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Réussir a I'école n'est pas une fin en soi. Certes, chaque apprentissage prépare
aux suivants dans le cursus scolaire. Mais au bout du compte, en principe,
I'éleve devrait étre capable de mobiliser ses acquis scolaires en dehors de
I'école, dans des situations diverses, complexes, imprévisibles. Aujourd’hui, cette
préoccupation s'exprime dans ce qu'on appelle assez souvent la problématique
du transfert des connaissances ou de la construction de compétences. Les deux
expressions ne sont pas interchangeables, mais elles désignent toutes deux
une face du probleme :

— pour étre utiles, les savoirs scolaires doivent étre transférables

—mais ce transfert exige plus que la maitrise de savoirs, il passe par leur inté-
gration a des compétences de réflexion, de décision et d'action a la mesure
des situations complexes auxquelles I'individu doit faire face.

Si l'on revient régulierement, dans des termes qui changent d'une époque a
l'autre, au probleme du transfert des connaissances et de la construction des
compétences, c'est parce qu'il n'est toujours pas résolu en pratique.

Prendre conscience des limites du transfert des apprentissages scolaires,
reconnaitre que les éléves qui réussissent en classe ne sont pas nécessaire-
ment capables de mobiliser les mémes savoirs dans d'autres situations, aurait,
si 'on voulait ne pas se résigner a ces constats, des implications considérables
en matiere de contrat peédagogique, de transposition didactique, de travail sco-
laire, de gestion de classe, mais aussi, sans doute, de coopération profession-
nelle, de fonctionnement des établissements, de role de l'autorité scolaire. Ce
sont les questions que pose une approche par compétences, désormais ins-
crite dans les intentions de nombreux systemes éducatifs. Plus que jamais, il
convient donc de les affronter.

La collection Pratiques et Enjeux Pédagogiques, dirigee par Miche!
Develay, propose des pistes de réflexion sur des questions d'éducation,
d'enseignement et de formation avec le souci constant des auteurs, tous
specialistes dans leur domaine d'activite, de demeurer particulierement
clairs, concrets et accessibles a tous.

Ces ouvrages sont destin€s aux enseignants, aux etudiants, aux
parents, et a tous ceux qui sont en charge de responsabilités éaduca-
tives. Sur chaque theme aborde, ils récapitulent les travaux existants
et apportent les elements essentiels pour réflechir et pour agir.
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Introduction

Va-t-on a 1’école pour acquérir des connaissances ou dévelop-
per des compétences ? Cette question cache un malentendu et
désigne un vrai dilemme.

Le malentendu consiste a croire qu’en développant des compé-
tences, on renonce a transmettre des connaissances. Presque toutes
les actions humaines exigent des connaissances, parfois som-
maires, parfois trés étendues, qu’elles soient issues de I’expérience
personnelle, du sens commun, de la culture partagée au sein d’un
cercle de praticiens ou de la recherche technologique ou scienti-
fique. Plus les actions envisagées sont complexes, abstraites,
médiatisées par des technologies, fondées sur des modeles systé-
miques de la réalité, plus elles exigent des connaissances étendues,
pointues, organisées et fiables.

L’école se trouve pourtant confrontée a un réel dilemme : pour
construire des compétences, il faut du temps, qui est soustrait au
temps requis pour dispenser des connaissances étendues.

P Premiére approximation

La notion de compétence a de multiples sens. Je définirai ici
une compétence comme une capacité d’agir efficacement dans un
type défini de situation, capacité qui s’ appuie sur des connais-
sances, mais ne §'y réduit pas. Pour faire face, le mieux possible, &
une situation, nous devons en général mettre en jeu et en synergie
plusieurs ressources cognitives complémentaires, parmi lesquelles
des connaissances.

Ces derniéres, au sens courant de I’expression, sont des repré-
sentations de la réalité, que nous avons construites et engrangées
au gré de notre expérience et de notre formation. Presque toute
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Introduction

action mobilise quelques connaissances, parfois élémentaires et
€parses, parfois complexes et organisées en réseaux. C’est ainsi,
par exemple, qu’il faut des connaissances assez étendues pour :

e analyser un texte et reconstituer les intentions de I’auteur ;

e traduire d’une langue a une autre ;

* argumenter aux fins de convaincre un sceptique ou un adversaire ;
e construire une hypothése et la vérifier ;

« identifier, poser et résoudre un probléme scientifique ;

e déceler une faille dans le raisonnement d’un interlocuteur :

* négocier et conduire un projet collectif.

Les compétences que manifestent ces actions ne sont pas elles-
mémes des connaissances, elles utilisent, elles intégrent, elles
mobilisent des connaissances. Si 1’avocat connait le droit, sa com-
pétence déborde cette érudition, car il ne lui suffit pas de connaitre
tous les textes pour mener a bien 1affaire du moment. Sa compé-
tence consiste a meftre en relation sa connaissance du droit, de la
jurisprudence, des procédures et une représentation du probléme 2
résoudre, en usant d’un raisonnement et d’une intuition propre-
ment juridiques. De méme, un bon médecin parvient 2 identifier et
a mobiliser des savoirs scientifiques pertinents, au bon moment,
dans une situation concrete qui, évidemment, ne se présente pas en
général comme un « cas d’école » pour lequel il suffirait de trou-
ver « la bonne page dans un grand livre » et d’appliquer la solu-
tion préconisée. Que le clinicien dispose de savoirs étendus (en
physique, biologie, anatomie, physiologie, pathologie, pharmaco-
logie, radiologie, technologie, etc.), n’est qu'une condition néces-
saire de sa compétence. Si elle se réduisait & une simple applica-
tion de connaissances mémorisées a des cas concrets, il lui
suffirait, a partir de quelques symptémes typiques, d’identifier une
pathologie recensée, puis de retrouver, dans sa mémoire, un traité
ou une base de données, les indications thérapeutiques. Les com-
pétences cliniques d’un médecin vont bien au-del d’une mémori-
sation sfire et d’un rappel opportun de théories pertinentes, du
moins chaque fois que la situation sort de Ia routine et exige des
mises en relation, des interprétations, des interpolations, des infé-
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rences, des inventions, bref des opérations mentales complexes
dont I’orchestration ne peut se construire que sur le vif, en fonction
des savoirs et des schemes de ’expert aussi bien que de sa vision
de la situation.

Une compétence n’est jamais la pure et simple mise en ceuvre
« rationnelle » de connaissances, de modeles d’action, de pro-
cédures. Former a des compétences ne conduit pas a tourner le
dos a I’assimilation de connaissances. Toutefois, 1" appropria-
tion de nombreuses connaissances ne permet pas, ipso facto,
leur mobilisation dans des situations d’action.

La reconnaissance de la pertinence méme de la notion de com-
pétence reste un enjeu dans les sciences cognitives, aussi bien
qu’en didactique. Certains chercheurs préférent élargir la notion
de connaissance, dans 1’espoir de rendre compte de 1’action sans
faire appel a d’autres concepts. C’est ainsi que les sciences cogni-
tives ont distingué progressivément trois types de connaissances :
— les connaissances déclaratives décrivent la réalité sous forme de
faits, lois, constantes ou régularités ;

— les connaissances procédurales décrivent la procédure a suivre
pour obtenir tel ou tel résultat ; les connaissances méthodologiques
en sont une sous-espece ;

— les connaissances conditionnelles précisent les conditions de
validité des connaissances procédurales.

L’émergence des deux derniéres catégories pourrait suggérer
qu’on peut ramener toute action & des connaissances. Mieux vaut,
a mon avis, accepter le fait qu’il arrive, tot ou tard, un moment ot
I’expert nanti des connaissances déclaratives, procédurales et
conditionnelles les plus fiables et les plus étendues, doit juger de
leur pertinence par rapport a la situation, les mobiliser a bon
escient. Or, ce jugement dépasse la mise en ceuvre d’une régle ou
d’une connaissance.

Comme le rappelle Pierre Bourdieu :

« Toute tentative pour fonder une pratique sur l’obéissance a
une regle explicitement formulée, que ce soit dans le domaine de
Part, de la morale, de la politique, de la médecine ou méme de la
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science (que I'on pense aux régles de la méthode), se heurte i la
question des régles définissant la maniére et le moment opportun
— kairos, comme disaient les Sophistes — d ‘appliquer les régles ou,
comme on dit si bien, de mettre en pratique un répertoire de
recettes ou de techniques, bref de I’art de I’exécution par o se
réintroduit inévitablement [’habitus » [Bourdieu, 1972, p. 199-
200].

Cet art de I’exécution active un ensemble de schémes logiques
de haut niveau d’abstraction. Cependant, si les experts n’étaient
que des gens a la fois intelligents et érudits, ils seraient plus lents,
donc moins efficaces et moins utiles. Devant une situation inédite
et complexe, ils développent une stratégie efficace plus vite et plus
sdirement qu’une personne qui disposerait des mémes savoirs et
serait aussi « intelligente ». La compétence de I'expert, au-dela de
I'intelligence opératoire, se fonde sur des schemes heuristiques ou
analogiques propres a son domaine, des démarches intuitives, des
procédures d’identification et de résolution d’un certain type de
problémes, qui accélérent la mobilisation des connaissances perti-
nentes et leur transposition et sous-tendent la recherche et 1’élabo-
ration de stratégies d’action adéquates. Ajoutons que I’expertise
suppose aussi des attitudes et des postures mentales, une curiosité,
une passion, une quéte de sens, I’envie de tisser des liens, un rap-
port au temps, une fagon de marier intuition et raison, prudence et
audace, qui sont issus 2 la fois de la formation et de I"expérience.

Quelle est la différence entre un ordinateur et un champion
d’échecs ? L’ordinateur peut mettre en mémoire un nombre
immense de parties, de situations de jeu et de coups efficaces, de
regles. Il peut aussi calculer plus rapidement qu’un étre humain, ce
qui lui permet de le battre dans toutes les situations « classiques »,
autrement dit répertoriées. Pourtant, dans une situation inédite, un
tres grand champion peut encore prendre le dessus sur la machine,
parce qu’il met en ceuvre des schémes heuristiques plus écono-
miques et puissants que ceux de I’ordinateur, notamment lorsqu’ils
font appel a une pensée analogique. De la méme facon, nous
sommes capables de reconnaitre en un clin d’ceil une lettre de I’al-
phabet, aussi mal formée soit-elle, tiche pour laquelle un ordina-
teur exige une impressionnante puissance de calcul. Le développe-
ment de I"intelligence artificielle consiste précisément 2 identifier,
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décrire, codifier les schéemes heuristiques et analogiques des
experts humains, de sorte a pouvoir en simuler le f(_)nctionnement.
C’est pourquoi 1l est devenu de plus en plus difficile de battre un
ordinateur aux échecs.

La construction de compétences est donc inséparable de la for-
mation de schemes de mobilisation des connaissances i bon
escient, en temps réel, au service d’une action efficac;._Or, les
schemes de mobilisation de diverses ressources cognitives en
situation d’action complexe se développent et se stabilisent au
gré de la pratique. En effet, chez 1’étre humain, on ne peut pro-
grammer les schémes par une intervention extérieure. Il
n’existe pas, sauf dans les romans de science-fiction, de
« greffe de schémes ». Le sujet ne peut davantage leis
construire par simple intériorisation d’une connaissance procé-
durale. Les schemes se construisent au gré d’un entrainement,
d’expériences renouvelées, a la fois redondantes et struc.:tlu\—
rantes, entrainement d’autant plus efficace qu’il est associé
une posture réflexive.

9980900000000 0000sREEREREEROREERERBERBERES

P Tétes bien pleines ou bien faites ?

