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De l’apprentissage à la compétence 

 

D’entrée de jeu, situons le cheminement scolaire en formation professionnelle. L’élève étudie dans un 

programme élaboré par compétences et participe à une formation cohérente qui propose différents 

apprentissages qui pour la plupart sont nouveaux. Que peut signifier pour lui un programme élaboré 

par compétences, une formation cohérente et des apprentissages nouveaux? Comment se construit sa 

formation et comment y contribue-t-il? 

 

L’apprentissage se présente comme une démarche d’appropriation personnelle qui prend appui sur les 

ressources cognitives, affectives et psychomotrices. Cette démarche est influencée par 

l’environnement socio-économique et culturel de même que par des interactions sociales. Renald 

Legendre définit ainsi l’apprentissage : 

Processus d’acquisition ou de changement, dynamique et interne à une personne, laquelle, 
mue par le désir et la volonté de développement, construit de nouvelles représentations 
explicatives cohérentes et durables de son réel à partir de la perception des matériaux, de 
stimulations de son environnement, de l’interaction entre les données internes et externes 
au sujet et d’une prise de conscience personnelle4. 

 

Lorsque la cible de l’apprentissage est la compétence, à quoi fait référence la démarche 

d’appropriation et de prise d’appui sur des ressources? Où se situe cette compétence en lien avec 

l’apprentissage et avec l’élève? Comment se développe-t-elle? Les réponses à l’ensemble de ces 

questions sont présentes dans les prochaines sections. 

1.1 Les ressources au service de l’apprentissage 

L’élève s’appuie sur ce qu’il est, ce qu’il sait et fait déjà pour apprendre et ajouter d’autres savoirs à 

ceux qu’il possède. Il s’investit dans ses apprentissages, met à contribution ses aptitudes et ses 

capacités. L’élève est en mesure d’augmenter ses acquis de connaissances, d’habiletés, de stratégies, 

d’attitudes, etc. et pour ce faire, il mobilise ses ressources internes. 

 

L'apprentissage résulte d’une série d’opérations ou de décisions qui se mettent en œuvre selon les 

situations et en fonction de l’adaptation requise. L’apprenant fait appel à un éventail de ressources 

personnelles pour résoudre des problèmes ou agir avec méthode dans la réalisation d’une tâche. Ses 

savoirs sont d’ordre cognitif, métacognitif, affectif, perceptif, social et psychomoteur. Ils sont 

judicieusement mobilisés en fonction du besoin d’apprendre. 

                                                      
4  LEGENDRE Renald, Dictionnaire actuel de l’éducation, 2e édition, Guérin, Montréal, 1993, p. 67. 
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Les ressources internes sont à la base de l’acquisition de la compétence. Des apprentissages 

s’intégreront à des ressources déjà présentes afin de développer une puissance d’action, qui permettra 

de mettre en œuvre des savoirs pour agir. Cette puissance d’action est intérieure et elle doit être 

mobilisée sinon elle reste de l’ordre d’une potentialité. L’utilisation efficiente des ressources de l’élève 

dans des situations complexes lui permet d’effectuer une tâche ou une activité avec succès et de 

s’adapter à des situations nouvelles, non apprises. La compétence est un pouvoir d’agir, de réussir et 

de progresser, qui se met en œuvre dans l’action. 

 

Le tableau suivant présente l’appropriation de la puissance d’action essentielle à la mise en œuvre de 

la compétence. 

L’appropriation de la puissance d’action 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

Note :  La cible représente le seuil d’entrée sur le marché du travail qui permet d’exercer la compétence avec un 
certain niveau de responsabilisation et d’autonomie. 

 

Il existe également d’autres ressources à reconnaître et à mobiliser au moment de l’apprentissage : 

elles sont d’ordre pédagogique, humain, physique ou matériel. Pour développer une compétence, les 

ressources externes sont essentielles et ont une influence au regard de la qualité de la formation. 

 

L’élève se trouve dans un environnement aménagé spécifiquement afin de favoriser son 

apprentissage, et ce, tout au long de sa formation professionnelle. Il a accès à un programme d’études 

rendu explicite par l’enseignement, des technologies, du matériel, des ouvrages de référence et autres. 

Il est en contact avec des personnes qui le guident : la plus importante, l’enseignant, est un modèle 

d’expertise, mais aussi un médiateur pour l’apprentissage. L’expérience d’apprendre se partage avec 

des pairs, s’enrichit de la vision de travailleurs et de celle des proches : ce réseau de soutien est un 

atout contribuant au développement de compétences. Des ressources font partie de l’environnement 

de la formation professionnelle : elles sont mises à la disposition de l’élève et simulent le milieu de 

travail par des installations, un aménagement physique, des équipements, du matériel, etc. Dans une 

formation où les apprentissages pratiques sont essentiels, entrer en relation fonctionnelle avec 

l’environnement et y développer de l’aisance s’avèrent fort importants. 

Capacités 

Apprentissage 

Différents savoirs en 
situation et selon une 
performance définie 

Aptitudes Exercice de tâches 
ou d’activités 

professionnelles 
ou personnelles 

Action pour agir, 
réussir et 

progresser 

État potentiel de 
la compétence 

État opérationnel 
de la compétence 

Puissance Puissance 
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1.2 L’apprentissage de nouveaux savoirs 

Pour acquérir les nouveaux savoirs liés aux compétences de son programme d’études, l’élève doit être 

proactif et intéressé. Connaître d’abord l’existence d’un ensemble de ressources internes et externes, 

pouvoir les utiliser et les reconnaître ensuite comme étant pertinentes au regard de telle compétence, 

de son profil de formation ou de travailleurs jouent un rôle important dans la mobilisation nécessaire 

pour l’apprentissage. 

 

Le transfert des apprentissages appelle une utilisation des savoirs faite de façon opportune et au bon 

moment. En situation d’apprentissage, l’élève participe à des activités variées et effectue les 

différentes tâches en prenant appui sur un ensemble de ressources pour mettre en place d’autres 

savoirs. Lorsque ces savoirs sont assimilés, ils s’ajoutent au bagage personnel. Ainsi, par rapport à 

une action, à une tâche ou à un problème en relation avec l’exercice du métier ou de la vie courante, il 

s’agit pour l’élève d’utiliser au mieux ce qu’il sait, ce qu’il est, et sait faire, ce en temps réel, selon la 

marge de manœuvre dont il dispose, avec la liberté, le risque et le jugement que cela demande. 

L’élève est appelé à décider en connaissance de cause, à agir en visant une certaine autonomie et en 

orientant son action vers une performance déterminée. Être capable de « transfert », c’est orchestrer 

une multitude de ressources utilisées pour agir dans des contextes variés et complexes. 

 

Mobiliser un ensemble de ressources et les savoirs adéquats implique, au plan cognitif, de faire des 

choix et de les valider, de traiter l’information pour lui donner du sens et de la pertinence, d’effectuer 

des combinaisons efficaces, de résoudre des problèmes, etc. Sur le plan physique, certaines tâches 

vont faire appel à des habiletés diverses au moment d’utiliser des outils, des instruments ou des 

appareils spécialisés. Elles exigent de la dextérité et des mouvements coordonnés et efficients. Sur le 

plan social, l’élève va mobiliser des habiletés qu’il possède et les développer encore à l’usage au 

moment, par exemple, de s’investir dans le travail en équipe et de communiquer efficacement. Sur le 

plan personnel, il est attentif aux besoins des autres et il adopte des attitudes qui le servent déjà sans 

doute dans ses relations avec les autres, mais dont les exigences seront très élevées au moment de 

l’apprentissage et en milieu de travail. 

1.3 La compétence en formation professionnelle 

Les ressources internes et externes de même que les nouveaux savoirs sont à la base de l’acquisition 

de la compétence, mais comment formule-t-on ces différentes compétences associées à l’exercice 

d’un métier? Comment la compétence est-elle définie en formation professionnelle? Comment s’inscrit-

elle dans un programme d’études? 
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En formation professionnelle, une analyse de situation de travail pour un métier donné permet de 

constituer un portrait des principales tâches et opérations, d’habiletés, de connaissances et d’attitudes, 

etc. Cette matière de base permet de formuler la compétence et d’y associer différents savoirs. Ces 

savoirs sont mobilisés à l’intérieur d’une variété d’activités, assimilés après un certain entraînement, et 

mis à contribution dans le contexte de réalisation du métier selon une performance attendue au seuil 

d’entrée sur le marché du travail. 
 

Définition de la compétence en formation professionnelle 

La compétence est le pouvoir d’agir, de réussir et de progresser qui permet de réaliser adéquatement des 
tâches, des activités de vie professionnelle ou personnelle, et qui se fonde sur un ensemble organisé de 
savoirs : connaissances et habiletés de divers domaines, stratégies, perceptions, attitudes, etc. 

Dans le programme d’études, la compétence5 est complète en elle-même, circonscrite dans un énoncé et
des éléments, un contexte de réalisation et des critères de performance qui la précisent. Elle est
également assortie de savoirs qui sont balisés. Plus précisément, la compétence : 

• se réalise dans un ensemble de situations complexes ayant des caractéristiques et des contraintes 
propres, situations précisées essentiellement dans un contexte de réalisation. Ce contexte 
renseigne sur des conditions d’exercice et de mise en œuvre d’une tâche ou d’une activité 
professionnelle; 

• indique le niveau de complexité d’exécution de la tâche ou de l’activité, niveau formulé en critères 
de performance. Ces critères sont associés aux éléments de la compétence, ou plus globalement, à 
l’ensemble de la compétence; 

• est d’une ampleur suffisante en englobant une ou plusieurs tâches du métier. Elle permet de jouer 
son rôle de cible pour orienter les apprentissages, tout en se distinguant des autres compétences; 

• couvre plusieurs dimensions des ressources internes et externes qui vont être utilisées avec 
efficience et au moment opportun par l’élève au moment d’agir; 

• est multidimensionnelle, c’est-à-dire qu’elle a comme assises les savoirs qui donnent des 
indications sur les ressources appelées à être mobilisées. Ces savoirs portent sur un ensemble 
intégré d’habiletés, de connaissances, d’attitudes, de stratégies, de comportements, etc. lesquels 
sont reconnus socialement et professionnellement comme essentiels à un métier. 

 

L’évolution de la compétence 

À la suite de l’exercice de tâches ou d’activités dans un ensemble de situations, l’élève intègre les 

différents aspects potentiels et fonctionnels de la compétence pour agir, réussir et progresser. Il fait 

siens les apprentissages nécessaires à l’exercice de la compétence et peut passer à l’action selon la 

performance attendue. En plus de l’action, l’élève est capable de réussir, c’est-à-dire de réaliser avec 

succès les activités de travail en relation avec le métier et d’anticiper les résultats de la mise en œuvre 

de la compétence. Il est en mesure de progresser, d’utiliser les nouveaux savoirs, de les transférer et 

d’aller plus loin dans le développement de sa compétence. 

                                                      
5  À partir de la section 3.1 du chapitre 3, on présente les composantes d’un programme d’études. Par ailleurs, dans son 

format de publication, le programme a également une section « vocabulaire » qui précise la teneur de ses différentes 
composantes. 
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Selon une 
performance 

attendue 

La figure suivante illustre les assises de la compétence. Elles vont permettre son développement 

jusqu’au seuil d’entrée sur le marché du travail pour la formation initiale; plus loin encore, la 

compétence va évoluer en fonction d’expériences de travail, de formation continue ou de tout autre 

approfondissement personnel. La représentation de la compétence du schéma suivant permet de 

l’envisager tant par rapport à la personne qui la développe, qu’en elle-même, par rapport au concept 

défini et utilisé pour l’élaboration des programmes d’études. 
 

L’évolution de la compétence  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Mobilisation de 
ressources internes 

 

Capacités, aptitudes, stratégies
 

Savoirs intégrés et 
compétences acquises 

Seuil défini 

Dans une 
situation 
définie 

(contexte de 
réalisation) 

Autre situation 
et autre 

performance 

Seuil d’entrée sur 

le marché du travail 

Mobilisation de 
ressources externes 

– Enseignants, pairs, travailleurs 
– Autres : programme, équipement, 

environnement physique, 
ressources documentaires et 
technologiques, etc. 
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Un modèle d’évolution de la compétence  
 

 

 

 

 

 

 

 

Le pouvoir de progresser et de se perfectionner est lié au transfert des savoirs acquis dans diverses 

situations complexes et d’exigences appelées à être évolutives. Ce même pouvoir contribue au 

développement de la personne et à son évolution professionnelle : il concourt entre autres à la 

polyvalence, un atout majeur sur le marché du travail. 

