser a ce qui le caractérise. Il s'agit de tra
vailler sur cet ancrage de la difficulté au sein d'un travail déterminé. »
(Rothier-Bautzer, 1998, p. 83)

L'idéal est d'émettre plusieurs hypothéses sur les sources d'erreurs et
de vérifier ces hypothéses avant de passer a la remédiation

EXEMPLES

- Dans I'exemple de la lettre au chef de police, présentée ci-dessus, on peut
émettre comme hypothése pour les expressions incorrectes (« 1'un frappe
l'autre L'autre frappe 1'un » ; « il frappe une café noire ») une difficulté d’in-
terférence avec la langue arabe. C'est un diagnostic facile a poser pour un
arabophone, mais pas pour un francophone.

Dans l'exemple en mathématiques, on peut poser deux hypotheses a pro-
pos de la difficulté d'Alice -

- soit une méconnaissance des relations entre les unités de mesure (hypo-
thése 1),

- s0it une mauvaise maitrise de son systéme de numeération : difficulté de

er des zéros et des virgules (hypothése 2)

En ce qui concerne Bertrand, sa difficulté est probablement la maitrise des
tables de multiplication. Dans le premier calcul, il a pris 56 pour ¥ 9« 7 ,
et32pourabedn,

Nous laissons aux spécialistes des disciplines le soin d'établir des listes
complétes et structurées de sources d'erreurs. Nous nous contentons ici
d’'énoncer, a titre d'illustration de nos propos, quelques sources d'erreur
parmi les plus fréquentes. Les tableaux qui suivent montrent en quoi cette
phase de recherche de la source d'erreur va plus loin que la description pré-
cise de l'erreur, dans la mesure on elle essaye de I'expliquer.
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EXEMPLE 1 : APPRENTISSAGES EN LANGUES

Description de I'erreur

Sources possibles de I'erreur

Absence de verbe dans une phrase

* Interférence entre deux langues

angals et arabe)

Mauvaise perception du verbe et de son role
dans la phrase

.

Non-maitrise de la structure GN+GY

Description de I'erreur

Sources possibles de |'erreur

Orthographe d'usage | mauvaise
correspondance phonee-graphie

* Mauvaise perception du phonéme

* Méconnaissance de la graphie, confusion entre deux
graphies correspondant a un méme phonéme
[2)=i=9

* Orthog

e d'usage mal fixée, lexigue insuffisant

* Manque de manipulation du lexique fondamental

EXEMPLE 2 : APPRENTISSAGES EN MATHEMATIQUES

Description de I'erreur
Mauvaise utilisation de grandeurs dans

ges situations (une bouteslle de 5 000
¢l ; une chaise qui pése 0,2 kg, ...)

Description de I'erreur

Sources possibles de |'erreur

+ Manque de maitrise du systéme de numération
(confusion unités, dzanes, centaines )

Manque de refation entre des acquis "scolaires”
et la réalité

Insuffisances conceptuelles (mauvaise connalssance
des unités de mesure et des relations qui les hent
entre elles)

rsion fables

Incapacité 4 utiliser des outils de cons
(tableau de numér emple)

Sources possibles de |'erreur

Incohérence de la réponse & un
que par rapport a

I'énoncé

« Mauvalse compréhension de |'énoncé du probléme
(manque de maitrise de ka langue)

* Incapacité a sélectionner Foutil mathématigue adéquat
au probléme

Techniques insuffisamment maitrisées (techniques
opératoires par exemple)

Mauvaise lecture de la consigne (consigne lue trop
rapidement par exemple)




214 Pratiquer la pédagogie de l'intégration

EXEMPLE 3 : APPRENTISSAGES EN HISTOIRE

Description de |'erreur Sources possibles de I'erreur

Mauvaise localisation de dates avant * Manque de maitrise des successions temporelles
J.-C. sur |a ligne du temps

* Manque de maitrise de la représentation de la ligne du
temps avec une graduation négative

Difficulté de se représenter que des événements
objectifs (positifs) puissent étre représentés par des
dates négatives

.

Confusion entre |a drolte orientée utilisée au cours de
mathématiques {orientée vers la droite) et au cours
d'histoire (parfois orientée vers la gauche, pour les
arabophones)

EXEMPLE 4 : APPRENTISSAGES EN SCIENCES

Description de I'erreur Sources possibles de I'erreur

Classement de l'escargot parmi les * Mauvaise conceptualisation des vertébrés et des
verlébrés (a partir de dessins d'ani- invertébrés (confusion entre ces deux familles)
maux)

* Mauvais dessin (I'éléve a confondu avec un autre
animal)

* Croyances de I'éleve & propos de |'escargot

Il est important que les sources d'erreur soient exprimées sous une
forme qui permette d'apporter une remédiation ciblée, ¢'est-a-dire d'une
facon suffisamment précise pour essayer de comprendre la logique cognitive
de l'apprenant. Anticiper une remédiation possible permet souvent d'expri-
mer sous une forme opérationnelle ces hypothéses sur les sources d'erreur

COMMENT TROUVER LA SOURCE D'UNE ERREUR ?

La démarche de recherche de la source de l'erreur est a la fois
une démarche intuitive et instrumentée.

Elle est intuitive dans la mesure ou l'enseignant, a partir de la
connaissance qu'il a de sa discipline, mais ausside I'éléve, de son
parcours scolaire, de ses réactions, de son contexte familial,
d'autres difficultés qu'il a rencontrées par le passé, peut identi-
fler ce qui pourrait étre la source de ses difficultés.

Elle est aussi instrumentée dans la mesure ou elle peut étre ap-
puyée par différents outils. En particulier, on peut constituer des
outils de diagnoestic, c'est-a-dire des outils dans lesquels ce tra-
vail d’hypothése sur les sources d'erreurs est préparé de fagon
structurée.
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Il s'agit par exemple d’outils constitués de questions a choix mul-
tiple, dans lesquelles on propose les choix qui représentent les
sources d'erreur les plus fréquentes.

EXEMPLE
5% ded4000€=7

O 65€ (confusion grandeur absolue et grandeur relative)
O 20000€ foubli de diviser par 100)
O 800€ (confusion 5 % et 1/5)
O 200€ (réponse correcte)
O 80000€ (inversion de la formule)
O  Une autre réponse. Lagquelle 7
Ls HYE

Nous avons vu que la prudence s'impose quand il s'agit de décrire
|'erreur : ne pas trop vite interpréter pour garder ouverts I'ensemble des
hypothéses sur les causes. Il s'agit d'émettre plusieurs hypothéses, méme si
I'on pense que I'une s'impose de fagon évidente

Ces hypothéses demandent cependant a étre vérifiées par la suite.
VI |} I

COMMENT VERIFIER UNE HYPOTHESE ?

Il existe différentes fagons de vérifier une hypothése, ou, autre-
ment dit, d'éliminer certaines hypothéses

* Tout d'abord, la fréquence de l'erreur donne des indications.
Quand, dans un texte de 10 lignes, un éléve « oublie » chaque
fois d’accorder le verbe a son sujet, il est peu probable que ce
soit chaque fois de la distraction.

* On a ensuite des éléments objectifs que l'on peut facilement
vérifier, en comparant avec le travail des autres éléves : quand
les neuf dixiémes des éléves se sont trompés en répondant a
une question qui est théoriquement de leur niveau, il est fort
probable que la question était mal formulée.

¢ Il y a également la connaissance que l'enseignant a de l'éléve,
de son passé, de son milieu, de son histoire.

* L'intuition de I'enseignant est aussi une aide précieuse, quand
elle s"appelle véritablement « intuition », et non « raccourci »,
u déculpabilisation » ou « facilité ».
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+ [l y a enfin des outils d'aide au diagnostic, qui ont été présen-
tés ci-dessus.

Si aucun de ces moyens ne fonctionne, on peut proposer a 1'éléve
différentes remédiations possibles, et dégager quel type de re-
médiation lui permet de progresser.

Au-dela de la recherche de la source des erreurs (par exemple manque
de maitrise du systéme de numeération), on peut aller encore plus loin et émet-
tre des hypothéses sur les causes de 'existence de ces erreurs (par exemple,
I'insuffisance du temps consacré a cette matiére par |'enseignant, ou encore
une contradiction entre 'approche de |'enseignant et celle des parents). Il
s'agit de s'interroger sur ce qui, dans |'histoire de I'éléve, I'a amené a faire ce
type d’erreurs.

Les sources de |'erreur sont actualisées, tandis que les causes vont
chercher dans le passé, parfois trés loin. Alors que, quand on recherche les
sources d'erreur, on pose la question « Qu'est-ce qui, au moment de répon-
cherche
les causes, on pose la question « Qu'est-ce qui, dans |'histoire de |'éléve, a pu
I'amener a commettre cette erreur ? »

dre, a pu amener |'éléve a répondre de cette fagon ? », quand on re

Les causes sont trés nombreuses. Une difficulté peut en effet étre liée
a un grand nombre de facteurs, et il faut souvent penser a plusieurs d'entre
elles pour expliquer une erreur : des exemples qui n'ont pas été suffisamment
diversifiés, un apprentissage qui a été trop théorique, une difficulté générale
de I'éléve pour abstraire, une déficience auditive, une mauvaise prononcia-
tion de I'enseignant, un temps d'apprentissage insuffisant, etc. Ces causes
sont d'une part des causes intrinséques, ¢'est-a-dire liées aux caractéristiques
de I'éléve. Mais elles sont aussi des causes extrinséques, ¢ 'est-a-dire liées a
des facteurs de contexte

En voici quelques exemples

[RIN

UES

les structures cognitives de |'éléve ;
— les facteurs liés & son engagement conatif !5 ;

- les facteurs liés a son engagement affectif 16 ;

épense d'énergie qu'il consent pour |'apprentissage

16 Le retentissement qu'ont les apprentissages. la discipline, chez |'éléve
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I'absence dautoévaluation, de recours aux démarches métacogni
tives ;

- la fagon dont les activités d'apprentissage sont structurées ;
- la qualité des apprentissages (manque de concret, difficultés de pro-
nonciation chez I'enseignant, ..} ;
le style cognitif dominant dans la classe (visuel, auditif, kinesthésique) ;
- la nature des expériences de |'éléve liées aux apprentissages (un échec
cuisant, des brimades, ...) ;
le manque d'occasions de mobiliser des acquis en situation ;
- le manque de stimulation du milieu familial ;

- efc

()n a souvent ll’.n(iﬂnl'(’. a mettre en l".\n'l(“(‘fr.lfl’. [(‘f‘i causes Inlrinﬁ(‘?{]l)("{
(les structures cognitives de |'éléve), alors que ce sont la plupart du temps les
qui sont en jeu. Il est dés lors important d'étre attentif a
la diversité des facteurs (causes) pour ne pas se tromper de remeédiation, en
particulier pour déterminer qui est concerné par la remédiation : 1'éléve,
|'enseignant, le systéme,

causes extrinséque:

On peut compléter les tableaux déja ébauchés ci-dessus. Ils montrent
notamment en quoi les remédiations sont loin d'étre axées toutes sur |'éleve
trés souvent, elles portent sur |'enseignant, ou sur le systéme tout entier, ce
qui invite a relativiser le poids de la responsabilité que 'on a tendance a met-
tre sur le dos de I'éléve. Du point de vue de I'enseignant. c'est également une
invite a faire preuve de modestie et a remettre en question certaines de ses
pratiques de classe.

Ces tableaux montrent aussi en quoi la recherche des causes débou-
che naturellement sur des pistes pour la remédiation. Un d’entre eux est
donné ici a titre d’exemple
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EXEMPLE RELATIF A UN APPRENTISSAGE EN LANGUES

Description de Sources possibles Causes possibles Remédiations
I'erreur de |'erreur liées au contexte possibles
4
1. Incohérence « Difficulté d'organi- « Insuffisance des Apprendre a structurer
d'un texte ser des idées, ou de apprentissages des idées, a les enchai-

qgérer les informa- a l'articulation de
tions du récit différentes idées

o axee sur

* Manque d'entraine- Développer davant
ment & I'écrit les activités d'intég
tion relatives a la pro-
duction ¢'un text
Remédiation axée sur
l'enseignant
> - 4
« Pauvreté lexicale « Insuffisance d'occa- | Intensifier les occa-
{I'éleve ne dispose sions d'enrichir le sions d'enrichir le
pas du kexique qui vocabulaire sabutaire, encoura-
ui permet d'expri- ger  lire davantage,
mer certaines idées) Remédiation axée sur
+ Tendance a replacer * Apprentissages Faire produire davan
telles quelles ce orlentés vers la tage, et outitler |'ékve
nes phrases appri- reproduction, etnon | pour produire davan-
sas vers |a production tage
par l'éleve Remsé o) axée sur
l'ensaignant
* Manque de con- Valoriser la production
¥ personnelle de | e
|'édéve Remédiation axée sur
sesgnant
* Absence de priseen | « Caractére significa Développer le carac
ducritére de tir des activités de tére significatil des
production écrite activités de production
e écrit trop peu prononcé écrite
pour lui-méme) Remeé o axée sur

lensaignant

7.8.4 La mise en place d'un dispositif de remédiation

La derniére étape consiste a pa ion proprement dite
Avant de détailler les différentes stratégies de remédiation, examinons les dif-
férents paramétres a prendre en compte pour organiser cette remédiation
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a) Les différents niveaux de la remédiation

Celte étape est avant tout dictée par le diagnostic qui a été posé aupa
ravant. Nous avons vu en effet que les pistes pour la remédiation sont direc
tement issues de |'analyse des sources et des causes d'erreurs, comme le
montrent les tableaux ci-dessus a titre d'exemple. Ces remédiations portent
sur des niveaux différents

- le niveau de 'éléve ;
- le niveau de |'enseignant ;

le niveau du systéme.

Parfois, il faut jouer sur différents registres : a la fois sur le niveau de
I'éleve (remeédiations individuelles ou par groupes de niveau de difficulté) et
sur le niveau de |'enseignant (reprise de certains contenus, développement de
certaines activités de remédiation, ...)

b) La fréquence et I'importance de l'erreur

Pour orienter convenablement la remédiation, il faut enfin prendre en
compte la fréquence et I'importance de I'erreur. Il n'est pas nécessaire d'agir
tout le temps, ni trop vite en cas de difficulté de I'éléeve. N'oublions tout de
méme pas que tout apprentissage demande du temps, et que |'erreur en fait
partie intégrante. Il ne s'agira de penser remédiation que quand cette erreur
s'installe dans le temps. D’autres erreurs sont liées a des facteurs de
contexte : une consigne ambigué, un dessin peu clair, un malentendu dans le
type de tache demandé. Les causes sont clairement identifiables, et deman-
dent un simple ajustement, pas une remédiation.

pas de remédiation

cccasionnelle (due & des .
{actaurs de contexte) dans fimmédiat
Erraur
cluelle A
pan 4 laguelle remédier remédiation rapide
immeadiatement et ciblée
sans consdauenca arme reméadiation nécessaire
q g aterme
remédiation
:o‘e_ ontant aux conséguences — an profondeur
n 2
Erveur importantes
recurrante risques de s'estomper lors pas de remédiation
récente des apprentissages a venir dans limmédiat
& laquelle remédier remédiation urgente
immadiatameant * etciblée

FIGURE 28 : Types de remédiations approprides en fonction
du type d'erreur et de sa source
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L "arbre ci-dessus permet de repérer les types de remédiations appro
priés, en fonction des types d'erreurs, et de leurs sources

¢) Les acteurs de la remédiation
Lorsque I'on évoque les différentes stratégies de remeédiation, il faut
également cerner les types d’acteurs qui peuvent intervenir comme agents de
remeédiation
I'éleve seul ;
- un autre éléve, qui joue le réle de tuteur ;
le maitre d'adaptation ;
- l'enseignant lui-méme.

On peut également recourir a des médias, comme l'ordinateur, des
cahiers programmés, des fichiers autocorrectifs, etc

LES DIFFERENTES STRATEGIES DE REMEDIATION

Il existe un nombre important de stratégies de remédiation pro-
prement dite. Selon De Ketele et Paquay (1991), on peut en iden-
tifier quatre grandes catégories, allant des remédiations les plus
légéres aux plus profondes,

1. Les remédiations par feed-back

2. Les remédiations par répétition ou par travaux complémentai-
res

3. Les remédiations par adoption de nouvelles stratégies d'ap-
prentissage

4. Les actions sur des facteurs plus fondamentaux.

1. Remédiations par feed-back

1.1. Remédiation par le simple fait de communiquer a I'éléve la
correction (hétérocorrection)

1.2. Remédiation par le simple fait de recourir a une autocor-
rection, soit que l'on denne a I'éléve le corrigé, soit qu’'on
lui donne des cutils pour s'autocorriger : des critéres, une
démarche, un référent (dictionnaire, atlas, encyclopédie,
manuel, ...), la réponse (il doit alors retrouver la démar-
che), etc.

