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Plan

= \a lecture de |la reforme « des competences »
en Belgique francophone a travers quelgues
caracteristigues qui me paraissent de portee
plus generale

Un ecuell : |a « decategorisation » des questions
etudiees al” ecole; la derive methodolegique et
" évanouissement des savoirs

Une maniere d" articuler competences et
acquisition des savoirs en matiere de resolution
de preblemes




Implantation des « compeétences »
en CFWB

= | es intentions politigues affichees : ameliorer la qualite
d" un systeme d" enseignement juge peu performant et
tres inegalitaire dans sa dispersion

" Creer des references communes a divers reseaux
d" enseignement public concurrents dans un pays de
« liberte scolaire » :

= |nitiatives privees en matiere de creation d* ecoles avant meme
celle de | Etat belge en 1830

=« Guerne et Paix » scolaires : tensions entre ces initiatives et la
volonte d- une politiqgue publique; entre revendications de
subsidiation et volonté de conserver une certaine « liberte
d“enseignement »

Pacte scolaire : feuilletage de I*enseignement public en treis
reseaux subyventionnnes et concurrents; laliberte pedagogique
reste un principe fondateur:

"2 refenme des CoOompELENCES est Une breche dans latliberte
scolaire




Implantation des « compétences »
en CFWB

= Une influence du monde des entreprises selon un
mecanisme decrit par De Ketele :

= Devant souscrire aux imperatifs de la rentabilite et |a
competitivite, les entreprises creent leurs propres formations

|dentification de competences transversales pour des postes de
haut niveau (« intelligence situationnelle ») dont " exercice est
couteux et.qu’il'vaut donc mieux deléguerau monde de
|“éducation

Milieu politiqgue belge de I époque permeéable a cette influence :
«[...]'le. messager du vent patronal arriva en la persenne d Elio
dirRupoe [...] a partir de ce jour, la machine est en route et les
changements de ministres n'y changeront plus rien » (Hirtt)




Implantation des « compeétences »
en CFWB

= Une legitimite cherchee dans la pedagogie :
mouvance situee comme une revolution interne
au monde de |I” éducation par « selipsisme
pedagogique » (Crahay & Forget)

Une credibilite a prior et une aura de scientificite
attribuees aux generalistes des sciences de

" education depuis la « pedagogie par

ORJECtIfS », la didactigue etant cantennee a des
activites de developpement

Instabilite du concept dans lalitterature
pedagoegique




Implantation des « compeétences »
en CFWB

Un malaise du corps enseignant suite a des restrictions
budgétaires et une diminution de |"emploi causees par:-la
« communautarisation » de | enseignement et un refus
de refinancement

D" oul un discours idéologique et volontariste pour

« panser les plaies » et redonner courage aux
enseignants, discours dont on est tres impatient de
mesurer les efiets: « /[ est troublant. de constater que

|- 6n ne peut apparemment pas parer de.conpetences
sans parler-d-evaluation. Que ce soit dans /e monde de
[“enseignement ou dans | univers professionnel, il suffit
de parier ae Compelences polr-que resernnenties
trompettes de - evaluation » (Gerard et Van LLint)




Implantation des « compeétences »
en CFWB

= Pans le decret « Missions » (1997, une
competence se definit comme une « aptitude a
mettre en eeuvre un ensemble erganise de
savoirs, de savoir-faire et d” attitudes permettant

d" accomplir un certain nombre de taches »

Declinaison, sous forme de referentiels de
competences et d' outils d” evaluation, par
disciplines, par niveaux et par types

d’ enseignement : socles de competences,
competences terminales, profils de qualification




Implantation des « compeétences »
en CFWB

Analyse, par Rey, des outils relatifs aux socles :

= Competence du 2° degre : savoir choisir, dans une
Situation Inedite, sans Indice explicite, Une procedure
de base parmi plusieurs connues

= Competence du 3¢ degre : savoir choisir et combiner

plusieurs procedures de base pour traiter une situation
nouvelle et complexe, toujours sans indice expliciie

Ces deux types de competences predominent dans:les

documents : abondance d” expressions telles que
« adapte », « pertinent », « a bon escient »




Implantation des « compeétences »
en CFWB

Des visees ambitieuses dictees par le « mythe du
transtert » (Tardif) et la metaphore de la « gymnastique
intellectuelle »

