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Pour une meilleure planification et des cours plus efficaces

Planifier l’enseignement en formation professionnelle est une tâche com-
plexe, mais d’une importance capitale. Le personnel enseignant doit tenir 
compte d’une multitude de facteurs afin d’offrir aux élèves la formation la 
plus complète et la plus cohérente possible.

La 2e édition de cet ouvrage vise à soutenir le personnel enseignant en 
formation professionnelle dans leur démarche de planification, afin de la 
rendre plus claire et plus rigoureuse. Pour ce faire, les autrices offrent 
tout d’abord des stratégies et des conseils pratiques sur les éléments qui 
influencent directement la planification. Elles abordent les caractéris-
tiques des élèves et celles de la personne enseignante, les locaux et leur 
aménagement, les questions de santé et de sécurité, les ressources 
matérielles disponibles ainsi que l’épineux problème de la gestion du temps 
en contexte d’enseignement.

En s’appuyant sur des exemples concrets, les autrices présentent ensuite une 
démarche de planification en trois étapes : la mise en œuvre d’un nouveau 
programme par une équipe-centre, la planification de l’enseignement d’une 
compétence et la planification d’une leçon. Enfin, elles traitent de deux 
dimensions indispensables : le matériel didactique et le numérique. 

Cette 2e édition a été entièrement revisitée à la lumière de l’évolution des 
programmes en formation professionnelle, des avancées scientifiques et 
des nouvelles réalités du terrain. Elle constitue un ouvrage incontournable 
pour tout le personnel enseignant – actuel ou en devenir – qui souhaite perfec-
tionner ses techniques de planification afin d’offrir des cours plus efficaces.

    

Claudia Gagnon et Chantale Beaucher sont professeures au Département de pédagogie 
de l’Université de Sherbrooke. Rattachées aux programmes d’enseignement professionnel, 
elles se sont partagé, au fil des ans, la responsabilité du cours Conception et planification 
des situations d’apprentissage dans le cadre du baccalauréat en enseignement profes-
sionnel. Intéressées par tout ce qui touche l’enseignement en formation professionnelle, 
elles se sont donné, avec cet ouvrage, le défi de rendre accessibles, simples et utiles les 
outils et les divers documents associés à la planification.
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Introduction

Préparer un cours, c’est concevoir une pièce de théâtre dans laquelle l’auteur 
(en même temps scénariste, metteur en scène et acteur principal) tente de 
faire jouer à des partenaires imprévisibles une pièce qu’ils ne connaissent 
pas et pour laquelle ils ne témoignent a priori d’aucun intérêt particulier 
(Rieunier, 2000, p. 17).

La planification de l’enseignement représente en quelque sorte la face cachée 
du métier d’enseignant. Discrète, mais essentielle, elle conditionne la qualité 
et la pertinence de ce qui devient visible : l’acte d’enseigner lui-même. Certes, 
l’ampleur de cette préparation varie d’une personne enseignante à une autre, 
mais l’objectif demeure toujours le même : « Offrir à l’élève une formation 
organisée, cohérente et complète » (Ministère de l’Éducation, du Loisir et 
du Sport, 2005b, p.  19). C’est dans cet esprit que ce livre a été conçu. Il 
vise à soutenir les personnes de métiers qui se forment à l’enseignement en 
formation professionnelle dans leur compréhension et dans l’utilisation des 
documents de programmation pédagogique produits par le ministère de l’Édu-
cation, en vue de faciliter leur démarche de planification de l’enseignement et 
de la rendre plus claire et plus rigoureuse. De cette manière, nous souhaitons 
contribuer à faire de ces enseignants et enseignantes de métiers de véritables 
professionnels de l’enseignement, sachant que la compétence de planification 
des cours constitue un objectif majeur de toute formation à l’enseignement, 
voire la compétence la plus importante à développer (Mutton, Hagger et Burn, 
2011 ; Russ et al., 2016).

Dans le cadre de cet ouvrage, nous proposons une démarche systématique de 
planification de l’enseignement en formation professionnelle. Or, planifier, 
ce n’est pas seulement appliquer une technique ou se baser seulement sur 
des connaissances issues de la recherche. Il faut aller plus loin ! À la suite de 
Lebrun et Berthelot (1991), nous croyons qu’« afin d’avoir un cheminement 
complet et cohérent, il s’avère souvent nécessaire de compléter l’absence de 
données scientifiques par des données empiriques, artistiques et parfois même 
intuitives » (p. 3). À cet égard, nous ne pouvons qu’insister sur la place déter-
minante de la personne enseignante et de ses particularités sur ses actions de 
planification. Ses connaissances pratiques en ce qui a trait au métier, aux élèves 
auxquels la formation est destinée, au milieu dans lequel sera donné ce pro-
gramme de formation ou encore à tous ces aspects rassemblés, peuvent, selon 
nous, apporter une vision globale et systémique de la situation sur laquelle 
peut s’appuyer le processus de planification systématique d’enseignement.