1.3. Remédiation par le recours a la confrontation entre une
autocorrection et une hétérocorrection (celle de 1'ensei-
gnant ou celle d'autres éléves) pour bénéficier des avanta-
ges du conflit sociocognitif (= « coévaluation »)
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Rappelons que ce qui importe dans un feed-back, c'est que ce-
lui-ci soit précis (voir en 7.6.8). Des recherches ont montré
qu'un feed-back général apporte peu a l'éléve, qu'il soit positif
ou négatif. En revanche, un feed-back précis, ciblé, détaillé,
est d'une grande aide, méme s'il est négatif,

. Remédiations par une répétition ou par des travaux com-
plémentaires
2.1. Remédiation par révision de la partie de la matiére concer-
née
2.2. Remédiation par du travail complémentaire (autres exerci-
ces) sur la matiére concernée

2.3. Remédiation par révision des prérequis non maitrisés (re-
prendre un apprentissage antérieur ainsi que les parties
de 'apprentissage qui n'ont pu étre bénéfiques vu la non-
maitrise initiale de ces prérequis)

2.4. Remédiation par du travail complémentaire visant a réap-
prendre ou a consolider des prérequis concernant la ma-
tiére.

. Remédiations par adoption de nouvelles stratégies d’ap-
prentissage

3.1. Remédiation par adoption d'une nouvelle démarche de
formation sur la méme matiére. Les différentes possibili-
tés sont données par le tableau suivant (en les croisant
avec les acteurs).

1. dléve | 2. avec 3. avec madia | 4. avec maitre 5. avec

seul uteur {ordinateur,..) | d'adaptation |Fensaeignant

A, Découpage
plus fin

B uation
fonctionnalle
et Intégratrice

C. Siuation
plus concréte

D. Feed-back
plus nombreux

E. Autre
progression

221
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3.2. Remédiation par adoption d'une nouvelle démarche d'ap-
prentissage sur les prérequis non maitrisés (méme ta-
bleau que ci-dessus).

On voit que des remédiations peuvent donc concerner les dif-

férents types d'activités d'apprentissage :

* des activités d'exploration (lorsqu'il faut reprendre certains

apprentissages fondamentaux) ;

* des activités d'apprentissage systématique (lorsqu'il s'agit
d'entrainer 1'éléve a utiliser une régle, un procédé, une for-
mule, une technique, un algorithme) ;

* des activités d'intégration (lorsque la difficulté de I'éléve est
de mobiliser des acquis en situation).

4. Actions sur des facteurs plus fondamentaux

4.1. Décisions d’ajustement a prendre au conseil de classe a
propos de facteurs scolaires plus fondamentaux qui inter-
férent avec les apprentissages. Il s'agit surtout :

a. des capacités cognitives de base nécessitant :
al des réapprentissages fondamentaux
a2 des décisions de réorientation
b. des attitudes vis-a-vis :
b1l du travail proposé, cu des compagnons, ou de l'en-
seignant, et nécessitant de recourir a des décisions
d’optimisation du climat éducationnel
b2 de l'école en général et nécessitant de recourir a des
décisions d'optimisation du climat institutionnel
(débordant le seul travail en conseil de classe).

4.2. Décisions d'ajustement a propos de facteurs extrascolai-
res fondamentaux nécessitant le recours a des personnes
extérieures : parents, psychologues, logopédes (orthopho-
nistes), thérapeutes,...

d) Remédier, ce n'est pas emprunter des raccourcis

Que l'on choisisse |'une ou |'autre stratégie de remédiation, il ne faut
pas confondre remédiation avec simplification (des apprentissages). 1l faut
notamment résister a la tentation de donner des choses toutes faites aux éle-
ves en difficulté, de leur proposer des raccourcis, et surtout de les faire
mémoriser. Si cette facon de faire résout les difficultés a court terme, et peut
avoir |'avantage de rendre confiance a 1'éléve, elle crée d'autres difficultés
bien plus importantes a long terme. Il n'y a malheureusement pas, en tout
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Quand on raisonne en termes de développement des compétences a
I'école, il est naturel que I'évaluation des acquis des éléves ne soit pas une
évaluation des éléments qui composent ces compétences, mais une évalua-
tion de la compétence proprement dite : il s'agit done d'évaluer si 'éléve est
compétent ou non

8.1 UNE EVALUATION QUALITATIVE OU QUANTITATIVE ?

Une question fondamentale & poser lorsqu’il s'agit d'évaluation des
compétences est la question de savoir quel type d'évaluation il faut mener :
doit-on privilégier une évaluation plus globale, essentiellement qualitative, ou
au contraire une évaluation plus analytique, critériée, instrumentée, avec un
caractére plus quantitatif ?

La réponse a celte question n'est pas évidente. La premiére est plus
intuitive, souvent plus rapide, mais également plus subjective. La seconde est
plus objective 1, plus précise, mais plus lourde et plus contraignante.

L'une n’exclut cependant pas l'autre. Tout d'abord, I'évaluation qua-
litative n’exclut pas nécessairement le recours a certains critéres, mais elle
évite de formaliser ce recours aux critéres. Ensuite, des formes combinées de
ces deux évaluations peuvent exister. On pourrait par exemple imaginer une
évaluation globale pour les productions qui ne posent pas de probléme, et ne
recourir a une évaluation critériée que s'il existe un doute. On peut également
mener les deux types d'évaluation et confronter les appréciations qui résul-
tent des deux approches

Cette distinction disparait au fur et & mesure que |'évaluateur (souvent
I'enseignant) devient expert, parce qu'étre expert signifie que I'on a tellement
intériorisé les critéres qu'on est capable de les mobiliser globalement, sans les
distinguer les uns des autres

Dans ce chapitre, nous développerons principalement I'évaluation du
deuxiéme type, a savoir |'évaluation critériée, non pas que nous reconnais-
sions seulement ce type d'évaluation, mais parce qu'elle requiert une instru-
mentation plus importante. |.'évaluation qualitative peut s'inspirer plus ou
moins de cette instrumentation pour adopter des formes plus libres, plus
intuitives et plus intériorisées

Dans un premier temps, nous étudierons le réle et I'utilisation des cri-
téres. Cette partie est valable tant pour I'évaluation qualitative que quantita-
tive. Nous aborderons ensuite certains aspects quantitatifs de 1'évaluation.

1 Une évaluation n'est jJamals totalement objective
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8.2 EVALUER DES COMPETENCES : UNE TRIPLE FONCTION

On peut viser trois objectifs différents en évaluant les compétences
acquises

1. Orienter l'apprentissage : c'est le cas lorsque, en debut d'annee,
avant méme de commencer de nouveaux apprentissages, I'on évalue
les compétences qui devaient étre acquises par les éléves I'année preé-
cedente, afin de diagnostiquer ses difficultés et d'y remeédier, de
maniére a ce que les nouvelles compétences a acquérir viennent se
areffer sur des acquis fiables 2.

Notons qu'un examen d’entrée ne s'inscrit pas dans cette catégorie,
dans la mesure on il prononce la réussite ou I'échec de I'étudiant(e). I
se rapporte a I'évaluation certificative (voir ci-dessous)

2. Réguler |'apprentissage : c'est le cas lorsque, en cours d'année, on
meéne une évaluation qui a pour fonction d'améliorer les apprentis
sages

Pour chaque éléve pris individuellement, il s'agit d'évaluer son niveau
de maitrise des compétences dans le but de remédier 4 ses difficultés.
Il s'agit de |'évaluation formative.
Pour ce qui est de la classe, il s'agit d’ajuster en cours d'année la suite
des activités d'apprentissage prévues en fonction de |'évolution du
aroupe-classe. Cette évaluation se base principalement sur la somme
des informations recueillies lors des évaluations formatives.

3. Certifier 'apprentissage : c'est le cas lorsque I'on évalue pour déter-
miner si I'éléve a acquis les compétences minimales pour passer dans
la classe supérieure

On retrouve les trois grandes fonctions d'une évaluation : orientation,
régulation et certification (De Ketele & Roegiers, 1993)

Les fonctions décrites ci-dessus sont les fonctions directes de I'évalua-
tion. Mais lorsqu’on évalue les performances des personnes. il v a également
les fonctions indirectes de I'évaluation

¢ renforcement de la confiance en soi ;

¢ développement de I'autonomie (par exemple quand on ameéne |'éléve
a mesurer les progrés qu'il a réalisés) ;

2 Il s'agit de la for formative que Cardinet (1986] appelke « I'@valuation formative initiake «
Loin d oublier la p fonction pédagogique généralement admise qui est |'orentation des
apprenants {Bloom, Hastings, Max 1971} dans un autre niveau ou une autre filiére, nous ne
la reprenons pas ici parce que nous considérons les éval

wations au sein d'un groupe constitué
d'éléves ou détudiants
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* intégration des acquis, dans la mesure ol le fait méme d'étre con
fronté a une épreuve en termes d'intégration aide I'éléve a intégrer
ses acquis ;

* information des différents acteurs concernés (direction, enseignants,
éléve, parents, responsables du systéme, ..}, etc.

Ces fonctions indirectes peuvent dans certains cas étre trés importan
tes. Elles sont souvent atteintes a 'occasion de la mesure ou du recueil
d'informations qui s'inscrivent au sein de la démarche d'évaluation. Ce ne
sont pas des fonctions de I'évaluation a proprement parler.

Si la fonction de 1'évaluation varie suivant le moment de |'année
auquel on se situe, la forme que prend I'évaluation d'une compétence reste
en revanche la méme : elle consiste a placer |'éléve face 4 une situation issue
de la famille de situations définissant la compétence, et & voir comment il s'y
débrouille, en analysant ce qu'il produit par rapport a cette situation-
probléme.

Toutefois, le choix de cette situation est important. [l faut d'une part
que cette situation soit nouvelle, parce que si on présente a I'éléve la méme
situation que lors de I'apprentissage, on ne fait que vérifier un savoir-refaire.
Il faut d'autre part que cette nouvelle situation appartienne a la catégorie de
situations qui définit la compétence, sinon on n'évalue pas la méme compé-
tence.

Les développements ci-dessous ont pour objectif de proposer quel-
ques pistes opérationnelles pour évaluer des compétences acquises, quelles
qu'elles soient

Nous aborderons ensuite quelques particularités des différents types
d'évaluation. Compte tenu du fait que, en évoquant le diagnostic et la reme-
diation (voir en 7.8), nous avons déja abordé largement les questions liées a
I'évaluation d'orientation et a |'évaluation formative, nous commencerons
par développer les questions liées a |'évaluation certificative

8.3 LE RECOURS AUX CRITERES

8.3.1 Ce qu'est un critére de correction

Nous avons vu qu'une évaluation en termes de compétences consis-
tait & présenter a |'éleve une situation issue de la famille de situations qui défi-
nissent la compétence.

La production de |'éléve est ensuite examinee, par I'éléve ou par
I'enseignant, a travers un certain nombre de lectures, de points de vue, que
I'on appelle critéres. En effet, comment évaluer si quelqu'un est compétent
pour préparer un repas ? Pour conduire une voiture ? C'est bien en se
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donnant des critéres qui permettent d'apprécier la qualité de ce qui est pro

duit ou de ce qui est exécuté

ExempLE

Pour évaluer si quelqu'un est compétent pour préparer un repas, on va bien
s{r tenir compte de la qualité du produit final ; le premier critére est donc le

suivant |

C1: le repas a-t-il bon golit 7

Mais on va aussi tenir compte d'autres critéres :

C2 : a-t-il veillé a cuisiner de fagon économique ?

C3 : les aliments qu'il a utilisés sont-ils bons pour la santé 7
C4 : a-t-il respecte les normes de sécurité elémentaires 7
C5 : a-t-il cuisiné proprement 7

C6 : a-t-il pensé & décorer ses plats ?

Evaluer une compétence revient donc a demander a l'éléve d'effec-
tuer une production complexe et de porter sur cette production complexe
autant de regards qu'il y a de critéres. Des critéres sont donc différentes qua-
lités que I'on attend d’une production, d’'une réalisation. Pour les distinguer
d'une autre catégorie de critéres qui reflétent un seuil de maitrise, on les

appelle souvent « critéres de correction »

OPERATIONALISATION DES CRITERES DE CORRECTION
DANS DEUX DISCIPLINES

1. Les critéres de correction en langue (maternelle ou seconde)

Voici une liste de critéres de correction pour 'objectif terminal
d’'intégration suivant : « Au terme de la 4° année de l'ensei-
gnement de base, l'éléve sera capable de produire, a4 partir
d'un support visuel, un énoncé oral ou écrit d'au moins trois
phrases dans une situation de communication significative

pour lui », déja présenté auparavant (voir en 6.1.1).

Criteres de correction

C1. Adéquation avec la situation présentée dans le support

C2. Cohérence sémanbique (unité de sens, absence de contraction)

C3. Cohévrence symaxique (agencement correct des constituants de la phrase)
C4. Originalité du vocabulaire, créalivité

CS5. Prononciation &t intonation

2. Les critéres de correction en mathématiques

Prenons une évaluation relative a une compétence en mathé-
matiques, comme la compétence suivante : « Résoudre un
probléme de vie mettant en ceuvre différents outils mathéma-

tiques (additions, soustractions, pourcentages, ...) .»
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L'évaluation porte sur la résolution de quelques situations ma-
thématiques significatives.

EXEMPLES DE CRITERES DE CORRECTION

Critéres de correction Description détaillée des critéres

C1. Interprétation correcte - comprahension de I'énoncé
du probléme - choix de l'opération ou, de facon plus
génerale, de l'outd mathamatique pertinent

- algonthmes des opérations

* utilisation des formules

* conversions

- tracés et propridtés des figures, etc

C2. Utilisation des outils
mathamatiques en situation

« choix de |'unité

ordre o deur

* donner du & un résultat obtenu, etc
« lien avec l'énoncé

« vérification

C3. Cohérence
de la réponse

C4. Précision « production spontanée dans le tracé des figures

« proguction d'un éno
pertinanta, etc.

C5. Production personnelle , d'une question

rainte - recours obligatoire a un procédé de calcul
liques détarming, grandeurs a convertr
préalablement. etc.

Le critére C2 serait opérationalisé par des criteres C2a, C2b, ... correspon-
dant aux outils mathématiques a utiliser :

C2a : utilisation en situation de l'outil » addition sans report »

C2b : utilisation en situation de 1'outil ¥ soustraction sans emprunt »

C2c : utilisation en situation de l'outil « caleul d'un pourcentage o, ete.

Dans une optique formative, il vaut mieux ne pas retenir le cri-
tére « exactitude de la réponse » (du moins comme seul critére),
qui est un critére pourtant auguel on a scuvent recours, En effet,
s'il est utilisé conjointement aux critéres C1, C2 et C3,iln'y a plus
indépendance des critéres les uns par rapport aux autres, puis-
que ce nouveau critére englobe les trois autres. Et si on l'utilise
a la place des critéres C1, C2 et C3, on évalue la production de
l'éléve au seul résultat (cumul des trois critéres), ce qui donne
peu de finesse au diagnostic.
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8.3.2 La formulation d'un critére
Un critére est une qualité. La formulation d’un critére doit dés lors
préciser cette qualité :
- soit en utilisant un substantif qui lui-méme est connoté positivement
ou négativement (adéquation, cohérence, précision, originalite, .. ) ;

soit en utilisant un substantif auquel on ajoute un complément lui
méme connoté (emploi pertinent, interprétation correcte, production
personnelle, .. ) ;

soit en ayant recours a une question (comme dans |'exemple de la pré
paration d'un repas)

Il faut éviter des formulations qui confondent objectifs et critéres. Par
exemple, » additionner mentalement deux nombres inférieurs a 1 000 » n'est
pas un critére mais un objectif spécifique, ¢’est-a-dire I'objet d'un apprentis-
sage. Par contre, « exactitude du résultat », « respect de |'ordre de grandeur
du résultat «, « économie du procédé «, ... sont des critéres associés a |'objec-
tif spécifique « additionner mentalement deux nombres inférieurs a 1 000 »

8.3.3 Critéres et indicateurs

Pour évaluer si une compétence est maitrisée, le recours aux critéres
de correction ne suffit pas toujours. Il faut souvent se doter de quelques indi-
cateurs qui opérationalisent les critéres.

Précisons la différence entre un critére et un indicateur. Un critére est
une qualité a respecter (le fait de cuisiner proprement, le fait d'utiliser des ali-
ments bons pour la santé, le fait de respecter les normes de sécurité, ...). [l a
un caractére général et abstrait, Il peut également s'appliquer a des contenus
de différents types. Par exemple, le critére « présentation » peut s'appliquer
tout aussi bien a un plat, a un travail écrit ou a une hétesse de l'air. Le critére
« pertinence », qui vérifie si ce qu'on a produit correspond a ce que |'on avait
demandeé, est valable quelle que soit la discipline ou la question

L'indicateur, pour sa part, est un indice observable d'un critére. Il per-
met de contextualiser le critére. Il a une valeur (soit une quantité, soit la
valeur 1/0). En général, on recourt a plusieurs indicateurs pour déterminer si
un critére est respecté, surtout si le critére est difficilement observable,
comme le critére « bon godit » (voir ci-dessous).