« . “approche par competences est tres ambitieuse.
[a définition qu: on en trouve dans le decret

« MISSIonS », alnsi que. les exemples qui en Sont
doennes dans les Socles, [ui'doennent une forme
exigeante. I “éleve compétent, ce n est pas celui qui
Salt seulement accomplir-une:operation Stereolypee
en. reponse a un signal preetanli. Ii:aoit: savolr CHoISIr:
les proceadures a metire en eeuvre dans aes situations
toujeurs neuvelles; li-aolt savolr elapnerer une
demarche originale » (IRey)




Implantation des « compeétences »
en CFWB

Echec des premiers essais et repli actuel sur

|la passation des epreuves en trois temps (Rey et Kahn)::

" D" abord la situation complexe qui requiert la mise en eeuvre
et la combinaison de plusieurs procedures

= Ensuite, decoupage de cette situation en « petits
problemes » qui nécessitent la mobilisation d* une seule
procedure

" Enfin, batterie d” exercices correspondant aux procedures
requises

Pour Rey et Kahn, le « bon escient » ne s” enseigne pas
A VoIr ...




Implantation des « compeétences »
en CFWB

En bref, un discours sur les finalites, interessant
en SOl mals un discours « cache-miseres » et
une politique qui ne reflechit pas aux Moyens
credibles pour satisfaire ses ambitions

Un outil de pilotage de I enseignement et de
standardisation des pratigues

\Vlais pour quels effets : va-t-on au dela de
« SIgnes exierieurs de competences » 7




« Decategorisation », derive methodologique
et évanouissement des savoirs

v/ |La résolution de problémes et son évaluation

considerees comme un absolu
v Des matrices d" évaluation interchangeables
v Une vision unilatérale de I”interdisciplinarité




Une anecdote significative

Problemes de denombrement, en debut
de college

Suites d” objets proposees aux eleves
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Une anecdote significative

|l 'existe des modeles mathematigues qui permettent de
« tuer » ces problemes

Un refus des professeurs de les faire voir aux eleves
SOUS pretexte de ne pas polluer la'demarche et garder:
aux problemes un caractere « inedit » et pour. evaluer;
scientifiguement la capacite a resoudre des problemes

Echec des eleves

Repli sur les acquisitions procedurales lors des
evaluations

[D" U uni cercle vicieux qui ecculte d” autres
approeches didactiques ...




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

= Mise en avant des competences transversales, en
particulier |la « resolution de problemes » consideree
commeE un abselu, pour auteriser une evaluation
« sclentifigue »

Resernve a institutionnaliser les savoirs qui permetient de
« tuer » les problemes : on se retient d” enseigner les
structures fonctionnelles soeus-jacentes pour garder le
caractere « inedit » de Ceux-cl




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

= De maniere plus generale, les problemes sont
traités isolément , or qu’ ils peuvent étre fedeéres
par les savolirs et techniques de resolution

" Au profit d” une insistance sur des aspects

methodolegiques :

= Etapes de la résolution de problemes : lecture de
I énonce, interprétation des données, modelisation,
traitement, interpretation de la solution
communicaton

= Conception des situations-problemes comme
evaluation fermative a la resoelution de problemes




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Une production typigue de ce phenomene :

« Resolution de problemes, pas de
probleme » (Demonty et Fagnant) : le focus est mis sur
la methodologie generale de resolution de problemes ou

Sur des a priori relatifs aux problemes scolaires et non
sur les methodes mathematiques Specifiques

Jlout doit venir des eleves et, dans le discours pourles
professeurs; on minore la necessite d* une
nstitttionnalisation des savoirs




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Des grilles d’ évaluation interchangeables

Exemple du référentiel d” histoire :
v. Se. poser des questions
v- Critiquer
v_ Synthetiser.
voCommuniquer:

Ou est inscrite larspeciiicite de la formation
histerique 2 Dans les familles de taches ?