1.4 L’acquisition de la compétence 

La compétence est évolutive et pour l’acquérir, l’élève est appelé à passer par différentes étapes. 

Donc, dans une perspective d’apprentissage, la compétence s’acquiert en différentes phases. Quelles 

sont ces phases? 

 

On les nomme exploration, apprentissage de base, intégration-entraînement et transfert. Les phases 

d’acquisition de la compétence servent de fil conducteur pour illustrer le cheminement vers l’atteinte de 

la compétence. Selon sa façon d’apprendre et de s’approprier les multiples dimensions de la 

compétence, l’élève aura sans doute à effectuer des allers-retours entre les différentes étapes de son 

parcours. À l’intérieur de ces quatre phases d’acquisition de la compétence, l’exploration est un 

moment privilégié pour que l’élève se « mette en projet ». À la suite des phases d’apprentissage de 

base, d’intégration-entraînement et de transfert, un enrichissement est susceptible d’être présent en 

fonction des besoins de l’élève. D’emblée, le soutien à l’apprentissage est essentiel pour tous, de 

façon différenciée, et tout au long de l’acquisition de la compétence. 

DDéévveellooppppeemmeenntt  ddee  llaa  ccoommppéétteennccee  aauu--ddeellàà  ddee  llaa  
ffoorrmmaattiioonn  iinniittiiaallee  ((eexxppéérriieennccee  eett  ffoorrmmaattiioonn  ccoonnttiinnuuee))  

AAccqquuiissiittiioonn  ddee  llaa  ccoommppéétteennccee  aauu  sseeuuiill  dd’’eennttrrééee  ssuurr  llee  
mmaarrcchhéé  dduu  ttrraavvaaiill  ((ffoorrmmaattiioonn  iinniittiiaallee))  

MMoobbiilliissaattiioonn  ddeess  rreessssoouurrcceess  iinntteerrnneess  eett  eexxtteerrnneess  
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• Dépassement par l’élève des performances exigées au seuil d’entrée sur le marché du travail 
• Poursuite de l’apprentissage dans le milieu de formation ou dans le milieu de travail 
• Valeur ajoutée à la norme établie au seuil d’entrée sur le marché du travail 

Le schéma suivant illustre les phases d’acquisition de la compétence en inscrivant pour chacune 

d’elles, ce qui la caractérise. 

Les phases d’acquisition de la compétence 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Double rôle du transfert 

Il est important de souligner que le transfert des apprentissages joue un rôle continu et progressif. Il se 

réalise peu à peu par des allers-retours entre les acquis de l’élève et l’apprentissage de nouveaux 

savoirs. Le transfert est présent au niveau de « l’apprentissage » tout au long des différentes phases 

d’acquisition de la compétence. 

L’apprentissage de base 

L’enrichissement 

L’exploration 

L’intégration-entraînement 

• Pertinence pour l’élève et 
liens avec les autres 
compétences  

• Rappel des connaissances 
et des expériences 
antérieures 

• Déclencheur pour motiver 
et susciter l’intérêt de 
l’élève 

• Appel à une mise en projet 

• Mise en œuvre par l’élève 
de la compétence dans une 
tâche globale selon les 
performances exigées au 
seuil d’entrée sur le marché 
du travail 

• Utilisation de la compétence 
dans de nouveaux 
contextes, dans des 
situations variées et 
complexes 

• Manifestation de l’autonomie

• Appropriation par l’élève 
des apprentissages par 
l’application dans des 
activités ou des tâches 
significatives 

• Entraînement progressif 
aux diverses étapes de 
réalisation de la 
compétence 

• Assises de la compétence à 
acquérir 

• Savoirs essentiels : 
connaissances, habiletés de 
tous ordres, stratégies, 
attitudes, perceptions, etc. 

• Participation active de l’élève 
dans des tâches en rapport 
avec la compétence 

• En référence avec un ou 
plusieurs éléments de la 
compétence 

Le transfert  

Transfert d’apprentissage Transfert d’apprentissage 
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Pour la « phase » de transfert associée à l’acquisition de la compétence, elle s’inscrit dans une 

continuité où l’élève a maîtrisé les apprentissages de base et s’est entraîné à utiliser les différents 

savoirs liés à la compétence. Le transfert des savoirs acquis se réalise dans la mise en œuvre de la 

compétence, dans différents contextes. Il implique donc une mobilisation judicieuse des élèves et des 

savoirs liés à la compétence. 

1.5 Les contextes de développement de la compétence 

En ce qui a trait à la formation initiale, le développement de la compétence va se manifester dans des 

activités qui vont en consolider les différentes composantes dans une variété de situations complexes, 

de contextes de réalisation diversifiés, selon des exigences qui pourront augmenter en fonction de 

nouvelles expériences ou de nouveaux apprentissages. Le pouvoir de progresser est associé à 

l’appropriation de plus en plus fine des savoirs essentiels qui permettent d’exercer la compétence avec 

autonomie et en fonction d’un certain niveau de responsabilité. En début de formation, les activités 

d’apprentissage se réalisent davantage avec aide. Par la suite, au cours de la formation, l’élève 

développera de plus en plus l’autonomie au chapitre de la performance attendue sur le marché du 

travail. Plus tard, avec l’expérience, l’autonomie augmentera encore, de même que la capacité 

d’exercer un rôle avec des responsabilités plus importantes. 

La formation 

Le contexte de travail est traduit, en formation, dans des situations d’apprentissage complexes et 

réelles. Les stages en milieu de travail comme les formules d’alternance travail et études offrent des 

occasions d’apprendre qui confrontent l’élève dans sa future situation de travailleur. Ces occasions 

tangibles touchent la finalité de la formation, soit d’avoir un emploi, d’exercer son métier, d’être 

reconnu socialement et économiquement comme travailleur. Jusqu’à cet exercice de réalité, il peut 

arriver que les incidences du choix professionnel, de ses possibilités comme de ses difficultés ne 

soient pas apparues aussi réelles pour les élèves. 
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L’exercice du métier et l’expérience 

Le travailleur exerçant sa compétence à une échelle supérieure à celle de l’entrée sur le marché du 

travail sera en mesure de construire d’autres apprentissages puisqu’en emploi, avec l’expérience, les 

habiletés vont continuer de s’accroître. Il en sera de même pour le niveau d’autonomie, la 

responsabilisation, la vitesse d’exécution, la dextérité, etc. Le travailleur poursuivra le développement 

de sa compétence au travail ou en fonction d’autres formations ou spécialisations. L’organisation du 

travail peut poser un défi d’adaptation, de transformations dans les procédés, de spécialisation de la 

tâche, de supervision d’autres travailleurs, etc. Tous ces exemples sont sources de défis et ils 

présentent des occasions d’aller plus loin dans le développement de la compétence et dans 

l’épanouissement personnel. 

 

Le cheminement de la formation à l’emploi 

 

 

 

 

 

 

* Entraînement, stages et alternance travail-études. 

Contexte 
de formation 

Vie professionnelle 

Simulation du 
contexte de travail* 

Expérience 
au travail 

Formation initiale Formation continue 
CCoommppéétteennccee  

aauu  sseeuuiill  dd’’eennttrrééee  ssuurr  
llee  mmaarrcchhéé  dduu  ttrraavvaaiill  
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Des rôles et des visées complémentaires 

 

Ce deuxième chapitre présente les deux principaux acteurs qui interviennent au moment de la 

formation : l’élève et l’enseignant. Ils entrent en scène avec des rôles bien particuliers; un élève 

engagé dans ses apprentissages et dans son environnement; un enseignant intervenant sur le plan 

pédagogique et soutenant le cheminement de l’élève. Deux rôles complémentaires et indissociables 

pour la réussite. 

2.1 L’engagement de l’élève 

Sur le plan de sa carrière, pour l’élève en formation professionnelle, la décision de s’orienter vers un 

métier l’a incité à s’inscrire dans une formation qualifiante. Plusieurs éléments ont pu l’amener à choisir 

un métier : intérêts, aptitudes, valeurs, besoins, influences de la famille et des amis, etc. Ultimement, 

sa motivation est d’apprendre un métier, d’être un travailleur reconnu embauché afin d’être, avec tout 

ce que cela implique notamment sur le plan personnel, social, économique et sur le plan de la 

formation initiale et continue. 

 

En termes de cheminement de formation, la mobilisation nécessaire pour s’investir dans de nouveaux 

apprentissages est liée à l’intérêt que l’élève porte à ses apprentissages et à l’effort qu’il y investit. Plus 

motivé parce qu’il a choisi de s’engager, il perçoit la valeur d’une activité, est en mesure d’évaluer sa 

compétence à la réaliser et le chemin à parcourir pour y arriver. Être en contrôle sur ses moyens et 

anticiper les conséquences de ses choix contribuent à persévérer dans ses décisions, à 

« s’accrocher » et à y développer sa « couleur personnelle » et ses créneaux. Le sens et l’utilité d’une 

tâche ou le sens associé à l’acquisition d’une compétence font souvent la différence quant au plaisir 

d’apprendre, au succès ou à l’échec de la formation. 

 

En fonction de ses apprentissages, ayant arrêté son choix pour un métier, l’élève est amené à 

s’engager concrètement dans des projets. S’engager, c’est se sentir concerné par les étapes qui 

marquent le cheminement vers la compétence et trouver le sens des apprentissages; c’est aussi 

prendre sur soi la responsabilité d’atteindre un objectif et de trouver les moyens pour y parvenir. 

Lorsqu’il apprend, l’élève est en mesure de recourir à diverses stratégies, de chercher et de choisir ses 

propres solutions. Il apporte au besoin les correctifs nécessaires à la situation. Parmi les stratégies 

dont il dispose pour intégrer ses apprentissages, il peut : 

• faire des allers-retours à partir de ce qu’il sait et de ce qu’il doit apprendre; 

• s’appuyer sur ses savoirs pour en construire d’autres; 

• transférer des habiletés qu’il maîtrise vers d’autres habiletés à assimiler; 

2
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• exploiter l’information; 

• effectuer des vérifications; 

• répéter des actions; 

• demander de l’aide à des personnes ou utiliser d’autres sources de référence; 

• et autres. 

 

C’est ainsi que l’élève intègre peu à peu une démarche d’apprentissage qui lui est propre et qui va lui 

permettre de développer sa compétence avec un plus haut niveau de responsabilité. Les 

apprentissages sont mis en pratique et intégrés avec de plus en plus d’aisance dans des situations de 

plus en plus complexes. La prise en charge dans la formation contribue au développement de 

l’autonomie associée à la compétence et l’enseignant est présent pour soutenir l’élève dans cette 

appropriation responsable de la compétence. 

L’entourage 

L’environnement perçu comme un milieu de vie et le groupe, comme une « communauté 

apprenante », devraient amener chacune et chacun à s’impliquer dans son cheminement d’autant plus 

que cette formation est courte et exigeante. L’élève en apprentissage partage avec les autres ses 

doutes, ses questions et les étapes significatives de sa démarche. Il présente également ses réussites 

et fait part des difficultés éprouvées pendant les tâches et exercices qu’il réalise. 

 

Le travail en équipe est présent sur le marché du travail et doit être pris en considération dans les 

situations d’apprentissage. Il permet aux élèves d’apprendre dans le respect des autres, encourage le 

partage avec les pairs et favorise le soutien mutuel. L’élève participe avec d’autres à résoudre des 

problèmes et à mettre en œuvre des projets collectifs pour produire des objets, effectuer une tâche, 

etc. Ce faisant, il ajuste ses interactions en fonction des activités d’apprentissage. 

 

Le contexte de la formation professionnelle regroupant des jeunes et des adultes amène un partage 

d’énergie et d’expériences variées. L’enseignant et les travailleurs contribuant à la formation vont 

exécuter les tâches, les rendre significatives par des démonstrations, des découpages et des 

explications. Ils sont des modèles par leur expérience, leurs attitudes et leurs gestes professionnels. 

2.2 L’accompagnement de l’enseignant 

L’enseignant joue un rôle essentiel auprès de l’élève pour l’accompagner dans l’apprentissage d’un 

métier. Il reconnaît ce dernier comme le responsable de sa démarche et l’amène à développer des 

habiletés d’analyse, de synthèse, de prise de décision et d’autoévaluation. L’enseignant est appelé à 

créer un environnement favorable à l’apprentissage et contribue à instaurer une dynamique où l’élève 
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construit ses savoirs. Il est la ressource qui s’approprie le programme à enseigner et qui élabore des 

activités d’apprentissage pertinentes pour développer les compétences attendues. Il situe ces 

dernières dans une vision intégrée du métier et selon les exigences du programme. 

