	Approches et notions de la Pédagogie des compétences

	La compétence est une notion difficile à définir qui se trouve au carrefour du savoir, savoir-faire, savoir être et au niveau de ces savoirs. Les gains en efficacité et en productivité dépendent pour une large part des compétences collectives. Pour faciliter l'apprentissage avec les TIC, trois types de compétences doivent être  développées chez l'apprenant : Compétences liées à la capacité d'autonomie, compétences liées à la métacognition, compétences spécifiquement liées aux médiations technologiques, à la maîtrise des technologies. On peut dore et déja se poser la question de qu'en est-il de l'interaction pédagogique par rapport à l'interactivité technologique?.
Une compétence se définit comme étant «une capacité d'agir efficacement dans un type de situation» Perrenoud (1997). Les recherches en apprentissage des dernières années nous démontrent que l'acquisition de compétences est liée à l'utilisation de stratégies d'apprentissages par l'élève. Celui-ci investit alors dans la qualité d'efforts plutôt que dans la quantité. La relation de cause à effet entre l'utilisation de stratégies, le réussite scolaire et l'acquisition de compétences, vient nourrir la motivation de l'élève. en clair, en recourant à des stratégies, l'élève améliore sa compréhension de la matière, augmente grandement sa motivation et acquiert des compétences. Mettre en oeuvre une pédagogie axée sur l'acquisition des compétences implique une démarche à deux volets : le premier sur l'enseignement systématique de stratégies ( de répétition, d'organisation, d'élaboration et de motivation) dans un environnement informatisé et le second, sur le traitement de l'information par l'élève. Tout comme plusieurs autres spécialistes de l'apprentissage, nous croyons que c'est en exposant l'élève à l'apprentissage stratégique que celui-ci deviendra un apprenant autonome et efficace.  Dans ce contexte d'apprentissage, l'élève apprend à faire distinction entre les concepts apprendre et comprendre. En effet, un élève peut apprendre des concepts (à l'aide de stratégies de répétition) sans nécessairement les comprendre. Pour réellement saisir un concept, l'élève doit être capable de faire des liens, grâce à des stratégies d'organisation et d'élaboration. Le modèle comporte trois prémisses de base qui sont : Les sept critères de l'enseignement d'une stratégie, l'apprentissage par modèle et le processus dynamique d'application et de transfert. C'est à partir de ce modèle que nous tenterons de préciser la méthodologie de mise en oeuvre au niveau de la pratique pédagogique des participants avec le souci de mettre en avant l'usage des TIC. En s'appuyant sur les différents projets qui ont té présentés  lors des Rencontres de l4ORME à Marseille, nous identifierons les compétences et les stratégies afin d'élaborer une grille d'analyse pour amener l'enseignant à produire un dispositif pédagogique s'appuyant sur une pédagogie des compétences. enfin l'évaluation d'un tel dispositif sera abordée en tenant compte des réalités du terrain afin d'en donner ses limites. A partir des différents groupes de travail de cet atelier, nous proposerons l'ensemble de nos travaux à la communauté de cette université d'été d'Oujda.
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AVANT-PROPOS
Dans cet article, nous relatons une expérience et une réflexion réalisées par l'équipe

enseignante de la section infirmières/infirmiers niveau I de l'Ecole du personnel

soignant de Fribourg (EPS).

Les personnes suivantes ont participé à cette démarche, durant une partie ou la

totalité de son déroulement :

Christine Baeriswyl - Macherel

Madeleine Bovigny Rossy

Marguerite Broillet

Pierre Fornerod

Noël Giller

Hervé Messerli

Nicole Nadot

Isabelle Panchard-Mouron

Henri Robadey

Véronique Roch Zatloukal

Jean-Michel Rossier

Janique Sciboz

Lily Sommer

Sylvie Thomasset

Catherine Trezzini

Ce travail a débuté en automne 1998 et se poursuit à ce jour; nous avons sollicité la

supervision du professeur Philippe Perrenoud, de l'Université de Genève dès janvier

1999.

L'équipe enseignante a collaboré à la réalisation de ce document par les

commentaires et suggestions qu'elle a apportés au cours de sa rédaction.

Remarque 

Les rédactrices utilisent indifféremment le masculin ou le féminin, dans le but de ne

pas alourdir le texte.

« Toutefois, quiconque rédige les
programmes scolaires doit consentir de 
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nombreux deuils, car il est impossible de
tout enseigner. »
Perrenoud Ph. Raisons de savoir, in Vie
pédagogique, No 113, novembre-décembre

1999, pp. 5-8

1. INTRODUCTION
Depuis septembre 1994, l'Ecole du personnel soignant de Fribourg offre un

programme de formation d’infirmières et infirmiers généralistes de niveau I d’une

durée de trois ans, basé sur les prescriptions de la Croix-Rouge Suisse

1

.

L'origine de la réflexion réside dans notre préoccupation concernant la mise en

œuvre de moyens pour aider les étudiants à développer davantage leurs capacités

de transfert des connaissances. Ces futurs professionnels doivent être préparés à

exercer leur activité dans différents contextes institutionnels et auprès de différents

types de populations. Or, nous avons observé chez les étudiants aussi bien des

difficultés à mettre en lien les savoirs enseignés dans les différentes disciplines du

programme que des difficultés à les mobiliser pour guider leurs actions sur les lieux

de stage.

Pour ce faire, nous avons tenté de mieux cerner la notion de transfert, ce qui nous a

amenés à approfondir également la question des compétences et de leur

construction.

Le but d’une formation professionnelle étant le développement de compétences,

l’assimilation de savoirs disciplinaires choisis n’est pas suffisante; les étudiants

doivent s’entraîner à mobiliser ces derniers adéquatement dans des situations

diverses. Cette mobilisation nécessite des dispositifs spécifiques car, comme le dit

Develay, « il n’y a pas de transfert sans apprentissage du transfert »

2

.

Les savoirs doivent être intégrés, c’est-à-dire détachés de leur contexte d’acquisition,

mis en réseaux pour devenir des ressources cognitives disponibles mobilisables

dans des situations professionnelles par nature toujours complexes.

Cette mobilisation requiert un entraînement et un regard sur les processus

intellectuels permettant de la réaliser. Il s’agit de mettre en évidence la manière dont

s’effectue le rapport entre les situations rencontrées et l'identification des ressources

pertinentes pour y faire face.

