Est-il possible de faire de la pédagogie par comma¥ices une alliée

de I'équité a I'école ?

Jacqueline Beckers

Il serait dommage, a propos de la pédagogie papétances « d’en revenir avant d'y étre
allé...». Cette expression, empruntée par Perrenoud )1%99D. Hameline décrit

particulierement bien la préoccupation qui a guégédaction de cet article. C’est une invite
a dépasser les slogans dont s’emparent un pewette qui hésitent a s’engager sur la voie
des pratiques nouvelles que suppose la pédagogieqgmapétences. C'est une tentative
d’analyse de ce qui ferait la spécificité d’'undetgdédagogie et de ses conditions d’efficacité

mais aussi d’équité.

1. Le contexte d’introduction d’'une pédagogie desotnpétences a I'école n’en fait pas
ipso facto le signe d’une école sacrifiée sur I'agitdes visées néolibéralistes des

employeurs.

L’introduction des compétences dans les prescritssysteme éducatif en Communauté
francaise de Belgique s’inscrit effectivement dane conjoncture d’austérité et une logique
industrielle d’efficacité (Derouet, 1992) caractée par la prégnance de I'évaluation, la
recherche d'efficience et 'autonomie croissante @auvoirs locaux. Ces conditions peuvent
mettre la pression sur le réle instrumental deol@c elle devrait produire les travailleurs
efficaces et adaptables d'une économie du savoinditon de développement et de

productivité dans un contexte de mondialisation.

Il est vrai par ailleurs quon peut établir dans heonde du travail une évolution

historiguement datée entre deux conceptions aing ¢g développe l'analyse de

Claude Dubar (1996, pp. 179-193).

- Dans le premier quart du siécle, I'organisatioremstifique du travail (Taylor, 1911), qui
trouvera un correspondant dans l'introduction adlé d’'une pédagogie par objectifs, est
associée a la logique statutaire des qualificatiort®lles-ci font I'objet d’une

reconnaissance standardisée via une certificatiacqdis qui devrait permettre de
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travailler a un poste ; cette reconnaissance eg¢ nigar des conventions collectives de
travail aboutissant a un statut et a des bareniesase.

- Dans les années 80, suite a I'évolution rapide des technologies que de la structure du
travail, la revendication d’'une mobilité croissardes travailleurs va de paire avec
'apparition d’'une logique gestionnaire de compéen; celle-ci vise a repérer les qualités
professionnelles et personnelles qui vont permétttn individu et/ou a une équipe de
contribuer a la compétitivité de I'entreprise régpérage de ces qualités devient I'enjeu de

la gestion des ressources humaines.

Stroobants (1999) développe le méme type d’arguatientet dénonce a raison les dangers et
effets pervers possibles de cette évolution danslede du travail.

Ce n’est pas pour autant qu’il faut voir, commeaies, dans la pédagogie par compétences
le signe d’'une école vendue au monde de l'entrepgisa ses visées (voir les propos de
N. Hirtt, 1996). Certains auteurs (voir par exemplerrenoud, 2000) contestent que
l'introduction a I'école de la logique des compétes vienne en ligne directe de I'évolution
observée dans le monde du travail : les deux phénesmsont concomitants, ils peuvent

différer dans leurs visées...

En Communauté francaise comme dans les autresgoaysit engagé leur systeme éducatif
dans la voie d'une pédagogie par compétences,-aelgparait comme une nouvelle
occasion d’améliorer I'efficacité de I'école. Cetlerniérea un probléme en effet, souligné de
maniére récurrente : elle met a disposition desisaet des savoir-faire, mais ceux-ci sont
souvent « morts » ou « inertes » (Whitehead, 1@p@ig par Bransford et al., 1978). Si les
éléves arrivent a les évoquer, pour autant quetlaonisation soit récente et la question posée
familiere, ils n'arrivent guere a les mobiliser gtuation, c’est-a-dire a les exploiter comme
des ressources pour comprendre et agir face a aohe tnouvelle, qu'elle soit scolaire,

guotidienne ou professionnelle (voir a ce sujeth@ya 1996).

La pédagogie par objectifs s’est déja attelée probleme en mettant la pression sur ce que
I'éleve doit étre capable de faire suite a un eymenent. Les pédagogies par projets aussi, en
travaillant sur le sens des apprentissages : aotsse&n réponse a des probléemes ressentis
comme tels selon un point de vue pragmatique teldgpté par J. Dewey (1925, 1947), ceux-

ci constitueraient des lors des outils d’intelligib, de décision et d’action.
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Selon les définitions sur lesquelles s’accordemt bombre d’auteurs (Allal, 2000 ; Barbier,
1996 ; Beckers, 2002 ; Gillet, 1991 ; Le Boterf949 Perrenoud, 2000 ; Roegiers, 1997 ;
Tardif, 1992 ; Vergnaud, 2002), les compétences dujet devraient lui permettre d’agir
efficacement en situation, de s’adapter a I'enviement, de le transformer, de créer.
Nouvelle maniére donc de réitérer cet objectif @'wtole ou les savoirs ne seraient pas
seulement une garniture éphémeére mais des outitgiah et d’émancipation de I'individu
dans son environnement physique et humain. Sli$ation d’'un nouveau concept, celui de
compétence, permet de redynamiser les énergiesragesd’'un enjeu essentiel de société, il
faut s’en réjouir et surtout s’atteler a réunir @mnditions de sa concrétisation, conditions

d’efficacité, conditions d’équité aussi, nous yieenmrons dans la suite de cet article.
2. Autour des mots : précision des concepts et thées de référence

Le Décret-missions (1997) définit, en son artiglegbemier paragraphe, la compétence
comme <«’'aptitude a mettre en ceuvre un ensemble organ&séaloirs, de savoir-faire et d'attitudes

permettant d’accomplir un certain nombre de taches

Le mot tache est utilisé surtout par les psychasgiu travail (par exemple Leontiev, 1976
pour I'école russe et Leplat, 1997 pour I'écolenfaise). Il désigne les conditions dans
lesquelles le but d’une action est donné et dod &tteint. Par cet élément de la définition, le
Décret-missions souligne que la compétence rerawiegistre de I'action. Pour appréhender
la spécificité de ce registre de connaissance, nous reporterons rapidement aux théories

qui le fondent.