ExEmpPLES

Le critére « qualité diététique des aliments utilisés » est précisé par les in
dicateurs suivants :

- taux de matiére grasse par 100 g de plat cuisiné (nombre) ;
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critére o hygiéne dans la préparation du repas o est précisé par les in-

eurs suivants

présence / absence d'ustensiles de cuisine non lavés (I/0) ;

- fréquence selon lag le cuisinier se lave les mains (nombre de fois

par unité de durée
etc
- Méme le critére a le repas a-t-il bon go{it ? », qui peut paraitre subjectif,
peut s'opérationaliser & travers des indicateurs

présence / absence de restes dans les assiettes a la fin du repas ;

ajout d'autres ingrédients pendant la dégustation ;

présence / absence de manifestations de satisfaction tout au long de la
dégustation

- etc.

8.3.4 Critéres minimaux et critéres de perfectionnement

Si plusieurs critéres interviennent dans une évaluation, ils ont toute-
fois rarement le méme poids. Dans I'exemple évoqué en haut de la page
229, peut-on certifier comme bon cuisinier quelqu'un qui cuisine propre
ment, qui pense a décorer ses plats et qui cuisine économiquement, mais qui
n‘arrive pas a faire un repas qui a bon goiit et qui néglige les régles les plus
elémentaires de sécurité 7 Probablement pas

RES MINIMAUX

Il v a tout d’abord les critéres minimaux. C'est |'ensemble des critéres
sur la base desquels on va certifier la réussite ou |'échec.

Dans 'exemple de la page 229, les critéres suivants peuvent étre considérés
comme des critéres minimaux :

C1: le repas a bon golit

C3 : les aliments qu'il a utilisés sont bons pour la santé

C4 . il a respecté les normes de sécurité élémentaires

: il a veillé a cuisiner proprement.

DE PEI

CNNEMENT

Enfin, il y a les critéres de perfectionnement, c’est-a-dire les criteres
qui ne servent pas a prononcer la réussite, mais qui, au-dela du seuil de réus-
site, servent a déterminer le niveau de performance de chaque éléve, ou
encore a les classer les uns par rapport aux autres,
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Dans |'exemple développé ci-dessus, on pourrait dire que les crité C2etCH

sont des critéres de perfectionnement.

On peut discuter du fait que certains critéres sont des critéres mini-
maux. Certains diront que le critére C3 ou le critére C5 ne doivent pas entrer
en ligne de compte pour la certification. D’autres diront que le critére C6 est
un critére minimal. C'est une question d’appréciation, de culture méme
C'est aussi une question de niveau : un critére qui est un critére de perfec
tionnement au niveau de la 2¢ année peut devenir un critére minimal en
3¢ année

Mais au-dela des choix de critéres, ¢est surtout une question de trans-
parence vis-a-vis de |'éléve - il faut se mettre d’accord avant, et 'annoncer
a I'éléve dont on évalue les performances. On peut également sensibi-
liser les éléves a l'utilisation de critéres, par exemple en leur faisant recher-
cher eux-mémes des critéres de correction d'une production donnée, ou
encore en les invitant & comparer deux travaux, un bon et un moins bon, et
en leur demandant de préciser ce qui fait la différence entre ces deux travaux

UNE OPERATIONALISATION DES CRITERES MINIMAUX
ET DE PERFECTIONNEMENT

Voyons comment on peut en particulier opératicnaliser les crité-
res minimaux et de perfectionnement dans deux disciplines : en
mathématiques et en langues.

Critéres en langues

Voici encore une distinction entre des critéres minimaux et des
critéres de perfectionnement : pour la compétence en langue
francaise « au terme de la 4* année de l'enseignement de base,
I'éléve sera capable de produire, a partir d'un support visuel, un
énonceé oral ou écrit d’'au moins trois phrases », dont le tableau
des compétences a été présenté en 6.1.1, et le tableau des crité-
res en 8.3.1.

Critéres minimaux Critéres de perfectionnement

C1, Adéqui avec la situation C4, Précision
présentée dans le support

C2. Cohérence sémantique C5. Production personnalle
(unité de sens, absence de contradiction)

on S0US cantrainte
outils mathématiques en C2

C3.

Sohérence syntaxique (agencement cé. U
correct des constituants de la phrase) d
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Critéres en mathématiques

Un exemple est également donné par le tableau des critéres pré-
senté en 8.3.1 relatif a la compétence suivante en
mathématiques : « Résoudre un probléme de vie mettant en cau-
vre différents outils mathématiques (additions, soustractions,
pourcentages, ...) .»

On peut distinguer deux catégories de critéres : les critéres C1,
C2 et C3, qui doivent étre remplis absolument, tandis que les cri-
téres C4, C5 et C6 sont des critéres de perfectionnement.

Critéres minimaux Critéres de perfectionnement
C1. IMerprétation correcte du probléme Cd. Précision
C2_ Wilisation des outis mathématiques C5. Production personnalia

an =tuation

W SOUS cConrainte
Ails mathamatiques an C2

€3 Cahérence de la réponse

La difficulté est de trouver les bons critéres, ¢'est-a-dire ceux qui
permettent d'atteindre |'objectif fixé. Selon les contextes, il peut s'agir d'un
probléme de consensus entre les acteurs, ou d'un probléme de recours a
l'expertise ?, comme des référentiels professionnels extérieurs, ou encore
d'une combinaison entre les deux approches

Nous verrons plus tard qu'il ne faut pas de critéres trop sévéres (sinon
peu d’éléves peuvent réussir), mais suffisamment sévéres pour que I'on puisse
vérifier la maitrise de la compétence. Il s'agit de la question des seuils de mai-
trise, que nous étudierons un peu plus tard

QUELLE IMPORTANCE RELATIVE ACCORDER AUX CRITERES
MINIMAUX ET AUX CRITERES DE PERFECTIONNEMENT ?

* On commence par considérer l'ensemble des critéres mini-
maux. Si ces critéres minimaux sont respectés de fagon satis-
faisante par l'éléve, on prononce la réussite.

* On regarde enfin les critéres de perfectionnement. Ceux-ci
permettent uniquement de classer les uns par rapport aux
autres les éléves qui ont réussi.

3 1l s'agit respectivement du recours a la logique stratégique et a la logkque de l'expertise,

évoqueées en 6.2
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Le probléme est de savoir ce qu'on entend par « respecter les cri-
téres minimaux de fagon satisfaisante ». Nous verrons plus loin
qu'il y a différentes facons de considérer le fait que des critéres
minimaux sont respectés de fagon satisfaisante.

EXEMPLE
(5] oz ca <4 (=3
minimal de port animal
Juie + - - - +
Sabastien - + - - - +
Thomas + - - - + -
Caroline 0 - - . -
Syhvie . - * * - +
Farid + - - + +

~ On peut dire que Julie, Thomas et Farid maitrisent la compétence parce
qu'ils satisfont aux critéres minimaux. Cependant, Farid est classé
avant Thomas et Julie parce qu'il satisfait a deux critéres de perfection-
nement, alors que les deux autres ne satisfont qu'a un seul critére de
perfectionnement
Sébastien et Caroline ne maitrisent pas la compétence, parce qu'ils ne
maitrisent pas suffisamment les critéres minimaux

~ Le cas de Sylvie est particulier : elle obtient +, + et - aux critéres mini-
maux. Peut-on dire qu’elle maitrise la compétence ? C'est un jury qui doit
trancher, ou ce sont des régles complémentaires qui sont données. Nous
verrons plus loin quelles sont les différentes fagons de gérer ces cas

8.3.5 Combien de critéres faut-il viser ?

De fagon plus générale, on a toujours intérét a bien dimensionner le
nombre de critéres. En général, trois ou quatre critéres minimaux et un ou
deux critéres de perfectionnement constituent une norme acceptable.

e |l vaut mieux éviter un nombre trop petit de critéres, pour permettre
un diagnostic différencié. En effet, chaque critére est un regard que
I'on porte sur une production ; il est une qualité de la production
Définir trois ou quatre qualités relatives a cette production plutét
qu'une seule permet de déterminer dans quelle direction un éléve doit
orienter ses efforts pour améliorer cette production
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* Mais il faut également éviter de recourir a un trop grand nombre de
critéres, cela pour deux raisons. Tout d'abord, parce que la multipli
cation des critéres augmente le temps de correction. Ensuite parce
que, plus on multiplie le nombre de critéres, plus on a de chances de
retrouver des critéres qui ne sont pas indépendants : on pénalise dou-
blement un éléve qui a fait une erreur sur ce critére, et on crée des
échecs abusifs

EXEMPLE

Les critéres « utilisation du mot juste » et « correction orthographique o sont
des critéres indépendants. En effet, une faute peut apparaitre dans un mot
qui n'est pas le mot adéquat, tout comme dans un mot adéquat. Un mot adé-
quat ou non peut étre correctement orthographié. En revanche, les critéres
« utilisation du mot juste v et x adéquation du réperteire lexical » ne sont pas
indépendants car |'utilisation du mot juste nécessite l'adéquation du réper-
toire lexical

Des critéres indépendants ne signifient pas des productions différen-
tes. Une méme production peut permettre de veérifier plusieurs critéres. Par
exemple, la production d'une phrase par 1'éléve permet de vérifier a la fois
les critéres « utilisation du mot juste » et « correction orthographique ».

Il ne faut cependant pas confondre critéres et contenus. Un critére
peut étre vérifié sur des contenus différents. Par exemple, « 'emploi de la
forme interrogative » est un contenu, non un critére, qui peut étre évalué
selon différents points de vue (critéres) : pertinence de I'utilisation, correction
de la forme. intonation, ... Si, chez un éléve, on veut vérifier une maitrise
globale d'un ensemble de contenus, il faut donc varier les types de produc-
tions qui lui sont demandés (items), et non multiplier les critéres.

8.3.6 Vérifier l'indépendance des critéres

Pour vérifier l'indépendance des critéres, on peut recourir a un
tableau croisé des critéres (voir tableau 7)

Il s’agit de remplir les cases du tableau, en essayant d'imaginer des
types d’erreurs commis pour chacune des cases. Par exemple, dans la case
a ¢ritére 1 - non-critére 2 », on essaye de voir s'il existe une erreur qui res-
pecte le critére 1, mais pas le critére 2.

Si I'on peut trouver au moins une erreur correspondant a chaque
case, on est certain d'avoir des critéres indépendants
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TABLEAU 7 : Croisement des critéres relatifs & une compétence donnée

de maniére a vérifier Jeur ind

pendance deux & deux

Critére

Critere
2

non-
critere
1

Critere
4

Critere

5

non-
critére
2
non-
critére
3

non-
critére

non-
critére

5

EXEMPLE

Prenons

» situation dans laquelle v

eleve doit calculer 4 % d'intéréts sur

une somme de 68 000 € pendant six mois. Réponse correcte : 1 360 €

Prenons les trois critéres suivants

C1 : Ordre de grandeur correct

C2 : Bonne 1

C3: Bonne

isation des tables de multiplica

terprétation du probleme

tion

Voici des réponses erronées que pourraient doner les éléves

c1

c2

c3

{2) Il n'a pas tenu compte des

(3) Multiplication par 2 au lieu de d

On peut

jue fois trouver

mois

ivision par 2

autres. Les critéres sont indépendants

non-C1 13600 € 136 €
non-C2 1380€ (1) 1060 €
non-C3 2720€ (2) 5440 € (3

e erreur lide & un seul critére, et pas aux
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Souvent, lorsque deux critéres ne sont pas indépendants, c’est que
I'un est un indicateur de |'autre, par exemple le « gout » (critére) et
« |'assaisonnement » (indicateur)

En général, des critéres sont relativement stables dans une discipline
donnée, c'est-a-dire que ce sont les mémes critéres qui seront utilisés dans les
différentes compétences développées tout au long de |'année.

84 COMMENT PRATIQUER L'EVALUATION CERTIFICATIVE
DANS LA PEDAGOGIE DE L'INTEGRATION ?

8.4.1 Les limites des dispositifs sommatifs

Pour certifier les acquis des éléves, on a trop souvent tendance a
recourir a un dispositif sommatif, ¢’est-a-dire un dispositif dans lequel on éva-
lue les acquis de I'éléve a travers une somme de questions ou d'items qui ne
sont pas articulés les uns avec les autres, et dont on se contente d'additionner
les points obtenus. Cette fagon de faire présente deux inconvénients

Tout d'abord, compte tenu du fait qu'il porte sur une somme de con-
tenus, il ne donne pas la garantie que les contenus qui font |'objet de I'éva
luation soient les contenus les plus importants. Par conséquent, il génére des
échecs abusifs, ¢'est-a-dire que des éléves sont arrétés alors qu'ils maitrisent
le minimum pour passer dans I'année supérieure. Symétriquement, des éle-
ves reussissent parce qu'ils ont pu montrer leur maitrise sur des contenus
secondaires, mais en fait ils n'ont pas la maitrise des contenus importants

Un systéme d'évaluation certificative portant sur la maitrise des com-
pétences importantes permet de répondre & ces deux inconvénients :

en mettant 'accent sur l'essentiel, il permet de réduire les échecs
w abusifs », c'est-a-dire les échecs qui sont causés par des contenus
d’'importance secondaire (tout en valorisant les performances des élé-
ves capables de dépasser le minimum) ;

- il permet de garantir que les éléves qui sont admis dans |'année supé-
rieure ont une maitrise minimale des compétences importantes (com-
pétences de base), ce qui permet, dans les années ultérieures, de
s'appuyer solidement sur cette maitrise pour la suite des apprentissa-
ges.

8.4.2 Les différentes facons
d'envisager I'évaluation certificative

Pour des raisons diverses (habitudes, pression de |'environnement, dif-
ficultés de s’accorder sur un consensus, ...). ce n'est cependant pas toujours
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possible de n'évaluer les acquis des éléves qu'en termes de compétences. Sou
vent, la question de |'évaluation se pose en termes de compromis

SiI'on considére que |'on peut évaluer des objectifs spécifiques (ou des
contenus), des compétences et/ou I'objectif terminal d'intégration, il existe
plusieurs combinaisons p

ibles, représentées par le schéma suivant

Des objectifs spécifiques Des compétences
de la discipline liées a la discipline

L'OTI de la discipline

FIGURE 29 : Diagramme de Venn des combinaisons possibles
des différentes évaluations

e Le type d'évaluation (1), dans lequel on évalue uniquement les conte-
nus et les objectifs relatifs aux disciplines, est le moins intégrateur

Le type d'évaluation (7), dans lequel on évalue uniquement |'objectif
terminal d'intégration, est le plus intégrateur

* Les formes (3) et (6) sont des formes résolument orientées vers l'inté
gration

e Les formes (2), (4) et (5) sont des formes plus prudentes, dans lesquel-
les, bien qu'une partie de I'évaluation soit menée en termes d'intégra-
tion (OTI et/ou compétences), une autre partie porte sur des objectifs
specifiques a la discipline.

Cette optique reste une optique purement disciplinaire. Mais on peut
également dégager d'autres formes d'évaluation, qui combinent plusieurs dis-
ciplines. Pour illustrer ces différentes combinaisons, prenons le cas de deux
disciplines a propos desquelles on souhaite évaluer le niveau des éléves

lllustrons deux cas parmi d’autres, a partir d'un schéma qui reprend
I'ensemble des objets possibles d'évaluation

- des compétences relatives a la discipline ;
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des compétences communes aux deux disciplines ;

un objectif terminal propre a chaque discipline ;

- un objectif terminal commun aux deux disciplines

¢ On évalue des compétences communes aux différentes disciplines,
ainsi qu'un objectif terminal d'intégration commun aux deux disci-

plines.

Discipline 1

Qbjectif terminal d'intégration
pour la disciplne 1

Objectif terminal d'intégration
commun aux deux disciplines

Discipline 2

Objectif terminal d'intégration
pour la discipline 2

Compétences relatives a la
discipline 1

Compétences communes aux
deux disciplines

Compétences relatives a la
discipline 2

EXEMPLE

C'est ce qui pourrait se passer dans le cas de I'évaluation certificative dans
le cadre d'études d'infirmier{ére), dans lequel I'étudiant(e) est évalué(e) sur
des compétences de base disciplinaires propres a des cours donnés, mais
aussi sur sa capacité a mettre en csuvre conjointement les compétences de
base disciplinaires dans une situation donnée, en situation de stage (en fin
de derniére année d'études d'infirmie (ére)

* On évalue uniquement |'objectif terminal d'intégration commun aux

deux disciplines.

Discipline 1

Discipline 2

Qbjectil terminal d'intégration
pour la disciplne 1

Objectif terminal d'intégration
commun aux deux disciplines

Objectif terminal d'intégration
pour la discipline 2

Compétences relatives a la
discipline 1

Compétences communes aux
deux disciplines

Compétences relatives a la
discipline 2

Ce dernier cas se rencontre parfois dans un enseignement général,
lorsque l'on produit des épreuves communes pour certaines disciplines
comme les mathématiques et la physique, ou encore pour deux disciplines de
sciences sociales (histoire et géographie), en particulier lorsque ces disciplines
ont elles-mémes fait 'objet d'une intégration (voir en 4.5)

Mais ¢’est surtout au terme d'une formation professionnelle qu'on les
rencontre, quand il s'agit de certifier une qualification globale de I'étudiant(e).