Un tel entrainement n’est possible que si 1€ sujet a le femps de
vivre des expériences et de les analyser. C’est pourquoi, en un
nombre limité d’années de scolarité, on ne peut couvrir de plé-
thoriques programmes de connaissances qu’en faisant, c’ians une
large mesure, le deuil de la construction de compétences.
Connaissances et compétences sont, au bout du compte, étr01t§—
ment complémentaires, mais il peut y avoir entre elles un co_nﬂzt
de priorité, en particulier dans le partage du temps de travail en
classe :

« La construction d’une compétence reléve d’un juste dosage
entre le travail isolé de ses divers éléments et 'intégration de
ces éléments en situation d’opérationnalisation. Toute la diffi-
culté didactique est de gérer de maniére dialectique ces deux
approches. Mais croire que [’apprentissage séquentiel de
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connaissances provoque spontanément leur intégration opéra-
tionnelle dans une compétence est une utopie » [Etienne et
Lerouge, 1997, p. 67].

Développer des compétences, est-ce I’affaire de 1’école ? Ou
doit-elle se borner & transmettre les savoirs ? Le débat sur les com-
pétences ravive 1’éternel débat sur les tétes bien faites ou bien

pleines. Depuis qu’elle existe, I’école cherche son chemin entre
deux visions du cursus :

— 'une consiste a parcourir le plus vaste champ possible de
connaissances, sans se soucier de leur mobilisation en situation,
ce qui revient, plus ou moins ouvertement, A s’en remettre i la
formation professionnelle ou a la vie pour assurer la construction
de compétences ;

— la seconde accepte de limiter de fagon drastique la quantité de
lconna_issances enseignées et exigées, pour exercer de facon
intensive, dans le cadre scolaire, leur mobilisation en situation
complexe.

La premiére vision semble constamment dominante dans
Ihistoire de I’école obligatoire, en particulier au second degré,
mais Iéquilibre des tendances fluctue, au fil des décennies. Le
dilemme ne cesse d’étre redécouvert, puis tranché en apparence,
pour renaitre quelques années plus tard, sous d’autres vocables.
C’est un dilemme collectif, dans la mesure ot le systéme éduca-
Fif vit, depuis sa naissance, en tension entre ces deux logiques,
incarnées par des acteurs occupant des positions rituellement
antagonistes dans le champ culturel. Le dilemme peut aussi habi-
ter quiconque ne se laisse pas emporter par des théses extré-
mistes : pour comprendre le monde et agir sur lui, ne faut-il pas,
a la fois, s’approprier des connaissances étendues et construire
des compétences susceptibles de les mobiliser & bon escient ? La
figure de I'expert I'atteste : ¢’est a la fois un savant, un érudit,
quelqu’un qui a « lu tous les livres » et accumulé des trésors de
copnaissances au gré de son expérience, et quelqu’un qui a du
flair, de I’intuition, du sens clinique, de know-how et I’ensemble
des capacités qui permettent d’anticiper, de prendre des risques,
de décider, bref d’agir en situation d’incertitude.
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Ala question : « Connaissances étendues ou expertise dans la
mise en ceuvre ? », on aimerait répondre : les deux ! Le dilemme
éducatif est surtout une question de prioriié : puisqu’on ne peut
tout faire, dans le temps et I’espace d’une formation profession-
nelle initiale ou d’une scolarité de base, gue faire de plus utile ?
Qui, a long terme, pourrait plaider pour des connaissances absolu-
ment inutiles pour I’action, au sens le plus large ? A T'inverse, qui,
de nos jours, pourrait encore défendre un utilitarisme étroit, limité
a quelques savoir-faire élémentaires ? Agir, dans une société chan-
geante et complexe, ¢’est d’abord comprendre, anticiper, évaluer,
affronter la réalité avec des outils intellectuels. « Rien n’est aussi
pratique qu’une bonne théorie », atfirmait Kurt Lewin, I'un des
fondateurs de la psychologie sociale.

Aujourd’hui, le débat scolaire n’oppose plus les partisans des tra-
vaux manuels et ceux des langues mortes. L’ affrontement sur les
priorités n’en est que plus acharné. Il renvoie & des conceptions op-
posées de la culture, mais plus encore de la facon dont nous nous
I’approprions ! Le débat s’organise, depuis quelques années, autour
de la notion de compétence et de sa pertinence dans I’enseignement
général. L approche par compétences s’est développée dans les pays
anglo-saxons et gagne le monde francophone. En Belgique, I’ensei-
gnement fondamental et le premier degré du secondaire se réferent
désormais a des socles de compétences (ministere de 1'Education,
1994). Au Québec, I’approche par €ompétences a présidé a une re-
fonte compléte des programmes des colléges d’enseignement géné-
ral et professionnel (CEGEP), qui sont, dans I’organisation nord-
américaine, situés entre le lycée et 'université, a I’exemple des
« colléges » américains. L”approche par compétences n’est donc pas
particuliere a la France, méme si elle prend une allure hexagonale au-
tour des nouveaux programmes du collége, dans sa définition fran-
caise. En réalité, la question des compétences et du rapport connais-
sances-compétences est au ceeur d’un certain nombre de réformes de
curricula dans de nombreux pays, notamment dans le second degré.
A TIécole élémentaire, la formation de compétences est, d’une cer-
taine maniére, plus évidente, elle touche i ce qu’on appelle les « savoir-
faire fondamentaux » : lire, écrire, etc. Dés 8 ans, les disciplines se
multiplient et la problématique connaissances-compétences se rap-
proche de celle du second degré.
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P L’irrésistible ascension

Les compétences sont au fondement de la flexibilité des Sys-
témes et des rapports sociaux. Dans la plupart des sociétés ani-
males, la programmation des conduites interdit toute invention et
la moindre perturbation extérieure peut désorganiser une ruche, du
fait qu’elle est réglée comme une machinerie de précision. Les
soci€tés humaines sont, au contraire, des ensembles flous et des
ordres négociés, elles ne tournent pas comme des .horloges et
admettent une part importante de désordre et d’incertitude, qui
n’est pas fatale, parce que les acteurs sont A Ia fois désireux et
capables de créer du neuf, au gré de transactions complexes. Il est
donc assez normal que les systémes éducatifs soient soucieux de
développer les compétences correspondantes.

Pourtant, cette préoccupation n’est pas constamment domi-
nante dans les politiques éducatives et la réflexion sur les pro-
grammes. Pourquoi assiste-t-on aujourd’hui i ce que Romainville
[ ]’996] appelle une « irrésistible ascension » de la notion de com-
petence en €ducation scolaire ? Sans doute, globalement, parce
que les menaces de désordre et de désorganisation se font plus
vives dans les époques de changement et de crise.

L’explication la plus évidente consiste 3 invoquer une sorte
de contagion : le monde du travail s’étant saisi de la notion de
compét_ence, I’école lui emboiterait le pas, sous couvert de
modernité et dans la mouvance des valeurs de I’économie de
mal‘ché : gestion des ressources humaines, recherche de la qua-
lité totale, valorisation de I’excellence, exigence d’une plus
grande mobilité des travailleurs et de I"organisation du travail.
Da_ns le Ehamp professionnel, nul ne conteste que les praticiens
doivent étre capables de « faire des choses difficiles », qui pas-
sent par une formation. La notion de qualification a permis long-
tf:'mps_('ie penser les exigences des postes de travail et lgs
thpomtlons requises de ceux qui les occupent. Les transforma-
tions du travail — vers une flexibilité accrue des procédures, des
postes et des structures — et I’analyse ergonomique plus ﬁné des
%estes et des stratégies des professionnels ont conduit 4 mettre
I"accent, a qualifications formelles égales, sur les compétences
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réelles, différenciées, évolutives, liées a 1’histoire de vie des per-
sonnes. On ne se satisfait plus de définir des qualifications types
et d’attribuer sur cette base des individus a des postes de travail.
On veut gérer des compétences [Lévy-Leboyer, 1996], établir
des bilans individuels aussi bien que des « arbres » de connais-
sances ou de compétences représentant le potentiel collectif
d’une entreprise [Authier et Lévy, 1996]. Dans le monde du tra-
vail, le changement de vocabulaire refleéte un véritable change-
ment de perspective, voire de paradigme [Stroobants, 1994 ;
Trépos, 1993 ; Ropé et Tanguy, 1994 ; Ropé, 1996].

On comprend dés lors pourquoi, dans les formations profes-
sionnelles, il est question, de facon de plus en plus banale, de
« référentiels de compétences », langage maintenant familier des
entreprises et des gens de métier. Que la formation des enseignants
soit désormais orientée par de tels référentiels manifeste, avec la
création des IUFM, son entrée progressive — et inachevée — dans
le monde des formations professionnelles & part entiére.

Les transformations observables sur le marché de I’emploi et
dans les formations professionnelles ont probablement quelques
effets sur la scolarité de base et la conception de la culture géné-
rale qui y prévaut. Cela ne suffit pas, toutefois, a rendre compte
de I’'usage croissant de la notion de compétence dans le cadre de
I’école obligatoire. La réalité des mouvements d’idées n’est pas
aussi simple. Cette vogue simultanée du méme vocable dans
divers champs cache des enjeux partiellement différents.

Le systeme éducatif a toujours été construit « par le haut » : ce
sont les universités et les grandes écoles qui définissent I’horizon
des lycées, ces derniers qui fixent les finalités des colléges, qui a
leur tour assignent des exigences a I’école primaire. Or, justement,
si elles ne dédaignent pas les compétences, en particulier dans les
domaines ol elles assument ouvertement une mission de forma-
tion professionnelle, les universités ne leur donnent pas un statut
bien prestigieux. Au contraire, pourrait-on dire, méme lorsqu’elles
forment a des compétences, elles ont la coquetterie de ne pas les
énoncer et mettent plutot 1’accent sur les savoirs savants, théo-
riques et méthodologiques. Il est rare de voir mis noir sur blanc les
objectifs d’une formation universitaire et plus encore de les voir
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formulés dans le langage des compétences. Ce ne sont donc certai-
nement pas les universités qui encouragent I'enseignement du
second degré a reformuler ses programmes en termes de compé-
tences. Au contraire, ce sont des milieux universitaires tradition-
nels qu’émanent les critiques les plus catégoriques de ce qui pour-
rait détourner I’école obligatoire de la transmission intensive des
savoirs. Méme lorsqu’on se soucie de la « formation de Iesprit »,
prévaut I’idée qu’il suffit d’un commerce intensif et critique avec
les savoirs et les textes.

Si ce n’est pas I'université qui induit une approche par compé-
tences dans le second degré, est-ce 3 dire que I’école obligatoire
est, en la matiére, plutdt sous I'influence des formations profes-
sionnelles qui la suivent ? Sans doute, I"attention qu’ils portent aux
compétences peut-elle conduire les milieux ¢conomiques A encou-
rager I"école obligatoire 4 infléchir son action dans le méme sens.
Toutefois, leur influence n’est ni récente, ni absolue. Elle ne suffit
pas a rendre compte de Ia vogue de la notion de compétence dans
le domaine pédagogique.

Que se passe-t-il alors ? Rien d’absolument neuf : dans un lan-
gage plus moderne, la problématique actuelle des compétences
ranime un débat aussi ancien que I'école, qui oppose les défen-
seurs d’une culture gratuite et les tenants de I"utilitarisme, qu’il
soit de gauche ou de droite.

°
®
®
°
°
°
-
.
®
.
.
®
-
.