Ce livre est divisé en quatre parties. La première partie, constituée d’un seul 
chapitre, présente un historique de la planification de l’enseignement et pose 
la question « Pourquoi planifier ? » dans le contexte actuel de l’enseignement 
en formation professionnelle. Ce chapitre définit ce qu’on entend par « plani-
fication de l’enseignement » et présente la démarche de planification retenue 
dans l’ouvrage.

Avant de s’attaquer aux étapes de la démarche de planification de l’enseignement 
proprement dite, il importe pour la personne enseignante de procéder à une 

par Claudia Gagnon
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analyse de la situation d’enseignement. À cet égard, quatre éléments méritent 
d’être approfondis, et c’est l’objet de la deuxième partie de cet ouvrage. Le cha-
pitre 2 s’intéresse aux caractéristiques des élèves et à l’importance de celles-ci 
pour la planification de l’enseignement en formation professionnelle. Il amène 
également quelques éléments de réflexion permettant de mieux répondre à la 
diversité de ses clientèles. Le chapitre 3 traite d’un acteur clé de la situation 
d’enseignement : la personne enseignante en formation professionnelle. Il trace 
un portrait du personnel de ce secteur et aborde quelques caractéristiques qui 
peuvent avoir un impact sur l’enseignement et sa planification. Le chapitre 4 se 
penche sur l’analyse du contexte et de l’environnement. C’est dans ce chapitre, 
notamment, que seront scrutés à la loupe les considérations concernant les 
locaux et leur aménagement, les questions de santé et de sécurité, les ressources 
matérielles dont dispose la personne enseignante pour donner ses cours, et 
l’épineux problème du temps dans la planification de l’enseignement. Pour 
conclure cette deuxième partie, le chapitre 5 explore le thème des compétences 
comme contenu à enseigner en formation professionnelle.

La troisième partie porte sur la démarche de planification de l’enseignement en 
formation professionnelle proprement dite. La démarche proposée s’effectue 
en trois étapes, selon que l’on se trouve dans le contexte de l’implantation d’un 
nouveau programme par une équipe-centre, de la planification de l’enseigne-
ment d’une compétence ou de la planification d’une leçon. C’est ce que nous 
appelons la « macroplanification du programme » (chapitre 6), la « macroplani-
fication de la compétence » (chapitre 7) et la « microplanification de la leçon » 
(chapitre 8). 

Enfin, la quatrième partie aborde deux thèmes à considérer de façon un peu 
différente des autres éléments : le matériel didactique et le numérique. À la 
fois outils, objets, moyens et soutien à l’enseignement-apprentissage, leurs 
rôles et leurs fonctions varient d’un métier à l’autre, mais ils sont bel et bien 
indispensables. Ainsi, le chapitre 9 vient compléter l’étape de microplanifica-
tion de la leçon en s’intéressant à la préparation du matériel didactique. Le 
chapitre 10 porte, quant à lui, sur la mobilisation du numérique, désormais 
incontournable dans tous les aspects de l’enseignement, y compris à l’étape de 
la planification.

En décortiquant ainsi la démarche de planification de l’enseignement et en 
présentant quatre éléments importants de la situation d’enseignement qui ont 
un impact direct sur la planification, nous croyons pouvoir atteindre notre 
objectif de bien outiller les personnes qui enseignent en formation profession-
nelle pour leur permettre de faire face à cette tâche complexe d’une importance 
capitale. En tant que professionnelles de l’éducation, nous pensons qu’elles 
seront mieux à même d’évaluer tous les enjeux de la planification de l’ensei-
gnement en formation professionnelle. Bien que la démarche proposée puisse 
paraître ardue de prime abord, nous estimons que la réalisation de celle-ci, 
une étape après l’autre, permet de s’approprier le processus de façon graduelle ; 
de plus, les nombreux exemples issus de la formation professionnelle donnent 
une représentation claire du contenu présenté. Dans ce sens, la troisième partie 
peut être utilisée comme un guide étape par étape.
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Les éléments de réflexion et la démarche systématique proposés dans ce 
livre constituent par ailleurs pour nous les points de départ d’une bonne 
planification. Au-delà de cette systématisation, il importe que les personnes 
enseignantes aient une bonne vue d’ensemble du processus et s’approprient 
les différents éléments afin de mettre en œuvre leur propre méthode de plani-
fication, qui, tout en respectant les exigences du Ministère, leur permettra de 
développer leur créativité et leur professionnalisme.