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Famille : plusieurs taches peuvent avoir une parente
telle que le travail fait sur|I* une d elles favorise
" exécution d” une autre tache de la méeme famille

( Beckers, Roegiers)

Mais les familles de taches sont, dans les faits, definies
plus par des aspects methodologiques que par. les
SavoIrs




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Familles de taches dans le referentiel des competences
en histoire :

v Se poser des questions
v. Se documenter sur une question
v' Analyser et critiquer des Sources

v. Etablir une. synthese et formuler une hypothese
explicative

v-Communiquer-un savoir-historigue

Réferentiels polyvalents gue | on retrouve en tout ou en
partie dans d’ autres disciplines




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Exemple de situation d” évaluation : clarifier la situation dans les
Balkans a la vellle de la Guerre mondiale sur base de documents
(cartes, declarations politiques, ...).

e principal outil' interpretatif est le concept de nationalisme.

|_a competence (et la famille de taches) affichee est « synthetiser »,
formulation qui'masque le savoir mobilise, au lieu d* organiser
|“enseignement et |I* evaluation sur-base de concepts : choisir-un
concept approprie (nationalisme, Crise, ...) Pour eclairer un confiit
OU encore [dentifier un systeme: ideologico-politigue; sous-jacent: a
une situation: adennee alalumiere de cConcepts tels que.le
totalitarisme, la sociale-democratie, | imperalisme; ...




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Familles de taches interchangeables en sciences (2003) :

= « ... propose al’ eleve de s’ approprier des notions de physique,
de resoudre des problemes et de communiquer les resultats
qu' il a obtenus »
« ... propose.al éleve de résoudre des applications concretes et
dutiliser-des savoirs scientifiques pourenrichir des
representations interaisciplinaires »
« ... Propose aux eleves de repondre par ectit a une question
relative a la biologie en s appuyant sur-des theories
scientifiques »

Familles de taches definies par la nature du preduit attendu :

expose oraliou production d*un poster

On neglige les specilicites epistemologiques des
disciplines pour: privilegier des demarches communes

22




« Decategorisation », derive methodologique
et evanouissement des savoirs

Une vision unilatérale de I" interdisciplinarité

v/ Proposition d” une méthodologie de construction d” un
flot de rationalite (faire emerger le cliche, etablirle
panorama, identifier les boites noires a ouvrir, ...) en vue
d" approcher n” importe quel probleme dans sa
particularite (Fourez et al.)

v/ Pas de rapprochement entre problémes parents en vue
de degager des invariants et des specificites, pas de co-
disciplinarite ou d” eventuelle emergence de nouvelles
disciplines




La méthode : oui, mais encore ?

Pourquol de telles pratiques qui evitent toute
categorisation des questions ?

On privilegie ce qui est commun dans le but de favoriser
le « transfert » :

« l.e probleme. du. transfert: apparait: comme. crucial car.
G est cette capacite. de transfert quipermet a.l individu
de s adapter a des situations nouvelles pouriui» (No€el

etal.)

Intention lotiable s « rendre /es eleves aples a apprendre
loute leur-vieret ardevenir des GIteyens responsanles: el
autonoemes »




Une forme d’ illusion

C est donc |a référence au transfert qui ferait mettre

" accent sur les compétences transversales et qui
freinerait une structuration des enseignements autour de
|” étude et de |a classification de guestions parentes
federees par des savoirs specifiques

" Une certaine forme d’ illusion :

= Pessimisme des psychologues cognitivistes en matiere de
transfert et debat sur [inefficacite des methodes genérales

= | ecture indue de theories d” apprentissage SeGio-
constructivistes, sorties de leur contexte et interpretees comme
modeles d" enseignement

= [Denides limites du constructivisme telles que mises en evidence
par des recherches endidactigue




Une forme d’ illusion

Et pourtant :

v' Pessimisme relatif des psychologues cognitivistes en
matiere de transfert

v' Débat sensible opposant I inefficacité des stratégies
generales et une certaine efficacite des savoirs
SPECITIqUES

v Reconnaissance de catégories de questions identifiées
prealablement, comme observe chez les experts

v/ Catégorisation de crises chez le « Grisis
manager. » (Crahay)

Tlout pousse done a conclure I” interet d” une certaine
catégorisation des questions etudiees al école




Une forme d’ illusion

Quel est alors le discours qui legitime de telles
pratiques de « decategorisation » ?