Parmi les adultes qui adhérent a I’idée qu’on va a I’école pour
y apprendre « des choses directement utiles dans la vie », on
{rouve, comment s’en étonner, ceux qui s’engagent le plus forte-
ment dans I’industrie et les affaires, alors que ceux qui gagnent
leur vie et trouvent leur identité dans Jes métiers de ’humain, la
fonction publique, I’art ou la recherche, plaident volontiers pour
une vision plus large de la scolarité. On ne saurait, cependant,
réduire le camp des « utilitaristes » 4 ceux qui se soucient de I’em-
ploi et des forces productives. Tous les mouvements d’école nou-
velle et de pédagogie active [voir par exemple le Groupe francais
d’éducation nouvelle, 1996] rejoignent le monde du travail dans
un plaidoyer en faveur d’une scolarité qui donnerait prise sur le
réel. En dépit des différences idéologiques, une thése les réunit : 3
quoi bon aller 4 1I’école si ’on n’y acquiert point des moyens
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d’agir dans et sur le monde 7 Cette. zt)llianc’c insolil&z s arréte lfé_:
alors que les uns évoquent la nécegsnc de,s adapt.er ala compéti-
tion économique et a la modernisation de 1 appareﬂ de product{or},
les autres parlent d’autonomie et de démoc_ratle. Il reste que le sys-
t2me d’enseignement est pris, depuis la naissance de la forme sco-
laire, dans une fension entre ceux qui veulent transmettre la culuu:e
et les connaissances pour elles—mémes.‘ et c?ux _qu1\ veulent, f.ut—c,e‘
dans des visions contradictoires, les lier trés vite a des pratiques
sociales.

Conservateurs et novateurs, chantres des élites Ou\de la démo-
cratie : aucun de ces « camps » n’est toutﬁa fait hornogiene. Onl peut
imaginer deux professeurs du méme dge, de la méme origine
sociale, enseignant la méme discipline dansldes classes, VOlSlI‘[E?S,
également engagés dans le combat démocratique, dont 'un pense,
en toute bonne foi, que la libération de l’homme passe par la culture
la plus désintéressée, 1’autre cl;u’el.le/ exige des c_;utlls pour la l‘lrll.t1e
quotidienne dans le travail et 'la cité. S'ils enseignent le frang,dls,
I’un travaillera sur des textes cla,smquesl, I’ autre sur d_es tex!tes
publicitaires, des contrats ou des tracts. S’11§ sont ’blologlstgs, (l un
se penchera sur I'origine de la vi_e et des especes, |’ autre traitera du
sida ou des manipulations génétiques. ..

Il serait trés réducteur de faire de 1’intérét du monde‘ sc}c?lalre
pour les compétences le simple signe deﬁsa dép_endar_lce al f‘:gard
de la politique économique. II y a plut6t une Jonction entvle un
mouvement de intérieur et un appel de [ ’euctmue:&u’._[j un et | a\ulre
se nourrissent d’une forme de doute sur la capacité du’ systéme
éducatif de mettre les générations nouvelles en mesure d’affronter
le monde d’aujourd’hui et de demain. '

P Une réponse possible a la crise de ’école ?

A Pintérieur du systeme éducatif, on prend conscience d’u fait
que I’explosion des budgets et I'inflation des programnlies‘n a pas
été suivie d’une €élévation proportionnelle des niveaux réels de f_or—
mation. La consommation d’école s accroit, mais la formation
n’évolue pas au méme rythme. Le niveau monte [Baudelot et
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Establet, 1989], mais monte-t-il assez vite ? Les espoirs suscités
par la démocratisation de 1’enseignement ont ete de.gus : on' gnvme
davantage de jeunes vers les études longues, mais Aso}ntklals plus
tolérants, plus responsables, plus capables que leurs aincs d’agir et
de vivre ensemble ? Et que dire de ceux qui, en dépit des poli-
tiques ambitieuses, sortent encore de I"€cole sans aucune qualifi-
cation, voire illettrés [Bentolila, 1996], de ceux que 1'échec sco-
laire a convaincus de leur indignité culturelle et promis a la miseére
du monde, au chdmage ou aux emplois précaires dans une société
duale ?

Dans chaque société développée, I’opinion publique et la classe
politique ne sont plus disposées a cautionner la croissance sans fin
des budgets de 1’éducation, elles demandent des comptes, elles
veulent une école plus efficace, qui prépare mieux a la vie, sans
pour autant cofiter plus cher. La course aux diplémes perd de sa
pertinence au gré de la dévalorisation des titres et de la raréfaction
des emplois, mais ’abandonner conduirait & prendre de plus
grands risques encore. Le piege scolaire [Berthelot, 1983] s’est
refermé sur presque toutes les familles, les adultes exercent une
pression croissante sur les Jeunes, qui croient de moins en moins
que la réussite scolaire les protégera des difficultés de I’existence.
On demande donc a I’école d’instruire une jeunesse dont I’adhé-
sion au projet de scolarisation n’est plus assurée.

Le développement plus méthodique de compétences, dés
I"école et le collége, peut sembler une voje pour sortir de la crise
du systéme éducatif. Il serait absurde, cependant, de faire comme
si I’on découvrait ce concept et le probléme. A I’école, du moins
dans les filiéres nobles, il a toujours ét¢€ question de développer des
« facultés générales » ou « Ia pensée », au-dela de I’assimilation
des savoirs. L’approche dite « par compétences » ne fait qu’accen-
tuer cette orientation. Si ce souci est devenu un mot d’ordre i
I’échelle de systemes éducatifs entiers au cours de la derniére
décennie du XX€ sidcle, ce n’est pas par regain d’utopie : 1’évolu-
tion du monde, des frontieres, des technologies, des modes de vie,
appelle une flexibilité et une créativité croissantes des étres
humains, dans le travail et dans Ia cité. Dans cet esprit, on assigne
parfois a I’école la mission prioritaire de développer I ‘intelligence,
comme capacité multiforme d’adaptation aux différences et aux
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changements. L’accent mis sur les compétences ne va pas aussi
loin. Ce n’est pas une extension soummse\: des programmes d eduj
cation cognitive, qui s’intéressent aux élev_cs en gra,ndc difficulté
de développement intellectuel et d’appre'mlssa.ge._ L_ approcl?e par
compétences ne _rejgtte ni les contenus, ni les dlsmplmes,_ mais elle
‘met I’accent sur leur mise en ceuvre.

Aller vers une approche par compétences 1:eléwf donc a la fms
de la continuité, parce que I'école n’a jamais prétendu vouloir
autre chose, et du changement, voire de la rupture, parce que le_s
routines didactiques et pédagogiques, les c]msm:meme]?ts discipli-
naires, la segmentation du cursus, le poids de ]’(;valuatl?n 3[.d,e la
sélection, les contraintes de I’organisation scolalr\e, la necesme_de\:
routiniser le métier d’enseignant et le m.étier (l’el’]eve ont ccn_ldml a
des pédagogies et des didactiques qui, parfois, ne con[rlbr{ent
guere a construire des compétences, ou seu]t;ment c‘\al]‘es de rc‘u.?-n
sir des examens... L’innovation consisterait, non a faire surgir
I’idée de compétence dans 1’école, mais 4 acccpte{' que « dans tout
programme axé sur le développement de (éompfztences,. ces c'fer.—
niéres ont un pouvoir de gérance sur les connatssances discipli-
‘naires » [Tardif, 1996, p. 45]. Citant Pierre Gillet, Tardif propose
que la compétence soit « le maitre d’ceuvre dans la planification
et l'organisation de la formation » [ii)i(l:, p- 38] ou ai.'l'lrme (f]u(:
« la compétence doit constituer un des principes ()rgc.'m‘sateum d{e
la formation » [ibid., p. 35]. Ces théses, qui sont avancées p(.)u‘r la
formation professionnelle, devraient aussi, si on ne veut pas se
payer de mots, étre au principe d’une formaU\on orientée vers I’acqui-
sition de compétences dés I'école et le college.

Cette orientation se révélera-t-elle fondée ou nous tenc_l—e]le’y\n
nouveau miroir aux alouettes ? Il est difficile de le d:rf:, déja.
L’histoire de I’école est jalonnée de moments de « pensée ma-
gique » ot chacun a envie de croire qu’en chan geant les m‘ofts,lon
changera la vie. Pour I'instant, I approche par compétences agite,
avant tout, le monde de ceux qui congoivent des programmes ou
en débattent. Elle ne préoccupera I’ensemble des protesselllrs que
si les textes officiels leur imposent une approche par compétences
de facon assez précise pour devenir 'mcon[oumzftfle et contrai-
gnante pour leur pratique d’enseignement et d’évaluation en
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classe. Cette approche risque d’étre alors vigoureusement rejetée
par une partie des enseignants, qui n’en verront pas les fonde-
ments et I'intérét ou, lorsqu’ils en saisiront les intentions et les
conséquences, n'y adhéreront pas, pour de bonnes ou de mau-
vaises raisons.

Comme souvent, ceux qui défendent une nouvelle orientation
des programmes ne sont pas en mesure de démontrer la valeur
incontestée du changement qu’ils proposent. Quand la recherche
en sciences humaines sera nettement plus avancée, on y verra plus
clair. Aujourd’hui, on ne peut pas affirmer qu’on travaille sur des
bases solides. Ce n’est pas confortable, mais il serait pire encore
de le nier et de faire comme si on savait exactement comment se
forment I’esprit et les compétences fondamentales. La réforme du
college et le débat actuel sur I’école nous raménent 3 des questions
théoriques de fond, notamment sur la nature et [a genése de la
capacité¢ de I’étre humain 2 faire face  des situations inédites, de
leur donner du sens et d’agir 2 bon escient. Il est donc normal que
s’opposent des conceptions diverses et divergentes de 1’apprentis-
sage et de la culture, dont aucune n’a les moyens de s’imposer de
facon purement rationnelle, en I'état de la recherche.

Parallelement i ce débat de fond, il convient de mesurer les
implications d’une approche par compétences pour I’ensemble du
fonctionnement pédagogique et didactique. Ce débat nous porte au
ceeur des contradictions de I’école, qui oscille entre deux para-
digmes — enseigner des savoirs ou développer des compétences —,
entre une approche « classique », qui privilégie cours et lecons,
manuels et épreuves, et une approche plus inspirée des pédagogies
nouvelles et des formations d’adultes.

J7ai tenté ailleurs de montrer

— que I"école continue 4 penser les apprentissages en termes de
savoirs parce que c’est ce qu’elle maitrise le mieux :

— qu’une approche par compétences Tui fait peur parce qu’elle met
en crise la transposition, la planification, le contrat didactiques tels
qu’ils fonctionnent ordinairement ;

— qu’il est plus facile d’évaluer les connaissances d’un éleve que
ses compétences, car pour saisir ces derniéres, on doit I’observer
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aux prises avec des tiches complexes, ce qui prend du temps et
ouvre la voie a une contestation ;

— qu’il se trouve toujours de nombreux « b?cn—pcns;aints » pouf
attaquer, au nom de la culture, toute tentative .d? S ecarter des
pédagogies du savoir ; la mise en place de dlspomtlf? de construc-
tion de compétences est présentée comme le gage d’une nouvelle
« baisse du niveau » ;

— que les didactiques des disciplines, mal comprises, I?‘?“Ve",t ren-
forcer le statut dominant des savoirs savants dans 1 imaginaire
pédagogique, puisque les travaux portent, pour I’essentiel, sur des
savoirs [Perrenoud, 1995 b].

. : R i
Ce livre étend cette réflexion sur les ambivalences d.e I’école,
en plusieurs courts chapitres, qui sont autant d’interrogations.

p Plan de ’ouvrage

Le chapitre 1, La notion de compétence, tente de cerne,r la
notion méme de compétence, cet attracteur équnge, selon 'ex-
pression de Le Boterf [1994]. L’expression déS{gne une compo-
sante importante du capital qui nous permet d’affronter la réalité,
mais nous avons du mal & concevoir la nature exacte du processus
de mobilisation de nos ressources cognitives.