La différenciation pédagogique 

La différenciation pédagogique s’avère essentielle. Il importe à l’enseignant que les élèves trouvent du 

sens à ce qu’ils apprennent et fassent des liens avec ce qu’ils sont, ce qu’ils sont capables de faire et 

ce qu’ils savent. Les activités d’apprentissage peuvent être vécues et assimilées de façon différente 

d’une personne à une autre selon les formes d’intelligence, les types de personnalité, les styles 

d’apprentissage, les rythmes individuels, le besoin de comprendre en passant par l’expérience 

pratique, etc. L’âge et les expériences de travail et de vie influencent également la dynamique du 

groupe. Pour l’enseignant, tenir compte des différences permet de réguler l’enseignement en ciblant 

les besoins de chacun de ses élèves. Cette façon de faire est liée à une préoccupation de réussite. 

 

L’enseignant doit favoriser une certaine souplesse de façon à permettre aux élèves de s’investir tout 

en leur donnant la possibilité de faire des choix et de développer leur autonomie. Il accueille les 

propositions en cours d’apprentissage, prévoit des plages de temps pour la participation de l’élève à 

l’enrichissement des activités par des projets axés sur des centres d’intérêt communs. L’enseignant 

élabore des situations stimulantes, souples, variées et en réponse aux besoins, laisse la place aux 

expériences pertinentes ainsi qu’à des exploitations divergentes (projets personnels selon les centres 

d’intérêt, approfondissement de différentes dimensions de la compétence, etc.). Il décide de quelle 

façon ses élèves et lui-même peuvent être créatifs tout en respectant les exigences du programme et 

celles de l’évaluation. 

 

Une attention particulière doit être portée à des apprentissages qui sont importants tout au long de la 

vie tels que la communication, le travail en équipe, la résolution de problèmes, le développement de 

l’esprit critique ou encore l’agir avec méthode. Ces préoccupations peuvent être pointées comme des 

intentions éducatives qui contribuent entre autres à augmenter l’employabilité et la polyvalence. 

 

Ces intentions inscrites dans le programme, celles que l’on trouve dans le projet éducatif de 

l’établissement d’enseignement ou celles que l’enseignant choisit peuvent donner accès à des 

capacités de haut niveau. La Politique d’évaluation des apprentissages insiste tout particulièrement sur 

la langue qui, comme outil, permet de faire état de situations professionnelles, d’émettre des opinions, 

d’expliquer des résultats d’intervention au regard du niveau de la tâche, de mettre en valeur sa culture 
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et d’enrichir ses ressources personnelles. La communication est à la base de la mise en commun de la 

pensée et des savoirs : l’utilisation juste de la langue devient une cible d’intérêt majeur en formation 

professionnelle. L’élève a une prise en charge importante à faire dans le développement de 

compétences-clés qui lui serviront dans sa vie professionnelle et personnelle. 

Des repères sur l’implication pédagogique découlant de la définition de compétence 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

Des repères sur l’implication pédagogique en relation avec l’aspect multidimensionnel de la 
compétence 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Intégrer les multiples 
dimensions d’une 
compétence requiert 
une organisation des 
savoirs ainsi que des 
moyens permettant de 
structurer les 
apprentissages. Ces 
savoirs sont alors plus 
accessibles et 
circonscrits. 

La compétence 
permet de réaliser 
adéquatement des 
tâches ou des activités 
de travail. Afin 
d’amener chez l’élève 
l’efficience attendue, 
des tâches et des 
situations 
représentatives de la 
réalité du métier 
doivent être fournies. 

Le pouvoir d’agir 
suggère de l’autonomie 
et un certain niveau de 
responsabilité. Il 
implique de fournir des 
occasions d’exercer 
cette autonomie et 
d’agir en étant 
conscient de 
l’imputabilité des 
actions ou de leur 
résultat. 

Le pouvoir de réussir 
suggère l’efficience et 
la reproductibilité. 
L’élève doit avoir des 
occasions multiples 
d’exercer la 
compétence en tout ou 
en partie.  

Le pouvoir de 
progresser requiert 
un transfert des 
ressources, des 
savoirs ou de la 
compétence, et leur 
utilisation dans des 
situations nouvelles. 
La compétence se 
développe au-delà de 
la formation. 

Afin d’assurer la 
reproductibilité, la 
compétence doit être 
exercée dans différents 
contextes à plusieurs 
reprises, selon un 
niveau de performance 
comparable. Elle 
pourra être évaluée 
informellement ou 
formellement plus 
d’une fois. 

La puissance d’action 
se développe peu à 
peu comme une 
maîtrise des savoirs 
essentiels à une 
compétence. Cette 
puissance devient un 
véritable pouvoir 
d’agir, de réussir et 
de progresser dans 
différentes situations.

La puissance d’action 
et l’agir associés à la 
compétence rendent 
l’élève capable 
d’estimer les résultats 
de l’action et de les 
communiquer. La 
compétence acquise 
permet d’anticiper les 
résultats sans avoir à 
effectuer l’action. 



 

 

 

LA PLANIFICATION PÉDAGOGIQUE 

 

Tout enseignant, expérimenté ou non, procède à une planification avant de commencer son

enseignement. L’ampleur de cette préparation peut varier d’une compétence à l’autre, d’un enseignant à

l’autre ou d’un groupe d’élèves à un autre. L’enseignant doit prendre connaissance de ce qu’on attend

de lui et de l’élève, du temps imparti à la compétence et de la place de celle-ci dans le programme. Il va

consulter et s’approprier les exigences pour enseigner et évaluer, déterminer les savoirs à aborder, les

stratégies pédagogiques, de même que les moyens pour enseigner et évaluer la compétence. Il va

également s’assurer de la disponibilité de l’équipement, des locaux et des ressources.  
 

Toutes ces étapes font partie de ce qu’on appelle dans le présent cadre de référence, la planification

pédagogique. Celle-ci englobe toute la préparation entre le moment où l’enseignant apprend qu’il devra

enseigner, celui où il se trouve en présence des élèves, jusqu’à l’instant où il effectue un retour sur les

résultats de l’évaluation et sur son enseignement. En fait, la planification pédagogique s’ajuste tout au

long des apprentissages des élèves à partir des prévisions de départ et en fonction des situations

vécues en cours de route. Bien sûr, des contraintes de temps limitent parfois les travaux de planification,

mais que cette planification soit très élaborée ou moins préparée, elle demeure une préoccupation

majeure puisqu’elle assure des gestes pédagogiques efficaces et une meilleure maîtrise de

l’environnement. Elle contribue à une plus grande sécurité d’esprit et une confiance en soi, ce qui est

d’une valeur appréciable pour l’enseignante et l’enseignant. En bout de ligne, la planification permet

d’offrir à l’élève une formation organisée, cohérente et complète. 
 

Cette deuxième partie du cadre présente un modèle de planification pédagogique basé sur : 

• l’appropriation d’exigences formelles pour l’enseignement; 

• les phases d’acquisition de la compétence. 
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L’appropriation d’exigences formelles 

 

Le Ministère élabore et met à la disposition de l’enseignant des documents de référence obligatoires 

pour l’enseignement et l’évaluation. Le programme d’études professionnelles et le référentiel pour 

l’évaluation des apprentissages (spécifications aux fins de la sanction) sont des productions destinées 

aux établissements d’enseignement. Elles constituent des encadrements pour préciser le contenu, le 

matériel ainsi que les ressources appropriées. Ces productions servent de références communes et 

obligatoires, desquelles les enseignants dérivent les activités. Le présent chapitre présente les 

composantes principales de ces deux productions qui traduisent les exigences pour enseigner et 

évaluer. 

 

Les exigences formelles 
 

 

 

 

 

Depuis 2003, le format de présentation des programmes d’études professionnelles et celui des 

instruments de référence en évaluation a été actualisé, et certaines composantes modifiées. 

En annexe, sont présentés des tableaux de conversion d’un programme et des productions associées 

au référentiel pour l’évaluation; ces tableaux qui permettent d’établir une comparaison entre l’ancien 

format de présentation et le nouveau peuvent aider à faire le lien avec l’information utilisée dans le 

présent cadre de référence. 

3.1 L’obligation et la marge de manœuvre liées aux exigences 

Le programme d’études professionnelles contient les compétences qui sont les cibles de la formation. 

Il constitue une référence à l’intérieur de laquelle les enseignantes et les enseignants sont appelés à 

délimiter leurs interventions pédagogiques. Le programme et le référentiel pour l’évaluation aux fins de 

la sanction trouvent leurs assises à l’intérieur de la Loi : 

Le ministre établit, (…) à l’enseignement primaire et secondaire, les programmes 
d’études (…), et s’il l’estime opportun, dans les spécialités professionnelles qu’il détermine. 
Ces programmes comportent des objectifs et un contenu obligatoires et peuvent 
comprendre des objectifs et un contenu indicatifs qui doivent être enrichis ou adaptés selon 
les besoins des élèves qui reçoivent les services.6 

                                                      
6  Loi sur l’instruction publique, L.R.Q., chapitre I-13.3, article 461. 

le programme 
d’études  

les spécifications 
pour la sanction 

… pour enseigner, soit … pour évaluer, soit 

3
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Des différentes rubriques qui composent le programme découlent des exigences aux fins 

d’apprentissage et aux fins de la sanction. Le programme est traduit en activités d’apprentissage et 

d’évaluation par les établissements d’enseignement. Il contient des composantes obligatoires ou 

indicatives et c’est aussi le cas pour le référentiel en évaluation. 

 

Les sections qui suivent portent sur les différentes composantes du programme et sur celles du 

référentiel pour l’évaluation. Les formats de présentation utilisés pour la publication de ces documents 

de référence groupent l’information essentielle et permettent d’illustrer la compétence. 

3.2 Le programme d’études 

À l’occasion de la conception d’un programme, sont choisis les savoirs essentiels à la formation, 

savoirs liés à l’exercice d’un métier et à l’évolution de l’individu dans sa vie professionnelle. Mais 

quelles sont les fonctions d’un programme? À qui le programme est–il destiné? 

• Le programme présente les résultats attendus par la formation et il a une influence directe sur le 

choix des activités d’apprentissage et d’évaluation. Il ne comprend cependant pas ces activités, 

ni les contenus de cours, ni les stratégies, ni même les moyens d’enseignement, lesquels sont 

sous la responsabilité des établissements d’enseignement et des enseignants. Le programme 

constitue un instrument de référence en matière d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. 

• Les instruments d’évaluation comme ceux de reconnaissance des acquis et des compétences 

dérivent du programme. Pour obtenir la reconnaissance de leurs compétences, les personnes 

doivent démontrer qu’elles les ont acquises en se référant aux exigences du programme. 

• Le programme permet à la personne en formation ou en recherche d’une carrière d’avoir une vue 

globale des compétences à acquérir pour l’exercice d’un métier. Il peut ainsi connaître le contexte 

de réalisation de ce métier et le niveau à atteindre pour se qualifier à la sanction. 

• Le programme d’études est aussi un instrument de référence en matière d’organisation 

pédagogique. En effet, sa mise en œuvre dans les établissements exige la mobilisation d’un 

certain nombre de ressources humaines, financières et matérielles ainsi que des aménagements 

physiques. Ces ressources seront choisies ou prises en considération dans le respect des 

exigences du programme. 

• L’acquisition de l’ensemble des compétences du programme est requise pour l’obtention du 

diplôme. Le programme est donc un instrument de référence pour la sanction des études. Il permet 

aux établissements d’enseignement qui ont la responsabilité de son application d’offrir une 

formation comparable à l’ensemble des élèves, dans un souci d’égalité, d’équité et de justice. 
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• Le programme présente l’ensemble des compétences attendues pour l’exercice du métier et dont 

le niveau de maîtrise en formation professionnelle correspond au seuil d’entrée sur le marché du 

travail. Il constitue une source d’information privilégiée qui trace le portrait d’un métier et de ses 

exigences. 

 

La planification pédagogique requiert de l’enseignant une appropriation judicieuse du programme. 

On y trouve une information essentielle dans les premières pages des programmes. On peut y lire : 

Le programme d’études professionnelles est constitué d’un ensemble cohérent de 
compétences à acquérir; (…). Il décrit les apprentissages attendus de l’élève en fonction 
d’une performance déterminée. Il fait par ailleurs l’objet d’un document pédagogique officiel 
qui permet à ce titre la reconnaissance de la formation qualifiante aux fins de l’exercice d’un 
métier7. 

 

Le programme présente différentes composantes dont les principales sont rapidement explicites. Ainsi, 

les buts du programme et les intentions éducatives situent le métier dans la double réalité du travail et 

de la formation. Les buts font état du résultat final recherché par la formation, décrivent sommairement 

le métier et reprennent les buts généraux de la formation professionnelle. Les intentions éducatives 

incitent l’enseignant à intervenir dans une direction donnée à chaque fois qu’une situation s’y prête. 