La première édition de l’ouvrage, publiée en 2016, a reçu un formidable 
accueil de la part des personnes enseignantes et de celles qui les accompagnent 
dans les centres de formation professionnelle (conseillers et conseillères péda-
gogiques, directions, responsables de secteurs, etc.) ou en formation universi-
taire (personnes professeures et chargées de cours, superviseures, enseignantes 
associées, etc.). Utile, pratique et clair, il était cependant temps, près de dix 
ans plus tard, de le revisiter en fonction de l’évolution des programmes en 
formation professionnelle, des développements scientifiques et des nouvelles 
réalités du terrain.  
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Les élèves en formation 
professionnelle2
L’ennui, c’est qu’il y a de nombreux élèves dans une classe. Or, une 
situation standard ne peut qu’exceptionnellement être optimale pour 
tous […]. Différencier, c’est rompre avec la pédagogie frontale – la même 
leçon, les mêmes exercices pour tous –, mais c’est surtout mettre en 
place une organisation du travail et des dispositifs didactiques qui placent 
régulièrement chacun dans une situation optimale, et d’abord ceux qui ont le 
plus à apprendre. Savoir concevoir et faire évoluer de tels dispositifs est une 
compétence dont rêvent et que construisent peu à peu tous les enseignants 
qui pensent que l’échec scolaire n’est pas une fatalité, que chacun peut 
apprendre (Perrenoud, 2013 p. 57).

Assis côte à côte dans une classe d’un centre de formation professionnelle 
(CFP), des élèves aux profils diversifiés. Qu’ont-ils en commun ? Ils ont choisi 
le même programme de formation professionnelle.

Le secteur de la formation professionnelle est un monde de différences, et ce, à 
plusieurs égards. Or, qui dit différences dit richesse, potentiel… défi, surtout ! 
En effet, la diversité des élèves en formation professionnelle en ce qui a trait 
à l’âge, aux motivations, aux buts, à la provenance (Emploi-Québec, 3e, 4e ou 
5e  secondaire, cégep, etc.) et aux parcours (formation initiale, réorientation, 
choix par défaut, etc.) constitue un défi de taille que le personnel enseignant 
relève au quotidien.

Pourtant, derrière cette remarquable profusion de profils devrait se trouver 
un aspect fédérateur fort : le programme d’études dans lequel se sont engagés 
les élèves. Qu’ont en commun toutes ces personnes, sinon un intérêt pour le 
métier ou la profession qu’elles souhaitent exercer ? Ne partagent-elles pas une 
aspiration professionnelle qui les conduira, à court terme, sur le marché du 
travail afin de pratiquer le métier pour lequel elles ont choisi de se former ?

Il y a plusieurs façons d’aborder les élèves en formation professionnelle. En ce 
sens, quelles caractéristiques faut-il connaître ? Cette question n’est pas banale 
et elle mérite réflexion. Une personne enseignante jugera plus important de 
connaître les stratégies d’apprentissage de ses élèves, alors qu’une autre s’inté-
ressera davantage à leurs besoins émotionnels et psychologiques. Aussi, selon 

Ce qui importe, c’est de 
savoir à qui on s’adresse 
dans le cadre d’un cours, 
afin de mieux planifier 
ce cours et de mieux 
intervenir le moment 
venu.

par Claudia Gagnon et Chantale Beaucher
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le secteur de formation et le type de contenu abordé, on portera une attention 
particulière à une caractéristique donnée des élèves.

Ce qui est le plus visible, le plus évident et le plus accessible, c’est bien entendu 
les caractéristiques sociodémographiques : l’âge, le genre, l’origine ethnocultu-
relle. Dans un contexte d’enseignement où tout va vite et où les élèves se suc-
cèdent, on s’en tient le plus souvent à ces dernières. Moins nombreuses sont les 
personnes enseignantes qui poussent plus loin leur réflexion sur les caractéris-
tiques des élèves, ou qui questionnent ces derniers pour mieux les connaître, au 
moyen de sondages, par exemple. Pourtant, il y a bien d’autres caractéristiques 
les concernant à prendre en compte dans la planification de l’enseignement 
(Brien, 1994 ; Chamberland, Lavoie et Marquis, 2009 ; Dessaint, 1995).