Le chapitre 2, Programmes scolaires et c(fmpétences, examine
la question épineuse de la formation de competences.dans la scolz}—
rité générale. Alors qu’il est évident qu’on COI}S'[I'U][ dt?s;conxlpe—
tences en formation professionnelle, parce qu’on se nj:ie’:re aun
métier, quelles sont les situations et les pratiques de ‘reference a
I’école primaire, au college ou au lycée 7 Comme’nt formt;ler le§
programmes et les objectifs en termes de competences Dans
quelle articulation avec les disciplines et les savoirs ?

Le chapitre 3, Implications pour le méz‘_.ie.r d’eiu'(?)igf‘mnt, se
tourne vers les professeurs et tente d’expl;cuer les incidences
d’une approche par compétences sur leur métier et leur§ propres
compétences professionnelles. Une telle approche les invite en
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effet a considérer les savoirs comme des outils 2 mobiliser au gré
des besoins, a travailler réguligrement par situations-problémes, i
créer ou utiliser d’autres moyens d’ensei gnement, a négocier et
conduire des projets avec leurs éleves, a adopter une planification
souple et indicative, a improviser, 2 metire en place et expliciter un
nouveau contrat didactique, a pratiquer une évaluation formatrice,
en situation de travail, 2 aller vers un moindre cloisonnement dis-
ciplinaire., Autant de pas vers un « métier nouveau » [Meirieu,
1990 b ; Etienne et Lerouge, 1997 ; Altet, 1994 ; Paquay er al.
1996 ; Perrenoud, 1994, 1996 c]. Cette perspective effraie 4 bon
droit tous ceux pour lesquels enseigner consiste avant tout i trans-
mettre, de fagon ordonnée, des savoirs savants bien maftrisés. II
importe aussi de prendre en compte les résistances des éleves a
toute transformation considérable de leur métier. Pour développer
ses compétences, 1’éléve doit fournir davantage de travail, prendre
de nouveaux risques, coopérer, se mettre en projet et en question.
Les €leves — et leurs parents — résistent donc parfois autant que les
professeurs.

Le chapitre 4, Effet de mode ou réponse décisive ¢ I'échec sco-
laire ?, établit une connexion entre I"approche par compétences et
la lutte contre les inégalités grice A des pédagogies différenciées.
Je tenterai de montrer qu’il serait vain de fonder de grands espoirs
sur une approche par compétences si, dans le méme temps, on ne
change pas de rapport i la culture générale, on ne reconstruit pas
une transposition didactique 2 la fois réaliste et visionnaire, on ne
touche pas aux disciplines et aux grilles horaires, on persiste a
attendre d’un cycle d’études, avant tout, qu’il prépare au cycle sui-
vant, on n’invente pas de nouvelles fagons d’évaluer, on nie
I’échec pour construire 1a suite du cursus sur du sable, on ne diffé-
rencie pas I’action pédagogique, on n’infléchit pas la formation
des enseignants, bref, on ne change pas radicalement de fagon
d’enseigner et de faire apprendre. ..

On saisit I’ampleur de 1a mutation 3 engager. La conclusion
souleve donc inévitablement le probleme des stratégies de change-
ment.
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1
La notion de compétence

Tl n’y a pas de définition claire et partagée des _compétences. Le
mot se préte a de multiples usages et nul ne saurait prci:[endre don-
ner LA définition. Que faire alors ? Se résigner a la tlour‘de
Babel ? Tenter d’identifier le sens le plus courant c}al_]s_ une institu-
tion ou un milieu professionnel ? Avancer une définition explicite
et 8’y tenir ? I’adopterai cette derniére position, en tentant de ne
pas m’éloigner, pour autant, de I’un des sens en vigueur.

P Trois fausses pistes

J’écarterai d’abord trois acceptions recevables de la notion de
compétence, mais qui n’apportent pas grand-chose a la compré-
hension des problémes.

» Parfois, on ne parle de compétences que pour insister sur la né-
cessité d’exprimer les objectifs d’un enseignement en termes de
conduites ou de pratiques observables ; on renoue alors avec la « [rz}—
dition » de la pédagogie de la maitrise ou des diverses forl}les d’e pe-
dagogie par objectifs. Ces approches ne sont nullement depa_sse_es, a
condition d’en maitriser les excés maintenant connus : behawo?‘wme
sommaire, taxonomies interminables, fractionnement ex_cessl‘f des
objectifs, organisation de I’enseignement objectif par ijlectrf, etc.
[Hameline, 1979 ; Saint-Onge, 1995]. Connaissant ces limites, on ne
devrait plus, aujourd’hui, oser enseigner sans poursuivre des,buttq\ex—
plicites, communicables aux étudiants et sans en évaluer r\eguhelre—
ment, avec les apprenants, le degré de réalisation, d’ ai;ord a des fins
de régulation (évaluation formative), ensuite, lorsqu’ll ne.rf.:ste.plus
de temps d’enseignement-apprentissage, a des fins certificatives.
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Implications pour le métier d’enseignant

blemes, dans la « vraie vie », et concerne souvent des gens qui
n’appartiennent pas a la classe, comme destinataires du projet ou
personnes-ressources dont la coopération est essentielle. Les péda-
gogies du projet vont dans ce sens. L’éleve prend donc des respon-
sabilités nouvelles vis-a-vis de tiers.

Tl en assume aussi a I’égard de ses camarades, car si on ne peut pas
compter sur lui, s’il abandonne le navire en cours de route, s’il ne fait
pas sa part du travail, cela handicape I’ensemble du groupe. Alors
qu’un éléve qui ne fait pas ses exercices ou ses devoirs 2 domicile ne
nuit qu’a lui-méme, 1’approche par compétences I’insére dans un
tissu de solidarités qui limitent sa liberté.

} Une autre formation, une nouvelle identité

Ce dernier aspect, comme les précédents, montre a quel point,
pour développer une approche par compétences, le systeme éducatif
dépend de 1’adhésion et de I’engagement des enseignants. Une telle
approche suppose 1’émergence d"un nouveau type de professionna-
lité, d’identité, de formation au métier d’enseignant.

A supposer qu’il existe une volonté politique claire et durable, on
discerne aussi les innombrables résistances que rencontrerait une
telle mutation dans une fraction importante du corps enseignant en
place, mais aussi parmi les enseignants-stagiaires en formation ini-
tiale, prisonniers, avant d’&tre formés, des identités et des profession-
nalités dominantes dans ce métier.

Lorsque ces résistances ne sautent pas aux yeux, c’est que I'ap-
proche par compétences n’est pas une politique affirmée, juste une
figure de style dans le discours ministériel et une incantation dans
les programmes. Dés que, non contente de mettre sur le papier des
socles de compétences 2 viser, I’autorité enjoint aux enseignants
de transformer dans ce sens leur fagon de travailler en classe, il
devient rapidement visible que seule une minorité d’entre eux
adhérent aujourd’hui 2 cette nouvelle approche et sont préts aen
assumer le cofit, en termes de changement identitaire, de formation
continue, de nouveaux commencements. ..
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Effet de mode
ou réponse décisive
a I'échec scolaire ?

Une réforme du systeme éducatif n’est un enjeu majeur que si elle
profite, en priorité, aux éleves qui ne réussissent pas a 1'école. On
peut sans doute viser une modernisation, une décentralisation ou la
professionnalisation accrue du métier d’enseignant, sans mettre né-
cessairement les difficultés d’apprentissage au centre du projet. Il
reste que le principal probleme de I’école, qui résiste aux réformes
successives depuis des décennies, est la difficulté d’instruire tous les
jeunes, sinon également, du moins de telle sorte que chacun atteigne,
au seuil de I’Age adulte, un niveau acceptable de culture et de compe-
tence, dans le monde du travail comme dans la vie.

Les éleves les mieux dotés en capital culturel et les mieux
encadrés par leur famille suivront de toute facon leur chemin, quel
que soit le systeme éducatif. Les éleves « moyens » finiront par
tirer leur épingle du jeu, au prix d’éventuels redoublements ou
changements d’orientation. C’est au sort des €éleves en réelle diffi-
culté qu’on peut mesurer I'efficacité des réformes. Ont-ils quelque
chose 2 gagner dans une redéfinition des programmes en termes de
compétences 7

Avant les années soixante, on ne se préoccupait guere de
1’échec scolaire massif des enfants de classes populaires. Il parti-
cipait de « I’ordre des choses » et avait d’ailleurs été longtemps
masqué par une structure scolaire juxtaposant deux réseaux cloi-
sonnés, 1’un populaire, débouchant sur la vie active, I’autre élitaire,
préparant aux études longues [Isambert-Jamati, 1985]. Depuis que
le systeme éducatif est intégré et qu’on considére I’éducation
comme un investissement, I’échec scolaire massif est devenu un
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probléme de société. Les réformes scolaires prétendent réguliére-
ment s’ attaquer aux inégalités devant |’école, pour mieux « démo-
cratiser I'enseignement ». Or, si les taux de scolarisation se sont
élevés, si les études se sont allongées, 1’essentiel demeure : 1’échec
pousse les uns vers des filieres moins exigeantes, ils « passent a la
trappe », s’en vont vers la vie active ou le chdmage, sans diplome
ou avec un bagage minimum ; les autres suivent la voie royale des
études longues et sortent du systéme éducatif avec un parchemin.
Les figures de I'inégalité se sont modifiées, parce que les classes
sociales se sont transformées et que la scolarisation s’est globale-
ment développée, mais le lien entre réussite scolaire et origine
sociale reste toujours aussi fort.

La question de savoir si 1’échec scolaire est I'échec de 1'éléve
ou celui de I’école divise aujourd’hui les acteurs. D’une bonne
conscience absolue, fondée sur une idéologie du don 1égitimant
I’impuissance 2 instruire, nous sommes passés au fatalisme moins
confortable du « handicap socio-culturel », puis & la prise de
conscience de 1’arbitraire de la norme scolaire, de I’indifférence
aux différences, des fonctions du systéme d’enseignement dans la
reproduction des classes et des hiérarchies sociales. Depuis les
années 1970, idéologie du don, pédagogie compensatoire et cri-
tique radicale du systéme coexistent et, selon les lieux ou les
périodes, s’ignorent courtoisement, s’affrontent sourdement ou
s’opposent ouvertement. Si bien que les réformes scolaires qui
prétendent s’ attaquer & I’échec scolaire sont un leurre, aux yeux de
certains enseignants, alors que, pour d’autres, elles offrent une
réelle chance de faire progresser la démocratisation de I’enseigne-
ment.

Si une réforme éducative est acceptée, mise en ceuvre et dans
une certaine mesure suivie d’effet, c’est qu’elle est soutenue par
une fraction suffisante de 1’opinion publique, de la classe poli-
tique, des gens d’école. Elle se fonde donc nécessairement sur des
alliances et des compromis, si bien qu’elle ressemble un peu & une
auberge espagnole. C’est pourquoi il ne suffit pas de dire qu’on
adheére & une approche par compétences, il faut dire pourquoi et
quel rapport on établit entre compétences et échec scolaire.
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Je soutiendrais la thése suivante : si d’autres dimensions du
systeme éducatif ne sont pas transformées, si rien d’autre ne
change que les programmes ou le langage dans lequel on parle
des finalités de 1’école, I’approche par compétences, et plus
globalement la rénovation des programmes du collége, ne sera
qu’un nouveau feu de paille, une péripétie dans la vie du sys-
téme éducatif.

sssessessessssssesnee

Les nouveaux textes sur le college francais et d’autres, équiva-
lents, dans d’autres pays, capitalisent une bonne part de ce qu’on
peut dire d’intelligent sur les programmes scolaires & partir des tra-
vaux des sciences de I’éducation et des propositions des mouve-
ments pédagogiques. Aujourd’hui, les textes ministériels, de plus
en plus sophistiqués, sont écrits ou inspirés par la fraction la plus
avancée de la noosphére, la sphére de ceux qui, en dehors des
classes, pensent les contenus et les pratiques. Cela suffit-il ? Les
nouveaux programmes, écrits par des intellectuels plus que des
décideurs ou des gestionnaires, peuvent-ils se traduire en réels
changements de I'enseignement ?