Selon Leontiev (1978) I'action transforme, par le geste et/ou le largag objet : celui-ci

est matériel, matérialisé sous forme de schémajedsins ou d'images, ou mental. Elle
suppose I'existence d’'un but (une représentationédultat a atteindre qui I'oriente). Elle se
réalise par des opérations qui, selon la fonctiarellgs remplissent, sont d’orientation,

d’exécution ou de controle.

! Ces notes s’inspirent d’'un article de Savoyan?®)9
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Aux yeux des psychologues russes, la fonction efation est considérée comme la plus
déterminante pour la réussite de l'action. Elle festdée sur le contenu de «la base
d’orientation » du sujet. Celle-ci correspond amadele de I'action. Galperine (1966) la

définit comme «n systéme ramifié de représentations de I'actibmles son produit, des propriétés du
matériel de départ et de ses transformations ssivess plus toutes les indications dont se setiquament le

sujet pour exécuter I'action (Cité par Savoyant, 1979, p. 21).

Les indices essentiels nécessaires a I'action dbétee présents dans les objets bien sdr, mais
aussi et surtout ces indices, et eux seuls, doigeatreflétés dans cette base d’orientation

pour que l'action soit effectivement généralisée.

On trouve chez Vergnaud (1996) une modélisatiofiadéion qui partage bien des éléments
avec cette théorie. Cet auteur reprend a Piagetdesepts de scheme et d’invariants
opératoires qu'il articule et élabore sur le plaéarique pour modéliser la maniere dont un

sujet construit et apprend de son action.

« Un schéme est formé de plusieurs catégories d'd@ltaneus indispensables : des buts et anticipatides
regles d'action, des possibilités d’'inférence ¢nagion, et des invariants opératoires. »
[1]1* Les buts donnent aux schémes leur fonctioitédl..]
[2]* [...] Les régles d'action constituent la partgnérative du scheme, celle qui engendre I'aétivit
Ce sont en fait des régles de conduite puisqu’eltigendrent non seulement I'action au sens strict
(qui est une transformation de ce qui est donnéjs awussi la prise d'information et le contrdle.
[8]* Les invariants opératoires constituent lat@ala plus proprement cognitive du schéme, puisgu’
consistent dans les concepts-en-aeteles théorémes-en-atmgui permettent de sélectionner et
interpréter I'information pertinente et de la teait][...]
[41* [...]les inférences en situation sont nécessmipuisque aucune situation singuliere n’est

exactement identigue a une autre et que la fonwid@ du schéme tient justement aux

possibilités qu'il offre de tenir compte des sirayités.» (G. Vergnaud, 1996, pp. 285-286)

Le schéme désigne donc non pas le déroulemeniqderd’'une action, routine ou procédure,
mais une organisation invariante de I'action pooe glasse de situations déterminées. Cette

organisation de l'action réussie est qualifiée\pargnaud de « conceptualisation ».

2 Les concepts en acte sous-tendent les formesatimation de I'activité. lls correspondent & ce Gasstré
(2000, 2002) désigne comme concepts pragmatiques.
? Les théorémes en acte sont les propositions teyouesvraies sur le réel.
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« Le schéme est conceptualisation ou il n'est paglée’ d'une connaissance dite « procédurale » qaitse
détachée de toute conceptualisation est un avatdiassociationnisme behavioriste, dont on n’a fiaisde

mesurer les effets dévastateurs sur la psychottgiar la didactique. p/ergnaud, 2002, p. 13)

Les invariants opératoires qui présentent bierstiesitudes avec « la base d’orientation » de
Galperine, sont en relation avec les caractéristigqubjectives de la situation mais ce sont des
constituants de l'organisation donnée a I'action Ipasujet en fonction de la représentation
gu'il s’est créée de ces caractéristiques, reptasen influencée par les finalités attribuées a
I'action. Ils ont donc un statut intermédiaire dmensions subjectives d’une situation. A la
différence de Piaget, qui accorde la primauté drucwires génétiques, Vergnaud prend en
compte le potentiel d’apprentissage offert pampietblémes que posent les situations, comme
I'a bien pointé Pastré (2000, 2002).

Du coté de I'ergonomie cognitive, Leplat (1992-1p€istingue ce qui dans I'exercice d'un
métier reléve de la tache prescrite (ce qu'il yfaige) et de l'activité du travailleur (ce qu’il
fait effectivement). Entre les deux, il introduib droisieme terme relatif aux dimensions
subjectives de la situation : « un modéle intés®rde la tache » (1992, p. 54) qui oriente

I'activité.

S’inspirant de ces deux auteurs (Leplat et Verghabadstré (2000) utilise la notion de
« structure conceptuelle » d’'une situation profasselle désignant la construction par le
travailleur d’invariants opératoires appropriés ette situation. L'identification de cette
structure conceptuelle du métier lui permet deeredntre elles des actions pour leur donner
du sens en fonction des finalités générales dédmprofessionnelle, dépassant ainsi la seule

maitrise technique de chacune d’elles ; elle semliagnostic de situation.Xest le processus
méme par lequel un agent se rend maitre d'unetisitya’est-a-dire parvient a organiser son actidé maniere

a orienter de fagon efficace la situation par rappses propres buts (Pastré, 2000, p. 47).
Invariants opératoires, structure conceptuelleadsituation, modele intériorisé de la tache
constituent donc les dimensions subjectives déudat®n, celles qui s’expriment dans la base

d’orientation du sujet.

C’est par son action en situation et par I'orgaiosaqu’il lui donne que le sujet construit

cette forme de connaissance qualifiée d’opérajmaredes auteurs comme Vergnaud (1996),
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Pastré (2000) ou Barbier (2000) et c’est de caitené que relevent spécifiqguement les
compétences : une production de savoirs par I'aygmte contrélés par son action propre dans
les contraintes d’une situation donnée et paol&éiment intégreés.

« |l est trées positif que soit reconnue, aujourd’lplis qu’hier, I'importance de la forme opératoire k&

connaissance, celle qui permet de faire et de ire@aa ne dévalue pas la forme prédicative dmtmaissance,

celle qui prend la forme de textes, d’énoncés,rdiéés et de manuels, mais cela rend davantageguestix

connaissances acquises au cours de I'expérier{déergnaud, 2002, p. 10).

