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M En bref

Dix ans aprés le lancement de I'approche par compétences, certains n'ont
de cesse de la dénigrer. Dans cet article, 'auteur leur répond point par
point. Il rappelle qu'a la source des compétences se trouve le souci de
répondre a des exigences trop locales, des insatisfactions internes au sys-
téme éducatif et de nouvelles demandes externes. Il analyse les oppor-
tunités pédagogiques offertes par la logique de compétences et détaille
quelques perspectives de mise en ceuvre. Enfin, il identifie de maniére
positive les balises qu’il s’agit de placer au développement de cette appro-
che pour éviter les errements. Une défense et illustration d’une réforme
qui, comme toute réforme, a eu ses ratés, mais, selon I'auteur, répondait
fondamentalement a des difficultés majeures que rencontrait notre école
tant du point de vue de la définition de ses finalités que du renouvelle-
ment de ses méthodes.
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Il semble désormais de bon ton de s’en prendre a I'approche par compé-
tences introduite dans notre systéme éducatif a partir du décret « Mis-
sions » de 1997 et de dénoncer les errements auxquels cette approche
aurait conduit depuis lors.

Dix ans aprés leur lancement et a I'heure ol les compétences peinent en
fait a s'implanter réellement dans nos écoles, ce dénigrement systémati-
que n’est sans doute pas des plus heureux. Il ne facilite en tout cas pas
la tdche de ceux qui sont chargés, en formation initiale des enseignants,
d'initier les futurs professeurs a cette approche, certes de maniére criti-
que mais aussi de maniére bienveillante. Uobjectif du présent article est
en quelque sorte de remettre I'église au milieu du village en montrant que
I'implantation de cette approche par compétences, méme si elle a connu
- comme toute réforme pédagogique — des ratés, des excés et des dérives,
répondait fondamentalement 3 quelques difficultés majeures que ren-
contrait notre école tant du point de vue de la définition de ses finalités
que du renouvellement de ses méthodes.

Un des archétypes les plus prégnants de la figure de « I'intellectuel »
consiste a prétendre penser contre le vent et a adopter la posture de celui
qui refuse courageusement de « hurler avec les loups ». De Jean-Paul Sar-
tre a André Glucksmann, cet archétype a toujours rencontré son petit suc-
cés. Il positionne I'intellectuel comme celui qui prend systématiquement
le contre-pied de la culture dominante. Lorsque cette derniére finit par se
ranger a ses propositions révolutionnaires, il ne reste plus a I'intellectuel,
pour étre toujours le seul 3 avoir raison contre tous, qu’a s’opposer avec
véhémence a ses (anciennes) idées... Certes, on peut toujours argumenter
que seuls les imbéciles ne changent pas d’avis, mais il n’est pas non plus
trés malin de modifier son opinion sous le seul prétexte qu’elle commen-
ce a faire I'objet de consensus.

