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Des compétences
à I'école

Compétences : voi là un mot qui a ênvahi les discours et pour lequel
une déIinition est diflicile à proposer. Unè compétence, c'est unê
aptitude à mettre €n æuvre un ensemble organisé de connais-
sancês. de savoir-fâire et d'attitudes permettant d'âccomplir cer-
taines tâches. Comment penser la complémebtârité entre compé-
tênces et connaissances dans I'apprentissâge et dans t'enseiSne-
ment ? Ces questions sont éclairées par les doutes de Vincent
Dupriez, hourris par sa pratique de t 'ens€ighement supérieur
pédagogique. Et, pour l 'enseignement primâire, Véronique
Baudrenghien nous montre que ceux qui ont conçu les nouveaux
programmes ont surtout aiouté des exigences de compétence aux
conhaissânces déjà exigées antérieurement, en oubliant que ces
compétences font appel à de5 €apacités de base dont l'acquisition
demahde du temDs.

.1 .  1r ,  ,

QUe peut ruue t'ecote
auec des compétences ?

PaR Vxtcftr Du?RtEz

Depuis le début des ànûées nonante, le mot résonne de pius en plus fort.
Former des individus compétents, définir des socles de compétences1. Eva-
luer des compétences, transversales ou disciplinaires. Pourquoi pas ?
D'autant plus que ce concept a I'apparent bonheur de réconcilier les défen-
seurs de l'école active soucieux d'une école ouverte sur son envrronnement

' 
À lasuiie de beàucoup d Àutres, i'entencls par conpétence la faculté de mobiliser simulta
nément un ensemble de savoirs, savoir fàire et sàvoir-être, dans une famille de situations
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et les milieux économiques attentifs aux compétences professionnelles des
fuiurs travailleurs. Les téférentiels de compétences (socles, compétences
termina1es...) ont par ailleurs permis de renforcer des références com
munes pour tous les établissements, indépendamment du réseau dont ils
sonL issus, et les socles de compétences s' inscrivent explicitemenl dans une
logique de prolongalion de I'enseignement fondamental. Les défenseurs
d'une logique civique y troulent donc leur compte. Autrement dit, c'est la
grande réconcil iat ion.

Comme professeur dans l 'enseignement supérieut pédagogique, j 'ai tenté
de ptendre aLl sérieux cette reLative redéfinition de ma fonction ; fonrer des
enseignants compétents, à leur tour susceptibles de développer les compé
tences de leurs élèves. Mais je dois bien reconnaitre qu'à part quelques
changemenls superficiels tels que la redéfinition des objectifs de chaque
unité de formation en termes de compétences à fàire acquérir par les étu
diants, je n'ai pas changé grand-chose. Mon enseignernert est toujours fait
d'allers-retours ertre obseIvations empiriques et construclions théoriques
sans nécessairemenl partjr toujours des premières, mais en veillant cepen-
dant à art iculer constructions théoriques et problèmes concrets. Cela cor
respond peut-être à une vision minimaliste des compélences, ce qlli senble
satisfaire iout le monde.

Depuis quelque temps, je me sens cependant mal à l 'aise. Les compétences
occupent une place de plus en plus forte dans les discours el recommanda
tions pédagogiques, âu détriment d'autres dimensions de I'apprenlissage
tel les que la construction de I 'abstraction, le travailsur les connaissances et
représentations préalables ou le rapport au savoir des élèves. Les documents
foisonnent alternant réllexions de qualité, schémas incompréhensibles et
propositions concrètes. Mais ce qui frappe par-dessus tout, c'est l'appro-
priai ion fondrn_e1ra-enenL d,l ierenle Ju corcepl de,compplences dars dif-
ferentes Ji.c'pl ires {ce oui es. e_ lôul cai gé'att fofrr un prolesseur Je p"y
chopédagogie, censé se fuolter à ces djfférentes disciplines), même si la déli-
nition de référence proposée dans les socles de compétences est la même
pour tous. C'esl sans doute en iangues étrangères que les références prollo-
sées sont les plus compatibles avec Ia déhrit ion théorique. Pouvoir com
prendre des messages courts, simples, en relation alec ses besoins, ses inté-
rêts, son expérience de la vie quotidienne peuvent en effel correspondre à
des ensembles de savoirs et sa\'oir faire mobilisables en situation. En éveil
et formation géographique historique, on peut s'étonner du niveau de
généralisation des (huit) compétences proposées - se poser des questions,
communiquer, agir et réaÉir... - alors qu'en mathématiques, ce qui appa-
rait comme compétences - vériher Ie résultat d'une opération, respecter
les priori tés des opérations... correspond plutôt à des saloir-faire.