En fonction des caractéristiques de son actiobase d’orientation d’'un sujet, c’est-a-dire en
fait son niveau de compétence, va varier en qualigtte qualité est définie chez les
psychologues russes par trois critéeres : elle @siptete si elle reflete toutes les conditions
objectivement nécessaires a la réussite de I'gotilbe est plus ou moins généralisée selon la
gamme plus ou moins étendue des taches concrates ddmaine auxquelles elle peut
s’appliquer, elle est plus ou moins hétérostrue\fre texte de Savoyant dit p. 24 « présentée

au sujet ou composée par lui »).

Nous porterons plus particulierement notre attensor la généralisation de l'action qui
apparait comme la caractéristique de I'expertisesden domaine. Le degré de généralisation
de I'action est défini par sa possibilité de ré&alison pas une tache concréte particuliere mais
un ensemble de taches appartenant a un domaimé @ suppose la capacité de distinguer
des propriétés caractéristiques de I'objet (nédessa I'accomplissement de I'action), des
autres qui ne le sont pas (Talyzina, 1968, citéSaaoyant, 1979).

La théorie de la formation par étapes de l'actielhetque décrite par Galpérine (1966),
résumée ici d'apres Savoyanp( cit, pp. 26-27), garde de ce point de vue, un inggaain.
Elle caractérise en fait les conditions d’intésation de I'apprentissage d’une action nouvelle

guand il est planifié et piloté dans un proces&léré par un enseignant par exemple.

Des I'étape de I'action matérielle (ou matérial)sé@est-a-dire celle dont les opérations portemtdes objets
matériels ou des représentations matérialisées ede objets, on peut influencer fortement le degré de
généralisation de l'action. C'est la diversité deatériaux utilisés et des taches qui y correspandeheur
présentation dans I'ordre qui favorise le plusifdiiction entre ce qui est essentiel et ce guiest pas qui vont
permettre a l'action de se dégager de la diverd@&éson matériel concret et donc de se généraliEer.

conséquence de sa généralisation, l'action va aesgilévelopper : le repérage de conditions esHegtie
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conduisant toujours au méme résultat, permet de Féiconomie de I'accomplissement de certainesaijois
(de les « sous-entendre »). A cette étape d’urieraactatérialisée, cette réduction ne peut concequer les
opérations d’orientation ou de contrdle et non dpgrations d’exécution : puisqu’elles doivent tfanmer
réellement I'objet matériel, elles ne peuvent ptie & sous-entendues ». |l est peu souhaitableédelapper

l'automatisation a cette étape, comme dans lesstég, tant que I'action n’a pas encore sa forrfiaiti¢e.

La verbalisation constitue au début un « décal§udex’action matérielle, mais céde vite le pas fotmation
d’abstractions et de concepts qui entraine unergiisetion plus poussée. Elle devient langage Extepour
soi qui permet d’aller plus loin dans la réductam|’action et finit par devenir inutile dans I'é&de I'action
intellectuelle ou I'action est généralisée (damslilmites prévues et fixées dans la base d’oriematréduite au

maximum et complétement automatisée.

Ce schéma de la formation par étapes des actiteiteatuelles s’applique aussi aux autres typestidias, en
particulier celle des habitudes motrices ou laipagkécutive reste toujours liée aux objets mdttge’elle
transforme mais la partie orientatrice (et évemdnetnt la partie de contrdle) peut (et méme datgder a la

forme mentale, ceci en passant par la successoétdpes définies ci-dessus.

Le passage par I'ensemble de ces étapes n'estsa@eegiue dans le cas de la formation d'une action
entierement nouvelle et le respect de leur stohtenologie ne peut se réaliser que dans le cadnepdocessus
d’éducation dirigé par un enseignant, ou 'actidior@ner est définie a I'avance avec toutes sescténiatiques.
Par contre, dans les nombreux cas ou ce proce&sstspas dirigé ou est mal dirigé, I'action se feret se
stabilise, mais lentement (nombreux retours eri@yiavec beaucoup d’'erreurs et la plupart du teamps un

faible niveau de généralisation.

Ainsi, dans le cas d’apprentissages sur le taseggais d’erreurs, non seulement le processuseridétre long
mais encore la base d’orientation du sujet quiésnltera pourrait bien étre peu généralisée elodesensible a
des variations méme minimes des conditions. Cetteiére limite peut résulter également d’'un ensaigmui

ne communiquerait que des conditions spécifiquesssaires a une action.

La multiplication des occasions de se confrontedes taches d'une méme famille,
particulierement quand le processus est méthodejumisonné, développe le niveau de
compétence ou d’expertise par rapport a cetteelaggamille de taches. L'individu ne cesse
évidemment pas d’étre compétent quand il fait fdeeplus en plus aisément a des taches
d'une méme classe! En fait, au cours du procedsusonstruction de I'expérience, les

connaissances changent de statut : d’objectifendite nécessitant la mobilisation intégrée de

“ Dans la théorie de Vygotsky, le langage ne viexst geulement doubler I'action, il la faconne et lediés
lors aussi la pensée. Les outils que sont le landag signes, les symboles acquis grace a lictieraavec un
environnement socialisé sont intériorisés par Jetset jouent un réle de médiation indispensable ocessus
cognitifs supérieurs.
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plusieurs ressources, elles deviennent a leurresgources au service de connaissances de
niveau supérieur. Ces processus de transformaéidiaction en opération ont également été

étudiés par Leontiev (1976).