Ce chapitre propose un bref survol des types de caractéristiques des élèves et 
de la manière dont elles peuvent être utiles pour planifier l’enseignement en 
formation professionnelle. Dans un premier temps, nous nous interrogeons 
sur la place de l’élève dans la formation et sur la nécessité de connaître ses 
caractéristiques pour planifier l’enseignement. Dans un deuxième temps, nous 
présentons des caractéristiques des élèves à prendre en compte au moment de 
la planification. Elles sont regroupées en quatre catégories :

•	 les caractéristiques sociodémographiques ;

•	 les caractéristiques socioaffectives ;

•	 les connaissances et les expériences antérieures ;

•	 la santé physique et mentale.

En dernier lieu, nous amenons quelques éléments de réflexion sur la gestion de 
la diversité des élèves en formation professionnelle. Nous présentons dans ce 
contexte une démarche qui, sans prétendre régler tous les problèmes, permet 
de mieux appréhender cette diversité.

L’élève sous les projecteurs
L’élève doit être au centre des préoccupations du personnel enseignant. C’est 
l’évidence même, mais il arrive que, concentrées sur une foule d’aspects tout 
de même importants – et susceptibles de leur mettre des bâtons dans les roues 
si tout ne tourne pas rond –, les personnes enseignantes détournent un peu 
leur attention des élèves. Comme quoi, parfois, cela vaut la peine de recadrer 
les choses.

Les premiers articles de la Loi sur l’instruction publique concernent l’élève. Ce 
n’est certainement pas le fruit du hasard. C’est une façon de marquer le fait que 
l’élève occupe la première place dans le monde de l’éducation. En outre, dans 
son Cadre de référence sur la planification des activités d’apprentissage et d’éva-
luation, le ministère de l’Éducation présente l’élève et la personne enseignante 
comme les deux principaux acteurs de la formation, l’élève étant « engagé dans 
ses apprentissages et dans son environnement », et la personne enseignante 
« intervenant sur le plan pédagogique et soutenant le cheminement de l’élève » 
(Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS], 2005b, p. 15).
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En ce sens, quand la personne enseignante choisit une formule pédagogique 
et, plus largement, quand elle planifie son enseignement, l’élève devrait être sa 
première préoccupation (Chamberland, Lavoie et Marquis, 2009).

À cet égard, le ministère de l’Éducation parle « d’hétérogénéité du groupe » 
et de la nécessité, pour le personnel enseignant, de tenir compte de celle-ci 
« dans le choix du matériel et la préparation des situations d’enseignement 
et d’apprentissage : diversité de genre, ethnique, socioéconomique, cultu-
relle, religieuse, linguistique ou liée à un handicap ; conceptions, besoins et 
champs d’intérêt des élèves » (MEQ, 2020b, p. 55). Cette composante de la 
compétence 3 du référentiel de compétences professionnelles de la profession 
enseignante est d’autant plus importante qu’elle constitue, en soi, une autre 
compétence du référentiel, soit la compétence 7, qui se lit comme suit : « Tenir 
compte de l’hétérogénéité des élèves. Mettre en place, dans le cadre d’un 
enseignement inclusif, des stratégies de différenciation pédagogique en vue de 
soutenir la pleine participation et la réussite de tous les élèves » (MEQ, 2020b, 
p. 62). Nous reviendrons sur l’enseignement inclusif et la différenciation péda-
gogique à la fin de ce chapitre.

De plus, le nombre d’élèves constitue un élément important à considérer dans 
la planification et il pose souvent des limites à l’utilisation de certaines stra-
tégies d’enseignement : enseigner à 36 élèves et enseigner à 14, ce n’est pas la 
même chose. Par ailleurs,

on sait que la psychologie d’un grand groupe diffère de celle d’un groupe 
restreint. Les mêmes apprenants peuvent, selon qu’ils font partie d’un grand 
groupe ou d’un groupe restreint, adopter des comportements différents. Par 
exemple, celui qui s’exprime volontiers devant huit condisciples hésitera 
peut-être à le faire devant une trentaine d’autres (Chamberland, Lavoie et 
Marquis, 2009, p. 159).