= Réponse donnée dans les théories d” apprentissage
socio-constructivistes

= Selon une logique non explicite dans laguelle |a
recherche de |" autonomie de " éleve semble étre une
preoccupation pregnante

" Et en raison peut-étre d* une relative transversalité de
ces theories par rapport aux contenus




Une forme d’ illusion

" Paradigme constructiviste situe |” apprentissage
au sens d” une certaine connaissance non pas
comme. « copie de |" objet ou formes a priori
predeterminees dans le sujet » mais comme

« construction perpetuelle par echanges |[...|
entre la pensee et " objet » (Piaget)

Une dimension socioculturelle s” ajoeute e.a. avec
les travaux de Vygotsky qui considere | activité
AUmaine secialement mediatisee, en particulier
par des signes




Une forme d’ illusion

|_a theorie piagetienne se situe dans le cadre
de |la psychologie genetique en proposant une
modelisation (en termes de stades) du
développement de I”intelligence chez I” enfant

et I” adolescent. Elle propose également un
modele de |"apprentissage (en termes de
desequilibration et d” equilibration majorante)
gui'permet de rendre compte des observations
faites surr des individus lersqu’ ils'passent d” un
stade a [ autre




Une forme d’ illusion

MAIS cette theorie ne concerne pas les
apprentissages scolaires et n” autorise aucune
conclusion sur les effets d” un modele

d’ enseignement qu” elle pourrait inspirer

Elle ne permet pas non plus de problematiser
une quelcongue relation entre les situations
PrOPOSEES aux enfants et les apprentissages
qui ils realisent




Une forme d’ illusion

Cependant, elle est percue et presentee lors de
formations comme des « theories » au Sens de preuves
« scientifiques » d” un certain impact positif sur les
apprentissages de modeles d” enseignement Socio-
constructivistes faisant la part belle aux « activites » de
" éleve

et donne lieu a que Brousseau appelle le
constructivisme: radical, Soit « Une theorie pedagogique
qui affirme que |"eleve ne peut s” approprier les
connaissances que s il les produit [ui-meme dans des

Situations non didactiques approprices et que cela
SUffit »




Une forme d’ illusion

L_es theories didactiques (theorie des situations
de Brousseau et |a theorie anthropologique du
didactigue de Chevallard) etudient les
contraintes qui pesent sur toute institution

d’ enseignement, toutes formes d” enseignement
confendues et, en particulier, les conditions
imites d” une ideologie d” enseignement inSpiree
dul secieconstructivisme




D" une forme d’ illusion
a une piste credible

= En particulier, les « activites » ou « situations-
problemes » devolues aux eleves se doivent de
correspondre a certains criteres qui definissent
ce que Brousseau nomme des « situations
adidactigues »

Les malentendus relatifs a ces dernieres sont, a
nouyveau, des indices d" uniglissement
ideologique




Les situations adidactiques

= | a question devolue ou presentee discursivement aux
eleves doit avoir un caractere fondamental par rapport a
UR Savolr au SENS ou celui-cl est |a reponse optimale a la
guestion (‘une situation fondamentale est une
modelisation du savoir, Bosch et' Chevallard)

lI'doit exister un milieu ou un ensemble de referents qui
vont permettre aux eleves de situer par eux-memes
leurs stratégies sans devoir quemander: |* approbation ou
desapprebation du prefesseur:

LLes situations adidactiques se pretent a une demarche
collective de mise a/l” épreuve de connaiSSances
devenues inoperationnelles




Les situations adidactiques

" Elles doivent s accompagner d” une
« depersonnalisation » : ce sont les strategies engagees
gui sont perdantes ou gagnantes et non les eleves. Est-
ce compatible avec un entrainement des eleves a une
demarche individuelle de reselution de problemes?

_eur devolution est une rupture du contrat didactigue
« classigue » et s accompagne d  un processus

d’ institutionnalisation au cours duguel le professeur;
designe, dans les productions des eleves, ce qui a un
statut culturel

LLes ruptures de contrat ne peuvent s* envisager sans un
equilivre en termes de mamtien de la relation didactigue




Une interpretation indue
des situations adidactiques

LLes situations adidactigues ne sont donc pas
simplement des situations scolaires particulierement
proches des situations problematiques du quotidien
auxquelles il s” agit de préparer les eleves par.