Que révèle cette diversité incongrue ? À quels obstacles se heurte la logique
des compétences quand el le veut pénétrer le sysième scolaire ?

78



LA RE\'I]E NOTAELLE

ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

PAS DE COMPETENCES
SANS SAVOTRS

Les compétences s'inscrivent dans un mouvement plus large, porté priori-
tairement par le monde de I'entreprise, qui plaide avec insistance pour une
école plus efflcace, mojns isolée du monde et préparânt ses élèves âux réa-
l i tés de lâ vie professionnelle. Une tel le posit ion est d'ai l leurs part iel lement
compatible avec celle des mouvements pédagogiques qui insistent davanta-
Éle sur les compétences de I'acteur social ou du citoyen. Mais ces c liques
se rejoignent dans la dénonciation d'une école " déconneclée ", arc-boutée
sur la transmission de savoirs théoriques, qui permet davantâge à une élite
de se distinguer qu'à la mâ.joiité des élèves d'" agir sur le monde >. Le tra
vail par compétences permet apparemment d'abolir certaines distinctions,
enlre dpprendre el fdirr. enlre pensee ab"lrdi le el pensee corcrë.e. iq. is a
t-on suffisamment réfléchi sur I'articulation, en situation d'apprentissage,
des connaissances et des compétences ? Où et comment se construisent Ies
ressources cognitives (les savoirs et savoir-faire à mobiliser) nécessaires aux
compétences ? Par ai l leurs, I 'ut i l i té des apprentissâges est-el le la meil leure
manière pour redonner du sens au travail scolaire ? Bernard Charlot2, par
exemple, a exprimé ses doutes sur la pertinence d'un enseignement concret
et utile. Et les recherches de son équipe sur le rapport au saloir illLlstrent
que les difficultés de jeunes de milieux populaires face à I'école reposent au
moins autant sur des questions jdentitaires (qui sujs-je ? à qui est-ce que je
(ne) veux (pas) ressembler ?) qu'à des questions d'usâge des savoiis sco-
laires. Que deviennent les activités intel lectuelles plus ludiques ou plus spé
culati\res (le plaisir de chercher et de (dé)construire un cadre théorique)
dans 1'approche par compétences ?

Bre' .  s i l  es.  b ien enlerJu per l inenl  J i ' l .erppl  er  les enseignan!s sur Iusâ-
ge soc'al des apprenl 'ssagoi e' sur l- possibi) te de trrrsleà. ai leu"s ce qri
psl appris a | ëc"le, i l  se"ai l  5rutide oe bono r trot vite sur des comletences
dont on oublie parfois qu'elles représenlent un aboutissement, pàrmi
d'autres, d'une lonÉue démarche. Des compétences comme horizon de la
formalion, oui, mais qui s'appuient sur des savoirs théoriques3, construits
dans la rigueur (et parfois la sécheresse) de la discipline de référence,
comme outils iûdispensables pour ia compréhension et l'action dans le
monde. Et la construction de ces savoirs et savoir faire est, dans la plupart
des apprentissages, un passage nécessaire avant d'envisager la mobilisalion
d'une comDélence.

2 Ch latB., Du fttppaft ttu sanir. tlémdts paû une thlolr'e, Anihropos, Paris, 1997.
3 En tout cai lorsque l'on se réfère à des compéiences Jappu),ant explicitenalt sur des