Tout porte a croire que I'on est en train de rencontrer ce phénoméne en
matiere d’approche par compétences dans I'enseignement de la Commu-
nauté francaise de Belgique. L'article de Francis. Tilman, dans ce méme
numeéro d'inDIRECT, en constitue un bel exemple. Mais il a de célébres pré-
décesseurs. Un des plus étonnants est sans doute I'article de Marcel Cra-
hay, paru en 2006 dans la Revue frangaise de pédagogie et que F. Tilman
cite d'ailleurs abondamment. M. Crahay, un des péres de I'approche par
compétences en Belgique francophone, y effectue une remarquable volte-
face. Alors que son laboratoire a travaillé sur les compétences pendant
plus d'une décennie, I'auteur propose de renoncer purement et simple-
ment d ce concept, estimant désormais que la logique de la compétence
en éducation est dangereuse, incertaine et incompléte... Mais pourquoi
diable ne nous I'a-t-il pas dit plus tét ? Il est cocasse d’observer que des
pédagogues comme Crahay et Tilman qui ont été d’ardents promoteurs de
méthodes pédagogiques innovantes (« fonctionnelles » pour I'un et « par
prajet » pour I'autre) semblent subitement assaillis d'un doute existentiel,
précisément au moment ol I'approche par compétences pourrait se mon-
trer un formidable outil de dissémination de ces nouvelles méthodes.
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Il est évident que ce revirement de pionniers séme le doute auprés des
nombreux enseignants qui ne s’étaient pas encore fait d’opinion tranchée
en la matiére. Plus grave peut-&tre, il constitue du pain bénit pour les scep-
tiques de toujours qui attendent patiemment que la réforme se casse les
dents. Il n’est donc pas inutile de resituer 'introduction des compétences
au sein de I'histoire de notre systéme éducatif et de ses enjeux ainsi que
de rappeler les fondements et les motifs qui ont incité la Communauté
francaise & promulguer cette approche 3 partir du décret dit « Missions »
de 1997. Le présent article cherche aussi, dans une derniére partie, 3 iden-
tifier positivement des balises qu’il s’agit de placer au développement de
cette approche de maniére a ce que les errements pronostiqués par nos
cassandres pédagogiques restent purement spéculatifs.

M 1. Ala source des compétences

Trés schématiquement, trois sources majeures ont &té a l'origine de Iin-
troduction de I'approche par compétences (APC) dans notre enseigne-

ment.

11, Des exigences trop locales

Elle a d’abord puisé ses racines dans un souci de la Communauté francaise
de remédier a I'absence de définition standardisée des niveaux d’études.
Un rapport de I'OCDE de 1993 avait en effet épinglé cette particularité de
notre systéme éducatif et avait dénoncé ses effets pervers. Linexistence
d'épreuves communes externes aux différents établissements (et cela aux
différents paliers de la scolarité) concourait a favoriser la compétition en-
tre écoles et I'installation d’un « apartheid pédagogique ».

Dés lors que I'instauration d’épreuves communes de type baccalauréat
se heurtait a la liberté pédagogique des réseaux, on s’est tourné vers
I'établissement de référentiels de compétences, définissant les niveaux
a atteindre par tous les éléves, tout en laissant la liberté aux réseaux de
définir les programmes propres a les atteindre et les épreuves d’évalua-
tion de la maitrise de ces compétences. Il s’agit donc de ce que I'on ap-
pelle communément un « compromis a la belge », un peu boiteux et guére
téméraire, mais sans doute le seul possible, & cette époque, dans notre
paysage institutionnel si spécifique.

Ilest donc inadéquat de parler de « pédagogie des compétences », comme
le fait Francis Tilman dés le premier paragraphe de son article et encore
mains d’une pédagogie « obligatoire » et « exclusive ». Les compétences
définissent des horizons, des finalités et les chemins & emprunter pour
y parvenir peuvent étre multiples et divers. La meilleure des preuves est
que les programmes des différents réseaux prennent parfois des options
pédagogiques contrastées pour un méme référentiel de compétences.
Cette observation permet de dégonfler la premiére des baudruches cheres
a nos détracteurs des compétences : I'approche par compétences n'a pas

vocation a étre totalitaire et il est quelque peu paranoiaque de penser
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que cette approche a été imposée en « coup de force idéologique » dans
le but de ne plus permettre qu’une seule et unique forme de pédagogie.
Il est dailleurs naif de penser que des directives officielles imposent des
pratiques bien précises dans le monde de I'école et il est encore plus naif
de croire que de modestes didacticiens disposeraient de ce pouvoir d'in-
fluence... On sait ainsi qu’il y a loin de la coupe aux lévres, entre les op-
tions prénées dans les directives officielles et Ia réalité des pratiques. Un
article récent de Sylla et De Vos (2006) montre notamment que I'exposé
magistral reste trés largement dominant dans nos classes : décrier dés
lors 'approche par compétence comme une pédagogie nouvelle « obliga-
toire et exclusive » reléve plutdt de I'humour...