« |“apprentissage a |* autonomie », contrairement a ce

qu’ en pensent d“aucuns : « Ce caracteére adidactique des
Situations dans lesquelles | apprenant est invité:a mobiliser Ses
acquis estlie au rait.que, dans une approche parles competences,
et .une fois [ “ensemble des apprentissages menes, on laisse a
[“apprenant lailiberté de choisirla demarche qu ilveut : non pas.la
mellleure, mais celle:quilui apparait: cormme. la mellleure. Enieffer,
[“exercice d Une competence. est un exercice. stricterment individuel.
[l'faut donc apprendre all eleve a s exercer-seul» (Roegiers)




Une interpretation indue
des situations adidactiques

Toujours avec les memes illusions relatives au transfert :

Roegiers voit effectivement dans les situations adidactiques des
situations-problemes concretes que « [ eleve apprehende, seul ou
avec d autres » pour apprendre a raisonner. seul dans un cadre non
scolaire

Jonnaert et Vander Borght font des situations adidactiques : « un
maillon d: une. evolution temporelle caracteristique. du. transfert des
apprentissages ». Entre les situations didactiques et les situations
non didactiques; les situations adidactigues constitueraient un
intermediaire lors d une « utilisation de plus.en plus.indépendante
par: rapport au contexie: scolaire. des ¢connalrssances et des
COMIPELENCES acquISES »




Une interpretation indue
des situations adidactiques

= Or, Brousseau a-t-il tout au plus etabli que des eleves
ayant recu un enseignement structure par des situations
adidactigues reussissent aussi bien que les autres les
epreuves nationales (ICMI, 2004

Béneéfice difficilement évaluable : 2 de |” ordre de
I"intention rationnelle (Rey) ? : « |l faut que |” éleve
cesse de voir la verité comme dépendante d” une forme
de rapport a autrul. Il faut que, dans sa relation au
savoir, il passe de |I” obeissance a une regle saisie
comme arbitraire a la comprenension de la necessite »




Les théories didactiques comme cadres conceptuels
susceptibles d” éclairer la question du transfert

LLes theories didactigues sont avant tout des reseaux
conceptuels a portee phenemenotechnique et
phenomenologique. Elles ne se propesent ni comme
modeles normatifs d” enseignement bases sur une
idéologique quelle gu” elle soit, nilcomme moyens de
preuve des impacts positifs surles apprentissages des
eleves du doegme Ssecio-constructiviste




Les théories didactiques comme cadres conceptuels
susceptibles d’ éclairer la question du transfert

Dans les travaux sur le transfert, on insiste sur

" existence de trois phases (Crahay) :
v. phase de construction des apprentissages en contexte
v phase de decontextualisation

v phase de retour reflexif: ou metacognitif sur ces
apprentissages

[Dans cette hypothese, les theories didactigues
PEUVENT permetire de speciiier des conditions
NEecessalres au transfert mais non suifisantes




De la contextualisation a la decontextualisation

v LLes problémes dévolus aux éléves ne sont pas isolés
mais font partie d* une méme classe en ce sens que le
MEme savolr et les technigues assoclees constituent,
pour tous, une reponse optimale. Dans la TAD, on
parlera de types de taches et/ou de questions faisant

|“objet d” une étude d” une certaine duree

v/ L étude ne se réduit pas a la premiére rencontre des
éleves avec ces problemes dont [ etude suppose
d" autres: moments : exploration du type de taches,
elaberation de | environnement technologico-theorigue,
travail de la technigue, evaluation, Institutionnalisation




De la contextualisation a Ia decontextualisation

En particulier, une technique d- etude se distingue d" une
ritualisation procedurale :

« Sf nous voulons que | eéleve soit en mesure de prendre en compte
les Informations Issues des Situations mathematique: et
institutionnelle du probleme, nous devons transformerle rapport
focallse surla procedure de resolution, en un rapport detendu: par
rapport a cette derniere. [...| Une technique d - étude (Y-
Chevallard, 1990) n est pas une procedure ou une methode qu il
S agit- d-“apprendre:et de controler-dans ses etapes, mais elle
travaille la fonctionnalite d: un savoir-dans /a resolution d. un
probleme qu il's-agit de roder-dans des conditions standard, de
tester-dans des conditions limites, d infirmer peut-etre en bordure
du champ » (Castellaret Mercier)