Cela dépendra de la force de la pensée systémique et de la volonté
politique. Il est vain, 2 mon sens, de fonder de grands espoirs sur une
approche par compétences si, dans le méme temps :

a. On ne reconstruit pas la transposition didactique.

b. On ne touche pas aux disciplines et aux grilles horaires.
¢. On conforme un cycle d’études aux attentes du suivant.
d. On n’invente pas de nouvelles facons d’évaluer.

e. On nie I'échec pour construire sur du sable.

f. On ne différencie pas I’enseignement.

g. On n’infléchit pas la formation des enseignants.

Cette énumération semblera sans doute décourageante. Elle
vise simplement a mettre en évidence le fait qu’une approche par
compétences aura d’autant plus de sens qu’on la mettra rapide-
ment et explicitement en connexion avec plusieurs autres compo-
santes du systeme éducatif.

Reprenons chacun de ces points.
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P Reconstruire la transposition didactique

La transposition didactique est la succession de transforma-
tions qui font passer de la culture en vigueur dans une société
(savoirs, pratiques, valeurs, etc.) & ce qu’on en retient dans les
objectifs et les programmes de 1’école, puis a ce qu’il en reste dans
les contenus effectifs de I’enseignement et du travail scolaire, et
enfin — dans le meilleur des cas — a ce qui se construit dans la téte
d’une partie des €éleves [Verret, 1965 ; Chevallard, 1991 ; Develay,
1992 ; Arsac et al. 1994 ; Raisky et Caillot, 1996].

S1 on veut travailler sur les compétences, il faut probablement
remonter a 'origine de cette chaine et commencer par se
demander quelles sont les situations auxquelles les éléves seront
véritablement confrontés dans la société qui les attend. Pendant
longtemps, et aujourd’hui encore, 1’école a été trés largement
congue par des intellectuels, des gens de pouvoir et de savoir, qui
avaient I'impression de « connaitre la vie ». En fait, ils se fon-
daient sur leur familiarité avec leur propre vie, doublée d’une
vision normative des classes populaires, les classes « a instruire ».
Au XIX® siecle, de fagon presque caricaturale, les classes domi-
nantes affirmaient un véritable projet philanthropique de socialisa-
tion et de moralisation des classes qu’on appelait « dangereuses »
[Chevalier, 1978]. Peut-&tre pouvait-on alors se permettre de défi-
nir les programmes scolaires a partir de 1’expérience de vie des
classes instruites, parce que 1’instruction était congue comme un
moyen de gagner les individus aux valeurs et aux savoirs requis
par une société industrielle en voie de développement, qui devait
fonctionner sur des bases plus ou moins républicaines. Le pro-
gramme transposait a 1’éducation scolaire, non pas la culture et les
valeurs bourgeoises, mais une version simplifiée et normative a
'usage des classes populaires. Les classes moyennes émergeaient
a peine.

Les programmes scolaires se nourrissent-ils d’une connais-
sance de la société ? On peut en douter. Comment fabrique-
t-on un programme scolaire 7 On réunit des experts autour
d’une table, ils discutent et négocient des textes. Ol vont-ils
chercher leurs idées ? Ils les trouvent dans leur téte, dans leur
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expérience de I’école, des savoirs, du travail, mais pas dans une
prise en compte méthodique de la vie des gens, dans sa diver-
sité. Quand ils s’inspirent de la vie, les experts — comme qui-
conque ne se donne pas les instruments d’une enquéte — pui-
sent dans leurs réseaux d’interconnaissance, ¢’est-a-dire dans
des milieux sociaux proches du leur. Prenons un exemple :
aujourd’hui, pour une partie des gens, le travail a changé de
signification, il n’est plus au centre de I’existence. Ceux qui
réforment les programmes (et qui travaillent souvent & 150 %)
sont-ils capables d’imaginer une vie faite de petits boulots ou
de longues périodes de chémage ? Peuvent-ils envisager qu’on
puisse choisir de vivre de cette fagon ?

90900 EIE0NNORR00ReBORERREERBRERBRES

Pour former a des compétences a la hauteur des situations de
I’existence, le plus sage est de ne pas faire comme si on les
connaissait. Mieux vaudrait adopter une démarche d’enquéte, pour
avoir une idée des situations auxquelles les gens sont et seront
confrontés dans leur vie, au travail, hors travail ou entre deux jobs.
Nous vivons, par exemple, a une époque oll on ne peut abandon-
ner sa valise deux minutes dans un hall de gare sans craindre
d’@tre volé. Chacun, en ville, apprend a protéger ses biens, parce
qu’il coexiste avec des gens en lesquels il ne peut avoir confiance.
Réfléchissons a des situations concrétes, aux rapports sociaux qui
se développent dans la ville, les immeubles, le travail, les loisirs :
autant d’€léments pour saisir I’évolution des pratiques sociales et
les compétences qu’elles exigent.

Les exercices de futurologie sont a hauts risques, les expé-
riences des derniéres décennies le démontrent. Certes, I’analyse
des changements technologiques en cours ou prévus peut aider 2
camper une partie du décor : multimédias, réalité virtuelle, réseaux
télématiques planétaires, systémes experts capables d’assister les
activités humaines les plus complexes, ingénierie génétique. Une
partie des anticipations et des analyses sont nourries par ce qu’on
prévoit de I'évolution des technologies, avec la part de simplifica-
tion (et d’aberration) que cela suppose : il y a quinze ans, certains
proposaient qu’on enseigne le Basic & I’école primaire ; mainte-
nant, certains voudraient que I’école enseigne & « surfer sur le
WEB » grice a Internet | Des apprentissages aussi contextualisés
n’ont aucun avenir. L’ anticipation technologique est vaine si on se
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fixe sur les outils du moment, qui auront évolué avant que les pro-
grammes scolaires les aient « digérés » ! Nul, par exemple, n’avait
prévu il y a vingt ans la diffusion de la micro-informatique dans
toutes les activités humaines et sa décentralisation. On imaginait
plutdt Big Brother, une informatique centralisée, contrdlant cha-
cun, alors qu’Internet déjoue les 1égislations, les frontiéres et les
polices... Méme dans ce domaine, I’expérience montre qu’on
peut, au mieux, préparer a des modes de pensée et de traitement de
I’information. Tl reste un immense travail conceptuel  faire autour
des technologies, si I’on veut établir la nature des compérences a
construire a 1’école.

La vie se transforme €galement dans maints autres registres.
N’est-il pas temps d’y aller voir ? De remplacer la réflexion spé-
culative et idéaliste qui préside 2 la confection des programmes
scolaires par une transposition didactique fondée sur une analyse
prospective et réaliste des situations de la vie ? Il n’est pas ques-
tion de devenir étroitement utilitariste. La plupart des gens ont
autant de problémes métaphysiques ou sentimentaux que de pro-
blémes d’emploi, de logement ou d’argent. Pour savoir a guoi ils
seront effectivement confrontés au cours du XXI° siecle, il serait
utile d’observer 1’évolution des moeurs familiales, sexuelles, poli-
tiques, ou les transformations du travail. Les sciences sociales
contribuent & étudier la vie des gens et des groupes humains et
pourraient aider les systémes éducatifs a mieux imaginer I’avenir,
voire a le préparer. ..

Comment faire de ces savoirs sur les pratiques et les cultures
émergentes des sources de transposition didactique, comment les
« lire » comme des familles de situations qui renvoient a des com-
pétences identifiables ? Sans doute faut-il commencer par rompre
avec deux idées simplistes :

— la premiére serait de préparer les ¢léves en fonction de visions
précises de ce qui nous attend, aucune n’est fiable ;

— la seconde serait de limiter la formation & un petit nombre de
compétences transversales et tres générales, dont découleraient

toutes les actions efficaces, par différenciation et généralisation.
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Pour affronter des situations diverses, il faut des compétences
elles-mémes diverses. Elles ne se construiront pas par le simple
transfert de schémes généraux de raisonnement, d’analyse, d’argu-
mentation, de décision. L’école ne peut préparer a la diversité du
monde qu’en la travaillant explicitement, en alliant savoirs et
savoir-faire a propos de multiples situations de la vie de tous les
jours. Transformer une maison, concevoir un habitat groupé, créer
une association, trouver et suivre un régime alimentaire, se meu-
bler, faire le tour de I’Europe pour peu d’argent, se protéger du
sida sans s’enfermer chez soi, trouver de 1’aide en cas de conflit ou
de déprime, étre branché sans étre aliéné... autant de problémes
face auxquels les individus se trouvent démunis, faute de savoirs,
mais surtout de méthodes, d’entrainement a la résolution de pro-
blemes, a la négociation, a la planification ou tout simplement a la
recherche des informations et des connaissances pertinentes.

P Atténuer les découpages disciplinaires

Reconnaitre que les compétences-clés ne sont pas faciles a
identifier pourrait conforter le découpage disciplinaire institué.
Apres tout, si les compétences sont essentiellement disciplinaires,
pourquoi ne pas conserver des grilles horaires et des spécialisa-
tions conventionnelles ?

On I’a dit, certaines compétences a construire sont clairement
disciplinaires, alors que d’autres, sans étre vraiment transversales,
se trouvent au carrefour d’au moins deux ou trois disciplines. Ainsi,
une activité menée conjointement par un professeur de sciences et
par un professeur de francais, autour de I’ écriture scientifique (rap-
ports d’expériences, comptes rendus d’ observations), peut dévelop-
per une compétence qui, sans étre transversale, n’appartient ni pure-
ment aux sciences, ni purement aux lettres. S’il faut renoncer 3
I’hypothése de compétences transversales qui embrasseraient
constamment toutes les disciplines et toutes les facettes de 1’exis-
tence, on peut par contre aller un peu plus loin dans la mise en rela-
tion de disciplines voisines, celles qui occupent des champs assez
proches, par exemple biologie et chimie, ou histoire et économie.
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On peut encore, comme dans I’exemple cité, marier des disciplines
dont I’'une donnera la maitrise d’outils d’expression qui permettront
de mieux communiquer et formaliser les contenus de I’autre. Ce ne
sont pas 12 des tentatives trés ambitieuses. Pourtant, elles exigent
que les spécialistes s’aventurent hors de leurs domaines respectifs et
s’exposent a travailler sur des problemes qui, a certains égards, les
dépassent. Il se peut, par exemple, que le professeur de physique,
quand il §’agit de problemes d’écriture, soit moins compétent que
certains de ses éléves ; il est certain que le professeur de frangais se
sentira a priori nul en physique, lui qui a justement choisi la littéra-
ture parce qu’il « détestait les mathématiques ». Il faudra alors que
I’un et I’autre franchissent une barriére dans les représentations
qu’ils ont de leur légitimité et du ridicule qu’il pourrait y avoir, a
leurs yeux, a ne pas maitriser certains savoirs mieux que les éléves.

Dans certains colléges expérimentaux, on réserve la moiti€ seu-
lement du temps scolaire aux contenus disciplinaires organisés
selon une grille horaire conventionnelle. Pour le reste, on travaille
sur des projets décloisonnés, les professeurs devenant des anima-
teurs et des personnes-ressources. Les savoirs disciplinaires sont
alors introduits & la faveur d’une démarche de projet, ¢’est-a-dire
de facon incompléte, non planifiée, non systématique, bref, « peu
sérieuse », diront volontiers les tenants d’un texte du savoir par-
couru dans le bon ordre. En contrepartie, les connaissances seront
mobilisées dans des situations ou leur pertinence est évidente, ou
elles deviennent de véritables outils plutdt que des matieres d’exa-
mens, ou elles ont du sens. ..