Notre programme ayant une durée de vie limitée (les formations en soins infirmiers

seront modifiées prochainement, lors de la mise en place de la HES santé/social),

nous avons décidé de ne pas le transformer dans sa structure, mais d’y aménager

des lieux où l’objet de notre préoccupation puisse être travaillé : les « situations
d’intégration ». Il s'agit de descriptions écrites de situations professionnelles

rencontrées sur les lieux de pratique, à partir desquelles un travail de réflexion,

d'analyse, de recherche de solutions et de métacognition est effectué. Ces situations

1 Prescriptions relatives aux formation de niveau diplôme en soins infirmiers à l’usage des écoles reconnues par la Croix-

Rouge suisse, du 1.1.1992

2 Develay M., De l’impossible et de la nécessaire pensée du transfert, in Education, No 15, mars-avril 1998, pp. 8-10 
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ont été introduites dans le cadre scolaire dès la 1

ère

année de formation en automne

1998. 

Dans cet article, après avoir brièvement décrit la formation, nous vous présenterons

notre questionnement, des éclairages théoriques sur les notions de transfert,

compétence, complexité, intégration, ainsi que la didactique et les objectifs

poursuivis dans le travail sur les situations d'intégration. Nous conclurons par un

bilan de l'expérience et quelques questions et réflexions qu'elle suscite.

2. LA FORMATION
La formation dure 3 ans et elle est constituée d’une alternance de périodes de cours

blocs (40%) et de stages (60 %), représentant un total de 4570 heures.

Le programme scolaire, qui relève plutôt d'une logique disciplinaire, est organisé de

la manière suivante:

connaissance de dix systèmes (correspondant aux systèmes biologiques dans
lesquels sont enseignés des soins infirmiers, l’anatomie, la physiologie, la

pathologie, les traitements, etc.) ;

sciences infirmières, dont les cadres conceptuels utilisés en soins infirmiers et
l’accompagnement des personnes en fin de vie ;

sciences humaines, dont la psychologie, la sociologie et l’éthique;
méthodologie, comprenant la réalisation d’un travail de sensibilisation à la
recherche les apports théoriques qui s’y rapportent ainsi qu’une sensibilisation aux

processus d’apprentissage;

développement personnel et relationnel, comprenant des sessions « relation et
communication » et relation d’aide ;

sciences connexes, dont la pharmacologie générale, la biologie et la chimie.
La formation comporte huit stages dont deux à option. L’étudiant doit passer

obligatoirement dans plusieurs types de stages (gériatrie, médecine, chirurgie,

handicap, psychiatrie, soins à domicile) afin de rencontrer une diversité minimale des

contextes et de situations. 

Pratiquement, il n’est pas possible de mettre tous les étudiants en même temps

dans des stages en fonction d’un enseignement spécifique donné; en conséquence,

il n’y a pas forcément de liens directs entre les contenus enseignés dans un cours

bloc et les situations rencontrées dans le stage précédent ou celui qui lui succède.

Durant chaque stage, l’étudiant bénéficie sur le terrain au minimum de 3

enseignements dits cliniques par le formateur de l’école. L'enseignant fonde son

enseignement sur les projets de l'étudiant, l’analyse de sa progression et les

difficultés qu’il rencontre.

Lors de chaque cours bloc, des heures de cours intitulées « exploitation de stage »

sont planifiées. Elles ont pour but de permettre aux étudiants de construire leur rôle

professionnel en analysant les situations vécues et en établissant des liens entre 

leur pratique (stage) et la théorie (courrs). 
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3. NOTRE QUESTIONNEMENT
Dans notre conception pédagogique, nous affirmons que le professeur : « construit
des situations d’apprentissage permettant aux étudiantes de donner un sens aux
connaissances abordées» ... 

Le fondement de cette affirmation réside dans l’idée que les connaissances

enseignées doivent être mises en lien avec des situations professionnelles et sont

des moyens nécessaires pour guider la réflexion et l’action. 

Mais, comment aider les étudiants à mobiliser ces connaissances dans une

diversité de situations complexes ? Voilà bien l’objet de notre préoccupation ! 

Des indices nous permettent d’affirmer que le transfert ne se fait pas chez tous les

étudiants comme en témoignent ces quelques phrases récoltées lors des

évaluations de fin d’année :

« Entre théorie et pratique, il y a de grandes différences. Il n’est pas toujours facile
de faire les liens. »
« Pour établir des liens, il faut travailler, cela ne vient pas tout seul. Les
connaissances théoriques ne sont pas toutes immédiatement applicables sur le
terrain. »
« Personnellement, j’ai encore de la peine à plaquer la théorie en situation de
stage. »
« Lorsqu’il s’agit d’une application directe, concrète, cela est assez facile. Par contre,
lorsqu’il s’agit de faire des liens entre les différentes théories et la pratique, on se
heurte à de grosses difficultés. »
L’équipe enseignante fait les constats suivants : 

- Certains étudiants ont de la difficulté à faire des liens entre les différentes

disciplines du programme.

- Pour d’autres, la théorie et la pratique sont deux choses différentes, voire

contradictoires. Ils possèdent des connaissances mais lorsqu’ils sont en stage, ils

ont de la peine à les utiliser pour guider leur réflexion et leur action.

- Nous entendons sur les lieux de pratique des commentaires récurrents sur le fait

que les jeunes diplômés ont besoin d’une période d’adaptation pour pouvoir faire

face de manière satisfaisante aux exigences de leur fonction.

- Dans le programme actuel peu de données objectives apparaissent concernant

l’apprentissage du transfert, on ne précise ni quand ni comment les

connaissances apprises dans un contexte sont mobilisées au service d’autres

contextes. 

De ces constats est née la réflexion qui nous a conduits à introduire en classe les

situations d’intégration ; nous les envisageons comme des espaces-temps

favorables à l’apprentissage du transfert des connaissances et au développement

des compétences. 

En introduisant ces situations, notre intention visait à entraîner les étudiants à

construire et à argumenter une offre en soins infirmiers en prenant en compte la

globalité de la personne soignée et les cinq fonctions du rôle professionnel. 

Les objectifs de cette démarche étaient les suivants : 
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- Travailler le transfert et la mobilisation de connaissances dans des situations

complexes au-delà des exercices classiques de consolidation et d’application de

savoirs (déjà réalisés pendant les cours).