Les actions, formées d’abord comme des processatva un but, se transformeront en

opérations dans la mesure ou elles seront incllses d’autres actions ayant une structure opérsitenplus
complexe, c'est-a-dire dans la mesure ou ellesedelvont les moyens d’exécution de ces nouvellesrect

Cette transformation de I'action en opération seldit essentiellement par le fait qu'en « devenam

opération, I'action sort de la sphére des processuscientisés » (Leontiev, 1978).(Cité par Savoyant,
1979, p. 20)

Par exemple, dans [l'acquisition d'une habileté senmotrice comme la conduite
automobile, les gestes au départ sont décomposéséeutés lentement en une chaine
d’actions indépendantes, nécessitant la conscigmeechacune d’entre elles de son but et de
'ensemble de ses conditions d’exécution (débrayetire le contact, lacher progressivement
la pédale d’embrayage...). Progressivement, on obsarw lissage » des gestes edbandon
dans les propriétés des objets de toutes celleseggsont pas strictement nécessaires a I'exécdadtaction»
(cité par Savoyant, p. 20). On est alors devantuémigable chaine d’opérations. A l'inverse,
I'action peut redevenir pleinement consciente,gl€ane difficulté interrompt le déroulement

des opérations, ce qui constitue la transformativerse d’'une opération en action.

Une action qui a demandé au sujet, a un momenprd@arcours, une démarche complexe de
résolution de probléme, orientée par un but, seta partieroutinisée grace a I'expérience,

allégeant de ce fait la mémoire de travail, auémtid’adaptation fine au contexte, la prise en
compte de nouvelles données et I'extension de i@adeghe a des situations de plus en plus
éloignées de la situation initiale. En fait, lesnftieres de I'applicabilité d’'une démarche se
déplacent grace a la multiplication et la divecsifion progressive des situations auxquelles le

sujet doit s’adapter.
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3. Les conditions d’efficacité et d’equité dans ldéveloppement des compétences a I'école

3.a. De I'utilité d’'un pilotage par I'enseignant

Pour un enseignant ou un formateur qui se préocdgpelévelopper les connaissances
opératoires ou les compétences des apprenantéréinmajeur du recadrage issu des théories
de l'action réside dans le couplage étroit opérieesituations et activitédu sujet. Ce
couplage a aussi été mis en évidence par le codeala cognition située (voir Lave, 1988 ;
Brown et al., 1989) soulignant que l'activité auur de laquelle la connaissance est

développée et ses conditions (culture et contdate)partie intégrante de ce qui est appris..

La situation proposée a I'éleve impose des cortgaira son activité ; elle définit les
conditions d’atteinte du but, c’est-a-dire la taetgdans cette mesure, elle est structurante.

L’enseignant a la un premier objet d’action proi@sselle délibérée.

Le sujet va organiser son action en fonction derdprésentation qu’il se fait des
caractéristiques essentielles de la situation gtbdés de son action. La rencontre provoquée
avec plusieurs situations de la méme famille, é¢restin deuxieme enjeu professionnel pour
I'enseignant ; elle devrait favoriser chez I'éléiarganisation invariante de son action pour
une classe de situations, ce qui constitue cheralgiartie cognitive de ses schémes : les
invariants opératoires, ou sa base d’orientationsan niveau de compétence... Les théories
de I'action auxquelles nous avons fait largemefdétredice exploitent toutes, sous des vocables
divers, cette idée d’'un regroupement de tachesuealbeg I'action se généralise.

Le troisieme enjeu de I'enseignant est de favotser conceptualisation explicite de I'action

en exploitant les outils sémiotiques appropriés approches socio-culturelles a la suite des
travaux de Vygotsky ont souligné que le sujet njastais seul dans sa rencontre avec la
situation : il a déja intériorisé des outils quecldture a mis a sa disposition et I'enseignant
devrait étre la pour favoriser I'exploitation d’datsémiotiques plus puissants. Vergnaud,

relevant, a l'instar de Piaget, I'écart qui peytagér la réussite dans I'action d’une explication

® Leontiev (1976) a défini la structure générale de I'activité eoigrniveaux emboités et formant systéme :
l'activité est stimulée par I'existence d’'un besoin et oéenters un objet matériel ou idéal, qu'il appelle
« motif » et qui devrait satisfaire ce besoin. E# constituée par un ensemble d’acti@ties-mémes réalisées
par le biais d’opérations
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verbale correcte de cette action, souligne aussinuent le langage peut démultiplier la

puissance de I'action.

« ... la conceptualisation est une condition de Iliation. En retour I'énonciation apporte a la
conceptualisation une contribution décisive. »
« Le langage a cette vertu exceptionnelle, paradgpla perception et a I'action, de permettréaiie référence

a des objets absents ou imaginaires, de faciliéeralyse des situations et des configurations emes de

prédicats et d'objets, de permettre la distinctotre énoncés universels et énoncés particute(¥/ergnaud,

2002, pp. 13 et 16)

Coupler une démarche de conceptualisation explicitagir en situation est une condition
essentielle pour généraliser I'action : les travdax_e Boterf (1994, 2000) ont montré que le
transfert ne se fait pas de pratique a pratiquas ma’il nécessite le passage par une
théorisation. Celle-ci est sans doute d’'un autgreoqque la démarche compréhensive qui
s’efforce d’articuler les concepts d’'une ou plussethéories en un modele cohérent. Elle
désigne plutdt la réflexion systématisée sur lesome entreprises. Cette réflexion peut
prendre diverses formes : une narration, particeiient appropriée quand l'action s’est
inscrite dans une certaine durée et a impliquérdipartenaires, la production d’'une analyse
argumentée, une schématisation modélisante... (varc®l et al., 2002). Les modeles
conceptuels d’autrui peuvent aider dans cette démails contribuent a dépasser le caractére
local de I'expérience vécue (voir a ce sujet Besk2003, a paraitre en 2006).

Sur cet axe de la transformation du réel, les ®ahe I'enseignant va proposer sont de

complexité différente selon qu’elles requierent :

- l'application de procédures unigues ou d’algonés associant diverses procédures : si les
regles sont respectées, la réussite de I'actiogagantie, la succession des opérations peut
devenir automatique ;

- le choix de la procédure ou de l'algorithme pmatit a une situation et son application
correcte ;

- la construction d’'une solution a une situatioolgpgmatique impliquant la recherche de
démarches pertinentes, leur adaptation éventualleoatexte, autorisant des approches

différentes, voire des solutions multiples.
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Ce n’est qu’a partir du deuxieme niveau que l'actst consciemment orientée par un but,
donné dans les caractéristigues objectives declaet@ue le sujet va subjectivement se
représenter et traiter pour pouvoir agir. C'estadtipde la que je propose de parler de tache

complexe.