Les caractéristiques des élèves : un survol
Selon les données du ministère de l’Éducation (MEQ, 2025), le nombre 
d’élèves inscrits aux programmes de formation professionnelle au Québec pour 
l’obtention d’un diplôme d’études professionnelles (DEP), d’une attestation 
de spécialisation professionnelle (ASP) ou d’une attestation d’études profes-
sionnelles (AEP) s’élève à 134  927 élèves pour l’année scolaire 2023-2024, 
contre 120 356 en 2022-2023, dont environ 6 000 qui étudient en langue 
anglaise. Cet effectif suit une tendance à la hausse depuis quelques années, 
notamment dans les secteurs de formation Bâtiment et travaux publics, Santé, 
ainsi qu’Administration, commerce et informatique. Si toutes ces personnes 
ne se ressemblent pas nécessairement, elles possèdent des caractéristiques com-
munes que nous présentons dans les prochains paragraphes.

Bien que le découpage des caractéristiques soit nécessaire pour bien en faire 
comprendre les tenants et aboutissants, il n’en demeure pas moins quelque peu 
artificiel. Un individu ne se définit pas par une caractéristique unique, mais 
par un ensemble de celles-ci. Par exemple, une personne n’est pas seulement un 
homme ou un Saguenéen ou un individu de 35 ans ! En outre, les caractéris-
tiques personnelles prennent certainement une grande importance s’il y a dans 
une classe une femme de 50 ans, d’immigration récente et d’origine asiatique, 
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assise tout juste à côté d’un jeune homme de 17 ans, francophone et caucasien. 
Il y a fort à parier que la personne enseignante envisagera différemment ses 
interventions envers ces deux personnes ; il ne s’agit pas là de discrimination, 
mais d’adaptation aux différences interindividuelles dans le but de favoriser 
l’apprentissage de chacun.

Par ailleurs, en plus de ces caractéristiques générales, il faut noter que « le nombre 
d’élèves ayant des besoins particuliers est en augmentation dans le réseau sco-
laire et bon nombre d’entre eux accèdent désormais à la formation profes-
sionnelle » (Ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 
2017, p. 3). Mais qu’entend-on par élèves ayant des besoins particuliers, connus 
sous l’acronyme EBP ? De façon assez large, les EBP englobent tous les élèves 
qui éprouvent des difficultés dites persistantes qui peuvent avoir un impact sur 
leurs apprentissages (Organisation de coopération et de développement écono-
miques, 2008). Il peut s’agir 1) de déficiences ou d’incapacités d’origine orga-
nique, 2) de troubles du comportement, de troubles affectifs ou de difficultés 
spécifiques d’apprentissage, ou 3) de désavantages liés à des facteurs socioéco-
nomiques, culturels ou linguistiques. Par exemple, on peut évoquer les élèves 
présentant un trouble du comportement, des difficultés d’apprentissage telles 
que la dyslexie ou un trouble du déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité 
(TDAH) (Morin, Gagnon et Breton, 2023). On peut également penser, du 
point de vue psychosocial, aux élèves qui rencontrent des problématiques liées à 
la santé mentale, ainsi qu’à la consommation et à la dépendance (Fédération des 
syndicats de l’enseignement – Centrale des syndicats du Québec [FSE-CSQ], 
2019). Dans ce sens, en formation professionnelle, selon le Ministère, la notion 
d’élève ayant des besoins particuliers inclut celle d’élève à risque. Les difficultés 
des élèves ayant des besoins particuliers peuvent donc être liées à des diagnos-
tics médicaux ou non, peuvent nécessiter des mesures d’adaptation ou non, et 
peuvent concerner différentes caractéristiques présentées plus loin.

Une étude a été menée auprès de 2 680 élèves de formation professionnelle 
répartis dans quatre régions administratives du Québec et 16 secteurs de 
formation entre novembre 2018 et mai 2019 (Beaucher et al., 2021). Parmi 
les personnes répondantes, 57,8 % sont des hommes et 42,2 % sont des 
femmes, 68,1 % ont 25 ans ou moins, 24,2 % ont entre 26 et 40 ans et 
7,7 % ont 41 ans et plus. Des analyses postérieures effectuées par Breton, 
Beaucher et Dumas (soumis) montrent aussi que 899 élèves (33,7 %) ont 
reçu officiellement au moins un diagnostic d’un trouble lié à l’apprentissage 
et que 640 élèves (24,0 %) sont considérés comme à risque, c’est-à-dire 
éprouvant des difficultés importantes sans toutefois avoir reçu un diagnostic 
d’un trouble lié à l’apprentissage. Quelque 1 129 élèves (42,3 %) n’ont ni 
diagnostic ni difficultés importantes et sont considérés sans difficulté.  