EXEMPLE 1

Un dipldme de mécanicien pourrait étre attribué en faisant la preuve que la
personne est capable de diagnostiquer une panne simulée sur une voiture, et
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de la réparer, cela dans trois situations de panne différentes (pour autant que
ces pannes solent de difficulté comparable),

ExempLE 2

De méme, pour délivrer un dipléme de magon, on pourrait se contenter de lui
demander trois types de travaux complexes qui mettent en ceuvre conjointe
ment les principales compétences développées :

- un mur a construire avec des coins, ainsi que des ouvertures pour des por-

tes et les fenétres ;
- un mur ancien dont une partie a été démolie, qu'il s'agit de refaire ;

- un mur dans lequel il doit faire des dessins spéciaux, et dans lequel il doit
utiliser des matériaux peu courants (par exemple pour mieux résister aux
intempéries).

Comme toute évaluation qui veut étre la plus équitable possible, ces
modes d'évaluation nécessitent une bonne entente entre les évaluateurs qui
doivent se mettre d'accord pour élaborer ensemble une ou plusieurs épreuves
d'évaluation au sein desquelles on peut vérifier la maitrise de |'objectif termi
nal d'intégration.

8.43 Quelques aspects quantitatifs de I'évaluation

a) Les seuils de maitrise

Nous avons vu que, pour évaluer une compétence, on recourait
essentiellement a des critéres de correction : ce sont des critéres de nature
souvent qualitative, qui sont les qualités selon lesquelles on se prononce pour
déterminer si la production attendue de I'éléve correspond a la production
requise par la compétence.

Lorsqu'il s'agit de prononcer la réussite ou I'échec de I'éléve, il faut
également recourir a des mesures, qui permettent de déterminer a partir de
quand un critére peut étre considéré comme respecté par I'éléve, et qui déter-
mine a quel point le niveau de maitrise des différents critéres est suffisant
pour prononcer la réussite de I'éléve pour cette compétence. Clest ce que
'on appelle les seuils de maitrise. lls aménent a entrer de plain-pied dans
les aspects quantitatifs de |'évaluation

EXEMPLES DE SEUILS DE MAITRISE
- réussir deux situations sur trois ;

- réussir chaque situation a 60 % au moins (en attribuant par exemple a cha-

cun des crité ci-dessus un certain r bre de points)

- obtenir au moins 60 % pour les critéres minimaux ;

- etc.
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On peut en général estimer que la régle dite « des 2/3 v, développée
ci-dessous, constitue un point de repére intéressant en termes de critéres de
maitrise. Précisons que cette régle ne constitue qu'un point de repére parmi
d'autres, et ne doit en aucun cas étre considérée comme une norme a res-
pecter

b) Plusieurs occasions pour vérifier un critére

L'évaluation en termes de compétences se présente idéalement sous
la forme d'une situation complexe a résoudre par I'éléve. Cette situation
appartient a la famille de situations définie par la compétence. La production
demandée a |'éléeve comprend plusieurs parties, qui sont autant d’'occasions
d'évaluer chacun des critéres. Pour éviter que la réussite ou I'échec ne soit
attribuable au hasard seul. on cherche plusieurs occasions de vérifier chaque

critére

LA REGLE DES 2/3

Une régle simple & retenir et a appliquer est la « régle des 2/3 »,
proposée par De Ketele (1996). Elle consiste 4 donner a chaque
éléve au moins trois occasions de vérifier chaque critére. On con-
sidére qu'il y a maitrise d'un critére par l'éléve lorsque celui-ci
réussit 2/3 des items relatifs au critére (on appelle « item » une
occasion de vérifier le critére : un item est une question, une opeé-
ration a effectuer, un acte a poser, ...). Les items doivent étre con-
sidérés comme différentes occasions pour l'éléve de montrer sa
maitrise ; s'il n'avait qu'une seule occasion, il pourrait échouer
par hasard, ou réussir par hasard. Il est important que les trois
items scient du méme niveau de difficulté et portent sur la méme
compétence.

EXEMPLES
- une production d'au moins trois phrases pour vérifier la cohérence
syntaxique ;

- trols équations & résoudre, trols fonctions & analyser, etc. ;

- trois textes de méme difficulté a résumer ;

- trois occasions d'exécuter un saut en éducation physique ;

- trois problémes de méme difficulté a résoudre ;

- trols accords de guitare & exécuter, ete,
On ne recherche donc pas la perfection : une erreur ne signifie
pas la non-maitrise et I'échec. Ce n'est qu’a partir du moment ol
l'erreur se répéte que 1'on parle de non-maitrise.
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Les trois occasions doivent étre de réelles occasions, c’'est-a-dire
qu'il faut éviter que I'on puisse apprécier positivement le critére 2
uniquement si l'éléve a respecté le critére 1. Si par exemple le cri-
tére 1 est le critére « choix du bon outil mathématique », et que
le critére 2 est le critére « utilisation correcte des outils mathé-
matiques en situation », il faut pouveir se prononcer sur l'utilisa-
tion correcte des outils mathématiques par 1'éléve (critére 2),
méme s'il s'est trompé d’'outil (critére 1). Sinon, on a un critére
qui est absorbant (dans ce cas, le critére 1).

Selon les cas, il y aura une production relativement courte de la
part de l'éléve, cette production étant analysée selon plusieurs
regards, correspondant chacun a un critére. En général, c'est le
cas des disciplines orientées vers une production originale (un
repas, une cauvre artistique, une production littéraire, une réali-
sation manuelle, ...). C'est également le cas de la production d'un
écrit (en langues), que 'on regarde selon la cohérence sémanti-
que, la correction syntaxique, etc,

Dans d'autres cas, il y aura une question pour chacun des crite-
res, ou plutét trois questions (items) pour chacun des critéres,
chague item ne servant gu'a se prononcer sur un critére.

REMARQUE : on n'a pas toujours l'occasion de vérifier un critére
trois fois exactement. Le minimum est de trois feis. Lorsqu’il
s'agit de plus de trois fois, on peut prendre les proportions sui-
vantes comme maitrise minimale :

*3surd *3surb * 4 sur 6 *Ssur? etc.

¢) Maitrise minimale et maitrise maximale

Nous avons vu qu'avant de dire qu'un éléve maitrise un critére, il faut
lui donner plusieurs occasions indépendantes de vérifier ce critére. Selon la
régle des 2/3 par exemple, sur les trois occasions, il doit réussir deux occa
sions. A ce moment, on peut considérer qu'il maitrise ce critére. On dit dans
ce cas qu'il en a la maitrise minimale. On n'exige pas des éléves qu'ils réus-
sissent 3 items sur 3, parce que tout éléve peut étre distrait une fois, étre un
peu plus fatigué un jour, ete. Tout éleve a le droit & l'erreur.

Lorsqu'il réussit les trois occasions sur les trois, on dit qu'il en a la
maitrise maximale.
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MAITRISE MINIMALE ET MAXIMALE DANS LA REGLE DES 2/3

Dans l'exemple de la certification en cuisine (développé ci-des-

sus), on peut proposer a l'éléve :

* soit trois repas, dans trois situations différentes (un repas au
restaurant, un repas a l'école, un repas a la maison) ;

* soit par exemple un repas, mais dans lequel il doit faire une en-
trée, un plat consistant et un dessert. Dans cette situation, on
vérifie trois fois les critéres minimaux C1, C3 et C5. Pour le cri-
tére C4, on ne le vérifie qu'une fois, mais peut-étre qu'en cours
de formation, on aura donné a l'éléve deux autres occasions de
vérifier ce critére.

Reprenons les cas de différents éléves, et voyons comment on
peut traiter ces cas.

Dans ce tableau, « X » signifie « critére réussi une fois », « 0 » si-
gnifie « critére non réussi une fois ». Nous ne prenons que les cri-
téres minimaux. En effet, la régle dite « des 2/3 » a moins de sens
pour les critéres de perfectionnement, dont il est moins impor-
tant de déterminer si oui ou non ils sont respectés, puisqu'il
s'agit d'un « plus » a la formation.

c c3 c4 cs
Inimal

Julie O XX . X X0 o xxx o oxx .

Sevastien oOX0 . 00X E XXX ‘| ooo
Thomas XXX + XXX e XXX - XXX 1
- | -
Caroline OXX + coXx || oxx *| oxo S
Sylvie XXX + xXxXo +| xXOx * QO X -
Fand Xo0x + OXX + XX x > xXxXo +

* Julie, Thomas et Farid satisfont aux quatre critéres minimaux
(+). Julie et Farid ont la maitrise minimale dans trois critéres mi-
nimaux (C1, C3 et C5) et la maitrise maximale pour le critére C4.
Thomas a la maitrise maximale pour les quatre critéres.

* Malgré que les critéres C1 et C4 soient respectés, Caroline ne
maitrise pas la compétence parce que les deux autres critéres
minimaux ne sont pas respecteés.
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* Le cas de Sylvie reste a approfondir. Elle satisfait a trois crité-
res minimaux sur quatre. C'est un jury qui doit trancher, ou
des régles complémentaires qui sont données.

* Sébastien ne passe pas. Il n'a satisfait qu'a un seul des critéres
minimaux.

d) L'importance a donner aux critéres
de perfectionnement

Il faut également veiller & ce qu'il n'y ait pas un nombre trop élevé
d’items {ou de points) qui concernent les critéres de perfectionnement. En
effet, pour éviter d'avoir des échecs abusifs, ¢'est-a-dire pour éviter que cer-
tains échecs ne soient dus a la non-maitrise des critéres de perfectionnement,
il faut principalement évaluer les éléves sur les critéres minimaux. On peut
traduire ce principe sous la forme d'une autre régle que De Ketele appelle

« la régle des 3/4 »4

LA REGLE DES 3/4

Selon De Ketele (1996), 1/4 d'items portant sur les critéres de
perfectionnement est un maximum.

Siun nombre supérieur d'items portaient sur des critéres de per-
fectionnement, on n'aurait pas la garantie qu'un éléve qui maitri-
se les critéres minimaux arrive au seuil de réussite.

Supposons en effet que 1/3 des items portent sur des critéres de
perfectionnement, et 2/3 sur des critéres minimaux. Un éléve qui
réussit 2/3 des items relatifs aux critéres minimaux (la maitrise
minimale) devrait avoir réussi. Or, il n'obtient que 2/3 x 2/3 des
points, soit 4 points sur 9, c'est-a-dire moins que la moitié des
points.

La régle des 3/4 compléte donc la régle des 2/3 en ce sens que,
si un éléve satisfait 2 fois sur 3 aux critéres minimaux, qui eux-
mémes représentent 3/4 des points, il est certain d'obtenir 2/3 x
3/4 des points, c'est-a-dire 50 % des points. La réussite est donc
certifiée avec la maitrise minimale des critéres minimaux.

4 De méme que la régle des
bre parmi d

a régle des

autres, propasé dans un souci d'opé

it étre considérée comme un point de

mne norme a res
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En résumé, on peut dire qu'en pédagogie de l'intégration, on
peut faire reposer 1'évaluation certificative sur deux principes gé-
néraux (De Ketele, 1994).

1. Les épreuves d'évaluation doivent comporter au minimum 3/4
de critéres minimaux (c¢'est-a-dire au maximum 1/4 de critéres
de perfectionnement),

2. La maitrise minimale des critéres minimaux est une maitrise

des 2/3 des items relatifs a ces critéres minimaux.
Le choix de 2/3 et de 3/4 n'est pas un hasard. En effet, lors-
qu'on met ensemble ces deux régles, on s'apergoit qu'un éléve
qui a une maitrise des 2/3 des items portant sur les critéres mi-
nimaux (3/4 du nombre total d'items) est un éléve qui obtient
50 % des points 5.

3/4 des items sur les critéres minimaux
A

~v"
2/3 de ces items a réussir

2/3 de 3/4 = 50 % pour la réussite a 2/3 des critéres minimaux

Cette régle respecte le principe d'équité, dans la mesure ol
elle évite les échecs abusifs : les éléves qui ont la maitrise mi-
nimale des critéres minimaux sont assurés d'obtenir plus de la
moitié des points.
Ces régles sont valables aussi bien quand on évalue des conte-
nus que quand on évalue des compétences ou qu'on évalue l'ob-
jectif terminal d'intégration. Elles ne constituent qu'une pro-
position d'opérationalisation du recours aux critéres. D'autres
formes d'utilisation des critéres, plus légéres, ou au contraire
plus détaillées, peuvent étre imaginées en fonction du contexte
spécifique dans lequel on se trouve,

5 Ce seuil de 50 % doit étre pris de facon muancée. Il ne |
en vigueur, mais il ne fau

étre validées sur la base de 50 % de réussite. Certains enseignants travaillent

s entendre que des décisions de 1

échelles d'app

de maltrise & 80 %

Pratiquer la pédagogie de l'intégration

ait que refleter kes pratiques courantes
altnse \E(!l\,\‘ﬂl soessarement
r exemple des
Eciation dans une logique de la pédagogie de maitrise, en déterminant des seuils
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8.44 Comment concevoir une épreuve d'évaluation
en termes d'intégration 7

Il y a deux étapes principales dans la constitution d'une épreuve d'éva-
luation d'une compétence ou de |'objectif terminal d'intégration

1. Préciser les critéres minimaux et les critéres de perfectionnement.

2. Construire une situation d'évaluation qui permette d'évaluer chacun
des critéres minimaux au moins trois fois, et opérationaliser les crité-
res a travers des indicateurs compte tenu de la situation d'évaluation
que l'on a construite.

Nous avons déja abordé la question du choix des critéres. Voici quel-
ques pistes pour la constitution de |'épreuve proprement dite

En principe, une épreuve d'évaluation peut prendre chacune des for-
mes de 'activité d'intégration que nous avons développées en 7.6.3. En pra-
tique, on est un peu plus limité dans la mesure ol cette activité doit pouvoir
faire 'objet d'une évaluation personnelle (ce qui exclut toutes les activités
dont une partie se déroule en groupe), et ot elle doit tenir compte du carac
tére realiste de I'évaluation

En reprenant ce qui est présenté ci-dessus, on peut identifier quelques
caractéristiques d'une épreuve qui évalue la maitrise d'une compétence. Les
quatre premiéres caractéristiques sont liées a la validité de |'épreuve, ¢'est-a-
dire au choix des items, au type de questions a poser. Celle-ci doit avant tout
étre centrée sur |'évaluation de la compétence que |'on cherche a évaluer.

La derniére caractéristique est liée a la fagon dont les différents items
sont organisés entre eux

a) Le ciblage sur la compétence

Il s'agit tout d'abord de voir si I'épreuve évalue bien la compétence
qu'elle déclare vouloir évaluer, ¢'est-a-dire si on ne se trompe pas de compé
tence a évaluer : n'évalue-t-on pas une compétence d'un niveau inférieur ou
d'un niveau supérieur ?

b) L’existence d’une situation-probléme

Il faut ensuite voir si ¢'est bien une compétence qui est évaluée, et non
des éléments séparés : |'épreuve est-elle basée sur une situation de commu-
nication, ou une recherche (en plusieurs étapes) a réaliser par I'éléve ?

I doit y avoir un fil conducteur dans tout ce qui est proposé a |'éleve -
un probléme a résoudre, une situation de communication dans laquelle on
plonge I'éléve, et dont la résolution mobilise ses acquis. Il s'agit donc de pro-
poser a l'éléve un ensemble complexe et articulé de taches a effectuer, qui
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sont orientées dans une direction précise, et non une suite de petites ques
tions sans lien les unes avec les autres

Rappelons aussi que la situation d'évaluation doit étre nouvelle pour
I'éléve, c'est-a-dire jamais résolue par lui, ou pour lui, sinon on ne fait qu'éva-
luer la reproduction d’'une résolution déja apprise

c) L'appartenance de la situation
a la famille de situations
Cette caracténistique est visée par le choix de la situation, ou des situa
tions proposées a |'éléve - appartiennent-elles bien a la famille de situations
qui définissent la compétence ?
Il s'agit en particulier de vérifier si I'épreuve est d'un niveau de diffi-
culté comparable a une autre épreuve qui évalue la méme compétence

d) Le caractére significatif de la situation

Il s'agit également de voir si cette situation de communication, cette
recherche, cette situation-probléme, présentent un caractére significatif pour
I'éléve.

e) La possibilité d'appliquer la régle des 2/3
et la régle des 3/4

Cette derniére caractéristique n'est valable que si I'on envisage |'éva-
luation en termes quantitatifs.

* [l s’agit de voir si l'on donne bien a I'éléve |'accasion de vérifier cha-
que critére a trois reprises au moins. Ces trois occasions doivent étre
indépendantes les unes des autres, ¢'est-a-dire qu'une occasion don-
née a l'éléve ne doit pas dépendre de la facon dont il a réagi aux
autres occasions (cf. ci-dessus).

* |l s'agit enfin de voir si I'épreuve respecte bien la régle des 3/4, ¢'est-
a-dire si la partie de |'épreuve qui concerne les critéres de perfection-
nement (ou le nombre de points qui leur sont réservés) ne dépasse pas

1/4.

8.4.5 Ets'il faut en définitive mettre une note chiffrée ?

Il existe deux fagons d'interpréter des performances d'éléves lors
d'une épreuve d'évaluation.