Si I'on en croit la théorie de Piaget, c'est lorsge sujet est confronté a une situation a
laguelle ses schémes antérieurs ne lui permettast de répondre d’emblée qu'il est
susceptible de re-élaborer ceux-ci dans un prosetaacommodation. En donnant a I'adulte
un role plus important dans laménagement de &gt d’apprentissage et

'accompagnement de I'apprenant, le modéle de \&kgojoue néanmoins aussi sur la tension
idéale entre ce que I'éléve sait déja faire et wievaq lui permettre de progresser (zone de

développement proche).

C’est sur la base de ces modeles constructivistebagprentissage que I'on peut avancer
I'hypothése que les connaissances opératoiresdlijat, ses compétences, se développeront
dans la mesure ou la situation va « I'obliger ®-#@nmganiser son action et est donc complexe

pour lui. On trouve des précisions du méme ordez ¢keyet al. (2003), Allal (2000).

Par contre, un modelage des comportements strintestieicturé de I'extérieur, sans visée
propre au sujet, n'apprendrait pas a faire faceextdche ouverte et nouvelle. Les modéles
béhavioristes d’apprentissage, adéquats pour bgp@tion de certaines ressources ne
pourraient suffire dans un dispositif qui ambitienme contribuer au développement
d’individus compétents capables d’adaptation atrdation.

Les théories évoquées mettent clairement en éwdemee le développement des
compétences, connaissances opératoires ancrée$ataios, peut trés bien s’accommoder
d’'une approche délibérément pilotée par un spétéatie I'enseignement-apprentissage : un

professeur.

Sans entrer ici dans le vif de la polémique susqiér Gauthier et al. (2005) autour de la
réforme introduisant les compétences dans I'écalsbgcquoise, on ne peut que s'insurger
contre la réduction qui répartit, sans dailleurs gréciser les critéres d’affectation, les
meéthodes pédagogiques en deux catégories (centréerseignement et centrée sur I'éleve)

le développement des compétences appartenant @uldeche puisqu’elle attendrait de
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'apprenant qu’il construise tout par lui-méme, taavers de résolutions de problemes, en

s’interdisant de lui enseigner quoi que ce soit !

Il serait ridicule de ne pas s’inspirer des avascéethodologiques que constituent la
pédagogie de la maitrise et I'enseignement explicit stratégique tel que décrit par Tardif
(1992) dont les mérites ont largement été étayédapaecherche en éducation. Elles seront
incontestablement utiles pour l'acquisition systésé® des ressources que |'éléeve aura a
mobiliser en situation et pour la vérification @il maitrise. Le défi est d’exploiter aussi la
puissance du processus formel et délibéré que itandtenseignement pour forcer la
rencontre avec des taches, dont le but est clagtié I'expérience quotidienne spontanée ne
fournit pas nécessairement a chacun ; pour codbeiaussi a I'utilisation de démarches
systématiques et d’instruments sémiotiques (ledgeagles symboles et les concepts) plus
puissants que les essais/erreurs; pour favorigegénéralisation de l'action par des
procédures appropriées d’'étayage et de désétayatge gkstion par I'éleve de son activité

face aux taches proposées.

3.b. De I'utilité d’'une différenciation éventuelle

Le dosage de ces deux types d'apprentissage (I&tign systématisée de ressources en
dehors d’'une action orientée par un but et la rarseituation complexe) et leur répartition
dans le temps (la progression du simple au commax&ntrée par les situations complexes)
doivent peut-étre différer selon I'objet des appissages et les caractéristiques des éleves.
Ainsi, I'enseignement direct a montré son efficAgarticulierement pour les apprentissages
de baselfasics skills modebloir I'expérience durollow troughrappelée par Gauthiet al,
janvier 2005) et pour la progression dans les megistructurées s’accommodant bien d’'une

approche linéaire (voir Rosenshine, 1986).

Cette approche seécurisante serait aussi plus faleor@ux éleves plus faibles dans une
matiere, plus distants de I'école ou plus anxidues seuls résultats observés de maniere
cohérent®dans les recherches sur I'interaction aptitudiéetreent montrent une relation entre

le niveau d'aptitude des éleves dans un domaineédenle degré de guidage des méthodes
pédagogiques exploitées. D'un cbté des présergatibstraites, essentiellement verbales,

® Pour une synthése, en francais, des résultatsecieenche sur linteraction aptitude-traitement, scdter
J. Cardinet (1986).
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rapides permettent aux éleves doués dans une endtagprendre efficacement ; de l'autre,
des concrétisations, une explicitation et un spius étroit par lI'enseignant du cheminement
des individus favorisent I'apprentissage des éléaibées mais restreignent celui des éléves

forts.

Dans le domaine affectif, on peut également obsemuee les éleves présentant une
motivation positive (besoin de réalisation persdiengar I'apprentissage) profitent mieux des
meéthodes leur laissant de grands espaces de ldpsgtées éleves qui cherchent avant tout a
eviter I'échec (motivation défensive) ou sont te#sieux : pour ceux-ci, des méthodes
structurées et directives permettent de mieux aypoipee Plusieurs études indiquent également
gue les méthodes strictement guidées et fourniskactasion de nombreux feedbacks
positifs sont beaucoup plus efficaces avec leseéléssus de milieux défavorisés que des
meéthodes plus ouvertes nécessitant une grande cmidret une tolérance importante a

I'insécurité.

La prise en compte de ces variables est une condiiéquité d’'une pédagogie par
compétence. L’introduction de cette pédagogie e wwdalités d’évaluation, forcément

difficiles, qui 'accompagne ont fait resurgir dasintes déja anciennes.

Ainsi, Cherkaoui (1979) reléve que les évaluatit#ess a la connaissance des matieres se font
généralement selon des criteres visibles et sabgyaité ; ce sont les plus « équitables », les
attendus étant les plus clairs. Ouvrir sur d’autteszons, plus ambitieux mais aussi plus
flous, c’est introduire de lincertitude et, par m@éme occasion, des espaces ou pourront
s’engouffrer les inégalités. Les études ethnomeétlogijues (voir Coulon, 1988), montrant
comment les inégalités se construisent au travessnderactions en classe et au travers de la
passation des examens oraux, éclairent d’un jasissant les dangers inhérents a I'ouverture

des situations scolaires.