1.2. Des insatisfactions internes

La deuxiéme source de I'approche par compétence est a chercher au sein
méme des pratiques pédagogiques et plus précisément dans les senti-
ments récurrents d’insatisfaction et/ou de mécontentement que connais-
saient les enseignants par rapport aux acquis effectifs de leurs éléves.

Trois types de lacunes étaient régulierement dénoncés et chaque ensei-
gnant pouvait facilement en faire la douloureuse expérience :

< Lasuperficialité de certains apprentissages : méme s’ils ont fourni, 3
un moment donné, des signes de matitrise de certains savoirs, les él&-
ves se montrent souvent incapables de les mobiliser spontanément
dans des situations pour lesquelles ces savoirs seraient pertinents.
C'est tout le probléme des « savoirs morts », appelés aussi « connais-
sances inertes », qui est posé ici. Par ailleurs, ces savoirs résistent mal
au temps : les enseignants s’interrogent, par exemple, sur I'étrange
disparition de savoirs pourtant enseignés I'année précédente.

« On dressait aussi le canstat d’'un manque d’intégration des savoirs.
Les éléves « saucissonnent » leurs apprentissages et éprouvent des
difficultés & élaborer des ponts entre les différentes matiéres aux-
quelles ils ont été confrontés, alors que I'école vise a dévelapper chez
eux une nouvelle conception du monde et de ses différents objets qui
transcende les disciplines scolaires.

+ Enfin, on déplorait aussi que les formations traditionnelles ne parve-
naient pas a installer chez les éléves des acquis pourtant essentiels,
précisément de |'ordre des compétences et notamment des compé-
tences de base, comme le montrent régulidrement les enquétes PISA
de 'OCDE. Malgré les efforts considérables déployés tout au long des
douze années de scolarité obligatoire, des compétences essentielles
ne semblaient donc pas suffisamment installées, comme la com-
pétence a résumer un texte informatif court ou a élaborer une lettre
argumentative simple.



£ Compétences & Mise en ceuvre
M e
Pédagogie ® = e

Etre compétents pour étre

compétitifs

Un ensemble de ressources

DIRECT

diverses

2008 #10| 36 |

1.3. De nouvelles demandes externes

La troisigme source de I'APC, davantage externe, a trait & I'évolution des
demandes qu’adressent la « société du savoir » et « 'économie de Ia
connaissance » a son école.

Dans nos sociétés ol la croissance économique est plus que jamais lige
au capital humain et au développement des sciences et des techniques,
on attend certes que les jeunes sachent des choses, mais aussi qu’ils
soient capables de mettre leurs acquis au service du développement éco-
nomique et social, en quelque sorte qu'ils soient compétents pour étre
compétitifs. Le décret « Missions » de 1997 le stipule d’ailleurs clairement.
On a ainsi assisté a I'emergence de nouvelles relations entre la société et
son école qui ont abouti & ne plus considérer a priori comme honteuse
toute réflexion sur la contribution de I'école au développement écono-
mique et social de notre société, comme c'était le cas durant les « Trente
glorieuses »' (Romainville, 1996).

Cette analyse méme sommaire de origine de I'APC suffit a dégonfler la
deuxiéme baudruche des détracteurs des compétences, qui dénoncent le
fait qu'elles auraient été imposées a I'école par le seul « monde de I'en-
treprise »%, a la solde du « grand capital »! Cette thése du complot occulte
du « monde de I'entreprise » ne résiste en fait pas i 'analyse. LAPC a plu-
tdt été introduite a I'école sous la pression d’un faisceau de facteurs tant
internes qu’externes et réduire ce faisceau complexe a la seule pression
du monde économique et social s'avére largement simplificateur. M&me
I'antériorité du concept de compétence dans I'entreprise est postulée da-
vantage que documentée et prouvée (Denyer et al, 2004).

M 2. Les opportunités pédagogiques offertes par la
logique des compétences

Outre ses effets de définition commune des finalités, les atouts princi-
paux d’une approche par compétences résident dans le fait qu’elle place
résolument la mobilisation des savoirs au cceur de la formation.