savoirs (faire un plan détai11é l)ouf une insiallation électrique).llenva difiéremment poLrr
une compétence comme < sàvoir nâger,.
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RÉoRGANISER UÉcoLE
ùlais le < repli ) sur des sâroirs et des savoir-faire peut s'expliquer autre
ment. Si l 'on prend au sérieux I 'enseignement par compélences, qu'est-ce
que cela signifie ? Que 1es objectifs d'une séquence de cours ne sont plus
définis en fonclion de savoirs ou de savoir faire relativement ftagmentés. Au
contraire, c'est par rapport à la famille de situations considérée lcritiquer
une hypothèse sur la base de résultàts, poser un diagnostic pour une panne
de voiLure) que I'enseignement prend son sets et que la compétence esl
proÉressivement construite. Cela signifie que lrour redonner du sens aur
apprentissages, pour prendie en considération la problématique en situa
l ion e.  Jdns sa global i re.  o '1 déconslrut .  lous es rppëres Tar l  e ls oue repr;
sentent Ies savoirs et les savoir-faire et on évite en tout cas de définir à Drio-
ri  la séquence d'enseignement sur la base de ceux-ci. J'ai envie de dire mon
scepticisme sur de lelles pratiques dans le cadre scolaire d'aujourd'hui. En
effet, toute la division du lravail dans l'école moderne s'est faile sur la base
d'!Ln découpage des tâches à priod entre les disciplines et en fonction de
niveaux de conrplexité au sein de chaque discipl ine. Une tel le division des
tâches a évidemment réduit la complexité du réel et segmente artillcielle,
ment des modes de compréhension de Ia réali té qui, portés successivement
par les professeurs de français, d'histoire ou de géographie par exemple, ne
se renconlrent pas nécessairement. Cetie réduction de Ia réali té est tel le
qu'effectivement beaucoup d élèves ne retrouvent plus du tout cette réalité
et se demandent à quoi peut servir I 'enseignemenl. Mais s' imaginer qu'on
va travailler constamment à paltir de situations qui < appellenL ) des com
pétences me.semble aujourd'hui irréaljsle, dars l'enseignement secondaire
en tout cas. A moins de s'engager dans la déconstruction de la standardisa
tioni, ce qui impliquerait nécessairemenl de repenser la coordinalion entre
les enseignanls, Ies temps de travail des enseignants (la charge hofaire
actuelle des enseignants fâce à la classe n'est concevaltle que si la coordina
tion entre collègues est faible et la standardisaiion importaute), le nombre
d'élè\)es par classe et les lieux de travâil dans l'école (avec une flexibilité
beaucoup plus grânde pour passer de l'intérieur à I'extérieur, du labo à la
bibl iothèque...).  Dst-on prêt à faire cela ?

Vlr*"t Drprl",

Vincenl Dupriez est professeur dans le sllpérieur pédagogique et chefcheur au

r  p end. i . :  ra,  anoo,r  Ior '  hdeco trÉe " .enar qL.c.roor ' ,  .o. le.e
, .o lp" dc . t t .e, iJdgpÊnt{ . . r  d^ i \ . .u\elrnneerJe,- . , r  .e.  l r . : r ,ô\
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Lno6tr. c est renoncer...
PAR 1,8 Ra u a u E B a u DR EN c H t E !'

Dans I'enseiQnement fondamental. chaque réseau a élaboré un nou\'eau
programme {uisera d'appljcation en septembre 2002. ces programmes doi-
lent être en accord avec les socles de compétences de I'enseignement fon-
damental et du premier degré de l'enseignement secondaire, socles définis
dès mai 1999.

Ces socles, comme leur dénomination I'indique, dressent une liste de com-
pétences à acquérir en fin de chaque cycle. Les savoirs proprement dits y
sont peu abordés, sans qu'il n'y ait aucune uniformité entre les différents
chapitres (le chapitie concelnant la langue française est entièrement consa-
cré aux compétences tandis que celui qui concerne l'éveil et I'initiation
scientilique est clairement divisé en deux parties: les sà\)oir-faire et les
savorrs. . . l .

Les programmes eux, par contre, devnient préciser ces savoirs ei les métho
des Les plus adéquates pour atteindre les compétences délinjes dans les socles.

Enseignante dans le fondamental, j'ai donc pris le temps de m'approprier
ces deux documents officiels (socle et progEmme) ainsi qu'un troisième, le
décret < missions ". Et je me suis posé de nombreuses questions dont une
des pLus fondamentales est celle-ci : qlr'espèrent donc les auteurs de ces dif-
férents documents ? Nous prennent-ils pour des magiciens capables de for-
mer des enfants, < compétents > dès leur plus jeute âge (à huit ans, les
enfants dewaient déjà être capables d'orienter leur lecture en fonction de la
situalion de communication), munis d'une multitude de savoirs, pafois
définis il y a bien longtemps (la surface du cercle, I'accord sujgt-verbe, les
Callo-Romains, la composit ion de I 'air. . .),  et agissant comme de futùrs
ciloyens actifs (en participant à des conseils de classe, des conseils d'éco-
]e...),  le tout en un temps de plus en plus réduit ?