OPTICUE CRITERIEE

Dans une premiére fagon d’envisager les choses, on fait un traitement
critérié des performances des éléves. Cela signifie qu'un éléve qui réussit est
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un éléve qui répond a certains critéres, qui maitrise certaines compétences
détermin

On ne prend pas les critéres, ou les compétences, de fagon globale,
sommative, mais au contraire de fagon séparée

C’est |'optique descriptive

EXEMPLE

Reprenons 'exemple du dipléme qui doit étre décerné & un él
études de cuisine. On avait déterminé les critéres suivants:

e qui fait des

C1 : le repas a-t-il bon golt 7

C2 : a-t-il veillé a cuisiner de facon économique ?

C3 : les aliments qu'il a utilisés sont-ils bons pour la santé 7
C4 : a-t-il respecté les normes de sécurité élémentaires ?
C5 : a-t-il cuisiné proprement 7

C6 : a-t-il pensé & décorer ses plats ?

Dans une optique critér

4e, on dira par exemple que I'éléve obtient son diplé-
me sur la base des quatre critéres suivants (critéres minimaux)
C1: les repas qu'il prépare ont-ils bon goiit 7

C3 : les aliments qu'il utilise sont-ils bons pour la santé ?

C4 : respecte-t-il les normes de sécurité élémentaires 7

C5: a-t-il cuisiné proprement ?

On ne prend donc en compte que les critéres minimaux pour certifier
la réussite. Les autres critéres, c'est-a-dire les critéres de perfectionnement,
ne servent qu'a classer les éléves les uns par rapport aux autres, par exemple
en leur donnant une note « au-dela » de la réussite minimale des critéres mini-
maux, selon le type de baréme de notation choisi.

QpTIQU

Une interprétation critériée s'oppose a une interprétation dans
laquelle la réussite est certifiée si 'on atteint un seuil global, une somme de
points par exemple.

C'est |'optique sommative.

EXEMPLE

Dans l'exemple précédent, on va, ds

1$ une optique sommative, attribuer un
certain nombre de points pour chaque critére,

Par exemple,

C1 : les repas qu'il prépare ont-ils bon goiit ? 5 points
C2 : a-t-il veillé a cuisiner de fagon économique ? 2 points
P

C3 : les aliments qu'il utilise sont-ils bons pour la santé 7 5 points

CA4 : respecte-t-il les normes de sécurité élémentaires ? 3 points
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C5 : a-t-il cuisiné proprement ? 3 points
C6 : pense-t-il a décorer ses plats 7 2 points
Total 20 points

Un plus grand nombre de points est attribué aux critéres les plus importants
(les critéres C1, C3, C4 et C5). Un éléve réussit s'il obtient un seuil global mi-

nimal. C'est done de fagon sommative que se fait I'évaluation.

Cette fagon d'évaluer correspond a la notation habituelle. Dans une
pédagogie de |'intégration, ses limites sont de ne pas assez mettre I'accent
sur les critéres minimaux. Dans |'exemple ci-dessus, un éléve pourrait réussir
(par exemple obtenir 10 points sur 20, méme s'il obtient zéro a des critéres

aussi importants que les critéres C1 et C4)

FAUT-IL CHOISIR UNE OPTIQUE CRITERIEE OU SOMMATIVE
DANS LA PEDAGOGIE DE L'INTEGRATION ?

La pédagogie de l'intégration est une pédagogie qui requiert plu-
tot une évaluation certificative de type « critérié ».

En effet, comme elle vise a installer les compétences de base que
doit maitriser un éléve pour passer dans la classe supérieure, elle
s'accommode mal de notes chiffrées.

Cependant, il arrive souvent que 'on veuille développer une pé-
dagogie de l'intégration alors que le systéme éducatif requiert
encore que l'on mette des points, des notes chiffrées.

Les considérations qui suivent ont pour but de déterminer com-
ment l'on peut au mieux pratiquer une pédagegie de l'intégra-
tion tout en étant contraint de mettre des notes chiffrées.

Une note n'est vraiment nécessaire que quand il faut prendre
une décision de certification, de classement, ou lorsque le systeé-
me l'exige (bulletin trimestriel par exemple). Elle est donc essen-
tiellement requise dans une optique administrative.

Lorsqu'il s'agira d’évaluation formative, c'est-a-dire de diagnos-
tic et de remédiation, 1'optique est essentiellement pédagogique.
Dans ce cas, il est naturel d’évaluer les critéres de facon séparée,
puisque l'on cherche justement a identifier les forces et les fai-
blesses de l'éléve : une somme de points n'aide pas a poser un
diagnostic,

Idéalement, la note doit étre en cohérence avec le type d'inter-
prétation que l'on fait lors de la correction (sommative/critériée) :

* ou on a besoin d'une note (par exemple 7/10, 11/20), et on fait

une interprétation sommative des résultats : on se situe donc
dans le cadran I du schéma ci-dessous ;
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* ou on a besoin d'une appréciation (réussite/échec, ou encore
TB, B, S, 1), et on fait une interprétation critériée des résultats :
on se situe alors dans le cadran IV de ce schéma.

Optique Optigue

sommative critéride
Traduction .
administrative par ! L
une nale chiffrée
Traduction
administrative par | w
une appraciation

Dans le cas I, c'est a la pondération des critéres qu'il faudra ap-
porter le plus grand soin, comme nous l'avons vu ci-dessus, pour
éviter au maximum les passages et les échecs abusifs.

Dans le cas IV, il faudra étre attentif a la fois a la distinction entre
critéres minimaux et de perfectionnement, et dans la gestion des
critéres minimaux en vue de la décision finale.

Si le cas II est relativement rare, le cas Il est assez fréquent. Il
refléte une distorsion entre le type d’interprétation et le type de
notation requis. C'est le cas d'un systéme qui a adopté l'esprit de
la pédagogie de l'intégration, mais dans lequel l'attribution
d'une note chiffrée est requise. Dans ce cas, le probléme est de
veiller a ce que la note refléte le mieux possible les critéres mini-
maux et les critéres de perfectionnement : il s'agit d'une inter-
prétation critériée qui est corrigée par une notation

Le probléme se pose donc de la fagon suivante : comment faire
pour que la note refléte au maximum l'esprit des critéres mini-
maux et des critéres de perfectionnement ?

Nous illustrerons les différents cas a 'aide d'un méme exemple,
celui qui est relatif a la certification d'un cuisinier. Nous nous ba-
serons sur le baréme de notation suivant :
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C 1:les rapas qu'il prépare ont-is bon godt ? 5 points
C 2 : a-til veillé a cuisiner de fagon économique ? 2 points
C 3 :les alimants qu'i utilise sont-ls bons pour la santé ? 5 paints
C 4 : respecie-1-il les normes de sécurité élémentaires ? 3 points
C5:1 prement ?

C 6 : pense-1-il & déco plats 7

Total 20 points

aras minimaux
clionnement

somt

s de

NB.C1,C3,C4et C5
C2etChs il

Voici quelques modes de gestion des critéres minimaux en vue
de l'attribution d'une note. Ils sont classés en fonction du type
d’accent mis (sommatif/critérié).

Accent Accent
sommatif critérié

On peut envisager les deux extrémes.

1. Sommation des performances, un poids plus important étant
attribué aux critéres minimaux
Il s’agit de réserver une partie de la note finale aux critéres mi-
nimaux et une autre partie aux critéres de perfectionnement.
Par exemple, 3/4 de la note est attribué aux critéres minimaux
(sans distinction de la maitrise minimale ou maximale) et 1/4
de la note aux critéres de perfectionnement.
Dans notre exemple, cela reviendrait tout simplement a faire
la somme des notes obtenues a chaque critére.

C'est un mode de gestion qui se situe a l'extréme « accent
sommatif ».

Accent Accent
sommatif critérié
i)
Avantages

* simplicité de la notation

* continuité avec le mode de notation antérieur (on maintient
la logique sommative, mais on donne au départ une réparti-
tion des points plus en accord avec la maitrise de la compé-
tence ou de l'objectif)
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Inconvénient majeur
* la réussite peut étre sanctionnée malgré le manque de mai-
trise de certains critéres minimaux importants

2. Maitrise de chacun des critéres minimaux

Il s'agit alors de ne certifier la réussite que si I'ensemble des
critéres minimaux sont satisfaits avec un degré minimal de
maitrise. Le reste de la note est constitué par la différence en-
tre d'une part la maitrise minimale et maximale des critéres
minimaux, et d'autre part par la maitrise des critéres de per-
fectionnement.

Dans notre exemple, cela reviendrait a exiger de l'éléve qu'il
obtienne au moins 3/5 au critére 1, 3/5 au critére 3, 2/3 au cri-
tére 4 et 2/3 au critére 5.

Il s’agit de 'autre extréme, On garde alors une perspective es-
sentiellement critériée,

® ®
Accent Accent
sommatif criteria
(2)
Avantages

* une note de réussite traduit la maitrise minimale de la com-
pétence ou de l'objectif (cohérence dans la démarche)

* continuité entre les évaluations formatives et |'évaluation
certificative

Inconvénients

* sélectivité de la notation (surtout quand elle est utilisée
dans une perspective certificative : peu d'éléves réussis-
sent)

* renforcement du sentiment d’échec

+* changement des habitudes de notation

* difficulté de justifier (par exemple aux yeux des parents)
I'attribution d'une note finale qui ne respecte pas une som-
me mathématique de points attribués

N.B. On ne se situe plus alors dans une perspective de critéres

minimaux, mais bien de critéres absolus.

Pour tenter de corriger les inconvénients de ces deux types
extrémes de notation, on peut recourir a d'autres types de

253
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notation intermédiaires. Le principal défaut de ces notations
est leur relative complexité, qui refléte d'une certaine facon
cette incompatibilité entre ces deux logiques (critériée et som-
mative).

Ces différents dispositifs se situent quelque part entre un ac-
cent purement sommatif, et un accent plus critérié.

o ®
Accent (3) (4) (5) Accent
sommatif critérié

3. Regroupement des critéres minimaux en catégories
de critéres
La réussite n'est plus liée a la maitrise de chaque critére mini-
mal séparément (comme en (2)), mais a la réussite au sein d'un
groupe de critéres,
Le concept qui prévaut est le concept de catégorie de critéres,
ou de « macro-critéres n,
Pour réussir, il faut obtenir autant de points dans chaque grou-
pe de critéres.
Dans notre exemple, il s'agirait par exemple de ne pas exiger
de l'éléve qu'il réussisse séparément les trois critéres relatifs
au processus, mais qu'il les réussisse globalement.
Un éléve qui obtiendrait les peoints suivants réussirait alors
qu'il ne réussit pas dans le cas (2), puisqu'il a 3/5 dans le pre-
mier groupe de critéres (C1), et 6/11 dans le deuxiéme groupe
de critéres (C3, C4 et C5)

| C 1 :les repas qu'i prépare ont-ils bon godt ? 315 points
C 2 : a4 waillé a cuisiner de fagon économique ? 2/2 points
C 3 :les alments qu utilise sont-ils bons pour la santé ? 3/5 points
C 4 :respecte- les normes de sécurité élémentaires ? 3/3 points
C5 siné proprement 7 013 points
Cé plats 7 172 points

Total 20 points

N.B.C1, C3, C4 at C5 sont les critéras minimaux;
C2 o1 C6 sont les critares de perfectionnement

4. Respect d'un nombre minimal de critéres minimaux
La réussite est liée a la maitrise d'un nombre minimal de crité-
res minimaux (par exemple deux tiers des critéres minimaux).
Au-dessous de ce seuil, une note d'échec est attribuée.

Pratiquer la pédagogie de l'intégration
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Pour réussir, il faut maitriser un certain nombre de critéres mi-
nimaux.
Dans notre exemple, il s'agirait par exemple de ne pas exiger
de l'éléeve qu'il réussisse séparément les quatre critéres mini-
maux, mais seulement trois des quatre.

5. Respect d'un seuil minimal pour les critéres minimaux
La réussite est liée a I'obtention d'un seuil minimal pour l'en-
semble des critéres minimaux (il s'agit de la maitrise minima-
le).
Pour réussir, il faut obtenir un certain nombre de points pour
l'ensemble des critéres minimaux.
Dans notre exemple, il s'agirait par exemple d'exiger de l'éléve
qu'il obtienne au moins 8/16 pour I'ensemble des quatre crité-
res minimaux.
On peut se demander si, parmi ces trois derniéres conceptions,
il y en a une qui fait échouer ou réussir un plus grand nombre
d’éléves. On peut montrer qu'il n'y a pas plus d'éleves qui
réussissent ou qui échouent, mais que ce sont des enfants dif-
férents qui réussissent ou qui échouent.
1l s'agit dés lors de poser un choix raisonné pour éviter, a un
extréme, que trop d'éléves réussissent en ne maitrisant pas
les compétences de base et, a I'autre extréme, que trop peu
d’'éléves réussissent, parce qu'on exige une maitrise de cha-
que critére minimal,

8.46 La prise en compte de la dimension « temps »

S'il est difficile de dire qu'il existe un systéme d'évaluation qui pré
sente toutes les qualités nécessaires, il est en revanche possible d effectuer un
recadrage important du probléeme de 'évaluation certificative. Il suffit pour
cela de considérer attentivement une dimension qui a une grande influence
sur les performances des éléves. C'est la dimension « temps » : on évite tou-
jours des problémes d'évaluation certificative en envisageant une
période d’apprentissage plus longue. On a moins de problémes en tra-
vaillant sur des cycles de 2 ans, oude 3 ans, car on donne a |'éléve davantage
de temps de maitriser les compétences de base.

[llustrons cela par un exemple.

Supposons une année 1, au cours de laquelle un éléve doit maitriser
6 compétences de base, et une année 2, pendant laquelle il doit maitriser
6 autres compétences de base.
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Supposons également qu'a la fin de I'année 1, il ne maitrise que 3 des
6 compétences de base, et a la fin de I'année 2, il ne maitrise également que
3 des 6 compétences de base. Il est en échec, tant pour I'année 1 que pour
I'année 2

Si I'on envisage |'apprentissage sur 2 ans, il est fort probable qu'a la
fin de I'année 2, avec l'aide du temps et de 'entrainement, il maitrise 5 ou 6
des 6 compétences de base de la premiére année, au lieu de 3. Au total, il
maitrisera donc 8 ou 9 compétences de base sur 12 a la fin de l'année 2, ce
qui pourrait vouloir dire la réussite au terme de |'année 2.

Il ne s’agit de rien d’autre que de laisser a I'éléve plus de temps pour
développer des compétences. C'est le principe de maturation, bien connu
des pedagogues

En conclusion, s'il n'est posé que sur un plan technique (dispositif
d'évaluation), le probléme du passage d'une année 4 |'autre est un probléme
complexe, surtout si on se place dans une optique critériée : on risque un
taux important d'échecs, et dés lors un coiit important pour un systéme édu
catif.

En revanche, si ce probléme est également posé sur un plan politique,
celui de la politique éducative. notamment en acceptant de laisser plus de
temps a l'éléve pour que s'installent les compétences, les taux d'échecs dimi-
nuent fortement, et le probléme technique du dispositif d'évaluation prend
une importance relative moindre. De plus, les colits diminuent.

Considérer la certification a travers des cycles de 2 ou 3 ans aug
mente dés lors a la fois I'efficacité du systéme et son efficience, puisque les
coits liés aux redoublements diminuent

De plus ce systéme permet de répartir sur une plus longue période le
temps passé a |'évaluation certificative, et de consacrer plus de temps a I'éva-
luation formative afin de venir en aide aux éléves.

Pour étre complet, notons cependant que, dans ce tupe de fonction
nement sur 2 ou 3 ans, il est bon de garder les mémes enseignants pendant
tout le cycle, pour les responsabiliser dans la réussite de leurs éléves. Dans le
cas contraire, il y a un risque que des enseignants qui donneraient cours pen-
dant la premiére année ne se sentent pas suffisamment responsables de la
réussite de leurs éléves, puisqu'ils ne seraient pas tenus a des résultats pour
ceux-ci.
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8.5 COMMENT PRATIQUER L'EVALUATION FORMATIVE
DANS LA PEDAGOGIE DE L'INTEGRATION ?
Dans la pédagogie de l'intégration, la problématique de I'évaluation

formative est a la fois trés semblable et trés différente de celle de I'évaluation
certificative

Elle est semblable dans la mesure ot les instruments qui permettent
de faire le point sur I'acquis des compétences sont les mémes. 1l suffit donc
que |'enseignant apprenne a rédiger des situations d'évaluation relatives a ces
competences

Ce qui change est |'exploitation que |'on fait des résultats de I'évalua
tion. Alors que dans I'évaluation certificative il s'agissait de décider de la réus
site ou de I'échec, la décision a prendre au terme d'une évaluation formative
est de remédier aux difficultés qui se posent a 1'éléve

C'est donc essentiellement dans une perspective d'une démarche de
diagnostic-remédiation qu'il faut voir |'évaluation formative

Dans sa mise en ceuvre effective, elle est aussi 4 la fois plus simple et
plus compliquée que |'évaluation certificative

Plus simple car le probléme de la note a attribuer ne se pose pas. Il
suffit de diagnostiquer les forces et les faiblesses de I'éléve, sans se préoccu-
per de mettre une note, et sans se préoccuper des pondérations éventuelles
La seule chose dont il faille tenir compte, c’est de vérifier surtout |'acquis rela
tif aux compétences de base, et de tester celles-ci surtout a travers les critéres
minimaux

Plus compliquée parce qu'elle nécessite le recours a une démarche de
remédiation

Pour ces démarches de diagnostic et de remédiation, nous renvoyons

le lecteur au chapitre 7, qui développe différentes démarches de diagnostic
et de remédiation (voir en 7.8)



Chapitre

Les implications

de la pédagogie

de l'intégration sur les
manuels scolaires

9.1 Ladéfinition de quelques compétences

9.2 L'insertion d'activités d'intégration
dans le manuel

9.3 L’élagage des contenus superflus

9.4 Le développement d'aspects spécifi-
ques aux compétences

9.5 Larestructuration compléte du manuel

dans la perspective d'un développe-
ment de compétences
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La problématique de |'introduction d'une pédagogie de l'intégration
dans les manuels scolaires se présente d'une fagon différente de la fagon dont
elle se posait pour les curriculums, les pratiques de classe ou les pratiques
d'évaluation des acquis

Avant de dégager ces spécificités, rappelons tout d'abord qu'un
manuel scolaire peut viser différentes fonctions (Gerard & Roegiers, 1993).
Ces fonctions sont les suivantes.