Pour I'essentiel, une compétence n’est rien d’autre qu’un « savoir vivant »
(par opposition au « savoir mort » décrit ci-dessus), ¢'est-a-dire un en-
semble de ressources diverses (savoirs, savoir-faire et attitudes) que la
personne « compétente » est capable de mobiliser pour affronter avec
efficacité une situation ou résoudre un probléme. Malgré les nombreu-
ses querelles sémantiques gue le concept n’a pas manqué de provoquer,
le message didactique des compétences est, en définitive, assez simple
et vise précisément a pallier les lacunes énoncées ci-dessus. La logique
des compétences cherche en effet a ce que, selon la séduisante formule
de Ph. Perrenoud (1997), les acquis scolaires constituent, pour les élaves,
d'authentigues « outils pour penser et pour agir a I’éccle et dans le mon-
de». Il s’agit en quelque sorte de renverser la logique didactique classique
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qui a tendance a repousser en bout de formation la question de I'inves-
tissement de ce qui a été appris au sein de taches significatives. Tout au
contraire, I’APC place au ceeur de la formation la mobilisation des res-
sources a apprendre et met d’emblée 'accent sur les situations que ces
ressources permettent 3 la fois de mieux comprendre et de mieux gérer
(Romainville, 2001).

Le seul reproche que I'on pourrait en définitive adresser 3 la notion de
compétence est qu'elle aurait été épistémologiquement inutile si I'ensei-
gnement avait été centré sur le sens le plus authentique du concept de
savoir.

En effet, toute connaissance ou, de manigre plus large, toute produc-
tion culturelle (un savoir scientifique, une ceuvre d’art ou un mythe) est
fondamentalement une construction humaine et sociale élaborée, a un
moment donné, pour répondre & des questions ou a des interrogations,
explicites ou implicites. Dans le champ scientifique, I'épistémologie nous
enseigne plus précisément qu’un nouveau savoir n’apparait pas par ha-
sard : il est au contraire lié 3 des problémes de société qui ont conduit a
son émergence (Fourez, 1992). Chaque savoir a donc été historiquement
un outil, produit par une personne ou une communauté de personnes
et destiné a « éclairer » autrement un bout du réel pour répondre a des
questions ou résoudre des problémes.

De ce point de vue, la compétence, loin de tourner le dos au savoir comme
on le prétend parfois, vise a réconcilier I'école avec le sens le plus noble
et le plus humaniste du savoir : aider Flhomme & penser le monde et 3y
agir avec efficacité. En rappelant que le savoir est une ressource, la com-
pétence cherche a mettre Faccent sur I'usage (dans le sens le plus large
du terme) que pourra faire I'éléve des savoirs scolaires. Elle incite aussi les
enseignants a montrer comment ces savoirs ont été produits en réponses
a des interrogations humaines, datées et contextualisées.

SiI’on adhére 3 cette conception large de la compétence 3 I'école, la troi-
sigme et derniére baudruche associée aux compétences se vide, elle aussi,
de son contenu. En effet, une des attaques les plus fréquentes de I'APC,
venant curieusement de la droite au nom de la défense de la « haute cultu-
re » classique et de la gauche au nom du refus d'un utilitarisme servile de
I'école, consiste a ramener la compétence a un simple « savoir agir » tri-
vial et pratico-pratique qui ferait disparaitre de notre école sa fonction de
transmission d’un patrimoine.