- Créer un moment privilégié permettant aux étudiants :

d'analyser des situations professionnelles et de soins;
de dépasser le stade de l’application des connaissances;
de décoder dans les situations rencontrées les concepts sous-jacents;
d’émettre des hypothèses de résolution de problèmes;
de mettre en œuvre des stratégies cognitives et solides afin d’y répondre de
manière adaptée;

de mettre en réseau les connaissances acquises dans différents contextes
pour aborder une situation dans sa globalité.

Les premières situations d’intégration ont été organisées dès l’automne 1998 auprès

des étudiantes de toutes les promotions par plusieurs groupes d’enseignants.

Le choix a été fait alors de proposer une même situation d’intégration aux trois

promotions en formation à ce moment-là mais en adoptant des démarches de travail

et des objectifs différents selon les années d’étude. Cette stratégie avait pour but de

respecter la notion de complexité croissante, point important de notre conception

pédagogique. Nous nous sommes rendus compte que c'était plutôt la perception et

l'analyse de plus en plus fines des éléments constitutifs de la situation qui évoluait

durant la formation et permettait la prise en compte de la complexité. 

Un partage autour des expériences menées par les groupes d’enseignants a eu lieu

au début de l’année 1999 et a révélé un certain nombre de questions et difficultés :

Fallait-il définir a priori des savoirs à mobiliser et choisir (ou construire) une
situation sur mesure ou faire l’inverse : prendre une situation et mobiliser les

savoirs requis pour la traiter ? Dans ce cas, que faire si certains des savoirs

pertinents n’étaient pas acquis à ce stade d’études ? 

Selon l’une ou l’autre des démarches choisies, quelles didactiques étaient à
mettre en œuvre ? 

La crainte de lasser les étudiants par des didactiques et des thèmes répétitifs était
également présente.

Il y avait des inquiétudes de la part des enseignants de ne pas maîtriser tous les
savoirs requis par une situation. 

Il y avait également des difficultés à ne pas amener de nouveaux savoirs mais à
se limiter à la mobilisation et la mise en réseau des savoirs disponibles chez les

étudiants, pour les mettre au service de la situation.

Ces difficultés montraient bien la nécessité de clarifier ce que nous voulions faire sur

le plan théorique et méthodologique, pour pouvoir construire des didactiques

adéquates. Elles nous ont amenés à approfondir notre réflexion sur les notions de

transfert, de compétences et de complexité. 
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4. ECLAIRAGES THEORIQUES
Pour Meirieu

3

, poser la question du transfert, c’est se demander quelles sont les

conditions requises pour qu’un étudiant puisse utiliser des connaissances acquises

dans des conditions nouvelles.

Si l’on part du principe que le transfert d’une connaissance est essentiellement une

forme de recontextualisation de cette dernière, cela nécessite plusieurs conditions

préalables. 

En premier lieu, l’étudiant doit avoir stocké des connaissances dans sa mémoire

selon différents modes et à différents moments puis les avoir retrouvées. A un

moment ou à un autre, il doit les extraire de leur contexte d'acquisition, c'est à dire

les décontextualiser pour pouvoir les rendre utilisables dans un nouveau contexte.

Frenay met en évidence dans le transfert, le processus d’assimilation décrit par

Piaget, « ... puisqu’il s’agit a minima d’assimiler les informations venant des
situations nouvelles pour les traiter en mobilisant les connaissances antérieures
pertinentes »
4

.
Salomon et Perkins

5

, distinguent deux niveaux de transfert :

Un transfert « bas de gamme » : L’apprenant a mémorisé une connaissance déjà
utilisée dans divers contextes et il l’active sur la base de similitudes qu’il repère

entre les contextes rencontrés antérieurement et la situation nouvelle. Il s’agit d’un

processus relativement automatisé.

Un transfert « haut de gamme » : Il ne s’exerce pas de façon automatique. Il
implique l’abstraction, la décontextualisation d’un principe, d’une stratégie, d’une

procédure pour l’appliquer à la situation nouvelle. Il nécessite la mise en œuvre de

la métacognition car le processus d’abstraction lui-même doit être compris.

Il permet, en fonction du degré d’abstraction mis en œuvre, de résoudre une plus

ou moins grande variété de situations.

Frenay

6

assimile le transfert à un processus de résolution de problème et y distingue

deux étapes essentielles :

1. La construction de la représentation du problème : il s’agit de comprendre le

problème, cette compréhension étant finalisée par la tâche. 

Les objets sur lesquels portent la compréhension sont les éléments de la tâche,

incluant l’état actuel (données et contraintes) et l’état attendu (but).

2. Le processus de recherche de solution.

La recherche de solution peut s’effectuer selon deux stratégies :

l’utilisation d’un schéma préexistant en mémoire à long terme (si le sujet a une
certaine expérience ou expertise du domaine du problème présenté).

la recherche de solution (si aucun schéma ne peut être activé) et la mise en
œuvre d’une stratégie active de recherche, en raisonnant par analogie.

3 Meirieu Philippe, Develay Michel, Le transfert des connaissances en formation initiale et en formation continue. Actes du

colloque organisé à l’Université Lumière Lyon 2, 29 septembre - 2 octobre 1994. Centre régional de documentation

pédagogique de l’Académie de Lyon, p.98

6 Frenay M., Le Transfert des apprentissages, in Bourgeois, Etienne (dir.), L’adulte en formation, Bruxelles, éd. de Boeck,

1996, p.39

5 ibid, p. 40, cités par Freney

6 ibid. pp. 47 ss. 
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Ces différentes formes et niveaux de transfert déterminent le niveau de compétence

acquis face à des situations nouvelles rencontrées en milieu scolaire. Pour les

compétences professionnelles, les situations rencontrées se modifiant constamment,

les étudiants doivent faire appel à d’autres stratégies pour résoudre la situation. 

Dans le transfert par analogie, les caractéristiques de surface, l'habillage du

problème c'est à dire la manière dont il est présenté, les caractéristiques
structurelles, c'est-à-dire la nature du problème et les caractéristiques
pragmatiques, relatives au but de l'activité située jouent un rôle important.

Si nous examinons la notion de compétence, nous voyons qu’elle est intimement

liée à celle de transfert.