A. Une fonction de transmission de connaissances

w

. Une fonction de développement de capacités et de compétences
Une fonction de consolidation de 'acquis
Une fonction d'évaluation de I'acquis
Une fonction d'aide a l'intégration des acquis

Une fonction de référence

Ommoon

Une fonction d’éducation sociale et culturelle

Aucune de ces fonctions n’est incompatible en soi avec une approche
intégrée des apprentissages, car chacune constitue un volet particulier des
apprentissages. C'est plutét dans la répartition des différentes fonctions au
sein du manuel scolaire que va se jouer le caractére intégrateur de celui-ci.
Un manuel qui se contente de développer les fonctions A (transmission de
connaissances) et C (consolidation de |'acquis) ne peut certainement pas étre
qualifié de manuel intégrateur, pas plus qu'un manuel orienté exclusivernent
vers la fonction F (référence), du moins dans la mesure ot une fonction de
référence évoque une juxtaposition de savoirs

Pour qu'il soit orienté vers |'intégration des apprentissages, il faut qu'il
dépasse le simple développement de connaissances, et qu'il propose, en ter-
mes d'activités demandées a I'éléve, d'autres perspectives qu'un simple
entrainement des acquis. En particulier, il faut qu'il mette en avant les fonc-
tions B (développement de capacités et de compétences) et E (aide a 1'inté-
gration des acquis), c’est-a-dire que ces fonctions soient présentes dans le
manuel.

S'il est indispensable qu'elles soient présentes, il n'est cependant pas
nécessaire que ces fonctions soient les fonctions principales du manuel sco-
laire. Il suffit qu'elles apparaissent comme des fonctions secondaires de celui-
ci. Cela signifie qu'un manuel envisagé précédemment en termes de trans
mission de connaissances ou en termes de consolidation de |'acquis peut rela
tivement facilement se transformer en un manuel intégrateur : pour atteindre
les formes les plus élementaires d'un manuel orienté vers 'intégration des
apprentissages, il n'est pas indispensable de revoir fondamentalement la
structure de celui-ci. On peut y arriver par étapes, qui peuvent étre définies
comme suit.
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Il existe au minimum deux conditions pour qu'un manuel puisse étre
qualifié de « manuel intégrateur »

1. Il faut qu'il ait au préalable défini quelques compétences a développer

dans I'ensemble du manuel, voire méme un objectif terminal d’'inté-
gration

2. 1l faut qu'il contienne quelques activités d'intégration axées sur ces
compétences
Au minimum, il peut donc s'agir d'insérer dans le manuel quelques
activités d'intégration, qui se rapportent a des compétences que l'on a pré-
cisées auparavant
3. Sion veut aller plus loin, on peut commencer a modifier les contenus
proprement dits du manuel, en élaguant tout ce qui ne se rapporte
pas a une des compétences
4. Sil'on veut aller encore plus loin, on peut développer des aspects spé-
cifiques a une compétence, par exemple un savoir-faire particulier qui
se rapporte a la compétence, une attitude particuliére. On est |a dans
la perspective de la fonction de développement de capacités et de
compétences
5. Sil'on veut franchir un pas supplémentaire, on peut enfin restructurer
complétement le manuel dans la perspective d'un développement de
compeétences

On peut représenter ces conditions progressives par le schéma sui

vant.

| Niveaux minimaux | Niveaux de perfectionnement |

| I I

| I I
Définition de Insertion Elagage des Insertion Restructuration

quelques de quelques contenus d'activités compléte du
compétences activites superflus spéecifiques aux|manuel scolaire|
dintégration competences
[ vers un manuel scolaire intégrateur

Ces différentes étapes constitueront la structure de ce chapitre
1. La définition de quelques compétences
2. L'insertion d'activités d'intégration dans le manuel
3. L'élagage des contenus superflus

4. Le développement d'aspects spécifiques aux compétences
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5. La restructuration compléte du manuel dans la perspective d'un déve
loppement de compétences

Rappelons qlll?. nous ne d\".\'\".l()pp(’.r()nﬂ K qll(‘? |l°.S réﬂe,\:ionﬁ ﬁpl”.(flﬁ
ques a |'élaboration d'un manuel scolaire dans une perspective d'intégration
Pour des suggestions générales relatives a |'élaboration d'un manuel scolaire,
nous renvoyons le lecteur a I'ouvrage Concevoir et évaluer les manuels sco-
laires (Gerard & Roegiers, 1993)

9.1 LA DEFINITION DE QUELQUES COMPETENCES

1 2 3 4.5

Insertion de d'activités
Définition de quelques Elagage des spécifiques | Restructuration
quelques activités contenus aux compé- compléte du
compétences d'intégration superfius tences manuel scolaire

La toute premiére étape de |'élaboration d'un manuel scolaire en ter-
mes d'intégration est de définir

- quelques compétences a développer, et les situations d'intégration
dans lesquelles I'éléve va étre invité & montrer sa compétence (voir en
5.2.2 pour la rédaction de I'énoncé d'une compétence) ;

- éventuellement |'objectif terminal d'intégration

En effet, il ne suffit pas d'insérer quelques activités d'intégration dans
le manuel. Encore faut-il savoir comment orienter ces activités d'intégration.
C’est essentiellement cette définition des compétences qui va aider a orienter
ces activités.

Deux cas de figure peuvent essentiellement se produire :

le curriculum n’est pas rédigé en termes d'intégration ; dans ce cas,
on peut, pour déterminer I'objectif terminal d'intégration et les com-
pétences de base, suivre la méthodologie que nous avons suggérée
dans le chapitre 6 ;

le curriculum est d'ores et déja rédigé en termes d'intégration ; dans
ce cas, le manuel peut, selon les cas, reprendre |'objectif terminal
d’intéegration et les compétences de base du curriculum, ou s’en écar-
ter selon que I'on cherche a produire un manuel scolaire qui refléte
fidélement le curriculum ou au contraire qui dépasse ce curriculum
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Rappelons qu'il n'est pas souhaitable de définir un nombre de com
pétences trop important - 4 a 6 compétences par manuel constituent un bon
point de repére. En effet, un trop petit nombre de compétences permet rare-
ment de prendre en compte tous les contenus a développer, mais un trop
grand nombre de compétences atténue le caractére intégrateur du manuel
scolaire

Il est utile de confectionner un tableau des compétences (voir en
6.1.1), de maniére a bien voir comment ces compétences sont structurées
entre elles

9.2 L’'INSERTION D'ACTIVITES D'INTEGRATION
DANS LE MANUEL

1 2 3 4 |5

Insertion de Insertion
Définition de quelques Elagage des d'activités Restructuration
quelques activités contenus spécifiques compléte du
compétences dintégration superflus aux compétences| manuel scolaire

9.2.1 La place des activités d’'intégration dans le manuel
Nous avons vu qu'un apprentissage en termes d'intégration se carac-

térisait par la présence de différentes activités d apprentissage, en particulier

les suivantes (voir en 7.1).

Les activités d'exploration

DN

Les activités d'apprentissage par résolution de problémes
Les activités d'apprentissage systématique
Les activités de structuration

v W

Les activités d'intégration
Les activités d'évaluation

~ o

Les activités de remédiation.

Les deux derniéres catégories sont en général peu représentées dans
le manuel scolaire. Celui-ci suggére parfois — dans le manuel de I'éléve ou
dans le guide de I'enseignant — des pistes pour des activités d’évaluation et
de remédiation, mais cela reste une fonction assez marginale d'un manuel
scolaire.

En ce qui concerne les premiéres catégories, un manuel scolaire com-
prend déja, la plupart du temps, des activités d'exploration. des activités
d'apprentissage systématique ainsi que des activités de structuration. Elles
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sont cependant nécessaires car, avant d'intégrer, il est nécessaire que |'éléve
dispose de différents acquis, en termes de connaissances mais aussi en ter
mes de savoir-faire divers

Le manuel scolaire reste en revanche souvent trés pauvre en activités
d'apprentissage par résolution de problémes, et surtout en activités d'intégra-
tion. Or ¢'est principalement ce type d'activités qui lui confére ce caractére
intégrateur. Lorsque 'on parle d'un manuel rédigé en termes d'intégration,
il s'agit donc surtout de développer les activités d'intégration.

Il peut également s’agir, dans une moindre mesure, de réorienter cer-
taines activités d'exploration, comme nous |'avons déja vu en 7.2. [l s'agit de
toutes les activités d'exploration ou autres activités qui, dans le manuel, pro-
posent des situations complexes que |'éléve devra résoudre, mais avant
d'avoir mené les apprentissages qui permettent de résoudre ces situations.
On les appelle parfois aussi » structurants antérieurs »

EXEMPLE 1

Avant de développer des apprentissages spécifiques, un manuel de sciences
sociales présente un document complexe (par exemple un certain type de let-
tre) qui fournit plusieurs caractéristiques inconnues de 1'éléve, et montre
comment |'éléve pourra peu a peu maitriser ces caractéristiques inconnues.

Au cours de ce module, lu apprendras & décoder une lettre ancienne, et notamment...

| . Transtormer
dentifier une date
'.'H..:J’ . (module 3)
{module 1)

r—

Identifier le / Ratrouver

destinalaire st o o et e e G un lisu
fRpataiep xuaraat onsh (module 4)

{module 2)

Sm a1l B 0 i 4 M

b it hcnals &0 vk benlie & i

Traduire
cerlanes

rvaEnon AT, W1 10m & . ol i o o e e 3o e i SRR e

Cond e bt metrdionet 30 I haion €igowiage w polonet @ oW & Mg
Connaitre la
| signification
erlaines
formules de
polit
(module &)
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EXEMPLE 2

En mathématiques, on donne a l'éleve un exemple de situation mathéemati-

que complexe qu'il devra pouvoir résoudre dans un mois,

Ce ne sont cependant pas des activités que |'on peut qualifier d'inté-
gration parce qu'il n'y a pas mobilisation des acquis en situation : il y a seu-
lement organisation préalable des concepts et des savoir-faire. [l faudrait pour
cela recourir a I'apprentissage par la résolution de problémes (voir en 7.3).

Venons-en maintenant aux principaux apprentissages intégrateurs
les activités d'intégration

9.2.2 La présentation des activités d'intégration

UNT

Pour rappel. une activité d'intégration est une activité d'apprentissage
dans laquelle I'éléve est appelé a mobiliser ses acquis de fagon conjointe {voir
en 7.6.1). Ce sont les apprentissages intégrateurs les plus importants. C'est
un peu comme si, a l'occasion des apprentissages ponctuels, 'on s'était con-
tenté de poser des blocs I'un sur I'autre pour construire un mur. Il faut main-
tenant sceller solidement les blocs, avec du mortier. C'est 1a le réle des
activités d'intégration, qui sont des apprentissages basés sur des situations
significatives qui donnent a I'éléve la possibilité d'exercer la(les) compé
tencels) viséel(s)

Les caractéristiques d'une activité d'intégration sont (voir en 7.6.2) :

- qu'elle est centrée sur l'éléve, c'est-a-dire que c'est |'éléve qui en est
l'acteur ;

- qu'elle mobilise un ensemble de ressources ;
- qu'elle présente un caractére significatif pour I'éléve ;
- qu'elle est a chaque fois nouvelle pour lui
Précisons qu'une activité d'intégration ne doit pas nécessairement
porter sur la compétence tout entiére. Elle peut porter sur ce que nous avons
appelé « palier de compétence « (voir en 5.3.1)
DES FiS UR DES ACTIVT

DANS LE MANUE

AIRE

Nous avons déja vu qu'il existait une diversité trés importante d'acti-
vités d'intégration (voir en 7.6.3). En voici quelques-unes que le manuel sco
laire peut exploiter :

- une activité de résolution de probléme, dans laquelle I'éléve doit sélec-
tionner, parmi I'ensemble de ses acquis, ceux qui sont pertinents pour
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la résolution ; le probléme aura un caractére d'autant plus intégrateur
qu'il présente des données parasites, ou encore des données que
I'éléve doit rechercher lui-méme ;

- une situation de communication proposée aux éléves : une situation
dessinée a décrire, une bande dessinée a terminer, une savnéte a met
tre en scéne, la formulation d'une invitation a une féte, une histoire
significative & commenter ou a terminer, etc

- une tache complexe que |'on exécute dans un contexte donné : réali-
ser un peltit projet, tracer le plan d'un lieu, élaborer un programme
d’activités, réaliser une maquette, réaliser un montage audiovisuel,
préparer et réaliser une enquéte, une campagne de sensibilisation,
etc

DE TIVITES A NE PAS ( 3 ACTIVITES D ATICN

Nous avons vu également que toute activité n'est pas une activité
d'intégration. En particulier, lorsque le manuel présente une synthése d'une
portion de matiére, comme une page de synthése sur les différentes formules
de volume des solides, une page de synthése sur les unités de mesure, ou
encore une page de synthése sur les différents courants littéraires et leurs
caractéristiques, il ne s'agit pas d'activités d'intégration, tout d'abord parce
que I'éléve n'est pas acteur, ensuite parce que cette activité n'a pas de carac-
tére significatif. Elle n'a éventuellement de caractére significatif que pour le
spécialiste de la discipline, pas pour I'éléve. Non pas que les synthéses soient
inutiles, mais il ne faut pas les confondre avec des activités d'intégration.

De méme, un résumé présenté par exemple dans un manuel d’his-
toire n'est pas une activité d'intégration

Une série d'exercices mélangés en guise de révision ne constituent
pas non plus une activité d'intégration, parce qu'ils ne mobilisent pas un
ensemble de ressources, un ensemble d'acquis, et aussi parce qu'ils ne cons-
tituent pas une activité a caractére significatif.

Toutes ces activités sont des activités utiles en elles-mémes, mais elles
ne remplacent pas des activités d'intégration.

Précisons enfin que I'on peut choisir de construire ces situations de
telle maniére que I'éléve puisse les résoudre en partie, mais quelles présen-
tent également une difficulté nouvelle pour lui et qu'il ne pourra les résoudre
qu'aprés un nouvel apprentissage. Elles jouent alors a la fois le réle d'inté-
gration des acquis a posteriori (pour la partie que I'éléve peut résoudre avec
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ce qu'il connait déja) et celui de structurant antérieur, c'est-a-dire le role
d'intégration « a priori » que nous avons évoqué ci-dessus (pour la partie qu'il
n'est pas encore capable de résoudre avec ce qu'il connait)

Il faut cependant les distinguer parce que ce n'est pas du méme type
d'intégration que l'on parle : le réle joué a priori n'est qu'un role d'organisa
teur, alors que le réle joué a posteriori est celui d'un véritable intégrateur

LA REDACTION D'UNE ACTIVITE D'INTEGRATION

Voici quelques suggestions pour la rédaction des activités d'inté-
gration orientées vers la résolution d'une situation qui corres-
pond a une compétence ou au palier d'une compétence,

1. Une présentation de ce qui est intégré
On pourrait imaginer tout d'abord une présentation des prin-
cipaux objectifs qui ont été poursuivis.
ExempLE
Dans les séquences précédentes, tu as appris
- areprésenter une situation de la vie quotidienne par une opération ma-
thématique de multiplication ou de division ;
a multiplier des multiples de 10 ou de 100 par d'autres multiples de 10
oude 100;
~ & calculer et & comparer des bénéfices.

2. La situation d’intégration proprement dite
Ensuite, suggérer l'une ou l'autre situation a résoudre avec
l'ensemble des éléves (voir en 7.6).

3. Des pistes pour les éléves qui n’en sortent pas

L'activité d'intégration pourrait prévoeir des pistes a proposer
aux éléves qui n'arrivent pas a résoudre la situation. Cette
opération est cependant délicate : il faut étre attentif a ne pas
simplifier la situation au peint que 1'éléve n’ait plus rien a inté-
grer.

S'il existe un livre de I'enseignant, c'est 1a que ces pistes pour-
raient étre indiquées.