Elles précisent l’action pédagogique attendue pour mettre en contexte les apprentissages des élèves, 

avec les dimensions personnelles et professionnelles sous-jacentes à l’exercice de son futur rôle de 

travailleur. 

 

La matrice des compétences est un des éléments organisateurs qui favorisent une vision globale. Elle 

illustre les compétences dans un ordre logique et gradué en fonction des apprentissages à acquérir. 

Elle présente l’ensemble des compétences en tableau et les relations qu’elles ont entre elles. 

Le logigramme8 suggéré pour l’organisation pédagogique permet de repérer les compétences qui sont 

préalables à d’autres ainsi que celles qui pourraient être acquises en parallèle. 

 

                                                      
7  Cette définition apparaît dans tous les programmes d’études professionnelles, versions publiées à partir de 2004. Une 

légère modification y sera apportée sous peu pour extraire des programmes la notion de module et mettre à jour la 
définition de compétence telle que formulée dans le présent cadre de référence. 

8  Le logigramme peut aussi présenter un ordre séquentiel de l’organisation de la formation. On le trouve dans le guide 
d’organisation pédagogique du programme d’études à titre de suggestion. Dans certains cas, un logigramme « maison » 
est élaboré à partir de la proposition ministérielle. Il permet de traduire l’organisation proposée des compétences dans le 
programme, pour un établissement d’enseignement donné et selon ses possibilités et ses contraintes. 
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Le programme présente également les compétences qui reflètent une situation de travail réelle 

correspondant à la pratique du métier et de son évolution prévisible. On les situe dans un contexte de 

réalisation et les précise en fonction de performances attendues. Les compétences sont traduites en 

comportement ou en situation et sont générales ou particulières. Une compétence particulière est en 

relation étroite avec une ou plusieurs tâches du métier, alors que la compétence générale se rattache 

à des activités de travail ou de vie professionnelle, significatives et importantes. Les savoirs liés à la 

compétence et leurs balises formulés dans le programme précisent ce que l’élève sera amené à 

savoir, devoir être et pouvoir faire en lien avec un élément ou l’ensemble de la compétence. Les 

savoirs illustrent des connaissances, habiletés, stratégies, attitudes, perceptions, etc. qui seront 

appliquées dans la réalité du marché du travail. 

 

Dans un programme d’études, l’énoncé et les éléments de la compétence, le contexte de réalisation, 

les critères de performance et leur équivalent dans la compétence traduite en situation sont 

obligatoires. Ces composantes du programme et du référentiel en évaluation des apprentissages sont 

présentées à la page 30. 
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Compétence traduite en comportement9 

Énoncé de la compétence Contexte de réalisation 

• Indique le résultat final que l’élève doit atteindre. 
• Fait état d’une vision d’ensemble. 

• Permet de refléter et de cerner dans quelle situation la 
compétence s’applique dans le milieu de travail. 

 • Précise le type d’équipement, les instruments, les 
références, les règlements, etc. qui sont propres à 
l’exercice du métier. 

• Présente des situations qui devront être reproduites 
aux fins d’apprentissage. 

 

Éléments de la compétence Critères de performance 

• Décrivent la compétence sous la forme de 
comportements particuliers, observables et 
mesurables. 

• Correspondent à des actions qui représentent une 
tâche ou une activité réelles de travail. 

• Constituent les grandes étapes d’exécution ou 
décrivent les composantes principales de la 
compétence visée. 

• Sont structurés par processus ou par produit. 

• Définissent des exigences qui permettent de porter un 
jugement sur l’acquisition de la compétence (qualité, 
durée pour la réalisation, règles, attitudes, etc.). 

• Précisent le seuil attendu pour l’acquisition de la 
compétence. 

• Accompagnent chacun des éléments de la 
compétence ou sont liés à l’ensemble de la 
compétence. 

• Précisent et guident l’élaboration des situations 
d’apprentissage et d’évaluation. 

• Réfèrent à des dimensions observables et 
mesurables. 

 

Suggestions10 de savoirs liés à la compétence Balises liées aux savoirs 

• Définissent les apprentissages essentiels et 
significatifs que l’élève doit faire pour mettre en 
œuvre et développer la compétence. 

• Servent d’assises pour les activités d’apprentissage. 
• Comprennent des connaissances, des habiletés, des 

attitudes, des perceptions et des stratégies 
applicables dans des situations de travail réelles. 

• Renseignent sur l’étendue ou les limites des savoirs à 
aborder lors de l’apprentissage. 

• Précisent soit le champ d’application ou le degré de 
complexité des savoirs. 

• Cernent ce qui est le plus pertinent pour chacun des 
savoirs. 

• Présentent un choix non exhaustif, associé aux 
savoirs, qui doit être complété lors des activités 
d’apprentissage et d’évaluation. 

 

                                                      
9 MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION, FORMATION PROFESSIONNELLE ET TECHNIQUE ET FORMATION CONTINUE, 

Élaboration des programmes d’études professionnelles, Guide de conception et de production d’un programme, Ministère 
de l’Éducation, Québec, 2003, p. 31 à p. 42. Pour rendre l’information plus explicite, on a interprété l’utilisation que peut en 
faire l’enseignante ou l’enseignant. 

10  Pour la compétence traduite en comportement comme pour la compétence traduite en situation, les suggestions de savoirs 
liés à la compétence et les balises liées aux savoirs sont fournies à titre indicatif. Les autres composantes sont obligatoires. 



26 L’appropriation d’exigences formelles  

 

 

Compétence traduite en situation11 

Énoncé de la compétence  
 
• Présente une synthèse de la compétence à développer. 
• Indique la cible de l’apprentissage. 
• Représente une intention à poursuivre tout au long de l’apprentissage. 

Éléments de la compétence   
 
• Délimitent l’essentiel de la compétence. 
• Présentent l’intention à poursuivre. 
• Portent sur la compétence et non sur les phases de mise en situation ou les activités d’apprentissage. 
• Mènent à des résultats qui peuvent varier d’une personne à une autre, tout en ayant le même objectif à atteindre. 
• Orientent le plan de mise en situation. 
• Précisent l’apprentissage visé. 
• Orientent la planification des activités d’apprentissage et d’évaluation. 

Plan de mise en situation  
 
• Présente une progression dans l’apprentissage de nature itérative en trois phases : information, réalisation et 

synthèse. 
• Donne une orientation à la mise en œuvre de l’activité d’apprentissage. 
• Décrit la situation éducative permettant le développement de la compétence visée. 

Conditions d’encadrement 
 
• Définissent des points de repère et des moyens pour assurer le bon déroulement des activités. 
• Peuvent comprendre des lignes directrices pour l’apprentissage, l’accompagnement de l’élève ou encore pour 

des modalités d’organisation pédagogique (espace physique, moyens pratiques, etc.). 

Critères de participation 
 
• Accompagnent les phases d’information, de réalisation et de synthèse du plan de mise en situation. 
• Décrivent les exigences de participation des élèves tout au long de l’apprentissage. 
• Portent sur des manifestations observables de l’engagement de l’élève dans ses apprentissages. 
• Permettent de porter un jugement sur la qualité de participation de l’élève et d’inférer la réussite ou l’échec du 

développement de la compétence. 
• Permettent de déterminer des critères d’évaluation en rapport avec l’énoncé et les éléments de la compétence. 

Suggestions12 de savoirs liés à la compétence Balises liées aux savoirs 
 
• Définissent les apprentissages essentiels et 

significatifs que l’élève doit faire pour mettre en 
œuvre la compétence. 

• Servent d’assises à la compétence. 
• Comprennent des connaissances, des habiletés, des 

attitudes, des perceptions et des stratégies 
applicables dans des situations de travail réelles. 

 

 
• Renseignent sur l’étendue ou les limites des savoirs à 

aborder lors de l’apprentissage. 
• Précisent soit le champ d’application soit le degré de 

complexité des savoirs. 
• Cernent ce qui est le plus pertinent pour chacun des 

savoirs. 
• Présentent un choix non exhaustif, associé aux 

savoirs, qui doit être complété lors des activités 
d’apprentissage et d’évaluation. 

 

                                                      
11  Ibid., p. 37 à p. 39. Pour rendre l’information plus explicite, on a interprété l’utilisation que peut en faire l’enseignante ou 

l’enseignant. 
12  Pour la compétence traduite en comportement comme pour la compétence traduite en situation, les suggestions de savoirs 

liés à la compétence et les balises liées aux savoirs sont fournies à titre indicatif. Les autres composantes sont obligatoires. 
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3.3 Le référentiel pour l’évaluation des apprentissages aux fins de la sanction 

Dans la foulée du programme d’études, les critères d’évaluation, élaborés à partir des critères de 

performance du programme, sont obligatoires. On les retrouve dans les spécifications aux fins de la 

sanction. Comme autres documents ajoutés dans le Référentiel pour l’évaluation des apprentissages, 

une description d’épreuve ou une description de la participation ainsi qu’une fiche d’évaluation 

s’ajoutent pour chaque compétence à titre de suggestions. 

Les spécifications aux fins de la sanction 

Les spécifications sont les repères essentiels pour l’évaluation aux fins de la sanction et ces repères 

découlent des critères de performance du programme. Le critère d’évaluation présente la performance 

attendue de l’élève dans les activités choisies et est rattaché à un indicateur qui fait état de l’aspect à 

évaluer. 

 

Les formats de présentation des spécifications pour une compétence traduite en comportement et en 

situation sont illustrés dans les tableaux suivants. Ils reprennent chacune des composantes des 

spécifications afin d’en expliquer la teneur. 
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Spécifications pour l’évaluation d’une compétence traduite en comportement 

Énoncé de la compétence 

Report intégral de l’énoncé de la compétence du programme d’études. 
Éléments retenus Indicateurs Critères d’évaluation Points 

• Présentent les aspects 
essentiels et les plus 
significatifs de la 
compétence. 

• Permettent de démontrer 
l’acquisition de la 
compétence. 

• Présentent l’aspect 
ou l’angle à évaluer. 

• Précisent la performance 
attendue au regard de chaque 
indicateur. 

• Sont sélectionnés parmi les 
critères de performance de la 
compétence ou en découlent. 

 

• Assignent 
l’importance 
relative de 
chaque critère 
et indicateur. 

 

Seuil de réussite : Indique le nombre de points à atteindre pour démontrer que la compétence est acquise selon 
les exigences attendues au seuil d’entrée sur le marché du travail. 

Règle de verdict : Fait état d’une préséance de critères de performance sur d’autres critères et exigés en plus du 
seuil de réussite. Par exemple : respect des règles de sécurité; respect des règles d’hygiène et d’asepsie. 

 

 

Spécifications pour l’évaluation d’une compétence traduite en situation 

Énoncé de la compétence 

Report intégral de l’énoncé de la compétence du programme d’études. 
Situations retenues Indicateurs Critères d’évaluation √ 

• Présentent les aspects essentiels et 
les plus significatifs pour l’acquisition 
de la compétence. 

• Sont extraites ou dérivées de la 
compétence. 

• Sont des situations éducatives dans 
lesquelles l’élève se trouve pour 
développer la compétence. 

 

• Présentent l’aspect de 
la situation à évaluer. 

• Sont liés aux situations et aux 
critères de participation. 

• Précisent chacun des indicateurs 
et sous quel angle l’évaluation 
doit se faire. 

• Servent à juger de la 
performance dans le 
développement de la 
compétence. 

• Permettent d’inférer l’acquisition 
de la compétence. 

• Précisent les critères de 
participation à réussite 
obligatoire. 

 
 

 
 
 

 
 
 
 

 
 

 

Seuil de réussite : Indique le nombre total de critères de participation à réussir pour que l’on considère la 
compétence comme acquise. 

Règle de verdict : Fait état d’une préséance des critères de performance sur d’autres critères en plus du seuil de 
réussite. Les critères devant être obligatoirement réussis sont cochés. 

 



 
L’appropriation d’exigences formelles 29 

 

La description d’épreuve ou la description de la participation et la fiche d’évaluation 

La description d’épreuve ou la description de la participation sont des productions qui, en sus des 

spécifications, visent à illustrer le niveau de complexité recherché au moment de l’évaluation de la 

compétence. Elles précisent les attentes et sont de nature à soutenir l’élaboration d’épreuves valides 

donc qui mesurent bien ce qu’elles sont censées mesurer. Ces descriptions répondent aux exigences 

des critères d’évaluation ou des critères de participation des spécifications. Elles présentent les 

caractéristiques de la tâche à accomplir et les conditions de réalisation. La durée de l’épreuve et le 

nombre d’élèves sont seulement suggérés puisque ces paramètres sont de la responsabilité de 

l’établissement. 
 