La compétence réside essentiellement dans la capacité du sujet à
mobiliser les ressources pertinentes (cognitives, affectives et
contextuelles) pour traiter avec succès une situation qu’elle soit complexe
ou non… Il ne suffit pas de mobiliser les ressources, encore faut-il
mobiliser les bonnes ressources, les articuler efficacement entre elles,
traiter la situation et réussir le traitement de la situation. Une compétence
fait référence à l’ensemble de ces opérations. Un indicateur de
compétence est le succès du traitement de la situation.
7

Selon Perrenoud

8

, ce qui caractérise la compétence c’est le fait qu’elle ajoute la
capacité de mettre en synergie les ressources disponibles ; construire une

compétence, c’est apprendre à identifier et à retrouver les connaissances

pertinentes pour résoudre efficacement des situations complexes.

Lorsqu’il est confronté à une situation qu’il ne sait pas résoudre, l’étudiant doit

prendre conscience de l’obstacle et des limites de ses ressources ; il entre alors

dans un fonctionnement réflexif, un processus de recherche impliquant différentes

activités cognitives : abstraction, mise en relation, comparaison, conceptualisation,

raisonnement, etc.

Quant à la notion de complexité, point important de notre conception pédagogique,

nous la décrirons à la suite de Morin

9

comme un problème se jouant 

sur plusieurs fronts, plusieurs terrains. La pensée complexe doit
remplir de très nombreuses conditions pour être complexe : elle doit
relier l’objet au sujet et à son environnement; elle doit considérer
l’objet, non comme objet, mais comme système/organisation posant
les problèmes complexes de l’organisation. Elle doit respecter la
multidimensionnalité des êtres et des choses. Elle doit
travailler/dialoguer avec l’incertitude, avec l’irrationnalisable. Elle doit
non plus (sic) désintégrer le monde des phénomènes, mais tenter d’en
rendre compte en le mutilant le moins possible .
7 Joannert et C. Vander Borght Créer des conditions d’apprentissage, Bruxelles, de Boeck, 1990, p. 49

8 Perrenoud Philippe, Construire des compétences dès l’école, ESF, 1997, pp. 35 ss.

9 Morin Edgar, Science avec conscience, Fayard 1982, pp. 305-306 
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Ainsi et selon Morin

10

la complexité se reconnaît à plusieurs traits :

1) La nécessité d’associer l’objet à son environnement
L’être humain est une organisation vivante et autonome. Il fait partie de son

environnement, lequel fait partie de lui.

2) La nécessité de lier l’objet à son observateur
Les données de la connaissance scientifique peuvent être objectives,

indépendantes de leur observateur puisque confirmables par des

observateurs différents. Toutefois les structures de la connaissance, elles,

sont produites par des esprits humains.

3) L’objet n’est plus principalement objet s’il est organisé et s’il est organisant
(vivant, social) : c’est un système
Le terme « système » veut dire qu’un tout est plus et moins que la somme des

parties qui le constituent. Son organisation produit des émergences qui

rétroagissent sur son organisation même.

4) L’élément simple s’est désintégré
Il s’agit de penser à la fois « ordre, désordre, désorganisation » et voir le

caractère à la fois complémentaire, concurrent et antagoniste de ces termes.

La complexité suppose de réaffronter les incertitudes et les contradictions

chassées par la connaissance simplifiante. 

5) La confrontation avec la contradiction
Le réel est inintelligible dans sa totalité. C’est dans le dialogue avec

l’inconcevable et l’indicible, dans le jeu entre le clair et l’obscur qu’il y a

pensée.

La complexité et la pensée complexe sont des éléments auxquels est confronté

l’étudiant. Les situations de soins qu’il rencontre sont de cette nature. Soigner est

une activité qui n’a cessé de se complexifier depuis le 18

ème

siècle. Elle nécessite la

prise en considération de la personne soignée dans sa globalité : comme être bio-

psycho-socio-culturel. En tant qu’être vivant, autonome, il « est plus et moins que la

somme des parties qui le constituent ». Il est plus qu’une cellule, qu’un tissu ou

qu’un organe sain ou malade. Il fait « partie de son environnement lequel fait partie

de lui » en tant qu’être capable de penser, ayant des sentiments, des émotions, une

éducation et une culture. Dans l’apprentissage de son rôle professionnel, l’étudiant

doit développer ses connaissances et sa capacité de prendre en considération le

système de santé, les membres de l’équipe soignante et lui-même en tant

qu’éléments constitutifs de la situation. Il ne peut échapper à la contradiction et aux

paradoxes qui sont liés à ces situations. 

Le travail sur les situations d’intégration contribue à développer chez l’étudiant la

compétence de faire face aux situations professionnelles qui par nature sont

complexes et l’aptitude à la pensée complexe elle-même.

10 Morin Edgar, Science avec conscience, Fayard 1982, pp 296 - 300 
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5. L'INTEGRATION
Le travail d’intégration tel que nous le concevons résulte d'un fonctionnement

réflexif, d'un processus de recherche que met en œuvre l'étudiant lorsqu'il est

confronté à une situation nouvelle qu'il doit résoudre. Celui-ci est étroitement lié à la

capacité de conceptualiser les connaissances et à celle de se centrer et se décentrer

de la situation. L’intégration, puisqu’elle confronte l’étudiant à une situation nouvelle

sur laquelle il doit agir (et qui par nature est complexe), fait appel aux concepts de

compétence et de transfert décrits auparavant.

Dans une logique de l’alternance, l’écart entre les savoirs de la pratique et les

savoirs scolaires est et sera toujours présent. Si nous voulons établir une porosité

entre ces deux formes de savoirs, il faut mettre en place des dispositifs permettant

leur appropriation dans un contexte proche de leur utilisation. Les situations

d’intégration visent modestement cet objectif. D’autres dispositifs mis en place

comme les exploitations de stage avec analyse de pratiques, les travaux écrits de

démarche de soins infirmiers participent également à développer des démarches de

problématisation plutôt que de résolution de problèmes.

Nous sommes bien dans une perspective de construction de compétences car

l’intégration désigne la mise en réseau, l'assemblage, la mise en synergie des

ressources cognitives nécessaires pour comprendre et/ou agir sur une situation.

« Les ressources cognitives recouvrent aussi bien des connaissances abstraites,
décontextualisées que la mémoire de situations concrètes et des raisonnements et
des actes qui ont permis d’y faire face. »
11
L’intégration poursuit deux buts complémentaires, mais il n’est pas nécessaire qu’ils

soient toujours conjoints :

– elle peut être un prétexte à mettre en lien des connaissances issues de

différentes disciplines, l’intégration est alors contemporaine à la

décontextualisation ; on peut parler ici d’une intégration conceptuelle. Les activités 

sur la situation visent à articuler plusieurs éclairages pour appréhender la situation

et à élucider les liens disciplinaires qui y sont présents, c’est exclusivement une

action cognitive.