4. Des conseils pour les éléves
Une legon d'intégration pourrait se terminer par un ou deux
conseils a I'éléve sur la fagon de résoudre une situation plus
complexe :
* « Commence par voir s'il s'agitde... oude... »

* « N'oublie pas de te demander chaque fois si... », etc.
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9.3 L'ELAGAGE DES CONTENUS SUPERFLUS

1 2 8 [4..|5

Insertion de d'activités
Définition de quelques Elagage des spécifigues | Restructuration
quelques activités contenus aux compé- | compléte du
compétences | d'intégration superflus tences manuel scolaire

Ce qui caractérise souvent un manuel scolaire, ¢’est |'abondance des
contenus qui v sont abordés. Cette tendance est liée a plusieurs facteurs.

Tout d'abord, bon nombre de contenus des manuels scolaires appar-
tiennent a une culture scolaire, voire a une tradition scolaire solidement
ancrée : la tradition de faire apparaitre telle partie de I'histoire du pays, la tra-
dition d’aborder tel type de probléme, la tradition d'étudier tels types de plan-
tes, etc. Certains contenus ont tendance a traverser les générations, et, au
lieu d'étre remplacés par d'autres contenus actualisés, sont souvent mainte-
nus aux codtés de ces derniers, par peur que |'éléve ne perde quelque chose
d'essentiel, ou par peur de ne pas étre complet.

Ensuite, les curriculums scolaires sont eux-mémes souvent fort char-
qés, et le manuel tente de refléter I'ensemble des contenus prévus. Cette ten-
dance se renforce dans les pays dans lesquels le manuel doit étre soumis a un
agrément officiel, parce que |'on a peur que la moindre impasse sur un con-
tenu constitue un obstacle 4 cet agrément.

Une troisiéme raison tient au fait que les manuels scolaires sont sou
vent rédigés par des spécialistes des disciplines. La tendance naturelle du spé
cialiste est de mettre dans le manuel tout son propre savoir, voire de viser a
I'exhaustivité. Cette tendance refléte encore une image de I'éléve comme un
vase que remplit celui qui a la connaissance

La pédagogie de |'intégration est loin de nier le rdle de ces contenus.
Au contraire, sans eux, elle n'aurait pas de sens, elle tournerait a vide. Mais
elle porte un autre regard sur ces contenus : elle pose la question de la per
tinence de ceux-ci, au vu des compétences a développer. Autrement dit, un
contenu ne sera jugé pertinent que s'il contribue a installer la compétence
lllustrons cette idée par quelques exemples

EXEMPLES

- En langue, la compétence de faire face 4 une famille déterminée de situa-
tions (comme les compétences liées aux situations appartenant  des thé-
mes donnés, les tiches domestiques, ou encore les voyages, ...) va



Les implications sur les manuels scolaires 269

mobiliser un certain répertoire lexical, correspondant a cette famille, voire
méme un certain type de structures de phrases

- En mathématiques, sil'on développe la compétence de faire face & des si-
tuations-problémes qui font appel aux fractions, il est utile de travailler sur
certains contenus telles la comparaison de fractions, la transformation de
fractions en nombres rationnels, ou encore la multiplication d'une fraction
par un nombre, mais il est inutile de développer le contenu » addition de
fractions » dans la mesure ol rares sont les situations de vie qui rendent
incontournable 1'addition de deux fractions .

-~ Dans un cours de sciences, si la compétence est de degager les conditions
favorables pour la plantation des graines dans un milieu donné, on mettra
l'accent surtout sur la relation entre des caractéristiques d'un milieu (tem-
pérature, lumiére, humidité, ...) et celles qui relevent de la croissance de
différentes plantes, mais il sera inutile d'encombrer J'éléve avec des con-
naissances relatives aux différentes parties de la fleur.

Cet « élagage » des contenus est d'autant plus important a I'école pri
maire, ol il s'agit surtout de développer les « compétences de base », et ot
tout contenu superflu détourne les enfants — en particulier les plus faibles —
de l'essentiel

Il ne faut pas non plus aller trop loin dans ces élagages, en ne main-
tenant strictement que ce qui est utile. En effet, il faut penser aux activités de
perfectionnement, pour nourrir les enfants qui sont plus rapides. Ensuite, il
est important de garder différents contenus qui visent a développer chez les
enfants une identité, une culture, comme le suggére cette fonction d'éduca
tion sociale et culturelle du manuel scolaire que nous avons évoquée ci-des
sus. Enfin, rappelons qu'il est important que |'école puisse également outiller
les éléves a long terme, dans cette perspective que nous avons qualifiée de
« développement géneéral, longitudinal  (voir en 4.3 .3)

L'ELAGAGE DES CONTENUS SUPERFLUS DANS UN MANUEL SCOLAIRE

Différentes pistes peuvent étre suggérées pour réduire les con-
tenus présents dans un manuel scolaire.

Une premiére piste est d'interroger la fagon dont est caractérisée
la famille de situations. Cela est d'autant plus facile que, dans
I'énoncé de la compétence, un des paramétres qui caractérisent
la famille des situations est relatif aux contenus :

* le fait que, en mathématiques, I'on travaille sur des situations

mobilisant des nombres de 0 4 1000 écarte les apprentissages
qui sortent de ce champ des nombres ;

1 La plupart du temps, une addition de fractions peut se transformer en une addition de gran
deurs. Par exemple, 1/21+ 1/41=50cl + 25¢c =75l
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* le fait que, en histoire, la compétence porte sur des événe-
ments de tel siécle, ou relatifs a tel théme, écarte les événe-
ments des autres siécles ou des autres thémes.

Dans certains cas, il est également utile de faire référence a 1'ob-
jectif terminal d'intégration pour déterminer si un contenu méri-
te d'étre maintenu.

Une deuxiéme piste est donnée par la pratique des enseignants.
Une enquéte auprés d’eux est souvent trés utile pour déterminer
quelles sont les parties du manuel scolaire qui sont effective-
ment utilisées par les enseignants. Trés souvent, il y a 10 % ou
15 % du manuel sur lesquels la grande majorité des enseignants
font systématiquement l'impasse. Bien siir, cela donne une indi-
cation, mais il faut également revoir cet élagage en regard des
compétences a développer.

Une troisiéme piste consiste en un examen des sources d’'infor-
mation pour l'éléve. On aura plus facilement tendance a suppri-
mer un contenu que l'éléve peut retrouver facilement dans un
autre ouvrage (une encyclopédie qui se trouve au fond de la clas-
se, un dictionnaire, ...) qu'un contenu auquel seul le manuel lui
donne accés. C'est le cas de ces manuels dont une des fonctions
importantes est la fonction de référence.

Enfin, il existe également une piste de réflexion qui se situe dans
l'interaction entre le manuel de 1'éléve et le manuel de l'ensei-
gnant. Souvent, il n'est pas nécessaire qu'un contenu figure dans
le manuel de l'éléve, par exemple parce qu'il s'agit d'une infor-
mation anecdotique, d'une information qui vient illustrer un ap-
prentissage. Il peut par contre figurer dans le manuel de
I'enseignant qui prendra l'initiative de l'exploiter si le besoin s'en
fait sentir. Cela est d'autant plus vrai que, en ne figurant pas
dans le manuel de 1'éléve, ce contenu peut faire pour lui I'objet
d'une activité de recherche.
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9.4 LE DEVELOPPEMENT D'ASPECTS SPECIFIQUES
AUX COMPETENCES

1 12 83 H4..|5

Insertion de d'activités
Définition de quelques Elagage des spécifiques | Restructuration
quelques activités contenus aux compé- compléte du
compétences dintégration superflus tences manuel scolaire

On peut encore faire un pas plus loin en développant certains aspects
spécifiques liés au développement d'une compétence.

Deux types d orientations peuvent étre prises
1. Des orientations spécifiques a la compétence
2. Des orientations générales qui aident au développement des compeé-

tences, quelles qu'elles soient.

Nous verrons ensuite comment on peut envisager des séquences
d'apprentissage qui favorisent une intégration ultérieure des acquis

9.4.1 Des orientations spécifiques a une compétence donnée

Up

IERE /

SAPACT]

Développer des aspects qui sont spécifiques aux compétences, ¢'est
principalement accorder une attention particuliére aux capacités nécessaires
pour exercer la compétence. Si par exemple une compétence est orientée
vers la présentation d'un exposé oral, il s'agira, au-dela des contenus que
vehicule |'exposé oral, de développer chez |'éléve les capacités de communi-
quer clairement un message oralement : articuler, s'aider d'un support visuel,
etc. Il s'agit donc d'analyser les 3 ou 4 capacités principales que la compé-
tence requiert.

L'élaboration de la table de spécification de la compétence (voir en
5.3.2) peut constituer une aide pour cerner ces capacités

LA CARTE CONCEPTUELLE

Pour organiser les contenus relatifs a la compétence, on peut
s'aider d'une carte conceptuelle. Une carte conceptuelle est un
schéma qui met en évidence les liens qui structurent entre eux
les différents objets d'apprentissage, sur le plan conceptuel,
c'est-a-dire indépendamment des compétences a maitriser
s'exercant sur ces concepts.
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EXEMPLE
Carte conceptuelle relative au concept d'échelle

—  » [(a1)proportionnalitc

(a) rapport
(b1) fraction
(b) fraction _ (’
échelle ceciiate T8 (b2) numérotation
(c) agrandissement décimale
réduction
(d) équivalences
de mesures —__p (dl)unités
de longueur de mesure
de longueur

Il y a quatre prérequis proches (a, b, ¢ et d) et quatre prérequis

loi

ntains (al, bl, b2, d1).

Il ne s'agit pas simplement de proposer ces contenus de fagon
brute. Il s'agit de les « didactiser », c'est-a-dire de les faire passer
a travers le filtre de la transposition didactique. S'il n’entre pas
dans nos propos de développer les principes de la transposition
didactique, on peut émettre deux suggestions pour cette trans-
position didactique, qui vont dans le sens de l'intégration :

94.2

penser a présenter les contenus en contexte, c'est-a-dire en
mettant en évidence leur utilité dans des situations diverses ;

penser a les présenter non pas de fagon isolée, mais dans leurs
articulations avec d'autres contenus.

Des orientations générales
qui aident a l'intégration des acquis

Outre ces aspects liés a une compétence particuliére, il y a également

certains principes d’apprentissage qui peuvent étre favorisés dans le manuel,

en vix

1

2
3
4

(2]

e de développer une culture de l'intégration.

Structurer les acquis autour d'un fil conducteur

2. Encourager a prendre en compte les représentations des éléves

Inciter a mobiliser les savoirs méthodologiques

4. Encourager a prendre en compte la diversité des processus cognitifs

et des modes de résolution des éléves
Encourager la préoccupation d'interdisciplinarité et de transdiscipli-
narité
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6. Contextualiser les exemples

7. Apprendre aux éléves a faire face a la complexité d'une situation.

a) Structurer les acquis autour d'un fil conducteur

Il s’agit de donner aux éléves un fil conducteur, pour éviter qu'ils ne
se perdent dans trop de détails. On évite ainsi de retomber dans le travers
d’'un saucissonnage excessif, induit par la pédagogie par objectifs, que nous
avons évoqué en 5.3.2.

Ce fil conducteur est souvent la compétence elle-méme. Mais il peut
étre aussi d'une nature différente, par exemple une situation complexe que
l'on propose en début d'apprentissage, et sur laquelle on fait réguliérement
le point, au fur et & mesure que les apprentissages apportent des éléments
qui permettent de résoudre la situation (voir en 9.2)

STRUCTURER LES ACQUIS AUTOUR D'UN FIL CONDUCTEUR

* Pour faire le point sur la ou les compétences que l'on est en
train de développer, le mieux est d'adopter un systéme de re-
pérage efficace :

- un numeéro qui repére la compétence ;

—une couleur ;

—un logo ;

- etc.

Dans un livre de l'enseignant, on peut construire une table de
spécification (voir en 5.3.2) en réduction (pour ne pas prendre
trop de place), et indiquer a l'aide de cases grisées les objectifs
de la table qui ont déja été atteints, et ceux qu'il reste a attein-
dre.

* Quand il s'agit de résoudre progressivement une situation
complexe, il est préférable de rappeler réguliérement cette si-
tuation, ou du moins la partie de la situation que l'éléve peut
éclaircir avec les nouveaux acquis.

b) Encourager a prendre en compte les représentations
des éléves

Nous avons vu en quoi, lorsque |'on commence un nouvel apprentis
sage, il est intéressant de chercher a savoir quelles sont les représentations
que se font les éléves de différents concepts, et a sappuyer sur celles-ci pour
les faire évoluer. de maniére a rendre |'apprentissage plus efficace (voir en

7.2.3)
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ENCOURAGER A PRENDRE EN COMPTE LES REPRESENTATIONS
DES ELEVES
Un manuel peut y encourager, surtout un manuel de l'ensei-
gnant, soit en précisant quelles sont les représentations les plus
courantes qui sont véhiculées chez I'éléve, soit en invitant I'en-
seignant a collecter les représentations des éléves, et a en tenir
compte avant de commencer un nouvel apprentissage.

¢) Inciter a mobiliser les savoirs méthodologiques

Le manuel scolaire peut également contribuer fortement a l'installa-
tion des savoirs méthodologiques que nous avons abordés en 3.1.3.

COMMENT METTRE EN EVIDENCE CES SAVOIRS METHODOLOGIQUES
DANS LE MANUEL ?

Il existe différents moyens de mettre ces savoirs méthodologi-

ques en évidence :

* par le poids qu'on leur accorde dans le manuel : on peut par
exemple, revenir plusieurs fois sur ces savoirs méthodolo-
giques ;

* par la nature des apprentissages que le manuel propose : on
peut propeoser des apprentissages qui amenent a une maitrise
superficielle, ou au contraire, a une maitrise en profondeur
(voir en 3.1.3 I'exemple de la multiplication d'un nombre par
100) ;

* par des rappels fréquents ;

¢ par un glossaire, en fin de manuel, qui reprend l'essentiel ;

* etc,

d) Encourager a prendre en compte la diversité
des processus cognitifs et des modes de résolution

En 7.4.2, nous avons vu également en quoi il était important de lais-
ser a I'éléve le soin de choisir les procédures qui correspondent le mieux a
ses processus cognitifs, & ses démarches de pensée, tout en étant attentif a
faire évoluer les procédures qu'il mobilise pour résoudre une situation.
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ENCOURAGER A PRENDRE EN COMPTE LA DIVERSITE
DES PROCESSUS COGNITIFS ET DES MODES DE RESOLUTION
Il y a deux principes a respecter dans un manuel ;
* essayer au maximum de diversifier les techniques, les procé-
dures que l'éléve pourrait utiliser par la suite ;

* enrevanche, lorsqu'il s’agit d’aborder une situation, de résou-
dre un probléme, éviter de lui imposer une fagon de faire.

e} Encourager la préoccupation d’interdisciplinarité
et de transdisciplinarité

Les préoccupations d'interdisciplinarité et de transdisciplinarité sont
déja souvent reflétées dans les compétences et dans I'OTIL.

Le manuel peut néanmoins renforcer encore cette tendance, en pro-
posant différentes pistes qui facilitent 'interdisciplinarité et la transdisciplina-
rité

- certaines situations qui débordent le cadre de la discipline ou des dis-
ciplines visées par le manuel ;

- un rappel de certaines capacités transversales que l'on veut faire
acqueérir

Il s'agit en particulier des capacités cognitives de base mises en éuvi
dence par De Ketele (voir en 3.2.3)

f) Contextualiser les exemples

Il s'agit également d'accorder toute son attention a une série de cho-
ses qui figurent dans tout manuel, mais dont |'importancen’est pas a demon-
tere dans un manuel rédigé dans une perspective d'intégration

En particulier, il faut, autant que possible, veiller a situer tout exemple
au sein d'une situation significative.

EXEMPLE

Si l'on veut illustrer par des exemples ce qu'est un verbe, il est préférable de
donner un paragraphe, un petit texte, dans lequel on indique en lettres gras-
ses les verbes, plutdt que de se contenter de donner une liste de verbes.

S'il faut essayer de donner du sens a I'exemple. il faut toutefois éviter
d’en diminuer la valeur, en le noyant dans une situation trop complexe.
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g) Apprendre aux éléves

a faire face a la complexité d’une situation

Le manuel peut également habituer I'éléve 4 faire face a la complexité

d'une situation-probléme.

.

Il s'aqit tout d'abord d'apprendre aux éléves qu'une situation-pro
bléme, c'est avant tout une situation dans laquelle on ne connait pas
a l'avance les outils qu'il faut mobiliser. Lorsque I'on propose des
applications aux éléves, il sait d'avance sur quoi porte cette
application : une régle de grammaire a appliquer, une formule a
appliquer, etc. Résoudre une situation-probléme, ¢'est tout d'abord
identifier les acquis qu'il est pertinent de mobiliser : quels concepts,
quelles formules, quelles régles, quelles tournures de phrase, etc.

Il s'agit également de leur apprendre a rencontrer des données non
pertinentes dans les énoncés de situations-problémes, ¢’est-a-dire des
données que I'on ne va pas utiliser pour résoudre la situation-pro-
bléme. C'est ce qui se produit souvent dans des situations de vie
EXEMPLE

« J'ai acheté des mandarines pour 4 €, des bananes pour 7 €, du savon pour
3 €, et des oranges pour 8 €. Quel montant total ai-je payé pour les fruits 7 »

Dans cette situation, la donnée « du savon pour 3 € » est une donnée non per-
tinente. Elle n'est pas strictement nécessaire pour résoudre la situation.