La fiche d’évaluation permet de consigner des observations pertinentes directement liées à la 

compétence évaluée et des résultats obtenus à chacun des critères. Les composantes de la fiche 

sont : 

• les indicateurs 
• les critères retenus 
• le jugement (oui/non) 
• les résultats (en nombre) 
• le seuil de réussite (en points ou en exigences) 
• les règles de verdict 
• des tolérances13, le cas échéant 
• des précisions, des objets d’observation et autres remarques, le cas échéant. 

3.4 L’utilisation du programme d’études et des spécifications aux fins de la sanction 

La démarche de planification des apprentissages et de l’évaluation doit tenir compte du programme 

dans son ensemble. Les liens entre les apprentissages déjà faits et ceux qui vont suivre sont souvent 

nécessaires pour donner plus de cohérence aux nouveaux apprentissages. Dans la formulation des 

compétences, les éléments sont généralement placés selon un ordre logique de déroulement d’une 

tâche ou d’une activité, mais l’ordre de présentation n’impose pas un ordre d’apprentissage et 

d’enseignement. Toutes les composantes d’une compétence doivent être prises en considération pour 

l’enseignement et l’évaluation en aide à l’apprentissage. L’enseignant doit bien saisir les 

caractéristiques et l’ampleur de chaque compétence ainsi que ses aspects potentiel et opérationnel14. 

Il circonscrit la portée pour chaque compétence dans la perspective de ce qui doit être développé chez 

l’élève. 

                                                      
13  Ces tolérances indiquent la marge d’erreur considérée comme acceptable dans la démonstration de la compétence. En 

cours de formation, au moment d’inscrire des tolérances, on doit tenir compte du niveau de maîtrise dans le développement 
de la compétence en prenant en considération une amélioration qui se réalisera avec plus de pratique. Les exigences sont 
moins élevées au début de la formation qu’en fin de cheminement. 

14  Voir la définition de la compétence en formation professionnelle au chapitre 1, p. 8. 
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Les critères de performance associés à la compétence balisent l’ampleur des apprentissages à 

acquérir et permettent de déterminer l’atteinte de la compétence selon le niveau signifié. Tous les 

critères de performance du programme doivent être évalués en aide à l’apprentissage. De ceux-ci, 

découlent les spécifications pour l’évaluation aux fins de la sanction. 
 

Le tableau suivant présente les composantes obligatoires ou suggérées des publications du ministère 

de l’Éducation, du Loisir et du Sport. 
 

Composantes obligatoires ou suggérées pour l’enseignement et l’évaluation 

Publications Composantes obligatoires Composantes suggérées 

Programme 
d’études  

comme référentiel 
à l’enseignement 

 

Pour la compétence traduite en 
comportement : 
• énoncé de la compétence 
• éléments de la compétence  
• contexte de réalisation 
• critères de performance  
 
Pour la compétence traduite en situation : 
• énoncé de la compétence 
• éléments de la compétence 
• plan de mise en situation 
• critères de participation 
• conditions d’encadrement   

 

Pour la compétence : 
• savoirs liés à la compétence 
• balises liées aux savoirs 
 
Buts du programme 
Buts de la formation professionnelle 
Intentions éducatives 
Matrice des compétences  
Définitions et autres éléments généraux dont 
la durée et la séquence logique des 
compétences 

Référentiel en 
évaluation 

(spécifications) 

 

Spécifications et ses différentes 
composantes : 
• situations ou éléments retenus 
• indicateurs et critères d’évaluation 
• attribution des points aux critères 

d’évaluation ou critères pointés en 
rapport avec le seuil de réussite 

• seuil de réussite 
• règle de verdict (le cas échéant)  
 

 

Description d’épreuve et ses différentes 
composantes 
Fiche d’évaluation : éléments d’observation 
et tolérance (en sus des critères d’évaluation 
obligatoires) 
 

Des repères visant la compréhension des spécifications aux fins de la sanction 

 

 

 

 

 

 

 

 

* Avant de procéder à la sanction, le transfert se vérifie dans plus d’une tâche associée au métier. 

Au moment de 
l’apprentissage, le 
programme est la 
référence*. Au 
moment de la 
sanction, ce sont les 
critères d’évaluation 
inscrits dans les 
spécifications qui 
deviennent les 
références. 

C’est à partir des 
spécifications que 
l’on construit les 
épreuves aux fins de 
la sanction des 
compétences. Les 
spécifications sont 
obligatoires et 
requièrent une 
évaluation formelle. 

Les indicateurs et les 
critères d’évaluation 
retenus sont les plus 
significatifs de la 
compétence. Par 
contre, ils sont limités 
en nombre et ne 
reprennent pas tous 
les critères de 
performance du 
programme. 

L’évaluation d’une 
compétence doit se 
vivre dans une 
situation présentant 
des conditions de 
réalisation les plus 
près possibles du 
contexte du marché 
du travail. 
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La planification d’activités aux fins d’acquisition de la compétence 

 

Ayant analysé les référentiels pour enseigner et pour évaluer, l’enseignant est plus en mesure de 

planifier et d’effectuer un choix d’activités d’apprentissage15 et d’évaluation qui s’inscriront dans la 

logique du programme. Il a de bonnes bases pour amorcer l’élaboration des activités. Illustrons ses 

cartes maîtresses comme assises de la planification, ainsi que le travail qui va en découler. 
 

Les assises de la planification pédagogique 
 
 

 

 

 

 

 

 
 

4.1 L’élaboration d’activités d’apprentissage et d’évaluation 

L’enseignant s’appuie sur les différentes composantes du programme pour préparer une liste variée 

d’activités d’apprentissage. Ces activités pourraient être exploitées pour développer différents savoirs 

et ainsi construire l’action réfléchie à la base de la mise en œuvre de la compétence. L’objectif est de 

mettre en train la compétence dans des situations d’apprentissage, des tâches où s’inscrivent des 

conditions de réalisation qui sont très près de la situation réelle de travail. Plusieurs approches 

peuvent être utilisées, dont ici deux opposées : 

• du spécifique au global, la première approche consiste à exploiter chacun des éléments de la 

compétence pour revenir vers son intégralité un peu plus tard, à l’intérieur d’une tâche globale. 

Cette fragmentation, pour ainsi dire, permet de mettre en évidence des savoirs ou des éléments de 

compétence dans des situations pouvant être moins complexes à exploiter. Les activités peuvent 

avoir des exigences qui reflètent celles d’opérations ou de découpage de tâches en fonction d’un 

niveau de performance déterminé par l’enseignant. Graduellement, les exigences vont augmenter 

et ce, à mesure de la construction des savoirs et de leur transfert dans différents contextes. 

                                                      
15  Actions ou travaux s’adressant à l’élève en vue de réaliser des apprentissages visant l’acquisition de la compétence. Une 

activité d’apprentissage peut être préparée pour un ou plusieurs éléments de la compétence ou pour une ou plusieurs 
compétences. 

le programme d’études duquel 
découlent 

les spécifications pour la sanction 
desquelles découlent 

… pour enseigner, soit … pour évaluer, soit 

les activités 
d’apprentissage 

les activités d’évaluation en 
aide à l’apprentissage 

les activités d’évaluation aux fins de la
sanction des compétences 

4
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• du global au spécifique, la deuxième approche consiste à présenter la compétence à l’intérieur 

d’une situation complexe ou d’une tâche globale afin d’en extraire à mesure les éléments plus 

simples et des savoirs sous-jacents. Une fois la compétence décortiquée et bien exploitée 

(schéma de concepts, liste de ses composantes et des savoirs, etc.), la boucle vers le global se 

refait en cours ou en fin d’apprentissage. Les activités associées aux tâches globales sont très 

importantes pour s’assurer du transfert des apprentissages vers l’exercice de la compétence, de 

leur intégration dans les activités de travail et pour donner de la signifiance aux apprentissages. 

La teneur des activités d’apprentissage et d’évaluation  

L’enseignant dispose d’une grande marge de manœuvre quant aux moyens et aux méthodes à 

utiliser : il est en mesure de juger comment il peut le mieux exploiter la compétence à partir des 

composantes obligatoires du programme. L’apprentissage par projets, l’apprentissage par problèmes, 

l’apprentissage coopératif entre autres s’inscrivent bien dans une préoccupation d’acquisition des 

compétences. Certaines activités permettent mieux que d’autres de placer l’élève dans des situations 

d’apprentissage stimulantes et contextualisées. L’enseignant élabore du matériel en fonction de la liste 

des apprentissages visés et les exigences qu’il y inscrit convergent vers le développement de la 

compétence et de ce qui permet d’en vérifier l’acquisition. Multiplier les situations complexes et 

diversifiées en apprentissage permet de bien préparer le transfert des savoirs vers l’exercice des 

tâches du métier. 

Les possibilités et les contraintes 

Élaborer des activités d’apprentissage consiste à déterminer les savoirs visés, à décrire 

sommairement chaque tâche, les exigences qu’elle comporte, leur enchaînement ainsi que les 

ressources nécessaires et les plus efficientes pour ces mêmes tâches. L’environnement physique est 

à exploiter avec ses possibilités et ses contraintes. L’enseignant veille à ce que les activités planifiées 

puissent se réaliser avec les équipements et les espaces dont il dispose, favorisant les moyens16 les 

moins coûteux pour faire apprendre, dans la limite des exigences de pratique nécessaires à 

l’acquisition de la compétence. Il a en tête non seulement la faisabilité, mais également le temps 

associé à l’utilisation des équipements, la disponibilité du matériel périssable ou non périssable, 

l’utilisation efficiente des espaces de pratique tels les ateliers, postes de travail et laboratoires. 

                                                      
16  L’économie des matériaux et l’utilisation efficiente des équipements et des espaces doivent être une préoccupation au 

moment de l’exercice de la compétence puisqu’elles interpellent à la fois l’élève et le travailleur. Le respect de 
l’environnement, l’absence de gaspillage et l’efficience sont appréciés sur le marché du travail. 
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À l’occasion de l’élaboration de la tâche, il est possible de choisir des apprentissages exploitant un 

processus, un produit, des savoirs ou la participation pour favoriser le développement de la 

compétence ou cerner son acquisition. Certains facteurs vont influencer les choix comme la nature de 

cette tâche, le nombre d’élèves, la qualité des relations, les matériaux essentiels et leur disponibilité, 

les outils de collecte de l’information, l’environnement de travail, le temps nécessaire à l’exercice de la 

tâche évaluative ou à la réalisation des épreuves pour l’évaluation. Il est essentiel de déterminer à 

l’avance les moments-clés d’apprentissage et d’évaluation ainsi que les critères d’évaluation. 

 

Pour l’enseignant, soutenir le développement de la compétence requiert du temps à distribuer dans 

des activités d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. Il doit planifier la séquence des activités 

qui paraît la plus souhaitable et réaliste en fonction de durées d’apprentissage associées à la 

compétence dans le programme17. Le nombre d’heures accordé à chaque activité d’apprentissage 

ainsi que celui pour l’évaluation en aide à l’apprentissage et aux fins de la sanction des compétences 

doit être défini au départ et proportionné afin de permettre un temps important à l’apprentissage et un 

temps suffisant à l’évaluation. Le déroulement et le temps impartis aux tâches sont précisés aux 

élèves. Dès le départ, une certaine souplesse doit être prévue dans la planification afin d’ajuster 

l’horaire selon des besoins d’explications ou de démonstrations supplémentaires. Des activités 

complémentaires pour la récupération des apprentissages et pour l’enrichissement doivent être 

également pensées à l’avance. 

L’intégration et le transfert de l’apprentissage 

L’intégration des apprentissages et leur transfert dans des situations nouvelles sont des 

préoccupations qui guident les interventions : les activités amènent des exercices, des problèmes à 

résoudre et autres. Elles proposent des situations différentes qui exigent une performance appelée à 

augmenter avec la pratique. À l’occasion de l’exercice des tâches propres au métier, il s’agit de 

multiplier les différents contextes d’apprentissage pour construire les savoirs et amener leur 

mobilisation efficiente et en temps voulu. 