Ce que disent les recherches… 

Les caractéristiques sociodémographiques
L’âge, le genre, le statut socioéconomique, et l’origine ethnique, culturelle 
et religieuse sont autant de caractéristiques personnelles qui déterminent ou 
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influencent significativement les autres types de caractéristiques. Chacune 
influe en effet sur les motivations et les besoins (caractéristiques socioaffec-
tives), sur les connaissances et les expériences antérieures, de même que sur 
les représentations des élèves, pour ne nommer que quelques aspects, et peut 
expliquer certaines difficultés éprouvées au cours des études.

L’âge
La formation professionnelle au Québec a cette particularité de regrouper 
dans un même groupe des élèves de tous âges. Cependant, elle est « davantage 
fréquentée par des adultes que par des jeunes, même si, depuis des décen-
nies, de nombreuses actions ont été menées pour y augmenter le nombre de 
jeunes de moins de 20 ans » (MEES, 2016a, p. 8). 

En 2021-2022, comme le montre le tableau 2.1, seuls 19,2 % des personnes ins-
crites aux études en formation professionnelle (soit 24 427 personnes) avaient 
moins de 20 ans, contre 103 016 âgées de 20 ans et plus. 

TABLEAU 2.1 Les effectifs des jeunes et des adultes en formation professionnelle

2006-2007 2011-2012 2016-2017 2021-2022

Effectif total* 105 532 122 702 128 791 127 443

Jeunes de moins de 20 ans 27 484 29 184 23 610 24 427

Adultes de 20 ans et plus 78 048 93 518 105 181 103 016

* L’effectif scolaire comprend tous les programmes de formation professionnelle : Attestation de formation professionnelle (AFP), 
Attestation d’études professionnelles (AEP), Diplôme d’études professionnelles (DEP), Attestation de spécialisation professionnelle (ASP) 
et autres programmes.
Source : Banque de données statistiques officielles sur le Québec. Effectif scolaire de la formation professionnelle, selon diverses variables, 
années scolaires 2005-2006 à 2021-2022, Québec. Données au 26 janvier 2025.

L’âge des apprenants a un impact considérable sur la planification de l’ensei-
gnement. Il est évident qu’on ne s’adresse pas à des enfants de maternelle 
comme on s’adresse à des élèves du cégep ou à un groupe d’élèves de l’Univer-
sité du troisième âge.

L’adulte en formation souhaite que les apprentissages proposés répondent 
concrètement à ses besoins et qu’ils puissent être appliqués rapidement. Il 
valorise son autonomie et attend qu’on respecte ses valeurs, ses opinions et 
ses croyances. Il accepte difficilement qu’on détermine à sa place ce qu’il doit 
apprendre, car sa motivation est souvent intrinsèque, nourrie par la curiosité 
ou le plaisir de découvrir de nouvelles connaissances (Dessaint, 1995). De 
plus, avec l’âge, les différences individuelles entre les élèves tendent à s’accen-
tuer, qu’il s’agisse des habiletés intellectuelles, des acquis et des expériences 
antérieures, des besoins, des valeurs ou encore des parcours scolaires et affec-
tifs. De surcroît, selon Boisvert (2018), le retour à l’école marque souvent une 
rupture avec le parcours scolaire antérieur et ouvre la voie à une redéfinition 
du rapport à l’école et au savoir. Lorsqu’elle est vécue positivement, cette 
expérience peut raviver la confiance en soi. L’adulte qui se percevait comme un 
élève en difficulté redécouvre alors ses capacités, et son vécu scolaire autrefois 
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Chapi t re

La mobilisation 
du numérique10

Mobiliser le numérique, c’est avant tout mettre les technologies au service 
de la pédagogie, et non l’inverse. Autrement, ce serait l’équivalent de mettre 
du crémage sur un mauvais gâteau ! Il est essentiel de ne pas tomber dans 
l’illusion que la mobilisation du numérique, à elle seule, suffit à motiver les 
élèves. C’est la manière dont les technologies sont intégrées dans les activi-
tés d’enseignement-apprentissage qui peut faire une différence. Pour que le 
numérique puisse avoir une valeur ajoutée, « les coûts en temps et en argent 
doivent se traduire par des gains en matière d’apprentissages » (Beaudoin 
et al., 2022, p. 12). Pour ce faire, trois conditions sont identifiées : utiliser 
le numérique pour favoriser l’engagement de l’élève, créer et rendre les res-
sources numériques accessibles et cibler des processus liés aux différentes 
dynamiques pédagogiques ainsi qu’aux modes de gestion de classe.