– elle peut aussi confronter les étudiants à un problème qui les oblige à mettre en

réseau les savoirs disciplinaires et la mémoire des situations concrètes sur

lesquelles ils ont dû agir lors des stages pour opérer fictivement un changement

sur la situation; l’intégration est ici ultérieure à la décontextualisation. Elle vise à

résoudre la situation et devient une composante de la mobilisation de

connaissances. Le problème peut être insoluble ; l’enjeu est la création

d’hypothèses de solutions.

Plutôt que de déplacer la connaissance apprise dans un contexte vers un autre

contexte, il s’agit pour l’étudiant d’assembler et de coordonner toutes les ressources

cognitives mobilisables lorsqu’il se trouve confronté à une situation nouvelle, donc de

développer des compétences. 

La mobilisation de connaissances ne s’enseigne pas, elle se travaille et nécessite un

entraînement et la mise en place de dispositifs visant une posture métacognitive.

11 Perrenoud Philippe in Dolz J et Ollagnier E, L’énigme de la compétence en éducation, Bruxelles, de Boeck, coll. Raisons

éducatives, 2000, pp. 45-60 
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Dans cette dynamique, le travail du formateur s'inscrit dans un rôle d’entraîneur. Il

s’appuie sur les notions d’étayage de Bruner vu comme un ensemble de dispositifs

d’aide et de soutien dans l’exercice d’une tâche, et de la zone proximale de
développement de Vigotsky, dans ce cadre vue comme la marge de progression de

l’apprenant. La métacognition, considérée ici comme l’élucidation consciente des

processus de traitement de l’information est nécessaire dans ce genre de

démarche ; l’étudiant doit avoir l’occasion de s’interroger sur son propre

fonctionnement, de prendre conscience que ses savoirs ne sont pas disponibles

sans un travail réflexif pour les trouver. La connaissance sur la connaissance ou sur

les processus est donc une composante de l'apprentissage et la métacognition le

rend plus efficient.

L’enseignant offre à l’apprenant un ensemble d’aides et/ou de supports en vue de

l'aider dans sa démarche d'apprentissage. Pour tout entraînement, il faut mettre en

place des activités qui permettent le démarrage du travail et une utilisation optimale

du temps, c’est la responsabilité du formateur.

Le formateur peut laisser, dans un premier temps, l’étudiant appréhender la situation

avec ses propres ressources, construire des hypothèses de pensée puis il l’aide, si

nécessaire. L’aide à offrir est subtile car il ne faut ni mâcher la solution ni décourager

les étudiants en laissant l’énigme complète. C’est le principe de

l’étayage/désétayage.

En construisant un dispositif d’aide et de soutien approprié, le formateur permet à

l’apprenant de dépasser ses découvertes spontanées et de mieux profiter de sa

marge de progression vers la connaissance. Avec l’aide du formateur, une situation

difficile qui pourrait être décourageante pour l’étudiant devient abordable. C’est le

principe de la zone proximale de développement .

A l’issue de chaque séance de travail sur une situation, un temps de réflexion et

d’analyse du cheminement réalisé est planifié. Il ne s’agit pas uniquement de décrire

ce que l’on a appris durant le temps de travail, mais également de reconnaître les

différentes étapes de la réflexion, les éléments précis qui permettent la progression,

les apports individuels et du groupe; une anticipation sur d’autres situations où les

savoirs pourraient être utilisables est organisée, c’est l’apprentissage de la

métacognition.

6. SITUATIONS D’INTEGRATION
Une situation d’intégration est la description écrite d'un ensemble de données

biologiques, sociologiques, psychologiques, spirituelles contextualisées concernant

une personne soignée. Le choix des situations d’intégration n’est pas déterminé

préalablement par des thèmes à traiter ou des éléments à intégrer. 

Les données sont le plus souvent récoltées dans les différents lieux d’exercice

professionnel par des étudiants ou des enseignants. Les supports audiovisuels sont

quelquefois utilisés, il s’agit alors de fictions mettant en scène des acteurs en

situation « de soins ».

Toutes les mesures sont prises pour rendre la situation anonyme et les partenaires

(étudiants, formateurs) sont conscients du respect du secret professionnel.

Le travail organisé autour des situations ne vise pas l’acquisition de nouveaux

savoirs disciplinaires. Ce travail suppose que tout ou partie des connaissances 
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disciplinaires aient été stockées par les étudiants, et qu’elles soient disponibles dans

leur mémoire. 

Le but de la situation d’intégration n’est pas de travailler sur l’augmentation du stock

de connaissances mais, à partir du stock disponible, d’identifier les ressources

pertinentes à mobiliser pour agir à bon escient ce qui n'empêche pas le travail

d’intégration de contribuer à affiner et à restructurer des savoirs acquis et à en

construire de nouveaux. Il ne vise pas l’efficacité immédiate, mais développe la

capacité de repérage et de mise en relation. L’énoncé des situations d’intégration ne

vise pas à simplifier la tâche à réaliser. Les consignes sont formulées en fonction du

niveau d’intégration visé.

On peut donc mobiliser, mettre en réseau des savoirs multidisciplinaires en vue de la

compréhension d’une situation de soins ou de l'élaboration de modèles d’action

avant de se trouver face à une situation réelle.

Les ressources mobilisables sont issues de différents contextes et savoirs (savoirs

d’action, savoirs théoriques, savoirs métacognitifs).

Selon Perrenoud

12

, dans ces situations, les intentions pédagogiques sont multiples; il

s'agit notamment de

- développer un savoir-analyser

- entraîner la lecture du réel, une grammaire des situations professionnelles

- repérer les questions théoriques, les cadres conceptuels

- formuler des questions, anticiper les actions en situation.

Le travail sur les situations d’intégration favorise la construction de compétences

professionnelles en exerçant par exemple :

- la circulation entre les savoirs issus de plusieurs disciplines et contextes

d'acquisition au service de l’action et de la pensée infirmières ; c’est l’identification

des ressources cognitives puis leur mise en réseau qui sont exercés.

- la construction et l’argumentation du jugement professionnel à partir de la

formulation intuitive de problèmes ; il s’agit ici de construire le raisonnement et de

mettre en lumière le réseau de savoirs disciplinaires qui éclairent les problèmes

nommés a priori.