Encore une fois, ce qui n’est pas bien percu par ces détracteurs, cC’est que
le savoir et le patrimoine ne parlent pas d’eux-mémes et que si I'on sou-
haite qu’ils se constituent en ressources vivantes pour les éléves, il s’agit
gu’ils soient enseignés a I'école d’emblée dans la perspective de leur mo-
bilisation et non plus comme de simples savoirs décoratifs permettant de
briller dans les salons...
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Le lecteur me permettra-t-il de prendre un exemple issu de mes enseigne-
ments ? Un savoir important produit par la recherche en didactique est la
notion de « contrat didactique », en tant qu’ensemble des régles implici-
tes qui régissent les relations entre 'enseignant et ses éléves et précisent
les roles tacitement attendus de et par chacun. Historiquement, cette no-
tion a été élaborée pour rendre compte d'un ensemble d’observations de
comportements jugés a priori curieux, dans le cadre d’expériences dites
de I'dge du capitaine?. Comment enseigner cette notion a de futurs ensei-
gnants ? Une premiére option consiste 3 la définir au sein d’un chapitre ad
hoc, 3 discuter de ses diverses acceptions chez différents auteurs de ma-
niére savante et encyclopédique, a proposer une série d’exercices censés
vérifier si la notion est acquise et a évoquer, en bout de course, quelques
applications possibles.

Enseigner cette notion dans une logique de compétence revient a renver-
ser ce cheminement didactique classique en mettant au cceur du proces-
sus d'enseignement les situations de mobilisation de ce savoir : en quoi
pourrait-il contribuer a se constituer, pour de futurs enseignants, en outil
intellectuel de compréhension et d’action vis-a-vis de situations péda-
gogiques de classe ? On voit bien qu'il ne s'agit pas du tout de « tourner
le dos au savoir », mais tout au contraire de faire percevoir a ceux qui le
découvrent son caractére d'instrument de décodage du réel et d’action
sur celui-ci.

Ce recentrage de la formation sur la mise en ceuvre des savoirs par les
éléves pourrait, en outre, &tre de nature a favoriser leur motivation, méme
si, sur ce point, je suis d’accord avec F. Tilman sur le caractére non auto-
matique de la relation qui unit compétence et motivation. S’il est vrai que
la seule confrontation des éléves a des probléemes « réels » ne garantit
pas leur motivation, on peut quand méme faire I'hypothése qu'un certain
nombre de jeunes pourraient se sentir davantage concernés par ce qu'ils
doivent apprendre a I'école si on prend la peine de leur montrer en quoi
ces acquis peuvent se muer en d’authentiques outils dépassant le cadre
de I'école et leur permettant de voir le monde autrement et d'y agir avec
plus de pertinence. Les enquétes de Barrére (1998) sur ce qui pousse les
élgves au travail scolaire montrent d’ailleurs que si I'intérét intellectuel
constitue encore un moteur motivationnel appréciable, il s’est transfoermé
en une recherche d'un « savoir directement exploitable », c’est-a-dire per-
mettant aux jeunes de mieux comprendre le monde actuel et de se forger
un avis sur une série de questions vis-a-vis desquelles ils souhaitent ex-
primer leur point de vue personnel. Recentrer 'enseignement des savoirs
sur leur caractére opérationnel de décodage du monde environnant pour-
rait donc participer a la motivation des éléves.

M 3. Quelques perspectives de mise en ceuvre

Sur la base de ce que nous avons dit a la fois des opportunités de la lo-
gique des compétences et des dérives contre lesquelles elle doit se pré-
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munir, dans quelles directions et avec quelles balises conviendrait-il de
développer cette approche dans I'enseignement secondaire ?

3.1. Unevision large et non étriguée

Il s’agit d’abord d'opter pour une vision large et non étriquée des compé-
tences. |l existe en effet un risque de déployer une approche trop étroite et
pratico-pratique des compétences. Linjonction de certains programmes
d sans cesse montrer comment les savoirs peuvent &tre maobilisés hic et
nunc pourrait conduire & centrer 'APC sur des savoir-faire concrets et tri-

viaux, en délaissant les objectifs complexes de plus haut niveau.

Or, dans la perspective plus large que nous avons développée ci-dessus, la
compétence n’est pas seulement de I'ordre du « savoir agir », mais reléve
plutét du « savoir pour agir ».