» Rompre le circuit fermé

Historiquement, les programmes scolaires ont toujours été défi-
nis par les attentes de I’ordre d’enseignement suivant, plus exacte-
ment par ses filieres les plus exigeantes. En ce sens, toutes les
classes du second degré, dés le collége, sont « préparatoires » : il
importe de se conformer aux attentes du cycle d’études qui suit
bien davantage que de penser a la vie. Tant pis pour ceux qui n’ac-
céderont pas a ce cycle d’études ou n’entreront pas dans la filiére
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d’excellence qui fixe ses exigences. Cette logique reste dans le
droit fil de la volonté de faire émerger une élite, en anticipant sur
le destin annoncé des meilleurs éléves. Aujourd’hui encore, dans
certains systemes éducatifs, on prétend maintenir le grec ancien
comme une discipline indispensable 4 offrir aux éléves de douze
ou treize ans, sous prétexte que ceux qui feront des études clas-
siques doivent pouvoir §’initier aussi vite que possible aux langues
et aux cultures gréco-latines, dont ils deviendront & leur tour, pour
le bien des générations suivantes, les plus ardents défenseurs. ..

Dans cette logique, la mission de I’école primaire n’est pas de
préparer a la vie, mais au college, qui, lui, prépare au lycée, ce der-
nier préparant a 1'université, dont la finalité est de préparer 2 la
recherche. Pour tenir ce discours, il faut ignorer délibérément que
les trois quarts de ceux qui sortent de I"université ne feront pas de
recherche, que tous ceux qui achévent le lycée n’iront pas en
faculté, etc. Les fictions ont la vie dure : tout au long du cursus, on
ne se référe pas a des situations de la vie, mais A I’étape suivante
de la scolarité. L’école travaille donc largement en circuit fermé et
s’intéresse davantage a la réussite aux examens ou 1’admission au
cycle d’études suivant qu’a I’'usage des savoirs scolaires dans la
vie. Un enseignant peut faire carriére sans jamais se sentir obligé,
ni méme invité, a se demander quel rapport il y a entre le pro-
gramme et la vie.

P Inventer de nouvelles facons d’évaluer

L’évaluation est plus déterminante que les programmes dans la
marche d’un enseignement. On ne peut évaluer que ce qu’on a
grosso modo enseigné, sans quoi c’est I’échec assuré. De plus,
chacun a intérét a enseigner en priorité ce que les professeurs qui
recevront les mémes €leves I’année suivante considérent comme
des préalables de leur propre enseignement, et qui sont définis, en
creux, par les lacunes qu’ils détecteront dans leurs premiéres
épreuves. Les enseignants jugent ainsi, a travers I’évaluation, le
travail de leurs collegues intervenant en amont dans le cursus. Ce
contrat facite, liant les enseignants situés a différents stades de Ia
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division verticale du travail scolaire, est plus important que 1'es-
prit, voire 1a lettre des programmes. C’est pourquoi la fameuse
« surcharge » reléve moins des textes que de leur interprétation et
des transactions au long du cursus. Chaque enseignant apprend
qu’il sera plus facilement « sanctionné » par le collégue qui regoit
ses éléves que par un inspecteur qu’il voit tous les cent sept ans.
C’est son « cher » colléegue qui lui fera remarquer qu’il n’a pas fait
« tout le programme ». Peu importe que ce programme ne soit plus
en vigueur depuis quinze ans ou n’ait jamais figuré dans aucun
texte : ¢’est celui qui correspond au réve de chaque professeur, a
tout ce que ses €léves devraient savoir en entrant dans sa classe,
pour qu’il puisse enseigner tranquillement son propre programme,
sans avoir a réparer de lacunes ou d’errements antérieurs, sans
affronter une trop forte hétérogénéité !

Si on ne change que les programmes qui figurent dans les
textes, sans toucher a ceux qui sont dans les esprits, 1’approche par
compétences n’a aucun avenir. Les parties du programme, voire
les disciplines entiéres, qui sont sous-estimées et maltraitées sont
celles pour lesquelles 1’évaluation n’est pas claire, pas nécessaire,
pas 1égitime, pas décisive dans la réussite. Par contre, les pro-
grammes sur lesquels il y a une sélection trés forte, dans les disci-
plines dites principales, sont ceux qui appellent le plus de travail,
le plus de répétitions, le plus d’évaluations. Au fond, [’évaluation
est le vrai message : les éleéves travaillent pour étre correctement
évalués et les enseignants pour que leurs éléves fassent bonne
figure [Perrenoud, 1993, 1995 a, 1996 a, 1997 c].

Si I’approche par compétences ne transforme pas les procé-
dures d’évaluation, ce qu’on évalue et comment on 1’évalue,
elle a peu de chances de « tenir la route ». Mieux vaut réformer
simultanément programmes et procédures d’évaluation. Cela
devrait aller de soi, mais habituellement, on ne le fait pas : il est
méme exceptionnel de voir un systeme éducatif repenser I’éva-
luation en méme temps que les programmes, parce que cela
concerne d’autres spécialistes, d’autres commissions, selon
d’autres calendriers.

sesssessesssesnssssssassns

A quelle évaluation I’approche par compétences renvoie-
t-elle ? Il ne s’agit pas seulement de penser une évaluation forma-
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tive, méme si elle est indispensable dans une pédagogie des situa-
tions-problémes ou dans des démarches de projets. Quand ils
apprennent selon ces démarches, les éléves sont nécessairement en
situation d’observation formative, amenés a confronter leurs
facons de faire et a se donner mutuellement des feed-back. Dans
ce cas, I’évaluation ne porte pas sur des acquis mais sur des pro-
cessus en cours, au gré d’une suite d’interactions, d’explications et
d’hésitations successives.

11 est impossible d’évaluer des compétences de fagon standar-
disée. Il faut donc faire le deuil de I’épreuve scolaire classique
comme paradigme évaluatif, renoncer a organiser un « examen de
compétences » en plagant tous les « concurrents » sur la méme
ligne de départ. Les compétences s’évaluent, certes, mais au gré
des situations qui font que, suivant les cas, certains sont plus actifs
que d’autres, car tout le monde ne fait pas la méme chose en
méme temps. Par contre, chacun donne largement a voir ce qu’il
sait faire, en agissant, en raisonnant a haute voix, en prenant des
initiatives et des risques. Cela permet, quand il le faut, 4 des fins
formatives ou certificatives, d’établir des bilans individualisés de
compétenices.

Ces bilans seront suspects d’arbitraire, surtout si I’école et les
enseignants n’ont pas explicité et négocié un autre contrat d’éva-
luation, sans barémes, ni compétition. Il importe que les éléves et
leurs parents acceptent que le professeur juge les compétences glo-
balement, en situation, comme on le fait en formation profession-
nelle, parce qu’il a lui-méme une expertise et qu’il sait évaluer le
macon « au pied du mur ». Ce professeur-1a ne va pas évaluer en
faisant des comparaisons entre les éleves ; il fera plutét une com-
paraison entre la tdche & accomplir, ce que I’éleve a fait, et ce qu’il
ferait s’il était plus compétent. On s’écarte radicalement du « Que
le meilleur gagne ! », chacun subissant la méme épreuve dans des
conditions semblables. Du point de vue du professeur, la dis-
tinction entre le formatif et le certificatif s’atténue, car il prend en
compte les mémes indicateurs de compétences, a des stades diffé-
rents de leur construction, en sachant qu’a la fin de I’année sco-
laire ou du cycle, I’évaluation sera plutdt certificative. Il reste a
articuler les deux logiques de 1’évaluation [Perrenoud, 1997 c],
dont I'une exige la confiance alors que 1’autre oppose évaluateur
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et évalué. L’ approche par compétences ne résout pas le dilemme,
mais elle inscrit les deux fonctions de I’évaluation dans des situa-
tions coopératives et un autre climat de travail.

Dans le champ des formations professionnelles et de I’éduca-
tion des adultes, I’observation en situation est complétée par la
prise en compte de portfolios réunissant des ceuvres ou des traces
d’activités accumulées sur une plus longue période, qui témoi-
gnent des compétences 2 travers certains de leurs produits. On
peut évoquer aussi les mémoires, dossiers et autres « chefs
d’ceuvre » qui, mobilisant les divers acquis d’une formation
longue, permettent de se faire une idée synthétique des compé-
tences construites.

Il n’y a pas aujourd’hui d’alternative unique au systéme des
épreuves scolaires et des examens de connaissances. Les systémes
éducatifs chercheront inévitablement a retrouver quelque chose
d’aussi simple et économique. Le plus sage serait d’y renoncer au
plus vite, pour faire de nécessité vertu : I'évaluation des compé-
tences ne peut qu’étre complexe, personnalisée, imbriquée au tra-
vail de formation proprement dit.

P Reconnaitre I’échec, ne pas construire sur du sable

L’école sélectionne, fabrique de 1’échec, souvent de sorte a
masquer son propre échec. Les éléves sont censés savoir lire cou-
ramment. Une proportion trés importante de chaque génération
n’atteint pas ou ne conserve pas ce niveau de maitrise de la lecture
[Bentolila, 1996]. Que fait-on de ce constat désolant ? Rien de
décisif, rien qui prenne le probleme a bras le corps et transforme
la situation en cing ou dix ans. Il arrive que des médecins baissent
les bras et se bornent a accompagner une maladie inguérissable.
Toutefois, avant d’en arriver 13, ils ont en général « tout essayé ».
On ne peut en dire autant de I’école, dont I’organisation méme
empéche de fout tenter. Chaque fin d’année scolaire appellerait
des mesures spécifiques, intensives, originales pour une partie des
éleves. Que fait-on 7 Les plus faibles redoublent, comme si ¢’était
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une solution. Les autres passent au degré suivant, comme si ¢’était
le gage d’apprentissages solides.

Développer des compétences, c’est ne pas se contenter d’avoir
parcouru un programme, ¢’est n’avoir de cesse qu’elles soient
construites et attestées. Peu importe le programme, il faut affronter
le probléme, et le probléme est que I’action pédagogique n’a pas
atteint son but et qu’il faut s’entérer, sans tomber dans 1’acharne-
ment pédagogique, sans faire « plus du méme », en cherchant de
nouvelles stratégies. Or, les programmes ne sont pas véritablement
congus pour favoriser une construction graduelle des compétences.
On fait progresser les éléves de degré en degré, alors que les bases
fondamentales n’ont pas été maitrisées.

La création de cycles d’apprentissage est, & cet égard, un pro-
gres, car elle met fin au principe « un programme, un niveau »,
dont il découle que « ce qui est fait n’est plus a faire ». Comme
si, en construisant une maison, des ouvriers se disaient : « Ce
n’est pas nous qui avons édifié le premier étage. Visiblement, il
ne tient pas, mais faisons comme si et construisons tout de
méme le second ! » Aucun bétisseur ne survivrait 2 un tel aveu-
glement. Or, c’est pourtant de cette fagon que fonctionne
I’école : chacun « fait ce qu’il a a faire », en sachant que, sou-
vent, il construit, sinon sur du sable, du moins sur des bases
fragiles. La division verticale du travail pédagogique est telle
qu’on ne se sent méme pas autorisé (ou en mesure) de (re)
construire I’étage précédent. En fait, on pourrait méme dire que
les enseignants ne sont pas payés pour cela ! Une approche par
compétences devrait permettre davantage de continuité. C’est
une raison de la lier aux cycles pluriannuels, qu’on introduit
partout a I’école primaire et, dans certains pays, au second
degré.
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Pour travailler des compétences, il faut viser une continuité de
la prise en charge durant trois ans au moins. Durant un cycle, tous
les enseignants deviennent comptables de la formation des « com-
pétences de fin de cycle » et interviennent pour favoriser leur déve-
loppement, aussi souvent ou longtemps qu’il le faut. Ce progrés ne
devrait pas conduire & imaginer que le cycle suivant construira de
tout autres compétences. On devrait plutdt imaginer les compé-
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tences comme des entités que 1’on commence 2 travailler aun
niveau donné du cursus et que I’on construit dés lors jusqu’a la fin
de la formation initiale, pour vérifier leur acquisition et la consoli-
der au minimum, pour y pourvoir aussi longtemps qu’elle reste
inachevée. L’introduction de cycles d’apprentissage est un pas vers
une pédagogie des compétences, mais le risque n’est pas mince que
chaque cycle vise des compétences distinctes, en ignorant qu’il par-
ticipe 4 une entreprise éducative de longue haleine, qui traverse
tous les cycles, de 4 a 16 ans. En ce sens, parler de « compétences
de fin de cycle » est un raccourci malheureux, mieux vaudrait dire
« niveau minimum & viser en fin de cycle dans les domaines de
compétences a développer par la scolarité obligatoire ».