- la traduction des aptitudes décrites par la Croix-Rouge Suisse dans les cinq

fonctions en savoirs cognitifs, savoirs d’action ou savoir-être au service d’une

situation particulière, contextualisée ; il s’agit là, à partir d’aptitudes standardisées,

d’opérationaliser les ressources cognitives qu'elles nécessitent.

- la comparaison d’offres en soins infirmiers auprès des personnes dont la

demande en soins est proche ; le travail réalisé est l’identification des variables

subjectives et objectives qui influencent la réponse à une demande de soins.

Le rôle du formateur, nous l’avons dit est celui d’un entraîneur. Il renforce,

encourage les étudiants, rectifie le tir si nécessaire ou accommode les consignes de

travail en fonction du rythme de travail du groupe d’étudiants. L’objectif essentiel est

de prendre en compte la multitude et la diversité des données utiles au traitement de

la situation; le temps est donc une variable difficile à gérer durant ces périodes de

travail.

12

Perrenoud Ph : « De l’analyse de l’expérience au travail par situations-problèmes en formation des enseignants », in
Triquet,E., Fabre-Col C. (dir), Recherdhe(s) et formation des enseignants, Grenoble, IUFM, 1999, pp 89-105. 
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L’intensité du coaching par le formateur dépend en grande partie de l’étayage ou du

désétayage. Plus les consignes des formateurs organisent la réflexion et la tâche à

effectuer moins le coaching est important.

L’étayage se fait au travers des consignes : plus le formateur organise les activités

réflexives des étudiants, plus il se trouve dans une dynamique d’étayage. Lorsque le

travail est structuré a priori, le formateur n’a pas ou peu à jouer le rôle de coach. 

Les enseignants déterminent le degré d'étayage par les intentions pédagogiques et

le montage didactique de la situation d’intégration.

Moins le formateur organise les étapes de la réflexion plus il doit être coach. En

effet, les étudiants se trouvent confrontés à devoir imaginer la stratégie de résolution

de problème et de fonctionnement du groupe.

La méthodologie de problématisation étant à créer par les étudiants, le champ

décisionnel est plus vaste, l’insécurité face au « bon choix » est présente, la

construction de la méthode de travail est chaotique (surtout si le travail est réalisé en

groupe) et donne lieu à des conflits socio-cognitifs (ou sociaux seulement). Pour

faire face à cette incertitude, les étudiants peuvent avoir besoin du renforcement du

formateur. On se trouve ici dans un processus de désétayage.

Pour illustrer notre propos, voici deux exemples de situations d’intégration proposées

aux étudiants.

Exemple 1
Dans une classe en deuxième année de formation, pour étudier la situation d’un

jeune homme de 18 ans, atteint d’une leucémie, les enseignants ont formulé les

intentions pédagogiques suivantes : « développer la capacité d’analyse, identifier les

émotions qu’ils vivent dans la prise en charge d’un jeune cancéreux, développer la

capacité de communiquer dans un groupe, établir des liens entre les éléments de la

situation, les connaissances issues des différentes disciplines et l’offre en soins

infirmiers. »

Les consignes de travail étaient les suivantes : lecture et réflexion individuelle sur les

émotions ressenties (40’) puis mise en commun de la réflexion par groupe de 3-4

personnes (30’) puis mise en commun en classe (20’), ensuite construction d'une

argumentation scientifique des conséquences de la chimiothérapie pour ce patient et

propositions d’actions de soins adaptées se rapportant à ces conséquences, (120’),

mise en commun (30’) et temps méta-cognitif sous la forme d’un bilan des

apprentissages réalisés (15’).

Exemple 2
Dans une classe de dernière année de formation, pour étudier la situation d’une

femme de 80 ans hospitalisée dans un service de médecine, pour de multiples maux

tels que dyspnée, syndrome restrictif pulmonaire, douleurs abdominales, etc. Les

enseignants ont décrit les intentions pédagogiques suivantes « se confronter au

processus de problématisation et s’approprier la maxime le tout est plus que la
somme de ses parties. » 

Les consignes de travail ont été les suivantes : lecture de l’énoncé de la situation,

recherche d’informations et formulation individuelle de zone-problème (40’) 
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A partir des zones-problèmes formulées, par groupe de quatre, choisir puis nommer,

articuler, mettre en réseau les savoirs identifiés ou à rechercher dans le but de

formuler des hypothèse de compréhension. (70’).

Présentation de la démarche de chaque groupe à la classe (25’)

Phase métacognitive : élucidation de leurs propres processus de traitement de

l’information.

Le regard méta-cognitif des étudiantes est indispensable à leur progression, il

permet de prendre conscience des fausses pistes, des hypothèses mal construites,

des émotions, des distracteurs, de l’élément clé qui influence la prise de décision. Le

temps de la métacognition est cependant difficile à préserver, non qu’il soit jugé

inutile, mais le temps attribué aux autres phases de travail sur la situation

d’intégration est souvent plus chronophage que prévu.

Ces pratiques vont se consolider au-delà de la formation professionnelle ; c'est leur

intériorisation qui contribue au développement des compétence professionnelles.

Le travail sur les situations d'intégration peut apporter des bénéfices secondaires

comme :

la révision des connaissances acquises dans d’autres contextes;
l’évaluation des acquis;
l'acquisition de nouveaux savoirs;
la mise en relation de connaissances éparses;
l’approche globale de la situation;
la prise de conscience de la complexité;
la sensibilisation à des dimensions éthiques et interpersonnelles.
Cependant, ce n'est pas leur raison d'être et la vigilance s'impose pour bien garder

en vue leur objectif fondamental.

On pourrait se demander s’il est nécessaire de déterminer des situations

emblématiques à traiter impérativement durant la formation. Actuellement, il nous

semble que, du moment que les situations sont récoltées dans les différents lieux de

pratique professionnelle, les principaux cas de figure seront traités au fil de la

formation.

7. UN PREMIER BILAN
Le point de vue des étudiants
En fin d’année scolaire 1999 - 2000, nous avons proposé un questionnaire aux

étudiants de chaque promotion. Dans ce questionnaire, nous leur demandions

d’estimer dans quelle mesure les situations d’intégration les entraînaient à utiliser,

lors des stages, les connaissances aquises à l’école et si le travail sur les situations

d’intégration avait modifié leur manière d’apprendre.