Une question est souvent adressée aux pédagoggedées vers la gestion par I'éléve de
taches ouvertes comme la résolution de problemdssoprojets..: ne courent-elles pas le
risque d'étre élitaires «Par les valeurs dont sellse réclament — autonomie,
épanouissement, etc. — par le peu de visibilité earactére mouvant de leurs regles, par leur
refus de I'évaluation, par leur relativisme épisbbrgique, par le rapport désintéressé au

savoir qu’elles privilégient, par leur centratiamr $enfant, par la place qu’elles font au jeu et
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au plaisir, par I'accent qu’elles mettent sur lpprantissages fondamentaux, les pédagogies

actives créent peut-étre de nouvelles inégalitéBerrenoud, 1985, pp. 105-106).

L’approche par la complexité de taches situéesrpiétre a I'origine de grandes difficultés
chez les éleves plus faibles, parce qu’ils mangdentessources et parce qu’elle suppose
I'utilisation de stratégies mentales de haut nive@ynthése, anticipation, stratégie,
planification) qu'il est parfois difficile d’appreine a I'école... Le milieu familial joue
souvent un réle déterminant dans le développemeneltes stratégies. Les éleves issus de

milieux socioculturellement défavorisés n'aurontifpétre pas bénéficié de ces occasions.

Selon Perrenoud (2000, p. 12)ragproche par compétences pourrait dans un pret@ieps mettre en

difficulté les éléves qui ne survivent dans la cétiipn scolaire qu’en s’accrochant aux aspectglas rituels
du métier d’éléve. Elle défavoriserait ceux qu’'asge I'idée de faire une recherche, de résoudnerobléme,
de formuler une hypothése, de débattre. Ceux eulent un modele, une marche a suivre, un rail ceu ont

besoin de savoir si c’est juste ou faux, et ne suppt pas l'incertitude ou les contradictions eeent qu’avoir

« peur » de I'approche par compétenees

Il s’agit donc bien de prendre a bras le corpsrigues d’échec potentiellement accrus par
'exploitation d'une pédagogie par compétences. €ddpnt, renoncer a travailler les

compétences a I'école par crainte d’'augmenter enles échecs, particulierement chez les
éleves défavorisés, c’est jouer un mauvais tous démocratie en privant ces éleves des
occasions d’augmenter leur pouvoir d’action sumtende en construisant un rapport curieux

et critique aux diverses sources de connaissances.

L’enjeu démocratique de la pédagogie par compéseesied’étre ambitieux sur I'essentiel, et
par conseéquent, de mettre les éleves, a I'écolesiteation d’acquérir et de mobiliser des
ressources au service de taches complexes endeest @ y faire face. Ces taches appellent
chez I'éleve une attitude curieuse et confiantspasnt l'incertitude de la situation. Cette
attitude critique face au savoir doit impérativeméine travaillée a I'école ; c’est sur de tels

terrains que les inégalités socioculturelles semplus importantes en effet.
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3.c. De la nécessité d'un modele cohérent et pleéngour I'enseignement et I'évaluation

des compétences

Puisque plusieurs dangers guettent I'exploitatient@aches complexes avec les éleves, des
précautions doivent étre prises au moment de l&y@sage et au moment de I'évaluation
pour éviter d’accroitre les inégalités par une péd&ée des compétences. Les développements
antérieurs plaidant pour une approche de ces taubmplexes clairement pilotée par les
enseignants indiquent précisément la voie.

Ainsi pendant I'apprentissage les enseignants ont-ils deux choses a faire sglglent

développer des compétences chez tous leurs éleves.

Tout d’abord, continuer a consacrer du temps pagguisition et la vérification de notions,
de concepts, de théories, de procédures et d'#igues au pouvoir instrumental fort, ne fut-
ce que pour inciter les éléves a investir de I'émerdans leur appropriation. Si c’est
effectivement en situation que les savoirs prensens, cette rencontre ne suffit pas a leur
intériorisation comme ressources par I'éleve. Ormrregmrtera ici aux enseignements de la
psychologie cognitive. En effet, les objets d’egaement ne feront effectivement partie des
ressources mobilisables des éleves que s’ils énhémorisés dans certaines conditions (pour
une synthese, voir Beckers, 2002, pp. 92 a 98)siAlas connaissances déclaratives seront
davantage mobilisables si le sujet a pu tisser agseau sémantique de qualité entre les
concepts, ce qui suppose d’avoir eu un temps speéerhent consacré a leur systématisation
et a I'élaboration d'un modele cohérent. De ménee,pltocéduralisation de certaines
connaissances pour qu’elles deviennent des saaioir-Automatisés nécessite du temps pour

des exercices répétés (Anderson, 1983).

Mais toutes ces démarches auxquelles sont senglelfenseurs d’'un enseignement direct
de qualité ne sont pas suffisantes, il faudra aapprendre aux éleves a mobiliser ces
ressources au bon moment pour faire face a desséduvelles mais proches d’autres taches
déja rencontrées. La décontextualisation et la ntextualisation sont essentielles a la
généralisation de I'action et donc au développerderdompétences ; ces processus jouent au
sein d’'une classe de taches (une famille) consgd&cémme équivalentes pour un apprenant

donné a un moment de son parcours. Définir pragmetnent ces familles pour un niveau
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scolaire donné en articulant des critéres épistégimplies et des critéres développementaux
devrait aider les enseignants a planifier et asbaliapprentissage et les éléves a percevoir le
parcours d’apprentissage auquel on les convie.

A cet égard, les groupes de travail qui, pour Eémsement secondaire de transition,
construisent et expérimentent des outils d’évatumaties compétences dans leurs disciplines
respectives ont permis des avancées appréciablesffé, pour situer les outils d’évaluation
proposeés a titre d’exemple dans un canevas pluérgeénls ont élaboré un inventaire de
familles de taches au départ des référentiels,ucdeq a conduit a relire ceux-ci dans une
perspective critique et a suggérer d'éventuels ageEments. La diffusion des outils
construits et essayés aupres des éléves, aves leatformations méthodologiques qu’ils
contiennent, permet aux enseignants de bien com@e® que signifie, concretement, aider
les éleves a développer leurs compétences. Tout&fléxion sur les criteres d’évaluation
prioritaires communs aux taches d'une méme famadleys que les indicateurs qui les
précisent permettent, eux, d'évaluer la qualitéhd’'production liée a une tache particuliere,

constitue une ressource importante pour que lesg@rants s’approprient la démarche.