 

                                                      
17  Des unités sont attribuées au moment de la sanction de la compétence et elles sont en relation avec le temps accordé pour 

la formation. Selon une logique pédagogique, du temps d’enseignement est assorti au temps requis pour la formation de 
l’élève, temps moyen évalué pour l’acquisition de la compétence. Le temps indiqué en rapport avec chacune des 
compétences n’est pas une composante obligatoire du programme, mais prend son importance pour l’organisation de la 
formation et comme rationnel de financement du programme d’études par le Ministère. 
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L’élève développe un meilleur contrôle de ses apprentissages par des mesures de soutien diversifiées 

que l’enseignant lui propose. Il a accès par exemple à des exercices différents en atelier, des études 

de cas, des explications ou d’autres démonstrations, des ajouts de travaux pratiques et de lectures. Il 

peut être questionné sur les exercices en cours de réalisation, sur un produit, des contenus ou sur 

l’utilisation de stratégies. Tout ce soutien est planifié et offert comme mesures complémentaires, 

correctives ou de récupération. 
 

Lorsqu’il planifie les activités, l’enseignant prévoit des tâches de différents niveaux de difficulté 

permettant de raffiner les savoirs et allant jusqu’au développement d’autres savoirs. Il se préoccupe 

également de répondre aux besoins de l’élève qui apprend plus facilement ou qui a des ressources et 

des acquis qui le servent bien. 
 

Les activités d’apprentissage doivent permettre d’assurer la progression de l’élève vers la compétence, 

d’aller plus loin dans son développement. Lorsque les éléments sélectionnés pour l’évaluation aux fins 

de la sanction de la compétence sont acquis, il y a lieu d’inférer l’atteinte de la compétence et de la 

reconnaître par la sanction. 
 

En fin de formation, l’élève est donc amené vers la réalisation d’une tâche globale et complexe 

groupant un ensemble d’apprentissages. Avant l’évaluation aux fins de la sanction, l’enseignant 

s’assure que l’élève est en mesure de faire le transfert de ses savoirs dans un contexte différent ou 

dans une autre situation équivalente à celles mises en pratique aux étapes précédentes de 

l’apprentissage. Il est primordial de cibler l’essentiel de l’exercice professionnel, bref ce qui constitue le 

cœur de la compétence. 

La planification des activités en relation avec les phases d’acquisition de la compétence 

Le processus d’acquisition de la compétence sert de modèle pour organiser systématiquement la 

planification; cependant, la souplesse reste toujours de mise au moment de l’enseignement. 

Rappelons que cette logique d’acquisition de la compétence est celle de l’élève dans son rôle 

d’apprenant. Les phases sont reprises par l’enseignant dans sa planification pour s’assurer de bien 

accompagner l’élève dans sa démarche. Les phases se présentent dans une séquence logique, mais 

ne sont pas pour autant linéaires. Elles permettent des allers-retours au moment de l’apprentissage. 
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La phase d’exploration 

L’exploration est un moment déclencheur pour la mise en œuvre de la 

compétence, pour situer les buts à atteindre. C’est une occasion pour 

l’élève de saisir la pertinence de la compétence en relation avec le 

métier, de se mobiliser et de se mettre en projet. L’exploration est le 

point d’ancrage de la compétence. Au temps dévolu à l’exploration, il 

y a matière pour l’élève à faire le lien avec ses propres ressources et 

à y inscrire une démarche signifiante ou qui rapidement deviendra 

signifiante. 

 

Tout au début de son apprentissage, l’élève est amené à explorer18 la compétence et pour soutenir 

cette exploration, l’enseignant délimite l’activité professionnelle ou encore la tâche globale qui 

représente le mieux ce que le travailleur met en œuvre dans l’exercice de sa compétence. Il choisit 

l’activité qui sera exploitée aux fins de formation. Elle sera au besoin découpée selon une logique 

d’apprentissage ou encore définie en fonction d’une exploitation d’une situation réelle ou de tâches 

précises pouvant se vivre en milieu de travail (problème relaté ou étude de cas, par exemple). 

 

Les tâches exploitées par l’enseignant au moment de la phase d’exploration devront aller de pair avec 

les éléments de la compétence en fonction du seuil de performance défini. Les activités d’information 

et d’observation sont appropriées à cette étape d’exploration. 

 

Au moment de la réalisation des activités d’exploration, l’enseignant est en mesure de présenter aux 

élèves la pertinence de la compétence dans le programme en continuité des compétences préalables 

et de celles qui vont suivre, et de l’inscrire dans la perspective de l’exercice du métier. Les étapes 

d’exécution du travail peuvent être également intégrées à l’apprentissage afin d’instaurer peu à peu 

une compréhension et une pratique d’une certaine routine. La matrice des compétences peut être 

utilisée afin de donner une représentation de la formation comme un tout cohérent, à quelques pas du 

métier. 

 

                                                      
18  La phase d’exploration met en évidence la pertinence des savoirs que l’élève doit construire, suscite la motivation, mais l’on 

convient qu’il n’est pas toujours nécessaire de débuter par cette phase pour apprendre. 

L’exploration 

• Pertinence pour l’élève et 
liens avec les autres 
compétences  

• Rappel des connaissances 
et des expériences 
antérieures 

• Déclencheur pour motiver 
et susciter l’intérêt de 
l’élève 

• Appel à une mise en projet 
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L’enseignant prévoit un environnement reflétant le plus possible des situations de mise en œuvre de la 

compétence sur le marché du travail. Il peut associer à l’exploration de la compétence des 

manipulations de matériel, une prise de contact avec les équipements, des mises en situation et des 

jeux de rôle, des recherches en ligne sur le web, des témoignages, etc. Dès le début de 

l’apprentissage, les élèves sont informés de ce qui est au cœur du développement de la compétence. 

 

Pour l’élève, trouver le sens de ce qui va lui être enseigné est nécessaire. Il importe donc de bien 

situer les étapes à franchir et de délimiter les savoirs à développer. L’enseignant peut proposer des 

rappels de connaissances antérieures (ou autres savoirs) à mettre en relation avec les nouveaux 

apprentissages. Une évaluation diagnostique19 permet de bien cerner les acquis de l’élève et ses 

besoins. La même évaluation peut être reprise à d’autres occasions en cours d’apprentissage afin de 

vérifier la compréhension du métier et les liens que fait l’élève à partir des compétences acquises ou 

en cours d’acquisition. L’intégration des apprentissages et leur transfert dans les ressources internes20 

se réalisent tout au long de leur acquisition. Les allers-retours sur l’enseignement et sur les 

apprentissages réalisés permettent de réajuster le tir en fonction des besoins, donc de réguler les 

façons de faire, tant pour l’élève que pour l’enseignant. 

La phase d’apprentissage de base 

Les éléments de la compétence ainsi que les savoirs liés et les 

balises formulés dans le programme sont à utiliser au moment de 

sélectionner des apprentissages de base. L’enseignant se doit 

d’identifier pour l’élève les savoirs à développer, ceux proposés dans 

le programme et ceux qu’il juge pertinents dans les limites de la 

compétence formulée et de ses exigences. Il cerne les centres 

d’intérêts de l’élève, établit un ordre d’acquisition de chaque élément 

de la compétence et lui assortit des activités. 

 
Les activités proposées interpellent l’élève, l’invitent à traiter l’information reçue, et à se mettre en 

action pour construire d’autres connaissances et développer d’autres habiletés. L’organisation de 

l’environnement physique peut contribuer à faciliter le transfert des apprentissages dans des activités 

plus pratiques impliquant la mise en œuvre d’habiletés, de processus, de stratégies, etc. Les situations 

favorisant les apprentissages peuvent être variées, mais il est important d’expliquer aux élèves de 

quelle façon la compétence est abordée. 

                                                      
19  L’évaluation diagnostique est présentée de façon plus explicite à la section 4.5, p. 59. 
20  Rappel du premier chapitre. À la base de la compétence, doivent être mobilisées les ressources internes auxquelles vont 

s’ajouter d’autres acquis, à mesure de l’intégration des apprentissages. 

L’apprentissage de base 

• Assises de la compétence à 
acquérir 

• Savoirs essentiels : 
connaissances, habiletés de 
tous ordres, stratégies, 
attitudes, perceptions, etc. 

• Participation active de l’élève 
dans des tâches en rapport 
avec la compétence 

• En référence avec un ou 
plusieurs éléments de la 
compétence 
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En rapport avec l’aspect multidimensionnel de la compétence, l’apprentissage et l’évaluation portent 

sur l’ensemble des savoirs. Le choix des savoirs essentiels est important puisque ceux-ci sont à la 

base de l’exécution des tâches du métier. Ils sont de différents types : 
 

• les connaissances : mise en pratique des notions et principes propres aux disciplines (mathématique et 

sciences), propres aux technologies; propres aux sciences humaines; concepts; etc.; 

• les habiletés :  habiletés motrices et kinesthésiques : exécution, dextérité et coordination de gestes et 

de mouvements; conduite de machines; utilisation d’outils, d’objets, d’instruments, 

d’appareils spécialisés; respect des règles de santé et de sécurité; etc.; 

habiletés cognitives : résolution de problèmes, décision, explication de modes et de 

principes de fonctionnement; etc.; 

habiletés sociales : entrer en relations avec les autres (sens éthique, qualité des 

relations en milieu de travail); communiquer, motiver et instruire les autres; démontrer et 

argumenter; etc.;  

• les stratégies :  méthodes, moyens, démarches, imageries mentales, points d’ancrages, réseau de 

concepts, etc.; 

• les attitudes :  comportements généraux; compréhension de ses propres sentiments et émotions; 

perceptions des sources d’intérêts et de ses aptitudes; résolution de conflits internes; 

façon d’être et d’agir, etc.; 

• les perceptions :  prise de conscience réfléchie du monde; reconnaissance en relation avec la vue, 

l’audition, l’odorat, le toucher et le goût; impressions; etc. 

 

L’enseignant a en tête la compétence à développer et il établit des liens pour les apprentissages de 

base avec des éléments provenant d’autres compétences : il soumet à l’élève des rappels, des 

associations, des images, etc. et situe la théorie sur des pratiques professionnelles ou de la vie 

courante. Les activités peuvent amener ce même élève à faire des démonstrations, à réaliser des 

tâches, à effectuer du travail en sous-groupe, à produire des schémas, des tableaux, des simulations, 

des recherches, à préparer des exposés à l’aide d’ordinateur, etc. 

 

Sur le plan pédagogique, il est pertinent d’alterner la théorie et la pratique et d’associer régulièrement 

des rappels d’apprentissage à la tâche ou à l’activité de travail choisie pour l’entraînement. 
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La phase d’intégration-entraînement 

D’un apprentissage à un autre, l’élève est amené à faire les liens 

entre les différents éléments de la compétence et à situer l’exercice 

de celle-ci dans sa globalité. L’enseignant présente la compétence à 

l’intérieur de situations variées en précisant des conditions de travail. 

Ces situations permettent à l’élève d’intégrer les apprentissages et de 

s’entraîner afin de bien ancrer les savoirs ou de les consolider. 

 

Les exercices pratiques liés à l’exécution de certaines opérations du métier développent et raffinent 

des habiletés. Ils favorisent par ailleurs l’utilisation des savoirs dans des situations de même niveau. 

À mesure que l’élève développe sa compétence, il y a lieu par exemple, de présenter des situations 

comportant des résolutions de problèmes21, une utilisation des apprentissages récents en rapport avec 

des savoirs maîtrisés et utiles pour d’autres apprentissages, de répéter ou de complexifier des gestes 

à exécuter, etc. L’enseignant revient sur les apprentissages et aide à compléter les connaissances, 

pose des questions et propose des correctifs et des stratégies d’analyse. Dans une perspective d’aide 

à l’apprentissage, il contribue à soutenir la progression, évalue et transmet à l’élève les résultats de 

son appréciation. L’information recueillie permet d’apprécier les résultats, de réguler l’enseignement et 

le travail de l’élève. Les résultats communiqués peuvent soutenir l’intérêt et encourager l’effort. 

 

Tout aussi important qu’au moment de l’exploration des apprentissages de base, l’élève est appelé à 

utiliser ses savoirs à l’intérieur de tâches ou d’activités signifiantes. Les allers-retours facilitent le 

transfert des apprentissages entre ce qui est acquis et ce qui doit être appris. À l’occasion de 

l’intégration des apprentissages de base et de l’entraînement, les activités peuvent être encore des 

jeux de rôle, des répétitions, du travail d’équipe, des exposés à l’aide de moyens technologiques, etc. 

L’intégration ou l’entraînement s’exerce la plupart du temps en atelier, à un poste de travail ou en 

laboratoire selon le métier à acquérir. 

                                                      
21  Les résolutions de problèmes pourraient avoir été introduites dès la phase d’exploration. Il n’y a pas de moment-clé pour 

présenter des problèmes à solutionner, problèmes très près de la réalité du marché du travail. Par contre, le niveau de 
difficulté associé au problème à résoudre peut augmenter à mesure du développement de la compétence. Tout dépend du 
type d’approche privilégié : simple, complexe, global ou spécifique. 