On pourrait, dans cet esprit, imaginer une école fondamentale
qui continuerait 2 enseigner la lecture a des €léves de 15 ans, s’ils
ne la maitrisent pas encore, plutét que de les inviter 2 lire en
s’étonnant qu’ils n’y parviennent pas. Jusqu’ici, on §’est rarement
donné les moyens d’une telle adéquation de I’enseignement & la
réalité des éleves. L’approche par compétences accentue encore la
nécessité d’une différenciation de I’enseignement, d’une indivi-
dualisation des parcours de formation et d’une rupture avec la
segmentation du cursus en programmes annuels.

p Différencier I’enseignement

En traitant les uns et les autres comme égaux en droits et en
devoirs, en pratiquant !'indifférence aux différences [Bourdieu,
1966], par exemple en se limitant & un enseignement frontal, on
permet évidemment aux éleves favorisés d’apprendre plus vite et
davantage que les autres. Cette facon de faire transforme les inéga-
lit€s initiales devant la culture en inégalités de réussite scolaire et,
plus tard, les inégalités de capital scolaire déja accumulées en nou-
velles inégalités d’apprentissage, les €carts tendant a s’aggraver.
Cela participe & la fabrication de I’échec scolaire et des hiérarchies
d’excellence. La différenciation de I’enseignement, quels que
soient le dispositif mis en place et I’orientation théorique sous-
jacente, s’attaque & ce mécanisme, tente de le neutraliser par une
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forme de « discrimination positive » plus ou moins efficace
[Meirieu, 1990 a ; Perrenoud, 1993, 1995 a, 1996 b, d et f,
1997 b].

La différenciation de I’enseignement a tout son sens méme
lorsqu on veut simplement que les €léves s’approprient des
savoirs. A 'inverse, les pédagogies différenciées ne sont pas
constitutives d’un enseignement centré sur les savoirs, elles s’y
ajoutent comme une ambition nouvelle, mettant dés lors en crise
le fonctionnement didactique (rupture avec 1’enseignement frontal)
et I’organisation du cursus (création de cycles d’apprentissage,
individualisation des parcours de formation).

Il en va autrement pour les compétences. On ne peut imaginer
une approche par compétences qui ne serait pas, d’emblée, sen-
sible aux différences, dés lors qu’on place les éléves dans des
situations ot ils sont censés apprendre en faisant et en réfléchissant
sur les obstacles qu’ils rencontrent. Or, de telles situations ne peu-
vent pas €tre constamment proposées a I’ensemble d’une classe,
elles conviennent & de plus petits groupes. Une pédagogie orientée
vers les compétences fait donc éclater le groupe-classe et fayorise
le travail des éleéves en petits groupes.

Ce n’est cependant que la condition nécéssaire d’une pédago-
gie différenciée. A I’intérieur d’une situation-probléme, les éléves
restent inégaux et rien ne garantit que les mécanismes générateurs
de I'inégalité soient suspendus du seul fait que les éléves n’écou-
tent pas, ensemble, une parole magistrale adressée a tous. Au
contraire, une démarche de résolution de problémes, si on n’y
prend garde, favorise les favorisés, les éléves qui ont les disposi-
tions voulues pour poser de bonnes questions, conduire des obser-
vations perspicaces, avancer des hypothéses, assurer le leadership
d’une démarche collective, prendre la plume pour noter des élé-
ments pertinents, solliciter d’autres éléves pour des taches pré-
cises. Chacun sait qu'une démarche de projet est particuliérement
susceptible de révéler et, parfois, de renforcer les inégalités. Le tra-
vail par situations-problémes fait courir les mémes risques, de
facon peut-étre plus insidieuse. Alors que, dans un projet de
longue haleine, il y a moyen de trouver au moins une tiche pour
chacun — méme si, comme le rappelle Philippe Meirieu, ce n’est
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pas au bégue qu’on confie en général le premier réle du
spectacle —, une situation-probléme sollicite surtout des opérations
a forte composante intellectuelle. Ce travail est encore plus sélectit
et favorise, s’1l n’est pas conduit dans le souci d’une pédagogie
différenciée, les éleves les plus vifs, perspicaces et autonomes.

On retrouve le paradoxe des pédagogies nouvelles : elles ris-
quent de fort bien convenir aux éléves qui sont aussi les princi-
paux bénéficiaires des pédagogies frontales [Perrenoud, 1996 b].
Devant le discours magistral, comme dans une situation-probléme,
chacun, selon son héritage culturel, son itinéraire, son rapport au
savoir, ses moyens de compréhension et de communication, inves-
tit différemment et engrange — en termes d’apprentissages — des
profits en proportion de son investissement. Face & une situation-
probleme, ["espace de jeu des €léves est important et permet des
initiatives, ce qui, paradoxalement, peut créer de plus grands écarts
qu’une legon traditionnelle suivie d’exercices, méme si certains
atouts perdent de leur valeur — par exemple un rapport déférent au
savoir et au professeur —, alors que d’autres deviennent pertinents,
par exemple une certaine imagination. Il importe donc que les
pédagogies nouvelles ne fassent pas confiance a leurs bonnes
intentions et mettent en place des dispositifs favorisant activement
les défavorisés.

La tentation pourrait étre de reconstituer des groupes de niveau
et d’attribuer 4 chaque niveau des tiches adaptées. Sans exclure
totalement cette fagon de faire, notons qu’a terme elle installe cha-
cun dans son niveau et creuse les écarts. De plus, elle empéche
parfois un fonctionnement actif devant les situations-problémes :
alors que les groupes réunissant des éléves de niveau élevé peu-
vent aller trés loin s’ils ne sont pas paralysés par des querelles de
leadership, les groupes réunissant des €léves de faible niveau peu-
vent fonctionner de fagon désastreuse, faute du minimum de lea-
dership et d’interactions. L’hétérogénéité est un moteur dans un
groupe.

Le défi est donc de réunir, face 2 une méme situation d’appren-
tissage, des éleves de niveaux divers, sans que cela favorise systé-
matiquement les favorisés. Il serait aventureux de prétendre que
I’on maitrise cette difficulté. Peut-étre arrive-t-on progressivement
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a I'identifier et a la transformer en objectif-obstacle, pour les for-
mateurs cette fois. C’est un pi¢ge diabolique : pour impliquer dans
la tache les éleéves qui en ont le plus besoin, ’enseignant compro-
met parfois la dynamique du groupe et assume une présence inten-
sive dans un seul lieu, alors que quatre a cinq groupes voudraient
se partager son temps et son intelligence didactique. ..

P Transformer la formation des enseignants

La plupart des enseignants ont été formés par une école centrée
sur les connaissances. Ils se sentent & 1’aise dans ce modele. Leur
culture et leur rapport au savoir ont été forgés de cette facon et ce
systeme leur a bien réussi, puisqu’ils ont fait des études longues et
passé avec succeés des examens. Dans le champ éducatif, ils se
trouvent du c6té du « tiers instruit » ! On peut vivre assez bien
dans un tel ethnocentrisme. A nombre d’ensei gnants 1’approche
par compétences ne « parle pas », parce que ni leur formation pro-
fessionnelle, ni leur fagon de faire la classe ne les y prédisposent.
Cela leur semble participer du bavardage pédagogique, d’une ani-
mation socioculturelle tout juste bonne pour les centres de loisirs,
ou tout au moins relever de 1’étage « inférieur » de I’édifice sco-
laire. Tant qu’ils resteront dans cette logique, 1'identité des profes-
seurs sera assurée, parce qu’ils se limiteront & enseigner des
savoirs et & les évaluer. Aussi longtemps qu’ils ne sauront pas
vraiment organiser et évaluer des démarches de projet et des situa-
tions-problemes, les ministeres leur proposeront des textes intelli-
gents qui resteront sans écho, parce que leurs destinataires n’ont
pas suivi le méme cheminement pédagogique et théorique et ne
partagent pas la conception de I’apprentissage et de ’enseigne-
ment qui sous-tend les nouveaux programmes.

Actuellement, les textes des ministeres sont en avance sur la
conception dominante des programmes, au sein du corps ensei-
gnant. Rien ne garantit que ce décalage va s’amenuiser. Les
Instituts universitaires de formation des maitres (IUFM), créés en
France en 1989, forment aujourd’hui des enseignants encore for-
tement centrés sur les savoirs, au moment méme oil le discours
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officiel met I’accent sur les compétences... Pour corriger ce déca-
lage, il faudra cinqg a dix ans... Il y a 1a un manque criant d’har-
monisation entre le discours tenu sur les programmes et la forma-
tion des enseignants. La structure des IUFM le montre bien, avec
la place du concours, son poids, ses épreuves, qui révélent qu’on
reste largement dans la logique dominante, celle de savoirs univer-
sitaires 4 maitriser en situation d’examen, donc trés loin des condi-
tions de leur mobilisation dans une classe. Au total, les occasions
ou les professeurs sont confrontés a la complexité ne manquent
pas, grice aux stages en établissements, mais la formation, plutdt
que de considérer cette complexité comme son objet premier, tra-
vaille dans une logique disciplinaire et académique.

La « révolution des compétences » ne se produira que si,
durant leur formation professionnelle, les futurs enseignants en
font personnellement I’expérience. La formation continue se déve-
loppe. Elle va dans le sens d’un développement de compétences
lorsqu’elle s’oriente vers la professionnalisation [Perrenoud,
1994 a, 1996 g], I’accompagnement d’équipes et de projets d’éta-
blissements et vers I’analyse des pratiques, des situations de travail
et des problémes professionnels [Altet, 1994 ; Paquay et al., 1996 ;
Perrenoud, 1996 h]. Tel est, a terme, I’avenir de la formation ini-
tiale, si elle parvient & construire une véritable articulation entre
théories et pratiques et & se dégager de la prééminence des disci-
plines. Il faut, en toute hypothése, briser un cercle vicieux : si le
modele de formation des éleéves est renforcé par le modele de for-
mation des enseignants, et réciproquement, d’oll viendrait le chan-
gement ?
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Les problemes abordés ici sont au cceur des problémes de théo-
risation de Iaction [Barbier, 1996], de I’apprentissage et de 1’en-
seignement. Comment pourrait-on imaginer un consensus, dans
une totale clarté conceptuelle ? Le développement des sciences
cognitives suggere, au contraire, que nous sommes tous, pour
longtemps encore, engagés dans un processus de théorisation qui
connaitra encore maints rebondissements et verra naitre de nou-
veaux paradigmes.

Pourtant, on ne peut attendre d’y voir entierement clair pour
agir. Toute pratique éducative repose sur certains paris théoriques.
Sion y adhére, il reste & y gagner le plus grand nombre. L’ ampleur
des incertitudes et la complexité des notions en cause ne sont pas
les moindres obstacles.