Proposer au groupe classe fonctionnant comme unanooauté d’apprenants sous la
houlette de I'enseignant, ou éventuellement a diéspgroupes d’éléves, des taches ouvertes
mais finalisées, non familieres, auxquelles ilstsusceptibles de donner du sens me parait
nécessaire pour apprendre a se debrouiller face talleés taches, notamment en observant
comment d’autres s’y prennent et en s'y essayasgafad ce moment, I'éléve n’est pas seul
devant la tache et il ne faut pas trop craindrecfiet déstabilisant de I'ouverture et de la
nouveauté. Il s’agira aussi pour eux, a cette aooasle repérer les savoirs nécessaires a
acquérir, c’'est une maniere précisément de ne pkguer ces derniers « au rayon

de garniture intellectuelle » (Crahay, 2005, p. 18)

Les moments de vérificationdu degré de maitrise individuelle de ces mémespétances

gu’ils soient formatifs ou certificatifs doiventuir plusieurs conditions si on veut éviter de

" L'approche des familles de situations défendueMsgnaud est fondée sur la notion de champs comelsp
dont je doute qu’elle puisse étre généralisée tesoies matiéres ; en outre, elle ne prend en @y des
criteres épistémologiques, et non des critéresaliédéveloppement de I'enfant (voir Beckers, 22,67 a
69), ce qui n'en fait pas un outil directement expble pour prendre des décisions pédagogiques.

8 Voir les propositions du chapitre 6 (Beckers, 2002
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faire de la pédagogie par compétences une occdsioenforcer les inégalités des éleves face

al'école.

- Les ressources a mobiliser dans la tache, ga’efi@vent du déclaratif ou du procédural,
doivent avoir fait I'objet d’'un apprentissage (aeptuellement étre mises a disposition).

- L’éleve doit déja avoir été confronté a des tachienilaires au cours desquelles il aura mis
en ceuvre des démarches et des attitudes, et aéraex@licitement invité a les
conceptualiser pour favoriser la décontextualisatidJne des voies de cette
conceptualisation est le travail avec les élevedesucritéres de qualité de la tache et leur

appropriation (par des occasions d’auto-évaluatatiévaluation mutuelle).

« Avant le moment certificatif, I'éléve devra avotéémis en situation de mobiliser les compétencgsises par

la tache générique dans I'un ou l'autre contextes ¢ontextes déterminant les ressources a nmeiks devra
avoir eu l'occasion, éventuellement a propos d&sutdches, d’acquérir les savoirs, d'exercer legiséaire, de
travailler les attitudes, bref d’avoir engrangé lessources a mobiliser dans la nouvelle tAchauetgour la
certification. Ce qui est nouveau, au moment deddification, c'est la rencontre (I'intégrationke cces

différentes composantes a l'occasion d'une tache dgs lors, est inédite tout en étant cohérentec av

I'enseignement qui a précéa&(Beckers, 2002, p. 120).

La coutume scolaire conduit parfois a dénaturertaclee complexe en la guidant pas a pas de
I'extérieur (par une consigne qui découpe les &t@pesuggere les ressources a mobiliser), ou
en la répétant a I'identique auquel cas elle nicgel chez les éleves qu'une démarche de
reproduction. Le caractére inédit de la tache cermbproposée permet de s’assurer qu’elle

n'a pas déja été résolue comme telle avec les®leve

L’expression forgée par Marcel Crahay de « compdeixiedite » est inadéquate, en tout cas
relativement a mes propositions ainsi, je pens@, cglles de Regt al. (2003). Elle laisse en
effet entendre que c’est la complexité qui estibeéalors que, comme développé ci-avant, il
est indispensable, a mon sens, que I'éleve, perdaprentissage et avec le soutien de son
enseignant et de ses pairs, ait été confronté &dhes complexes d’'une méme famille et ait
construit des démarches qui lui permettent d’'yefdace. La complexité n’est donc pas
inédite, I'éléve y a été préparé. Au moment ou Bberche a vérifier la capacité des éléves a
faire face a des taches complexes jugées impostdates un champ disciplinaire donné, alors

le caractere inédit de la tache doit étre préservénéme temps que doivent étre garanties
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deux conditions expresses: les ressources a ms@bibnt été enseignées ou mises a

disposition et les éleves ont eu I'occasion deev'esr a des taches du méme type.

Le schéma suivant a été exploité avec des futigsigmants du secondaire supérieur pour les
préparer a des cours de « sciences humaines elesogiqu’ils donnent a lI'occasion d’un

stage dans I'enseignement général ou techniquewdsition. Il illustre le propos.

La compétence travaillée, issue du référentiel m@Eences terminales et savoirs requis en
sciences économiques et sciences socialeBartim sciences sociales (p. 11) est formulée
comme suit: «Recuelllir et traiter des informasoen fonction d'une recherche »

(compétence terminale n° 4 ou CY4)

La famille de taches travaillée en classe et etg@opour I'évaluation certificative pourrait
étre décrite comme suit. « Prendre une positionraeptée face a une situation sociale en
exploitant des concepts et modéles théoriqguesspjprsi gu’'une démarche rigoureuse. »

Les deux taches prises en exemple (tache (a) dappsage et tache (b) d’évaluation) font
bien appel aux mémes démarches d’analyse-confiemtde documents divers permettant
d’alimenter une réflexion personnelle et de comsion d’'une argumentation. Les démarches
impliquées dans la tadche d’évaluation sont en dbex&elles qui ont été exploitées dans
'apprentissage puisque cette derniére (b) ne mélpas de recueillir de I'information mais
seulement de traiter I'information fournie, n'imgplie pas la collaboration avec autrui... Le
type de documents exploités dans cette tache digtrah n’est lui aussi qu’un sous-ensemble
des types de documents travaillés en classe. Peursj les deux taches de traitement de
linformation ne sont pas identiques : leur poirg départ mais surtout le contenu traité
différent. Il faudra donc étre sr que les inforima$ contenues dans les documents fournis
aux éléves pour la tache (b), gu'ils n'ont pasdités comme tels préalablement, leur soient
accessibles et que des concepts essentiels adeyar&€hension en profondeur du probleme
traité ici (par exemple le role de l'identificati@ux figures maternelles et paternelles dans le

développement socio-affectif d’'un enfant) aient Fabjet d’un travail en classe antérieur.