L’intégration-entraînement 

• Appropriation par l’élève 
des apprentissages par 
l’application dans des 
activités ou des tâches 
significatives 

• Entraînement progressif 
aux diverses étapes de 
réalisation de la 
compétence 
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La phase de transfert 

Pour que s’ancre le transfert vers l’action, la réussite et la progression 

attendues sur le marché du travail, l’élève doit avoir intégré les savoirs 

nécessaires à la mise en œuvre de la compétence selon les 

performances exigées au seuil d’entrée sur le marché du travail. La 

tâche globale effectuée sans aide dans différents contextes permet 

déjà de juger de l’acquisition de la compétence. Elle exige de définir 

des situations rencontrées au seuil d’entrée sur le marché du travail et 

qui permettent donc d’agir avec autonomie. 
 

L’enseignant précise au préalable les attentes et des variables possibles; comme à l’occasion de 

l’intégration et de l’entraînement, il peut proposer des mises en situation plus complexes dans les 

limites du niveau de difficulté exigé. Pour aider l’élève à la fois dans ses apprentissages et dans son 

évaluation, l’enseignant fournit des pistes de réflexion sur la démarche, l’organisation du travail, les 

étapes de réalisation ou sur les résultats de la participation à la tâche. 
 

Les activités peuvent s’exercer à un poste de travail, en laboratoire, en atelier, en stage (milieu de 

travail non simulé) ou dans la communauté. Les situations peuvent être tout à fait nouvelles et requérir 

des collaborations accrues, l’utilisation judicieuse des connaissances pour résoudre des problèmes, 

d’autres matériaux de manipulation différente, l’atteinte d’une plus grande vitesse et dextérité ou une 

meilleure finition des produits. L’enseignant peut demander d’effectuer des démonstrations, d’expliquer 

les résultats anticipés de son action, de mettre sur pied des projets inédits, de réaliser des objets, de 

vivre différents ateliers, etc. 
 

En aide à l’apprentissage, les activités doivent permettre le développement de la compétence et son 

application dans sa globalité dans des contextes variés, comparables entre eux. Les critères ou objets 

d’observation proposés aux fins d’autoévaluation permettront d’analyser le travail tout au long de la 

mise en œuvre de l’activité. L’élève doit exercer son autocritique et au besoin, se vérifier en 

échangeant avec l’enseignant et les pairs. L’élève a besoin de poursuivre et d’approfondir ses 

apprentissages pour faire les liens essentiels, améliorer ses performances et réussir. L’enseignant 

fournit, pour chaque nouvelle situation de travail, une activité d’évaluation formelle ou informelle22 qui 

permet de vérifier la présence du transfert des nouvelles connaissances acquises par l’élève afin 

d’assurer la progression des apprentissages. 

                                                      
22  L’évaluation peut être ad hoc selon l’occasion favorable au moment de la mise en œuvre de la compétence ou structurée, 

avec un instrument, un temps d’évaluation précisé, donc plus formel. À la sanction, l’évaluation est formelle. 

• Mise en œuvre par l’élève 
de la compétence dans une 
tâche globale selon les 
performances exigées au 
seuil d’entrée sur le marché 
du travail 

• Utilisation de la compétence 
dans de nouveaux 
contextes, dans des 
situations variées et 
complexes 

• Manifestation de l’autonomie 

Le transfert  
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À cette phase de transfert, la compétence se révèle à travers différentes situations, avec l’aisance et 

l’autonomie nécessaires. L’élève n’a plus besoin d’être supervisé dans l’exécution de sa compétence. 

Ayant terminé l’ensemble de ses apprentissages et atteint la compétence au seuil d’entrée sur le 

marché du travail, l’élève peut être évalué aux fins de la sanction de la compétence. Lorsque le 

transfert ne se révèle pas présent et que l’enseignant évalue que différentes dimensions de la 

compétence sont à travailler encore, il prévoit pour l’élève des mesures de soutien appropriées. Dans 

la perspective où cette compétence peut se développer davantage et de nouveaux savoirs se 

construire, l’enrichissement permet d’aller plus loin et le milieu de formation est à même de fournir des 

occasions. On peut voir un peu plus loin, à la section 4.2, le schéma intitulé L’aide à l’apprentissage en 

relation avec l’évaluation présentant un cheminement vers la compétence en relation avec l’évaluation. 

L’enrichissement 

L’enrichissement permet de poursuivre l’apprentissage au-delà des performances exigées, peu 

importe les phases ou les étapes d’acquisition de la compétence. L’enrichissement peut rejoindre la 

notion de valeur ajoutée à la formation commune à tous les élèves, le perfectionnement ou la 

formation continue. Ces activités d’enrichissement amènent par exemple l’élève à élargir sa 

compréhension, à améliorer un produit, à exécuter plus rapidement ou avec une plus grande 

autonomie cette même tâche. Il peut encore coordonner plusieurs actions en même temps ou varier le 

plus possible les situations d’exercice. 

Des repères pour le choix des activités d’apprentissage 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

S’assurer de la 
pertinence des activités 
d’apprentissage 
choisies au regard de 
l’élément de 
compétence. Débuter 
par des activités 
significatives qui vont 
permettre à l’élève de 
situer la compétence. 

Varier les activités 
d’apprentissage de 
manière à susciter 
l’intérêt des élèves. 
Proposer de 
l’apprentissage 
coopératif, des 
résolutions de 
problèmes, des 
projets, etc. 

Tenir compte de 
certaines conditions et 
contraintes : locaux, 
équipements 
disponibles, coûts des 
ressources, temps 
disponibles, rythmes 
d’apprentissage, etc. 

Alterner les activités 
pratiques et celles 
touchant davantage les 
savoirs théoriques 
permet le transfert. Il 
devrait normalement y 
avoir une 
prépondérance 
d’activités pratiques. 
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Situer la place de 
l’élève comme premier 
responsable de ses 
apprentissages et 
l’accompagner dans 
son cheminement. 

Rappeler l’importance 
de la mobilisation des 
ressources internes et 
externes pour que 
l’élève s’engage à bon 
escient et en temps 
voulu dans ses 
apprentissages. 

Des repères pour soutenir l’apprentissage 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.2 L’évaluation dans sa fonction d’aide à l’apprentissage23 

L’évaluation est le processus qui conduit à porter un jugement sur les apprentissages, à partir de 

données recueillies, analysées et interprétées, en vue de décisions pédagogiques et administratives24. 

Cette définition met en évidence deux fonctions de l’évaluation : elle vient d’abord en aide à 

l’apprentissage et permet également la reconnaissance des compétences. L’évaluation se vit en cours 

d’apprentissage, du début à la fin de la formation. Elle sert, d’une part, l’enseignant qui utilise 

l’information prise régulièrement afin de réguler son enseignement selon les besoins, et d’autre part, 

elle permet à l’élève d’ajuster ses efforts en fonction de l’information qu’on lui livre, et selon son 

autoévaluation. 

 

L’élève est aidé dans son apprentissage. L’enseignant peut le guider vers les points à améliorer tout 

au long de la formation et pour ce faire, il se donne des repères, prend de l’information et évalue les 

besoins. Il doit inférer si son élève se dirige vers la réussite et plus précisément, vers un succès ou un 

échec à l’épreuve de sanction. Une décision doit être prise afin d’aider l’élève qui ne serait pas en 

mesure de performer au seuil attendu au moment de la sanction. 

 

                                                      
23  On parle d’évaluation formative lorsqu’il est question du cheminement de l’élève dans son programme et d’évaluation 

sommative lorsqu’il est question cette fois de décision relative à la fin d’une étape importante comme la promotion, 
l’attestation d’études, la sanction des études. 

24  Politique d’évaluation des apprentissages, p. 29. 

Comprendre et avoir 
présentes à l’esprit les 
caractéristiques de 
chacune des phases 
d’acquisition d’une 
compétence et leurs 
interactions et effectuer 
des allers-retours avec 
les élèves. 

S’assurer de 
l’intégration et du 
transfert des 
apprentissages en 
prenant l’information 
nécessaire et en 
vérifiant le 
cheminement de 
l’élève. Apporter le 
soutien nécessaire. 
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Le transfert 

Le schéma suivant permet d’illustrer l’intégration des étapes du processus d’acquisition de la 

compétence en relation avec l’évaluation en aide à l’apprentissage et celle aux fins de la sanction. 

Il présente l’importance de l’interprétation des résultats et du jugement professionnel quant à l’atteinte 

de la compétence. 
 

L’aide à l’apprentissage en relation avec l’évaluation25 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En fonction du cheminement des élèves, l’enseignant offre diverses formes de soutien, selon les besoins. Ce 
dernier doit intervenir et prendre une décision :  

• soit il juge l’élève prêt pour l’épreuve de sanction, considérant la maîtrise de la compétence au seuil d’entrée 
sur le marché du travail, auquel cas l’élève est soumis à une épreuve aux fins de la sanction; 

• soit l’enseignant juge que l’élève n’est pas prêt à passer l’épreuve, car il est en risque d’échec. Il contribue à 
accroître les chances de succès de cet élève en offrant de l’enseignement correctif avant de le soumettre à 
l’épreuve de sanction. L’élève peut ainsi récupérer les apprentissages essentiels au transfert vers la 
compétence. 

 

La planification de l’évaluation qui se réalise simultanément à la planification des activités 

d’apprentissage contribue à assurer une cohérence d’intervention. En se rapportant aux phases 

d’acquisition de la compétence, il est possible de déterminer les moments d’évaluation afin de vérifier, 

à des périodes régulières, l’intégration et le transfert des apprentissages. Une évaluation spontanée ou 

informelle cohabite harmonieusement avec une évaluation plus structurée. Cependant, l’une ou l’autre 

ne saurait être exclusive en aide à l’apprentissage. Les indices de cheminement sont importants à 

recueillir et à interpréter tout au long de l’apprentissage. 

 

                                                      
25  Dans l’actuelle section du cadre, un choix est fait de séparer les deux fonctions de l’évaluation afin de traiter explicitement 

l’évaluation en aide à l’apprentissage. La fonction de reconnaissance de la compétence est traitée plus loin et il en est de 
même du processus d’évaluation qui sert autant l’évaluation en aide à l’apprentissage que la reconnaissance de la 
compétence. 

L’apprentissage de base 

L’exploration 

L’intégration-entraînement

Évaluation 
aux fins de 
la sanctionEnseignement correctif 

Évaluation en aide à l’apprentissage 

Aide à l’apprentissage, régulation ou soutien à la récupération 
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L’enseignant est appelé à repérer des indices de difficultés ou de réussite et à déterminer des 

occasions et des moments-clés d’observation et de vérification. L’évaluation se prévoit dans les 

grandes lignes et doit être amenée à l’intérieur d’activités significatives susceptibles d’être rencontrées 

dans l’exercice du métier, ce qui ajoute à la pertinence de la prise d’information. 

 

La logique de l’enseignement a préséance au moment de la planification, l’évaluation en aide à 

l’apprentissage se situant cependant tout près, comme un temps d’information et de vérification de 

l’acquisition des savoirs liés à la compétence. Planifier des activités d’évaluation permet de mieux 

ajuster l’enseignement en fonction du niveau de réussite des élèves. Toutes les dimensions des 

savoirs liés à la compétence et tous les critères de performance doivent être obligatoirement pris en 

considération en aide à l’apprentissage. Pendant la formation, l’enseignant utilise l’évaluation dans le 

but de favoriser le développement de la compétence en fonction des composantes obligatoires de la 

compétence. 

 

L’alternance entre les activités d’apprentissage et celles d’évaluation doit se vivre dans des conditions 

cohérentes. Pour s’assurer de la performance attendue, l’enseignant choisit comment seront évalués 

les éléments de la compétence, élabore des critères d’évaluation en aide à l’apprentissage en fonction 

des critères de performance ou les sélectionne directement dans le programme. L’évaluation peut 

cibler un aspect précis de la compétence au début ou au cours de la formation. Selon les besoins, une 

évaluation diagnostique peut être effectuée et reprise à d’autres moments, ce qui donne un portrait 

différent et une possibilité de comparer les résultats obtenus aux résultats précédents. 

Le cheminement différencié de l’élève 

Tel qu’illustré dans le tableau situé au début de la présente section, l’évaluation en aide à 

l’apprentissage permet de prendre le pouls du développement de la compétence afin de diagnostiquer 

les forces et les difficultés de l’élève. L’enseignant joue un rôle essentiel en prenant de l’information, 

l’interprétant et vérifiant jusqu’à quel point ses interventions permettent à l’élève d’apprendre. Il peut 

ainsi réguler son enseignement à mesure, en fonction des besoins qu’il repère. L’enseignant signifie 

des attentes à l’élève au regard des points à améliorer pour atteindre de meilleurs résultats ou pour 

continuer sa progression vers les cibles du programme. Avant de passer à l’épreuve de sanction, 

l’enseignant doit inférer que l’élève a atteint la compétence. 