Autrement dit, les finalités de I'enseignement restent, méme dans une
logique de compétences, de fournir aux élves des outils intellectuels de
compréhension en profondeur des situations qu’ils sont appelés a dé-
coder et des solutions qu’ils auront & mettre en ceuvre, de maniére 3 ce
qu’ils restent critiques par rapport 3 ces situations et solutions. Dans ce
sens, la transmission de la culture et du patrimoine n’est pas exclue d'une
approche par compétence et 'on peut méme soutenir que cette derniére
les valarise au contraire en mettant en avant leurs authentiques origines
humaines et sociales. Ce & quoi I"approche par compétences cherche par
contre a tourner effectivement le dos, c’est bien la transmission, pour lui-
méme, d’un patrimoine mort, qui ne parle plus 3 personne et qui permet
simplement de jouer le jeu de la distinction sociale.

3.z. Unevision souple et non dogmatique

Nous devons sans doute aussi promouvoir une vision souple et non
dogmatique des compétences notamment en matiére de définition des
référentiels, d'intensité de son application aux différentes disciplines et
d’évaluation.

En ce qui a trait a la définition des compétences, un écueil possible serait
d’aboutir a une parcellisation et 3 un émiettement des objectifs de forma-
tion. La tentation est en effet grande, lors de I'élaboration d’un référen-
tiel de compétences, d’affiner sans cesse la description et de multiplier
linfini et de maniére de plus en plus détaillée les compétences et sous-
compétences a atteindre. Le référentiel en devient illisible et n'aide plus 3
centrer la formation sur l'essentiel.

Un référentiel de compétences est un outil, et non un carcan, qui aide a
réfléchir collectivement sur les finalités d’une formation. Dans ce sens, il
convient de trouver le degré de généralité adéquat dans I'élaboration de
ce référentiel. On doit sans doute s'en tenir & un petit nombre de com pé-
tences clés, mais significatives, tout en évitant des généralités creuses.
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Un certain nombre de référentiels « Compétences terminales et saveirs
requis » de la Communauté francaise ant réussi ce pari.

Par ailleurs, il conviendrait de reconnaitre davantage I'inégale prédis-
position des différentes disciplines & « s’habiller » en compétences. Des
lors que les disciplines scolaires peuvent entretenir des rapports plus ou
moins proches avec des pratiques sociales, on doit, me semble-t-il, pren-
dre acte du fait qu'elles serant touchées a des degrés divers par la logique
des compétences. Prenons deux exemples contrastés. L'approche commu-
nicationnelle développée depuis bien longtemps tant par les programmes
de francais que par ceux de langues modernes a rendu presque naturelle
la conversion de ces deux disciplines aux compétences, du moins pour
cette partie de leurs objectifs. Il n'est en effet pas intellectuellement in-
surmontable de se mettre d'accord sur ce que devrait étre le profil d’'un
citoyen « compétent » dans le domaine de la communication, que ce soit
dans sa langue maternelle ou dans une langue étrangére. Le rapport a la
vie sociale des contenus traditionnels des cours de physique et de mathé-
matiques du troisiéme degré pose des questions d’une tout autre com-
plexité. Si I'on ne veut pas en étre réduit & des pirouettes pédagogiques
peu crédibles (« savoir manipuler un four a micro-onde »), on doit recon-
naftre d’emblée que I'apprentissage de certains savoirs accumulés par ces
disciplines obéit 3 une logique interne et ne dote celui qui les acquiert ni
d’explication directe d’un phénomeéne courant ni d’une plus grande effi-
cacité dans son rapport au réel.