Le mouvement vers les compétences est a la pointe du renou-
veau de I’école et participe, en méme temps, d’une inlassable
répétition. En plaidant pour les tétes bien faites plutdt que bien
pleines, Montaigne défendait-il autre chose que le primat des
compétences sur les connaissances ? Le combat pour de vraies
compétences, au sortir de la formation de base, n’est-il pas le
combat des écoles nouvelles, puis des écoles alternatives et de
tous les mouvements pédagogiques ? Ne sommes-nous pas, dans
un langage nouveau, en train de rééditer le procés de I’encyclo-
pédisme, de dénoncer une nouvelle fois les savoirs scolaires qui
ne serviraient qu’a passer des examens ? Un grand pédagogue,
aujourd’hui a la retraite et qui a connu, dés 1930, toutes sortes de
rénovations de I’€cole, disait un jour avec tristesse qu’il n’était
pas siir de voir, avant la fin de sa vie, s’étendre a large échelle les
principes de I’école active pour lesquels il avait combattu.

111




Conclusion : & propos des siratégies de changement

Chaque génération rouvre le débat autour des programmes, de
leur surcharge ; elle redécouvre la nécessité de prendre en
compte la globalité de la personne ; elle insiste sur le sens des
savoirs, leur mise en contexte ; elle a le sentiment d’avoir enfin
mis le doigt sur le fond du probléme et de tenir la solution. A-t-on
vraiment progressé ? L’approche par compétences dans la réécri-
ture des programmes scolaires n’est peut-étre que le dernier ava-
tar d’une frés ancienne utopie : faire de 1’école un lieu oli chacun
apprendrait librement et intelligemment des choses utiles dans la
vie...

Il n’est en général pas jugé « constructif », lorsque s’esquisse
une utopie nouvelle, de se demander & voix haute si ce n’est pas
« beaucoup de bruit pour rien ». Je ne conteste pas qu’il soit
indispensable de remettre régulierement, au fronton de 1’école,
quelques principes ambitieux. Avec Hameline, je préfére toute-
fois les « militants déniaisés », qui ne montent pas sans réfléchir
dans le train de la derniére réforme a la mode, parce qu’elle
réveille des espoirs enfouis, maintes fois décus, toujours préts a
renaitre.

L’utopie n’est pas essentiellement pédagogique, dans la
mesure ol le développement de compétences est de 1’ordre du
possible, génétiquement, psychologiquement, didactiquement.
L’utopie est sociologique, dans la mesure ou ce développement
suppose des conditions favorables dans toutes les classes, donc
I’adhésion active des acteurs, & commencer par les enseignants, a
une conception de la culture, du savoir et de 1’action, ce qui
passe par un changement identitaire, de nouvelles représenta-
tions, de nouvelles qualifications professionnelles.

Il est difficile de travailler a faire advenir 1’utopie sociolo-
gique, car elle concerne les adultes et les organisations, habiles a
opposer mille bonnes raisons au changement des pratiques. Les
ministres successifs peuvent se contenter de feindre de réformer
I’école. Ils publient alors des textes prometteurs, en laissant
d’autres le souci du passage a 1’acte. Chaque gouvernement, s’il

est un peu dynamique et audacieux, remet sur le métier quelque

utopie repeinte au gofit du jour. Il restera a s’attaquer un jour 2
I’essentiel du probleme : des textes nouveaux ne changent pas, a

112

Conclusion : a propos des stratégies de changement

eux seuls, les représentations et les pratiques des enseignants.
Une nouvelle réforme déplacera le probléme plutdt que d’affron-
ter avec persévérance les vrais obstacles. La discontinuité de
I"action réformatrice nuit a son efficacité.

P Des résistances trés rationnelles

L’approche par compétences transformerait considérablement
le métier d’enseignant et le métier d’éleve, et sans doute les
métiers des cadres et des autres professionnels intervenant au
college. Faut-il s’étonner que de telles transformations suscitent
des résistances diverses, des plus sourdes aux plus explicites ?
Le pire serait de considérer que ce sont des « résistances irra-
tionnelles au changement ». Elles sont, au contraire, plutdt « rai-
sonnables », si I’on admet que la raison est parfois I’envers de
"audace :

* La justification de la réforme n’est pas suffisamment expli-
cite ou convaincante. Ceux qui proposent cette nouvelle
approche sous-estiment toujours le chemin qu’ils ont parcouru,
qui se compte en années ou en décennies, A la faveur d’une his-
toire de vie souvent singuliére et mouvementée ; ils s’étonnent
que d’autres, qui ont vécu une autre histoire, ne trouvent pas
leurs raisonnements limpides et leurs conclusions évidentes. ..

* L’approche par compétences est trés diversement comprise,
parfois trés mal. On manie des expressions polysémiques, des
concepts peu stabilisés et on s’attaque a un probléme énorme :
les finalités et les contenus de I’enseignement. II est donc nor-
mal que se confrontent une immense diversité de conceptions de
la culture et de I’école, les unes explicites et construites, les
autres intuitives et ébauchées. Or, dans 1’état actuel des meeurs
professionnelles, beaucoup d’enseignants pensent encore en soli-
taires et se donnent le droit d’avoir raison seuls contre tous. La
raison pédagogique reste une affaire individuelle.
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P Assumer solidairement un pari

Toute réforme importante est un pari, qu’il vaudrait mieux
assumer collectivement, en prenant solidairement des risques rai-
sonnables. Ensemble ne signifie pas que tous les enseignants et
tous les cadres seront convaincus. Il suffit d’une courte majorité,
voire d’une minorité assez large et dispersée, pour entrainer le sys-
t&me. I est inévitable que tout changement divise I’opinion, aussi
bien les parents que la communauté professionnelle.

I1 est trés difficile d’associer a la genese d’une réforme les
enseignants qui se désintéressent de la politique de 1’éducation
aussi longtemps qu’ils n’en percoivent pas les incidences sur leur
existence quotidienne. Il est donc normal qu’une réforme soit
d’abord recue comme une utopie, une folie, un gadget, une fantai-
sie ministérielle, un réve de technocrate, un coup d’épée dans I'eau
ou toute autre qualification aussi élogieuse... Le véritable travail
d’innovation commence 4 ce moment. Or, la meilleure fagon de ne
pas I’entreprendre est de considérer les résistances comme irra-
tionnelles, soit pour les ignorer, soit pour réexpliquer a 'infini que
tout va bien, que la réforme est bien pensée et a réponse a tout. 11
importe, au contraire, de collectiviser I'incertitude, de reconnaitre
les limites de toute programmation du changement et d’inviter les
gens de bonne foi, ceux qui veulent le progres de 1’école, a partici-
per & la régulation du processus. Pour cela, il faut naturellement
leur faire une place et accepter de renégocier une partie des orien-
tations, des modalités, du calendrier. Les initiateurs d’une réforme
doivent alors suivre un chemin de créte : & trop défendre leur pre-
mier projet, ils rejettent dans le camp des adversaires des alliés
potentiels, d’accord sur les grandes lignes, mais qui souhaitent
s’approprier le projet, y mettre leurs mots et leurs préoccupations ;
a trop ouvrir le débat, ils courent le risque inverse : la réforme
obtient une large adhésion, parce que nul ne se sent menacé, mais
elle perd sa cohérence et sa force...

Le plus difficile n’est pas de composer avec les idéologies des
uns et des autres. C’est de travailler sur les véritables résistances
au changement, tout aussi rationnelles, mais moins avouables. I
n’est pas irrationnel de préserver des intéréts acquis, méme s’il est
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difficile d’avouer qu’on s’oppose & une réforme parce qu’elle
complique la vie, donne trop de travail, met en évidence certaines
incompétences, menace le fragile équilibre construit avec les
€leves ou les collegues, oblige a des deuils insupportables, éloigne
des raisons qui conduisent & enseigner ou ranime de vieilles
angoisses des débuts. C’est pourtant ce qu’il faudrait oser et pou-
voir dire, pour travailler & partir de ces réactions trés raisonnables.
Qui serait assez fou pour contribuer & un changement qui risque de
le mettre personnellement en difficulté ?

IIn’y a pas de recette pour cette phase d’une réforme, sinon le
« parler vrai », le renoncement a utiliser contre I’autre tout ce qu’il
dira de sinceére, qui 1’expose au jugement d’autrui. Nier les trans-
formations du métier d’enseignant, les minimiser ou en appeler
simplement au professionnalisme pour les assumer avec le sourire,
voila qui n’est pas a la hauteur du défi et renvoie chacun 2 son for
(ou son fort ?) intérieur. Je ne puis ici développer une stratégie de
changement convenant spécifiuement a tel ou tel systéme éduca-
tif, mais seulement rappeler quelques idées aussi simples que diffi-
ciles & mettre en ceuvre :

a. Ni les pratiques, ni les systémes n’évoluent trés vite, il faut
prendre le temps nécessaire au changement des attitudes, des
représentations, des identités.

b. On change rarement tout seul, il est plus fécond de partici-
per a une démarche collective dans le cadre d’une équipe, d’un
établissement d’un réseau.

¢. Nul systéme ne change sans ambivalences intérieures de la
plupart des acteurs, ni sans conflits entre eux sur le fond, la straté-
gie, les résultats.

d. On ne change pas dans la peur ou la souffrance, pas plus que
dans Iindifférence.

e. Toute réforme s’appuie sur un état du processus de profes-
sionnalisation du métier d’enseignant et peut y contribuer, ou au

contraire le faire régresser, selon I’attitude des réformateurs
[Gather Thurler, 1993, 1994 ; Perrenoud, 1996 g].

La lucidité du sociologue oblige  dire que I’approche par com-
pétences, telle qu’elle se développe, passera probablement & coté
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de son ambition. Et, en méme temps, qu’elle est indispensable et
qu’il faut y travailler. Comme la recherche, le changement de
I’école s’appuie toujours sur les tentatives précédentes et tente un
pas de plus. Le débat d’aujourd’hui n’est possible que parce que
depuis un siecle, les tenants de 1'école nouvelle et des pédagogies
actives questionnent les rapports entre les savoirs et les pratiques
sociales, le sens du travail scolaire, I’absence de projet.

Le caractere cumulatif des réformes est évidemment moins
convaincant que celui des travaux scientifiques. L’école a la
mémoire courte, les acteurs changent, chaque réforme est pour les
plus jeunes une histoire neuve. Au gré des échecs ou des réussites
mitigées des réformes engagées durant les derniéres décennies, les
systemes éducatifs ont au moins appris a éviter les erreurs straté-
giques les plus énormes. Il leur reste 4 mieux capitaliser les acquis
des réformes successives, ¢’est-a-dire a mieux identifier les contra-
dictions qui habitent le systéme éducatif et qui rendent le change-
ment difficile, méme lorsqu’on suit a la lettre le « Manuel du par-
fait innovateur ».

Plus on s’avance vers ce que j'ai appelé des « réformes du troi-
sieme type », celles qui vont au-dela des structures et des pro-
grammes, celles qui touchent aux pratiques d’enseignement et a la
coopération professionnelle entre enseignants, plus il faudra tenir
compte des conceptions de la culture qui s’affrontent et porter le
débat a ce niveau. De plus, il faudra accepter qu’une réforme ne se
décide pas au sommet, n’émane pas spontanément de la base, mais
se construit au gré d’une démarche participative patiente, com-
plexe, qui fait appel & des dispositifs et a des compétences spéci-
fiques de concertation et d’innovation, a petite et grande échelle.

Si I’approche par compétences n’est qu’un langage a la mode,
elle modifiera les textes seulement et sera rapidement oubliée. Si
elle a I’ambition de transformer les pratiques, ¢’est une réforme du
troisiéme type, qui ne peut faire I’économie d’un débat sur le sens
et les finalités de I’école, ni §’installer dans un profond divorce
entre ce que pensent les enseignants et ce que le systéme en attend.
Construire des compétences des I’école demande « patience et lon-
gueur de temps ».
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