 

Pour l’élève, l’évaluation en aide à l’apprentissage lui permet d’être informé des résultats de ses 

actions et de ses travaux. Il peut aussi voir dans quelle mesure, et en fonction de quels objectifs, il doit 

orienter son travail en considérant ce qu’il n’a pas compris ou acquis. Il peut donc s’améliorer et 
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poursuivre ses apprentissages avec un éclairage nouveau. L’élève qui a la confirmation qu’il évolue 

correctement dans ses apprentissages tout autant que celui qui reçoit le soutien dont il a besoin pour 

réussir, a une meilleure chance de maintenir sa motivation. Dans la mesure où les situations 

d’évaluation facilitent chez l’élève un regard attentif sur sa démarche d’apprentissage et qu’elles 

permettent à l’enseignant de faire progresser l’élève, ces situations représentent des occasions de 

soutien d’une part, et des occasions d’apprendre d’autre part. Ainsi, l’enseignant, tout comme l’élève, 

ajuste ses actions et, dans plusieurs cas, la concertation et la connaissance de la situation donnent les 

meilleurs résultats. 

 

Des instruments présentés en annexe tels des échelles, grilles, listes, recueils de type journal de bord 

peuvent être utilisés en aide à l’apprentissage pour inscrire des constats et faire état de ce qui fait 

sens, de ce qui est acquis ou encore, à consolider. On y revient un peu plus loin dans le document. 

L’évaluation en complémentarité et en partage 

En cours d’apprentissage ou lors de la transmission de ses observations, l’enseignant incite l’élève à 

s’autoévaluer en lui fournissant des instruments, en lui apprenant à recueillir et à interpréter 

l’information. Ils se donnent ainsi une compréhension commune des attentes. L’élève s’engage dans 

une démarche de réflexion par rapport à ce qu’il apprend. L’autoévaluation est un moyen performant 

permettant d’estimer la valeur du chemin parcouru et celui qui reste à parcourir pour développer la 

compétence selon les performances attendues. Cette forme d’évaluation se perfectionne 

progressivement et doit être présente tout au long du développement de la compétence. 

 

Une façon de sensibiliser et d’entraîner l’élève à l’autoévaluation est de lui demander de juger de sa 

démarche ou des résultats de son travail à partir de critères. Ces critères permettent d’apprécier un 

apprentissage selon l’objectif visé, avec plus de justesse et d’arguments, par exemple, la qualité de 

l’exécution. Les résultats de l’évaluation peuvent être comparés et ainsi favoriser le partage des points 

de vue. L’élève progresse dans sa compétence à s’autoévaluer, peut réguler ses actions et il 

s’améliore en fonction des cibles du programme. Le jugement se raffine en comparant d’autres points 

de vue et en partageant des interprétations. 

 

Justifier son jugement sur la base de données concrètes est un moyen qui deviendra de plus en plus à 

la portée de l’élève pour développer sa compétence. Il est ainsi en mesure de comprendre ce qui pose 

des difficultés et y met les efforts pour réussir. 
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Grille d’évaluation assortie d’une échelle descriptive  
Élément : Préparer et administrer des médicaments ou d’autres substances 

Cocher et commenter chacun des critères  Date    

Vérification     

Critère : Précision de la vérification 
    

• Plusieurs données sont manquantes     

• Une seule donnée est manquante     

• Toutes les données sont présentes     

Commentaires sur les données manquantes :  

  

 

 

Préparation  

Critère : Ordonnancement de l’information 
 

• Plusieurs étapes majeures sont présentes    

• Les étapes sont placées selon un ordre logique     

• Une étape majeure est manquante     

Commentaires sur les données manquantes :  

  

 

 

Critère : Exactitude de la préparation 
    

• Plusieurs étapes sont inexactes     

• Une ou deux étapes sont inexactes     

• Toutes les étapes sont exactes     

Commentaires sur les données manquantes :  
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Grille d’évaluation assortie d’une échelle descriptive  
Élément : Préparer et administrer des médicaments ou d’autres substances (suite) 

Cocher et commenter chacun des critères  Date    

Administration  

Respect du procédé de soins 
    

• Plusieurs étapes du procédé de soins sont absentes     

• Une étape du procédé de soins est manquante     

• Toutes les étapes du procédé de soins sont présentes    

Commentaires sur les données manquantes :  

  

 

 

Justesse de la communication 
    

• Les informations sont absentes ou non pertinentes    

• Les informations sont incomplètes     

• Toutes les informations sont présentes    

Commentaires sur les données manquantes :  

     

     

     

Inscription     

Intégralité de l’inscription 
    

• Plusieurs données sont manquantes     

• Une seule donnée est manquante     

• Toutes les données sont présentes     

Commentaires sur les données manquantes :      

 

 

 

 

Évaluation d’un processus, évaluation en aide à l’apprentissage et du transfert de la compétence en fin 
d’apprentissage. 

Note : Certaines tâches seront répétées souvent dans différents contextes afin de s’assurer de l’acquisition de 
la compétence. On devrait normalement voir une amélioration pour les éléments moins bien réussis, en 
cours d’apprentissage. Aux fins de la sanction, ces mêmes éléments devraient correspondre aux 
indicateurs et critères d’évaluation des spécifications. 
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Collecte de données à partir du journal de bord quotidien 
Soins auprès des personnes présentant des déficiences… Planifier son travail  

Pistes de réflexion : Comment puis-je faire état de ce cheminement à mon enseignant pour lui 
témoigner de la qualité de mon expérience, de ma participation, de mes réflexions et de mes acquis? 

• Rappel des activités de la journée, attitude aidante manifestée et situation moins satisfaisante 
quant à mon attitude. 

• Description de mes journées : émotions, des apprentissages les mieux cernés, de mes difficultés, 
de mes actions à consolider et des recherches à faire. 

• Mes objectifs pour demain et ma planification de la journée. 

• Description d’une situation auprès de la personne dans ses activités de la vie quotidienne et des 
interventions utilisées pour respecter les capacités fonctionnelles de la personne et favoriser la 
stimulation sensorielle et intellectuelle. 

 
 
Commentaires de l’élève : 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Note sur les commentaires et attentes signifiées de l’enseignant : 
 

 

 

 

 

 

 

Évaluation en aide à l’apprentissage. 
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Autoévaluation de la participation 
Liste de préoccupations pour un stage en milieu de travail 

Cocher les éléments associés à votre participation √ 

En début d’apprentissage  

1 Je fais un résumé personnel des moments-clés et des enjeux de mon stage.  

2 Je trace un tableau de mes appréhensions.  

3 J’énonce mes attentes face à mon stage et aux responsabilités qui m’incombent.  

4 Je nomme les ressources qui sont les plus pertinentes à mobiliser en fonction des 
attentes qui me sont signifiées pour l’acquisition de la compétence. 

 

5 Je trace un tableau des points à améliorer et comment le stage va me permettre 
d’avancer au regard de mon futur métier. 

 

6 Je nomme les repères personnels et ceux liés à ma formation pour me permettre de 
m’adapter aux situations. 

 

7 J’énumère les règles de fonctionnement du milieu de stage et mon aisance à me 
conformer aux attentes. 

 

8 Je décris mon expérience lorsque j’exécute une tâche précise.  

9 J’énonce les moyens et les prises de solutions qui me permettent de résoudre des 
problèmes, ceux qui me viennent facilement et ceux qui me demandent plus d’effort. 

 

10 Je nomme des valeurs qui donnent un sens à mon expérience de travail.  

11 Je dresse la liste de mes questions et de mes réflexions qui restent sans réponse.  

En fin d’apprentissage 
 

12 Je reconnais les changements survenus dans ma vision de l’exercice du métier.  

13 Je décris la vision de mon rôle auprès de mes collègues, de mes clients, et autres 
personnes auprès de qui j’interviens. 
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Journal de bord et autoévaluation 
Intégration au marché du travail  

Piste de réflexion : Pour chacune des journées de stage en milieu de travail : 

Quelles sont les personnes avec qui je suis entré en contact? 

Quelles sont les tâches que j’ai effectuées aujourd’hui? 

Quels sont les succès et les difficultés que j’ai rencontrés en effectuant ces tâches? 

Quelles sont les nouvelles notions que j’ai apprises aujourd’hui? 

Quelles sont mes forces et quelles améliorations j’ai à apporter? 

Quels sont les moyens concrets qui me permettent de m’améliorer? 

Quels sont les commentaires que j’ai reçus à la suite de la réalisation de diverses tâches? 

J’évalue les critères suivants selon l’échelle ci-dessous : 
A) Excellent 
B) Très bien 
C) Bien 
D) Passable 

En cours d’apprentissage Bilan 1 Bilan 2 Bilan 3 Bilan 4 Fin du 
stage 

1- Motivation au travail :      

2- Capacité d’adaptation :      

3- Ponctualité :      

4- Sens des responsabilités :      

5- Autonomie :      

6- Initiative :      

7- Respect des consignes :      

8- Préoccupation pour un travail soigné :      

Bilan fin de stage 

Quels sont les liens que je fais entre la formation reçue et mes expériences en milieu de travail? 

 
 
 

Quels sont mes projets professionnels et personnels pour le début de ma carrière? 
 
 
 

Comment puis-je faire état de ce cheminement à mon enseignant pour lui témoigner de la qualité 
de mon expérience, de ma participation, de mes réflexions et de mes acquis? 

 
 
 

Note :  L’enseignant est le seul juge de l’acquisition de la compétence à la fin du stage. 
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Les questions que je me pose… 

____________________________

____________________________

 

Outil de collecte de données 
Santé et sécurité du travail 

 

Ce que j’ai apprécié… 

_________________________________

_________________________________

_________________________________

Ce que je retiens… 

_________________________________________________ 

_________________________________________________ 

_________________________________________________ 

Ce que je n’ai pas aimé… 

_______________________________________________
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Compétence, épreuve, programme : 
L’enseignant peut faire des commentaires généraux sur la ou les compétences, en relation avec des 
éléments de la compétence, et témoigner du jugement qui soutient son évaluation. Il peut y avoir 
matière à récupération, à reprise d’épreuve ou à compenser la formation manquante. 
 
 

 

 

 

 

 
 

 

 

Signature de l’enseignant : 
 

Signature de l’élève : 
 

 

En deçà du seuil attendu 
La compétence est à consolider et une 
récupération doit être envisagée.

Au seuil de réussite 
L’acquisition de la compétence se situe au 
seuil d’entrée sur le marché du travail. 

Au-delà du seuil de réussite 
Le développement de la compétence 
dépasse les exigences au seuil d’entrée 
sur le marché du travail. 





 
Glossaire 103

 

GLOSSAIRE 

Acquis 

Ensemble des attitudes, des connaissances, des habiletés et des expériences déjà obtenues et 
possédées par une personne45. 
 

Fidélité, validité 

L’instrument dont la validité est assurée reflète d’abord et avant tout la caractéristique qu’il est censé 
mesurer, avec un minimum de distorsion provenant d’autres facteurs, constants ou transitoires; nous 
pourrions par conséquent, postuler qu’il possède également une fidélité satisfaisante46. 

Qualité qu’a un instrument de mesurer avec la même exactitude chaque fois qu’il est administré47. 
 

Interprétation critérielle 

Comparaison du résultat d’un élève au degré attendu de maîtrise exprimé en critères d’évaluation 
d’une compétence située en formation professionnelle au seuil d’entrée sur le marché du travail. Cette 
comparaison n’a aucun lien avec les résultats des autres élèves. 
 

Pondération 

La pondération est une « attribution d’une valeur numérique à chacun des éléments d’un ensemble 
d’objectifs, d’items ou de notes pour en indiquer l’importance relative dans cet ensemble48 ». 
 

Seuil de réussite 

Critère quantitatif exprimé en nombre (4 items sur 5), en points (85 points) ou en pourcentage 
(80 p. 100) des items auxquels on a répondu correctement, parmi un ensemble de tâches, de 
problèmes, ou de questions relatives à une compétence. 
 

Validité 

Capacité d’un instrument à mesurer réellement ce qu’il peut mesurer. Qualité d’un examen de mesurer 
ce qu’il prétend mesurer49. 

                                                      
45  LEGENDRE, Renald. Dictionnaire actuel de l’éducation, p. 9. 
46  Ibid., p. 1405. 
47  Ibid., p. 609. 
48  Ibid., p. 1001. 
49  Ibid., p. 1404. 
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