Retour réflexif ou métacognitif

Un discours metacognitif: peut etre oriente vers
|“individu, vers les méthodes ou ... polarise sur

le savolr,

v' « |L"acquisition de connaissances d’ ordre
metamathematique y est toujours fortement imbriguee
avec | acquisition de connaissances
mathematiques » (Perrin)

V. Connaissances conditionnelles de Tardif et discours
technoloegigue de la T'heore anthrepoelegique




Retour reflexit ou metacognitif

|l existe des gestes didactiques qui favorisent chez

I~ eleve une certaine forme de reflexivite axée surle
savolr : « Certains de.ces enonces se. ressemblent
pbeaucoup. et pourraient etre mis ensemnle. NoUs aurions
alinsi-moins de categories el de problemes-types a
apprendre. Cherchez des problemes qui Se resolvent ou
S expliquent de la meéme fagon. Nous discuterons
ensemple les regroupements. En meme temps, nous
CHEICHENONS GE quI peut les rendre differents » (G. et IN.
Brousseau)




Les aspects contractuels du transfert

v/ Castella et Mercier interprétent les difficultés de
transfert d” une procédure a une situation nouvelle
par la plasticite du contrat, differentielle suivant |a
position que " eleve occupe dans la hierarchie de la
classe

v/ Sarrasy évoque le role des arriére-plans scolaire,
familial et le statut scolaire de I eleve

v/ Rey insiste sur un point nodal de [a difficulté &
ENSEIGNEr : « comment faire partager. par noes eleves
le mode d" interprétation des taches et des situations
gui est celui de |"Ecole 2 »




Mettre le transfert « sous contrat »

Mouvement pendulaire entre deux extremes :

= Une approche behavioeriste ou la repetition est le
moteur des apprentissages

" | “apprentissage « methodologique » a la
resolution de proeblemes inedits

N“y aurait-il pas de moyen terme ?




Mettre le transfert « sous contrat »

v_ Organiser. | enseignement autour. de classes de problemes
(questions) federees par des savoirs et accepter que
|“enseignement a pour but de les « tuer ». On « rentabilise » ainsi
I“investissement des éleves lors des ruptures de contrat

v_ Définir a priori la variation du champ. des problémes étudiés et

consideérer " etude et |a gestion de la variabilité des parametres
comme un objet d” enseignement

v/ Organiser le brassage de diverses classes de probléemes et le
prendre aussi.comme objet d” enseignement

V. Cela suppose de renoncer a evaluer la « résolution de
problemes » de maniere absolue. Par contre, Il peut y avoir
INteret a evaluer une Gertaine « restitution » des saveirs




Une piste credible

lLe « a bon escient » s’ enseigne donc

En bref, s” autoriser a penser: des curricula organises a
partir des savolirs, outils culturels qui autorisent une
economie de pensee et d” action; eviter la névrose de
[“évaluation qui risque d” oceulter la nécessite
d“enseigner.




Une piste credible

Piste propre al  enseignement des mathematiques ?
Pas sur.

En histoire, par exemple, des concepts peuvent federer
des situations (nationalisme, crise, ...) : « La question
des savoirs a enseigner-meriterait également d- étre
(re)posee. La finalité ultime du cours d- histoire se marie-
t-elle harmonieusement avec la persistance d' un cadre
de contenus-matieres que d aucuns jugeront classiques.
['e choix d inscrire, au ceeur de la nouyvelle approche,;
[“apprentissage de: concepts - et de ces concepts-ia -
est-Il pertinentz » (Jadoulle et Bouhon)



Une interrogation fondamentale

Quelle solidarite entre savoirs et
COompetences ?

= On est competents « a coup de savoirs »

= | a finalite des competences est de
produire des savolrs




Quelques pistes pour la geographie

= Discipline a caractere systemigue marque : « Science
quia pour objet | etude des phenomeéenes physiques,
biologiques, humains localises a la surface du globe
terrestre » (LLe Petit Robert)

Peut-on identifier des grandes classes de questions, de
problemes ?

Exemple du travail'd® une commission belge: :

[DES ObjeCHIfS « majeurs » aux CompeLteENCces
(Competence fondamentale, competences disciplinaires
et transversales); des competences aux savoirs
fondamentaux: (references spatiales, cles de lecture des
organisations territoniales etles savoirs thematigues)