Les données recueillies appellent la synthèse suivante:

Les étudiants associent les situations d’intégration aux situations rencontrées en

stage; ils identifient également que le travail scolaire sur ces situations leur donne le

temps de travailler les différentes composantes qui guident l’action donc leur prise

de décision, temps dont ils ne disposent pas toujours en situation de stage, car on

attend d’eux une certaine immédiateté de leurs réactions. 
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Quelques étudiants relèvent la nécessité d’opérer une discrimination entre des

informations contenues dans l’énoncé de la situation: celles qui sont pertinentes par

rapport à la tâche demandée et celles qui sont anecdotiques. 

Quelques étudiants, une minorité, disent avoir modifié leur façon d’appréhender la

matière à apprendre: ils se placent plus rapidement dans une perspective de mise

en réseau des savoirs.

La majorité des étudiants affirment ne pas ressentir la nécessité de modifier leur

façon d’apprendre tout en disant également leur difficulté à faire des liens entre les

disciplines.

Le point de vue des enseignants
Un bilan des situations d’intégration a également été proposé aux enseignants et

traitait les points suivants :

apport des situations d'intégration sur un plan personnel et pédagogique;
évaluation de l'atteinte des objectifs pédagogiques par les étudiants;
changements observés chez les étudiants durant les cours et en stage dans leur
manière d'appréhender les situations de soins.

Sur un plan personnel et pédagogique, les situations d'intégration permettent aux

enseignants d’exercer le rôle de médiateur entre un savoir professionnel et

l’apprenant, de prendre conscience de leurs propres résistances à la nouveauté et

d’expérimenter la mobilisation des ressources dans leurs activités propres.

Toutefois, ils devront encore développer :

la systématisation de leur réflexion en vue de développer le regard méta-cognitif;
les stratégies de récolte de données afin d’évaluer les changements de
comportement des étudiants face au savoir et à la mobilisation de ressources;

l'acceptation que ces changements ne puissent être stabilisés que dans le long
terme, au bout de plusieurs mises en pratique.

Les enseignants estiment que les étudiants ont atteint les objectifs tels que mobiliser

des connaissances, décloisonner les disciplines dans des situations complexes,

émettre des hypothèses de résolution de problème et dépasser le stade de

l’application. Mais ils estiment que la problématisation et la prise de conscience des

stratégies métacognitives sont toujours ardues.

Quant aux « changements observés en cours et en stage dans la manière des

étudiants d’appréhender les situation de soins », la majorité des enseignants

précisent qu’il est difficile de répondre à cette question, qu’ils n’ont pas le recul

suffisant, que ces observations sont à faire à plus long terme. Pour le moment ces

changements sont : "...peu significatifs en regard de mes attentes . Il n’y a pas
d’observation signifiant les « attaques multifacettes » spontanées par les étudiants
ni des capacités d’être conscient de ses propres stratégies".
8. CONCLUSION 
Lors de la création du programme niveau I, nous n'avons pas discerné dans quelle

mesure un curriculum découpé en disciplines pouvait faire obstacle à la mise en

réseau des connaissances. 
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Nous avons cherché à y remédier par l'introduction des situations d'intégration. Cette

démarche nous a conduits à approfondir les notions de transfert, de compétences,

de complexité, d'intégration et à voir à quel point elles étaient interdépendantes.

Notre projet a été de construire un dispositif s'appuyant sur une vision

connexionniste de l'apprentissage, favorisant chez les étudiants la mise en réseau

des ressources cognitives indispensables à l'agir professionnel.

Nous aurions pu, mais cela aurait nécessité la refonte complète de notre

programme, trouver d'autres temps et d'autres lieux pour accroître les connexions

entre les savoirs.

Par ailleurs ce travail de réflexion nous a permis de re-prendre conscience que le

rôle du formateur, qu’il soit « de terrain » ou d’une « institution », est éminemment

relationnel et éducatif. Car, dans l’interaction avec l’étudiant, il doit démontrer des

capacités d’attention portée à soi et à l’autre ainsi que celles d’explicitation des

modes de pensées et des émotions. En cela nous rejoignons Perrenoud

13

, lorsqu’il

précise l’importance pour le formateur de :

favoriser l’explicitation des attentes et du contrat didactique;
verbaliser ses propres modes de pensée et de décision;
ne pas jouer la comédie de la maîtrise, renoncer à incarner une norme, un
surmoi, un modèle;
exprimer ses doutes, ses peurs, ne pas se cacher derrière le rôle;
accepter les différences comme irréductibles;
prendre les erreurs comme des occasions de progresser.
Mis à part le rôle du formateur, la notion de compétence telle que nous l’avons

envisagée conduit à imaginer une autre logique de construction du programme de

formation. En posant la question du lien entre savoirs enseignés et action

professionnelle apparaît la nécessité de prévoir des conditions permettant

l'entraînement à la mobilisation de ces savoirs et le développement d’un regard

réflexif. Elle conduit également à repenser la place et l’utilisation des stages dans la

formation. Comment en faire des lieux et des moments où une réelle pratique

réflexive puisse être réalisée ? Par qui, où et à quels moments ces dispositifs

doivent-il être gérés ? Quel est le rôle des enseignants et quel est celui des

praticiens du terrain dans ce processus ?

Si l’introduction des situations d’intégration permet une certaine articulation entre

savoirs enseignés et action professionnelle, des obstacles empêchent encore les 

étudiants de pratiquer ces liens. La nature de ces obstacles n’a pas été étudiée mais

la proportion élévée de cours disciplinaires par rapport aux cours privilégiant une

approche de la complexité n’est pas étrangère à cela. On pourrait aussi dire que les

étudiants considèrent la pratique et la théorie comme deux disciplines non conjointes

et pas toujours compatibles.

13 Perrenoud P., Mettre la pratique réflexive au centre du projet de formation, In Cahiers pédagogiques, Janvier 2001, n° 390,

pp. 42-45 
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Fribourg, le 12 juin 2001 
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L’intégration des pratiques d’évaluation des apprentissages aux
pratiques pédagogiques dans le contexte 
des approches par compétences
Gilles Raîche, Université du Québec à Montréal
Dans le contexte des nouvelles approches par compétences, à quelque ordre
d’enseignement que ce soit, les pratiques pédagogiques ne peuvent plus être isolées des

pratiques d’évaluation des apprentissages qui les accompagnent toujours. Pédagogie et

évaluation vont ainsi de plus en plus de pair. À cet égard, les pratiques pédagogiques

doivent préparer les élèves au processus d’évaluation de leurs apprentissages et,

simultanément, les pratiques d’évaluation de leurs apprentissages doivent contribuer au

développement de ces mêmes apprentissages. 