° En fait, il S'agit de deux compétences distincfgsméritent chacune d'étre travaillées de marspeifique.
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On pourrait aussi, en fonction de son public et dpgrentissages antérieurement menes,
proposer en (b) une tadche nécessitant un degrédneode généralisation. Par exemple, un
document inédit sur le méme théme (la dépénalisatio canabis) qu'il faudrait analyser et

critiquer.

Par ailleurs, je défends I'idée que méme au mordenfa certification, I'éleve doit encore
avoir I'occasion d'apprendre et en tout cas neéies laissé en situation de bloquage total.
Sans dénaturer d’emblée la situation de départigsusous-questions ou des veérifications de
la maitrise de ce qu’il va devoir penser a utiliggut-étre serait-il judicieux de prévoir un
éventail d’'indices que I'enseignant pourrait fourai I'éleve en fonction de la difficulté
rencontrée. Il saisit ainsi I'occasion — elles oatspas si nombreuses dans I'enseignement
collectif — de travailler dans la zone de dévelaopeet proche de I'éléve. Le fait que I'éléve
ait eu besoin dindices serait pris en compte {rment a leur importance) dans

I'appréciation portée sur son degré de maitriske dempétence.

On voit, me semble-t-il, par ces précisions surgiémisation de séquences d’apprentissage
orientées vers le développement de compétences$ mgr'is’agit pas, sur le plan des

apprentissages, de « former les éléves a la gedti@ituations complexes aussi variées que
possible » (Crahay, 2005, p. 14) mais de les pe¢parcelles qui ont été repérées comme
essentielles a un niveau pédagogique donné, ni etererconstamment I'éléve face a des
taches complexes «en érigeant en fonctionnememhaide traitement des situations de

crise » (Crahay, 2006, p. 8). Ces mises en situatiaction propre sont nécessaires ; elles

n’occupent pas tout le temps scolaire.

Il ne s’agit pas non plus, sur le plan de l'évaluat de « sélectionner une situation
exceptionnelle et, en définitive, a ce point élégrde la réalité courante que I'évaluation
perde toute authenticité » (Crahay, 2005, p. 11).

Conclusions

Les compétences relevent de la forme opératoirla @ennaissance. La reconnaissance de
cette spécificité permet de mieux cerner les carditd’apprentissage a aménager. Elle n'a
evidemment pas comme corollaire la réduction dgwesmpissages menés a I'école a une

perspective utilitariste étroite. Pour éviter lexceptions réductionnistes qui évalueraient
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l'intérét d’'une connaissance a son utilité direstémmeédiate dans l'action, il n’est peut-étre
pas inutile de préciser que cette visée spécifipuransformation du réel et I'élaboration des
savoirs qui en résulte permet aussi a l'individucdéer et par la de s’exprimer et de se

construire.

Par ailleurs, méme si on considére les activité&raipires dans leur visée émancipatoire
d’augmentation du pouvoir d’action et de décisian ltindividu sur son environnement
physique et social, il est indispensable de comsedvI'école des taches qui concernent
lintelligibilité du réel, le « comprendre » plutdtie le « réussir'$ et de maintenir ces taches
en bonne place dans l'apprentissage et aussi daéwalulation. Bien plus encore,
heureusement qu'il reste a I'’école une place peuarithissement gratuit, juste pour le plaisir,

au contact des oceuvres d’autrui et du monde.

Si la pédagogie par compétences, en réintrodutasitsavoirs fonctionnels émancipatoires
pour l'individu permet de restaurer ainsi une daggorme d’équilibre, ce n'est pas pour le

compromettre par un monopole de I'agir sur le cangre.

Le développement des compétences a sa place darzole démocratique, il n’en constitue

pas le seul objectif.

19 Selon les expressions utilisées par Piaget (1974).
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Didactique spéciale en psychologie et sciences de I'éducation (2004/2005) - Exemple de développement d’'une compétence en sciences sociales et éducatives

« Recueillir et traiter des informations en fonatidune recherche » CT4 (référentiel sciencesades)
Apprentissage y compris évaluation formative Evaluation certificative

A
— — —

Savoirs : « pour mieux comprendre »

Concepts & aborder : dépendance et toxicité
(dans le cadre du cours de biologie orientée) ;
I'influence du groupe, le conformisme, la

législation actuelle par rapport aux drogues et

le cas de la Hollande (dans le cedre du cours
de sciences sociales) => approche intéxgisciplinaire

Garantir et vérifier Mettre face a des taches Proposer une tache

I'acquisition de complexefs d.lIJIne meme complexe et inédite de la
ressqurces amiiie méme famille
Savoir-faire . « pour s’informer »
_ o A Tache (a) : au départ de I'émission Tache (b) : Au départ d'un recueil

- Consfruire et adminisirer une enquéfe « Génération cannabis »,, instruire le de témoignages, défendre une

aupres de différents acteurs. dossier et défendre une position position argumentée face ala
- -Analyserdes di « pour construire une argumentée face & la question de savoir question de I'adoption d’enfant par

presse, résultats argumentation » s'il faut ou non dépénaliser le cannabid™an les couples homosexuels.

Belgique.
v

(articulation avec le cours de francais)

Famille de taches :

Attitudes / Competences transve_r_sales : Prendre une position argumentée face a
« pour adopter une démarche scientifique » une situation sociale en exploitant des
. . L concepts et des modéles théoriques
- coopérer : fravailleren equipe lors des fravaux de appris et une démarche scientifique
recherche rigoureuse

- Se donner des méthodes de travail efficaces

- Remettre en question ses opinions de départ, se
décentrer de son point de vue

- faire preuve d’esprit critique

- faire preuve d'esprit de synthése
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