Des intentions pédagogiques soutenues  
par le numérique
La conception d’une activité intégrant le numérique doit avant tout reposer 
sur une intention pédagogique claire : quelle compétence souhaite-t-on déve-
lopper chez les élèves ? Quels contenus doivent-ils s’approprier ? Les réponses 
à ces questions orienteront les choix tant pédagogiques que technologiques. 
Le numérique peut être mobilisé pour l’apprentissage, pour offrir une rétroac-
tion immédiate aux élèves, pour adapter du contenu et le leur offrir, pour 
communiquer et effectuer un suivi avec eux, pour rencontrer des spécialistes 
en visioconférences, etc. (Centre de transfert pour la réussite éducative du 
Québec, 2024a) En s’appuyant sur l’un des modèles présentés aux pages 251 à 
260, il est possible de sélectionner les outils les plus appropriés pour favoriser 
les apprentissages visés.

Avant de débuter
Connaître quelques outils peut s’avérer utile pour repérer celui qui répon-
dra aux besoins de la personne enseignante ou des élèves, selon la situation. 
Il est judicieux de commencer par explorer les ressources déjà disponibles 
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dans votre centre : l’environnement numérique 
d’apprentissage en place, les applications admi-
nistratives couramment utilisées, ainsi que les 
outils pédagogiques destinés à la création et à 
la diffusion de contenus. Choisir un outil offert 
par le centre de formation professionnelle per-
met d’obtenir un soutien de la part des services 
informatiques et de la personne conseillère péda-
gogique au besoin. En complément, repérez les 
appareils disponibles pour vous et vos élèves, tels 
que des ordinateurs portables ou des tablettes, 
vérifiez leur bon fonctionnement et assurez-vous 
de pouvoir guider les élèves dans leur utilisation.

De façon générale, en prenant en considération l’ensemble des élèves, jeunes 
et adultes, vous observerez un niveau de compétence numérique variable entre 
eux. Il peut alors être utile d’établir un portrait de la classe en s’appuyant sur 
les dimensions des inégalités numériques (Organisation de coopération et de 
développement économiques [OCDE], 2015) :

•	 L’accès : Quels appareils les élèves ont-ils à leur disposition à la maison ? 
La qualité de leur connexion Internet est-elle suffisante pour la réalisation 
d’éventuelles activités d’apprentissage (avec des logiciels spécialisés, par 
exemple) ?

•	 Les habiletés : Quelles sont leurs aptitudes, connaissances et compétences en 
matière d’utilisation des ressources numériques ?

•	 Les usages : De quelle manière et à quelles fins les élèves mobilisent-ils les 
outils et les ressources technologiques ?

En tenant compte de ces dimensions, il devient possible d’adapter l’accompa-
gnement pédagogique afin de favoriser une intégration équitable du numérique 
en formation. Ce portrait pourrait permettre de mieux planifier et intervenir 
lors de la mise en œuvre d’activités pédagogiques mobilisant le numérique. 
En leur offrant des occasions d’utiliser et de comprendre le numérique dans 
un cadre pédagogique, on favorise le développement de leur compétence 
numérique, reconnue comme l’une des compétences du futur nécessaires dès 
aujourd’hui (Commission des partenaires du marché du travail, 2021). 

Les changements dans le travail
La révolution numérique, souvent appelée la « transformation numérique », a 
modifié les salles de classe et les milieux de travail à travers le monde, notam-
ment en modernisant l’atelier de fabrication traditionnel grâce à l’ajout de 
robots, en remplaçant les machines à écrire par des ordinateurs et en dotant 
les salles de classe de tableaux numériques interactifs. Toute personne ayant 
passé du temps dans une salle de classe au cours des deux dernières décen-
nies sait à quel point la révolution numérique a bouleversé l’enseignement et 
l’apprentissage. 

Il est important de déconstruire l’idée reçue selon 
laquelle tous les jeunes sont naturellement à l’aise 
avec le numérique. S’ils savent généralement 
utiliser un appareil mobile pour communiquer et se 
divertir, leur capacité à exploiter le numérique dans 
un contexte d’apprentissage reste une tout autre 
dimension de la compétence numérique qui mérite 
d’être développée et soutenue.