Enfin, I'évaluation s’avére particulierement délicate dans une logique de
compétences. Le concept de compétence reste flou et polysémique et la
réalité qu'il désigne est complexe. La compétence englobe en effet des
savoirs, des savoir-faire, mais aussi des attitudes ; I'ensemble de ces res-
sources devant étre, de surcroit, « mobilisé » de maniére articulée, ce qui
suppose aussi une volonté d’agir. Reste que les enseignants, dans une
APC, sont invités 3 évaluer les acquis de leurs éléves, donc a se prononcer
sur le fait de savoir si ces derniers ont atteint ou non un degré de mai-
trise suffisant des compétences attendues, ce qui souléve de redoutables
questions de validité et de fidélité des évaluations. On comprend dés lors
pourquoi, en matiére d'évaluation plus qu'ailleurs encore, une approche
souple et renoncant 3 tout dogmatisme doit &tre de mise. Or, il faut bien
reconnaitre que cela n'a pas toujours été le cas, ce qui a donné du grain a
moudre aux détracteurs des compétences. Par exemple, il s’est trouvé des
intransigeants qui refusaient que des évaluations, méme intermédiaires,
portent sur la maitrise de ressources dissociées (par exemple, la gram-
maire ou le vocabulaire en langue moderne). Au contraire, ils exigeaient
que toute évaluation se réalise sur la base d’une mise en situation de la
compétence globale visée, vaire d’une situation « inédite ». Cette forme de
« talibanisme » pédagogique, outre qu'il confrontait les enseignants a des
difficultés réelles d’évaluation, a fourni des arguments inespérés a ceux
qui reprochaient 2 la logique des compétences son caractére beaucoup
trop ambitieux. C'est ainsi notamment que M. Crahay s’est opposé 3 ce
qu'il a appelé la « norme de complexité inédite », argument largement
repris par F. Tilman.
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Quand on prend cependant la peine d’observer les pratiques courantes
d’évaluation, on s’apercoit bien vite que cette ligne dure est restée de I'or-
dre de I'enthousiasme excessif des pionniers et que les enseignants pra-
tiquant I'approche par compétences ont eu la sagesse de recourir 3 une
large gamme d'instruments et de situations d'évaluation, qui ne se réduit
pas a une suite de mises en situation « complexe et inédite ».

1 3.3. Une conception ouverte et non exclusive

C'est aussi une conception ouverte et non exclusive d’une logique des
compétences qui devrait présider 3 sa diffusion dans I'enseignement.
En particulier, un référentiel de compétences précise les finalités d'une
formation, mais plusieurs chemins peuvent y conduire. M&me si une ap-
proche par compétences a sans doute des impacts sur les pratiques péda-
gogiques, on ne doit pas lier automatiquement logique des compétences
et basculement complet vers des méthodes actives ou constructivistes.
Les autres types d’approches pédagogiques ne doivent en aucun cas 8tre
bannies d’une logique des compétences, notamment parce qu’elles sont
susceptibles de mieux convenir a certains types d'éléves et & I'apprentis-
sages de certains types de ressources constitutives d’une compétence.

On risquerait de retrouver ici un célébre dilemme pédagogique qui veut
que les méthodes les plus innovantes et actives, qui sont bien souvent
des corollaires de I'APC, ont tendance 3 « favoriser les favorisés », C’est-a-
dire 3 mieux convenir aux éléves favorisés, en phase avec les principes et
les modes de fonctionnement de ces méthodes. Dol 'importance, d’une
part, de ne pas se centrer uniquement sur ce type de méthodes, méme
dans I'APC et de contrecarrer cet effet en développant, en complément
aux méthodes actives, des activités de structuration plus classique. Dans
cette optique, il est aussi absurde de prétendre que I'exercisation serait
bannie d’une approche par compétences.

3.4. Une approche modeste et pas trop ambitieuse

Enfin, il conviendrait de privilégier une approche modeste et pas trop am-
bitieuse des compétences. En effet, FAPC pourrait conduire 3 une réelle
élévation des exigences : mobiliser un ensemble complexe de ressources
est, pour I"éléve, plus complexe que restituer des bribes de savoir ; affron-
ter, & l'aide d'une combinaison de ces ressources, une tache ouverte est
plus exigeant qu’appliquer une régle a un nouvel exemple. Si la mobili-
sation des savoirs au sein d'une situation globale et significative consti-
tue sans doute I'aboutissement ultime de 'APC, I'atteinte de cet objectif
de haut niveau doit étre planifiée de manigre progressive, sans négliger
les apprentissages intermédiaires et les opérations de base qui les sous-
tendent, comme la mémorisation. Pour le dire criment, le risque est de
« taper trop haut » pour, au final, s’apercevoir que les bases les plus élé-
mentaires ne sont pas installées. Dans ce sens, 'APC pourrait contribuer
alors a accroitre la sélection sociale a I'école étant donné que, pour les
éleves les plus favorisés, ces bases seraient de toutes les facons apprises
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en dehors de I"école, grace a I'éducation familiale et plus largement au
capital culturel des familles.