À cet égard, des pistes de solution à l’intégration des pratiques d’évaluation des

apprentissages aux pratiques pédagogiques dans le contexte des approches par

compétences sont proposées.

Évaluer des apprentissages dans le contexte des approches par compétences
Pendant longtemps on a considéré que les pratiques d’évaluation des apprentissages
devaient consister en un moment dissocié des pratiques pédagogiques. L’élève apprenait

et, par la suite, il était évalué. Il fallait à tout prix éviter d’enseigner pour le test. Cette

conception de l’évaluation des apprentissages est en voie de changer complètement. À cet

égard, les révisions des curriculums scolaires à travers le monde, sous diverses

appellations, visent à ce que les apprentissages soient réalisés dans un contexte

significatif, authentique et qui se rapproche ainsi de la réalité professionnelle ou

quotidienne des apprenants. C’est ce que nous associons ici globalement aux approches

par compétences. 

Dans cet esprit, les écrits de réflexion et de soutien à la formation des enseignants plus

récents en évaluation des apprentissages témoignent de cette préoccupation d’intégration

des pratiques d’évaluation des apprentissages aux pratiques pédagogiques en utilisant la

terminologie d’évaluation pour l’apprentissage (assessing for learning), pour la classe

(classroom assessment) ou impliquant l’élève dans son apprentissage (student-involved). 

Toutefois, actuellement, outre les habituels travaux en mesure qui ont de la difficulté à

s’arrimer à l’évaluation des compétences, dans les écrits de nature plus formellement 
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scientifique on s’intéresse beaucoup plus au développement de la pratique de la

correction par échelles descriptives d’appréciation (grading et scoring rubric), ce qui

nous semble assez limité et pas nécessairement en lien avec l’intégration de l’évaluation

des apprentissages aux pratiques pédagogiques, plutôt qu’aux autres aspects plus

significatifs des pratiques d’évaluation des apprentissages.

Principes d’évaluation des apprentissages dans le contexte des approches par
compétences
Les écrits contemporains en évaluation des apprentissages soulignent, de manière
souvent isolée, différents principes qui doivent être sous jacents à l’évaluation des

compétences. Tous ces principes ont toutefois la particularité de nécessiter une

intégration des pratiques d’évaluation des apprentissages aux pratiques pédagogiques.

Raîche, Cantin et Lalonde (Raîche, 2006 ; 2005) ont tenté d’identifier et de regrouper ces

différents principes. Quatre grandes catégories de principes, qui ne sont pas

nécessairement exclusives, ont été créées : apprentissage, authenticité, équité et

intégration. 

La première de ces catégories réfère au fait que dans une approche par compétences

l’apprentissage de l’élève est au cœur de l’évaluation des apprentissages. Pour cette

raison elle doit avoir pour principe d’être individuelle, puisque c’est l’élève qui apprend,

et non pas son groupe classe. Elle doit aussi être au service de l’apprentissage, être

planifiée et en étroite collaboration avec le processus didactique. Ces quatre principes

reflètent bien les positions d’Angelo et Cross (1998), Biggs (1995) et Stiggins (2004)

quant au fait que l’évaluation des apprentissages doit être centrée sur l’élève, la classe et

l’implication de l’élève. Ces principes reflètent aussi les divers travaux qui ont été

réalisés, surtout au Québec, au regard de l’évaluation formative (Scallon, 1988) et des

réflexions au regard de l’évaluation des compétences (Scallon, 2004).

La seconde catégorie concerne l’authenticité des tâches d’évaluation. C’est sûrement cet

aspect de l’évaluation des apprentissages qui s’est avéré le levier le plus important pour

favoriser la volonté de modifier les pratiques d’évaluation et les pratiques pédagogiques

dans le contexte des approches par compétences. Évaluer des apprentissages dans une

approche par compétences exige ainsi que les tâches d’évaluation soient le plus possible

en lien avec les actions qu’un élève a à effectuer dans la société, le plus possible dans un

avenir rapproché pour qu’elles aient un sens pour lui et ses apprentissages. Elles doivent

donc respecter les deux principes d’authenticité et de signification. Ces principes ont été

principalement mis de l’avant par Wiggins (1989) et réaffirmés par Scallon (2004).

La troisième catégorie est celle de l’équité qui regroupe les principes de transparence et

d’équivalence des évaluations. Dans le contexte des approches par compétences,

l’apprentissage est tributaire de la compréhension des résultats d’évaluation, autant par

l’élève que par les divers intervenants du monde de l’éducation, autant pour lui permettre

d’apprendre que pour donner un sens à ces résultats. C’est en ce sens qu’il faut aussi

viser, défi important et encore difficile à réaliser, à ce que les résultats d’évaluation soient 
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comparables (équivalents) d’un groupe classe à un autre, d’un enseignant à un autre et

d’un établissement d’enseignement à un autre.

Enfin, la quatrième catégorie, partiellement abordée par Rogiers (2001), appelle des

actions d’intégration selon divers principes. En premier lieu, il s’agit d’enseigner dans le

but de faire réussir les tâches d’évaluation : enseigner pour le test en un sens. Ensuite, il

faut viser à ce que les modalités d’évaluation soient intégrées les unes aux autres et non

morcelées, comme c’est souvent le cas. Enfin, l’intégration des évaluations et des

apprentissages doit se faire au niveau du programme d’études lui-même. Le réseau

collégial québécois a bien résumé ce principe par l’appellation d’approche programme

(Dorais, 1990). Le tableau suivant présente un instantané de ces principes d’évaluation

sous jacents à l’intégration des pratiques d’évaluation des apprentissages aux pratiques

pédagogiques dans le contexte des approches par compétences.

Principes d’évaluation des apprentissages dans le contexte des approches par
compétences
Catégories
Principes
L’évaluation est au service de l’apprentissage

L’évaluation doit être individuelle

L’évaluation est en étroite collaboration avec le processus didactique

Apprentissage

L’évaluation est planifiée

Les tâches d’évaluation sont authentiques

Authenticité

Les tâches d’évaluation sont significatives

La correction des tâches d’évaluation est transparente

Équité

La correction des tâches d’évaluation est équivalente d’un moment à

un autre

Les modalités d’évaluation sont intégrées à l’enseignement

Les modalités d’évaluations sont intégrées les unes aux autres

Intégration

Les modalités d’évaluation sont intégrées au programme d’études
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