À retenir 
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Ces changements font partie de ce que l’on appelle la « troisième révolution 
industrielle », qui a débuté à la fin des années 1960. Alors que le moteur de 
la première révolution est l’avènement de l’électricité, celui de la deuxième 
révolution, l’essor de la fabrication, la troisième est plutôt liée à la transfor-
mation numérique. Or, plus récemment, l’émergence des systèmes de gestion 
de l’apprentissage (learning management systems), de la réalité étendue (réalité 
augmentée, virtuelle, mixte) et de l’intelligence artificielle a marqué ce que les 
experts qualifient de quatrième révolution industrielle (Schwab, 2024), carac-
térisée par des avancées telles que les capacités de mise en réseau infonuagique, 
l’Internet et l’impression des objets 3D. Alors que les trois premières révolu-
tions concernaient principalement les aspects matériels de la transformation 
du travail, la quatrième révolution industrielle met l’accent sur les aspects 
immatériels, où la technologie numérique a effacé les contraintes de temps 
et d’espace, permettant une gestion et un déploiement des tâches complexes 
d’une rapidité sans précédent.

La compétence numérique, une compétence clé
Ces transformations profondes du travail redéfinissent non seulement les 
compétences requises sur le marché de l’emploi, mais elles soulignent aussi 
l’importance croissante de la maîtrise du numérique. Dans ce contexte en 
mutation, la compétence numérique devient un levier essentiel pour s’adap-
ter aux nouvelles exigences professionnelles et pour tirer parti des avancées 
technologiques. 

La compétence numérique est définie comme « un ensemble d’aptitudes 
relatives à une utilisation confiante, critique et créative du numérique 
pour atteindre des objectifs liés à l’apprentissage, au travail, aux loisirs, 
à l’inclusion dans la société ou à la participation à celle-ci » (MEES, 
2019a, p. 7).

À retenir 

Comme mentionné ci-dessus, la compétence numérique n’est pas seulement 
une compétence primordiale pour se préparer à un marché du travail en 
constante évolution, elle fait également partie des huit compétences clés de 
l’apprentissage tout au long de la vie (Vuorikari et al., 2022).

Au Québec, la compétence numérique se décline en douze dimensions de dif-
férents ordres, allant d’agir en citoyen éthique à l’ère du numérique à innover 
et faire preuve de créativité avec le numérique, en passant par produire du 
contenu avec le numérique, collaborer et communiquer à l’aide du numérique 
et exploiter le potentiel du numérique pour l’apprentissage (Ministère de 
l’Éducation et de l’Enseignement supérieur [MEES], 2019a). 
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INCLUS 

Pour une meilleure planification et des cours plus efficaces

Planifier l’enseignement en formation professionnelle est une tâche com-
plexe, mais d’une importance capitale. Le personnel enseignant doit tenir 
compte d’une multitude de facteurs afin d’offrir aux élèves la formation la 
plus complète et la plus cohérente possible.

La 2e édition de cet ouvrage vise à soutenir le personnel enseignant en 
formation professionnelle dans leur démarche de planification, afin de la 
rendre plus claire et plus rigoureuse. Pour ce faire, les autrices offrent 
tout d’abord des stratégies et des conseils pratiques sur les éléments qui 
influencent directement la planification. Elles abordent les caractéris-
tiques des élèves et celles de la personne enseignante, les locaux et leur 
aménagement, les questions de santé et de sécurité, les ressources 
matérielles disponibles ainsi que l’épineux problème de la gestion du temps 
en contexte d’enseignement.

En s’appuyant sur des exemples concrets, les autrices présentent ensuite une 
démarche de planification en trois étapes : la mise en œuvre d’un nouveau 
programme par une équipe-centre, la planification de l’enseignement d’une 
compétence et la planification d’une leçon. Enfin, elles traitent de deux 
dimensions indispensables : le matériel didactique et le numérique. 

Cette 2e édition a été entièrement revisitée à la lumière de l’évolution des 
programmes en formation professionnelle, des avancées scientifiques et 
des nouvelles réalités du terrain. Elle constitue un ouvrage incontournable 
pour tout le personnel enseignant – actuel ou en devenir – qui souhaite perfec-
tionner ses techniques de planification afin d’offrir des cours plus efficaces.

    

Claudia Gagnon et Chantale Beaucher sont professeures au Département de pédagogie 
de l’Université de Sherbrooke. Rattachées aux programmes d’enseignement professionnel, 
elles se sont partagé, au fil des ans, la responsabilité du cours Conception et planification 
des situations d’apprentissage dans le cadre du baccalauréat en enseignement profes-
sionnel. Intéressées par tout ce qui touche l’enseignement en formation professionnelle, 
elles se sont donné, avec cet ouvrage, le défi de rendre accessibles, simples et utiles les 
outils et les divers documents associés à la planification.
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