B 4. Conclusion

En une décennie, Fapproche par compétences s'est solidement inscrite
dans 'appareil législatif et réglementaire qui régit notre enseignement. Le
décret Missions a initié le processus, dés 1997, en invitant 3 enseigner les
savairs dans la perspective de I'acquisition de compétences.

Létablissement de référentiels de compétences communs a I'ensemble
des réseaux puis la révision des programmes de chacun de ces réseaux
ont mobilisé des énergies considérables. Il faudrait donc beaucoup plus
gue des remords conceptuels de théoriciens isolés pour renier tout ce tra-
vail. Il ne serait actuellement pas trés sage de renoncer au concept de
compétence tant celui-ci a structuré toutes les réflexions pédagogiques
récentes.

Le train des compétences est donc en marche. Il a atteint une certaine
vitesse de croisiére, méme si, comme nous I"avons dit, les pratiques pé-
dagogiques n’ont pas basculé -et C’est tant mieux- vers des modéles ra-
dicalement nouveaux. S'interroger, en 2008, sur le bien-fondé du concept
de compétence ou dénoncer la mainmise du « monde de I’entreprise » sur
le processus d’introduction de ce concept & I'école, c'est étre en retard
d’au moins une guerre. Par contre, ce dont I'approche par compétences a
effectivement besoin, C’est de réfléchir a ses dérives et écueils éventuels,
de maniére a les prévenir. Sur la base des premiéres années de mises en
application des nouveaux programmes, il s’agit aussi de mieux préciser
dans quelles perspectives cette approche doit &tre développée et avec
quelle souplesse par rapport aux injonctions parfois excessives des pre-
miers textes. Mais s7il faut sans doute nuancer, renoncer serait une erreur,
car I'APC n’est pas un accident de I'histoire : elle, a au contraire, été mise
en place pour tenter de sortir notre enseignement de quelques impasses
dans lesquelles il se trouvait a la fin des années 80. Renier les compéten-
ces, ce serait aussi renoncer a relever les défis que nous avons brigvement
rappelés au début de cet article.
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NOTES

Bien s(ir, ce voile pudique jeté sur la fonction socio-économique de I'école
n’était pas indépendant de la bonne conjoncture de cette époque. La forte crois-
sance et le plein emploi pouvaient nous faire vivre dans I'insouciance de cette
question.

On s’étonne d'ailleurs du caractére flou de ce vocable porte-bannigre des détrac-
teurs des compétences, qu’ils ne prennent jamais la peine de définir. S'agit-il
des entreprises privées ? De leurs dirigeants ? De leur modele, si tant est qu'il

en existe un pour la myriade des types d’entreprises ? Plus fondamentalement,
par quels mécanismes précis ce monde influencerait-il les autorités publiques
qui restent, dans nos pays, en charge de I'enseignement ? Le silence le plus
absolu régne sur ces questions dans les pamphlets, ce qui fait percevoir le réle
essentiellement d’épouvantail commode et rassembleur de 'expression.

Une question absurde est posée aux €léves (par exemple : « Sur un bateau, il

¥ a 10 chévres et 10 moutons. Quel est I'ge du capitaine ? »). On observe que
certains €léves exercent leur « métier d’éléve » en tentant, malgré I'absurdité de
la question, de produire une réponse sur la base des seules données disponibles
(par exemple, « 20 ans »), m&me s'ils tiennent cette réponse pour hautement
farfelue.