Les données non pertinentes doivent étre bien choisies. Pour que

I'éléve soit amené a effectuer un véritable choix, il faut que les données non
pertinentes ne soient pas trop différentes de données pertinentes : si possi-
ble, elles doivent étre de méme nature que les données nécessaires a la réso-
lution de la situation (un prix non pertinent parmi une série de prix, une
longueur non pertinente parmi une série de longueurs, etc.).

943

Il s'agit aussi d’apprendre a |'éléve a faire face a des données man-
quantes, c'est-a-dire lui apprendre a identifier d'une part les données
qui manquent, et d'autre part a aller rechercher ces données en vue
de la résolution du probléme

Il peut s'agir également d’autres choses, comme lui apprendre qu'une
situation-probléme peut admettre plusieurs solutions, qu'un probléme
peut étre aberrant ou impossible a résoudre

Des séquences d'apprentissage
qui favorisent l'activité de I'éleve

Une séquence d’apprentissage peut étre envisagée comme toute

séquence orientée vers un objectif déterminé
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Lorsque I'on travaille dans une perspective d'intégration, il faut toute
fois eviter qu'une séquence d'apprentissage ne consiste en une démarche
trop déductive, comme -

- la présentation de la théorie ;
- quelques questions de compréhension ;

- des exercices d'applications

Il y a trois raisons a cela.

Tout d'abord, I'apport théorique constitue une premiére occasion
pour |'éléve de s'approprier véritablement ces éléments théoriques (concept,
régle, formule, ...), & travers une démarche de recherche, individuellement
ou en petit groupe. Si le manuel présente en bloc ces éléments théoriques,
une démarche de recherche a leur propos est difficile

Ensuite, il v a un effet pervers a proposer une liste de questions dans
un manuel scolaire. Méme si ces questions partent d'une bonne intention de
la part de l'auteur, qui cherche a s’assurer que les éléves ont bien compris les
apports théoriques, leur exploitation en classe les détourne souvent de leur
objectif premier. En effet, I'enseignant a tendance a poser ces questions col-
lectivement & I'ensemble de la classe. Ce sont alors deux ou trois bons éléves
qui y répondent, mais la grande majorité n'a pas mobilisé ses acquis de facon
active pour y répondre. Mieux vaut prévoir des consignes de travail.

Enfin, la présentation de la théorie d'une facon formelle évoque sou
vent la restitution de la part de |'éléve. Mieux vaut réduire les apports théori
ques au minimum, et favoriser les activités de recherche et de production par
chacun des éléves, C'est la seule garantie que chacun profite au maximum
des séquences d apprentissage

Pour toutes ces raisons, il est préférable d'envisager une séquence
d'apprentissage en termes inductifs.

UN APPRENTISSAGE EN TERMES INDUCTIFS

Pour préparer un apprentissage en termes inductifs, on peut
s'inspirer du schéma suivant en quatre étapes (ce n'est qu'un
exemple, pas un modéle a suivre).

1. Un rappel

2. Une activité d'exploration de la part de |'éléve (une recherche ou

une découverte)
3. Quelques applications {ou activités d'apprentissage systématique)
4. Une activité de structuration (un résumeé, une synthése, ...)
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Un rappel

Il est parfois intéressant de faire un rappel de certains prére-
quis, si cela s’avére nécessaire. Ce rappel ne doit pas nuire aux
activités qui seront réalisées par aprés. Ainsi, si une recherche
est demandée aux éléves, il convient que le rappel n'apporte
pas les éléments essentiels a la recherche. Il ne faut jamais
confondre la maitrise des prérequis qui, elle, devrait toujours
étre vérifide (et pas spécialement au début d'une lecon) et le
rappel des prérequis qui ne devrait se faire qu'en cas de néces-
sité. Notons aussi qu'il est préférable que ce rappel soit inte-
ractif, c'est-a-dire qu'il permette l'activité de l'éléve.

C'est ici aussi que le manuel peut proposer de sonder les re-
présentations des éléves.

. Une activité d’exploration de la part de I'éléve

(une recherche ou une découverte)

C'est la partie la plus importante de la séquence d'appren-
tissage. Ce sont les activités que nous avons qualifiées
d'activités « d'exploration » (voir en 7.2.3). Cette activité d'ex-
ploration pourra prendre différentes formes, selon le type de
legon : une activité de recherche, dans laquelle I'éléve est invi-
té a un travail de réflexion individuelle ou en petits groupes,
une découverte, dans laquelle 1'éléve découvre des informa-
tions qui lui sont données, ou encore une situation de commu-
nication — surtout pour les séquences d'apprentissage en
langues — dans laquelle 1'éléve est amené a mobiliser ses
acquis langagiers dans une situation donnée. On peut éga-
lement envisager a ce stade une premiére tentative de
structuration.

Quelques applications

Dans la pédagogie de l'intégration, il reste important de pro-
poser aux éléves des applications : c’est ce que nous avons
appelé les activités d'apprentissage systématique. En effet,
méme s'il ne faut pas s'y limiter, l'entrainement reste toujours
nécessaire. On peut essayer d’'établir une hiérarchie dans les
applications, en notant, par exemple par un astérisque, les
exercices « de perfectionnement » qui ne doivent pas étre faits
par tous les éléves, mais seulement par ceux qui vont plus vite
que les autres,
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4. Une activité de structuration
Dans certains cas (mais ce n'est pas obligatoire chaque fois), il
peut étre intéressant de proposer aux éléves de faire un résu-
mé, une synthése des choses importantes qui ont été vues, de
réaliser une fiche plus technique. L'idéal est toujours que 1'élé-
ve soit actif dans la construction de ce résumé ou de cette syn-
thése, ne flt-ce qu'en ayant a écrire quelques mots. Les acquis
doivent toujours se limiter a 1'objectif visé et étre formulés en
termes simples, accessibles aux enfants.
Il est bon en outre de rappeler réguliérement a quelle compé-
tence se rattache l'objectif que l'on travaille. Il y a différentes
fagons d'effectuer ce rappel :

* par unlogo ;

* par un cadre en bas de page ;
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9.5 LA RESTRUCTURATION COMPLETE DU MANUEL
DANS LA PERSPECTIVE D'UN DEVELOPPEMENT

DE COMPETENCES

1 2

Insertion de
Définition de quelques
quelques activités

compétences | dintégration

3

Elagage des
contenus
superflus

4

Insertion
d'activités
spécifiques
aux compé-

tences

5

Restructuration
compléte du
manuel scolaire

9.5.1 La répartition des compétences au sein du manuel

Quand il s'agit, dans le manuel, de développer plusieurs compéten-
ces, qu'elles soient mises ou non au service d'un objectif terminal d'intégra-
tion, il v a différentes facons d'envisager la facon d'articuler ces compétences

tout au long du manuel

On peut essentiellement envisager deux approches « extrémes »

- une approche « concentrée » des compétences, qui sont abordées
dans le manuel a la suite I'une de ['autre ;
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Compétence 1 Compélence 2 l Compétence 3 Compétence 4

| Jo

temps

- une approche « conjointe », ou « simultanée », des compétences, qui
sont toutes développées en méme temps :

Compétence 1

Compétence 3

| Compétence 2
| Compétence 4

|
|
|
|
>

temps

Quelle optique préférer ? On peut certainement dire qu’il n'est pas
nécessaire que les compétences soient développées a la suite I'une de 'autre
(enchainement 1). Il vaut méme mieux |'éviter. En effet, une compétence sera
généralement d'autant mieux développée qu'elle sera mirie par I'éléve. Ce
n'est cependant pas toujours possible. Il arrive que les compétences solent
chacune issues d'un » théme » donné (par exemple les plantes, les animaux
et le corps humain dans un manuel de sciences). Dans ce cas, il est difficile
de faire autrement que de traiter successivemnent les différentes compétences,
et de tenter, en fin de manuel, de formuler I'une ou l'autre activité d'intégra
tion qui porte sur I'ensemble des compétences

A l'inverse, aborder |'ensemble des compeélences en méme temps
(enchainement 2) peut créer un sentiment de « déecousu », de discontinuité

De facon plus précise, les avantages d'une approche v concentrée »
d'une compétence sont les suivants

- l'éléve voit mieux se dégager une cohérence dans I'approche, un fil
conducteur ;
- lorsque l'on travaille a partir d'une situation complexe que l'on

« débrouille « petit & petit, I'éléve voit mieux comment progressivement
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il peut se retrouver dans cette complexité, sans étre coupé dans la
démarche

Les inconvénients d'une approche « concentrée » d'une compétence
sont les suivants :

on risque de lasser 1'él

- il n’a pas le temps de mQrir ses acquis

On peut également adopter une position intermeédiaire, dans laquelle

les compétences se superposent partiellement

EXEMPLE

{ Compétence 1 I

\ Compétence 2

Compétence 3 |

Compétence 4 ]

>

temps

Il revient essentiellement a I'auteur du manuel d'apprécier la situation,
et de poser un choix raisonné. Quels sont les facteurs qui peuvent entrer en
ligne de compte dans ce choix ?

LE LIE!

E DES COMPE

Si la compétence 2 dépend de la compétence 1, il faudra d’abord
développer la compétence 1 avant de commencer a développer la compé-
tence 2.

LE NO

*OMPETENCES

Deux compétences peuvent étre menées de front ; par contre, si on
a un nombre trés élevé de compétences, mieux vaut en approcher certaines

d\? Irl(f(?ll successive pour eviter de renlorcer I impression ({(’. L d(.lf()‘.l‘\'ll »

NAIRE

CTIVE

Si I'on adopte une perspective interdisciplinaire, il vaut souvent mieux
aborder une compétence a la fois parce que la compétence s articule autour
d’un probléme complexe a résoudre, et qu'elle demande un suivi dans le trai-
tement de la situation
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Par contre, si on reste dans une perspective disciplinaire, on peut plus
elopper plusieurs compétences simultanément

facilement

EXEMPLE

Un cours de mathématiques, envisagé dans une perspective disciplinaire, est
divisé en deux parties : un cours d'algebre et un cours de géometrie. On peut
développer simultanément une compétence en algébre, et une compétence
en géometrie, en alternant les moments de la semaine ol l'on développe cha-
cune de ces compétences,

CMPETENCE SUFF

Si I'on peut définir de tels types de paliers (voir en 5.3.1 eten 6.1.2),
et que leur nature le permet, on peut abandonner provisoirement une com-
pétence pour en aborder une autre

EXEMPLE

I C 1 (paker 1) l I (palier 2) I
C 2 (paber 1) [ (palier 2) l (paker 3)
C 3 (palier 1) (palier 2)

C 4 (palier 1) | (palier 2)

>

temps

Chaque palier peut se terminer par une activité d'intégration liée a ce
palier.

Notons pour terminer qu'il faut quelque peu nuancer I'importance de
la suite des apprentissages proposés dans un manuel. En effet, le déroule-
ment des séquences d’apprentissage proposé dans le manuel n'est qu'une
proposition des auteurs. Sur le terrain, I'enseignant peut souvent choisir (et
il est bon qu'il prenne de la distance par rapport au manuel) d'exploiter les
séquences dans un tout autre ordre.

95.2 La progressivité dans l'intégration des acquis

Ce qui précedait concernait la structure générale des compétences les
unes par rapport aux autres. Voyons maintenant comment s'organisent les
apprentissages a | intérieur d'une compétence, comment I'éléve va étre invité
progressivement a intégrer ses acquis
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Permettre des intégrations progressives dans un manuel scolaire,

c'est construire des paliers de compétences, mais ¢ 'est aussi mettre en ceuvre
la technique du recouvrement, qui consiste a aborder trois fois au moins
dans le manuel un objectif important

LA PROGRESSIVITE DANS L'INTEGRATION DES ACQUIS

Nous conseillons de construire des paliers de compétences qui
portent sur 3 a 5 objectifs. Une compétence articulée sur 15 ob-
jectifs fera donc l'objet de 3 ou 4 paliers avant d’'établir la compé-

tence,

L'ordre dans lequel les objectifs de chaque palier devraient étre
développés peut étre établi selon trois principes :

* les objectifs les plus importants ou les plus difficiles sont abor-

dés si possible en début de séquence ;

* ces mémes objectifs importants ou difficiles sont repris autant

que possible une fois avant d'atteindre le palier ;

* il est bon de laisser reposer ces objectifs un petit temps avant
de les reprendre.

lllustrons ces principes. Supposons la table de spécification suivante

pour une compétence donnée (voir en 5.3.2)

Contenu 1 Contenu 2 Contenu 3 Contenu 4
Capacité 1 Objectif 1.1 Objectit 1.2 Objectif 1.3 Objectif 1.4
Capacité 2 Qbjectif 2.1 Objectif 2.3 Objectif 2.4
Capacité 3 Objectif 3.2 Objectif 3.4
Capacité 4 Objectif 4.1 Objectif 4.3 Objectif 4.4

Supposons un premier palier de compétence P1, formeé des objectifs
1.1. 1.2, 1.3 et 2.1 (en grisé), avec I'objectif 1.1 particulierement difficile et
|'objectif 1.3 particuliérement important

On pourrait avoir la séquence de legons suivante :

Legon 1 : Objectif 1.1
Lecon 2 : Objectif 1.3
Lecon 3 : Objectif 1.2, avec reprise de |'objectif 1.1
Lecon 4 : Objectif 2.1, avec reprise de |'objectif 1.3

Legcon 5

13et2.1)

palier de compétences P1 (reprise des objectifs 1.1, 1.2,
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Legon Q (derniére legon) : activité d'intégration de la compétence
(reprise de I'ensemble des objectifs)
Grace a cette organisation, les objectifs importants ou difficiles sont

Tepns C

tre fois {par exemple, I'objectif 1.1 est abordé a 'occasion de la
lecon 1, lalecon 3, lal

econ 5 et la legon Q) 2, et les autres objectifs sont repris

trois fois

2 lls ont méme l'occasion d'étre repris une cinquiéme fois, lors de l'approche de 'OTI



Conclusion

L'introduction et le développement de démarches d'intégration des
acquis dans |'enseignement semblent de plus en plus inévitables dans un con-
texte de multiplication exponentielle des savoirs et leur vitesse de diffusion,
mais aussi dans un contexte ol 'ensemble des acteurs de I'enseignement
cherche résolument a redéfinir la place de l'école dans la société.

Dans cette optique d’intégration des acquis, |'approche par les com-
pétences apparait aujourd hui comme une voie royale, a la fois parce qu'elle
est porteuse de sens pour |'éléve et parce qu'elle rend les apprentissages plus
efficaces : ¢'est vrai pour tout éléve, pour tout étudiant, mais ¢’est surtout vrai
pour les éléves les plus démunis, en particulier dans les pays les plus pauvres,
dans lesquels la scolarisation constitue souvent la seule chance pour les

enfants d'accéder 4 un minimum de dignité, et dans lesquels des acquis qui
restent formels et théoriques ne font que produire des analphabetes fonction
nels, maintenant par la les inéqalités sociales

L'approche par les compétences trace également des pistes trés opé-
rationnelles pour articuler des acquis divers, que ce soient des articulations
pédagogiques de différents apprentissages dans une classe donnée, des arti-
culations horizontales de contenus
des articulations institutionnelles (verticales) des acquis a travers différents
niveaux d'enseignement,

sus de différentes disciplines, ou encore

Aussi riche soit-elle, cette approche par les compétences dans 'ensei-
gnement doit cependant étre menée avec prudence, cela pour deux raisons
Tout d'abord, I'approche par les compétences dans I'enseignement
doit éviter d'étre une réplique pale et servile de 'approche par les compé-
tences telle qu'elle est en train de se développer dans certains milieux profes-
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sionnels, dans lesquels les compétences, loin de servir au développement de

leur fonction premiere et utilisées

la personne, sont souvent détournées
comme des outils au service d'une obligation de résultats dans une optique

de rentabilité. L'approche par les compétences dans |'e
la peine d'étre développée que si elle est au service de 1'éléve ou de |'étudiant
Ensuite, il faut éviter que, par un développement étroit et exclusif des
compétences, I'on ne tombe dans un enseignement utilitariste, dans lequel
I'ensemble des apports devrait avoir une utilité a court terme. Si elle se doit
d'outiller les éléves de fagon trés opérationnelle pour faire face aux situations
diverses qu'offre la vie quotid nnelle, I'école reste probable-
ment le seul lieu dans lequel I'éléve peut acquérir des acquis a long terme, en
[l serait dommage

znne et profe

particulier des outils intellectuels et des savoirs de ba

d'opter pour un réductionnisme qui ferait de |'école I'empire de |'immédiat.

Les situations n'ont pas le monopole du sens. Ce qui fait également sens,
=

stre complexe,

c'est la construction progressive de la personne en tant qu
mais aussi doté de pou

sensible, doté de pouvoir d'action sur les situations
mémes situations, ¢'est-a-dire de pouvoir cri

voir de recul par rapport a ces
tique
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