Soucieuse d'utiliser des pédagogies acti\)es, de faire construire Ies savoirs
par mes élèves (plutôt que de les transmettre), de les motiver et de dotûer
du sens aux âpprentissages en développant des projets, je me retrouve
devant I'impossibilité de répondre aux différents objectifs de ma mission
dans le temps qui m'est imparti.

Les anciens programmes mettaient l'accent sur les savoirs: les nouveaux
mettent I'accent sur les compétences, tout en gardant la même quantité de
savoirs qu'auparâvânt. Les anciens programmes se contentaient d'énumé
rer les savoirs à acquérii : les nouveaux proposent des activités fonction
nelles ou des situations mobilisât ces comme pojnl de départ de I'appren-
tissage et le décret " missions ) mentionne la construction des savoirs à
côté de leur transmission.

En élaborant les objectifs de ces trois documents, sans jamais faire un choix
clair (et sans doute douloureux) parmi les compétences et les saloirs les
plus fondamentaux dans la société d'aujourd'hui, on a considérablement
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augmenté le bagage intellectuel que devrait avoir chàque enfant à la fin de
chaque cycle, toul en réduisant 1e temps de présence dè l'enseignant devant
sâ cLasse.

J'atlendais des nouveaux programmes une ligne de conduite, motivée par
un choix, propre neuFètre à cnaque résea-.
Au contraire, tout se passe comme si les auteurs des différents DroÉrammes
navaienr pas choisi :  on à pris ce qu i l  y avail  avanl (essenti; l le;ent des
saloirs), on y a ajouté ce que les socles <ie compétences demândaient et on
a nroDose dul j l iser le. . .  nouvel les.  pëaaÉogies.  (  e. l  a,n. i  q-e croi t  le
decâlage entre ce qui se nasse l( l  mè-ne ce qui oourrait se pâsserl sur le .er
rain et ce qui est écrit dans les textes officiels. Ce décalaÉe est double: les
programrres :rcluels ont. o Lne parl,  oub l ie toJr un pàn Jes sâvoi15 à àcqu;.
r ir avâ1t de devenir con pelenrs (comme dars Iexemp)e 1 voir ci-dej-
sous) et, d'autre part, ils ont conserré un.ertain nombre de savoirs à acqué-
rir dont on peut douter de I'utilité aujourd'hui, tout en âugmentant consi-
dérablement les compétences (commè dans l'exemple 2). -

Ercmple 1 : apprentissage Ce la lecture
dans le premier cycle de I'enseignement fondamental
Avant d'atteindre les compétences spécifiées dans les socles, notamment
avanl d'être capable de dégager l'organisation d'un texte (un enfant en fin
de premier cycle devrait ètre capable...  et c est une conpélence a cerl i6er
en hn de cycle...  Je repérer les personnages principau),. le tenp( et les I iÈux
d-une histoi"el. i l  faut pouvoir dechiffrer les mors oe ce rex.e. Or rouvalI
durc esperer rerrorver Jans les programmes differenlj  objpcl i is à atle:ndre
pour que tous les enfants d'une clâsse aient suffisamment déveloDoé leur
conscience phonologique (en découvrant la nature alphabétiqde de la
langue. en:rccroissant leu" bagâge J unites graphiquegconnues ei en uti  i
sanl une st/atêgie de rë(olution de problemes pour_dechif lrer les molsl.
Dans le nouveau programme des communes et des villes, jamajs il n'est fait
mention de I 'acquisit ion de ces techniques de base de la lecture;seules les
compétences des socles sont reprises. C'est faire l'inDasse sur toule une
partie du temps scolâire consacré à l'élaboration de ces techniques de lec-
ture. fancien proÉramme de la Communâuté française, sans y cônsacrer de
nqmbreuses lignes, y fâisait cependant explicitement référence.
Ce decalige enlre ld reali !4 s,rr le .e"ra'n et les obiec.i fs poursJi\ ls Ddr les
p"ogra'nmes esl J aulant plus tmporlant quand on lravail le avec oes en irts
qui maitrisent peu, mal ou pas du tout la langue française.

Ercmple 2 : autour de la compétence o Comparer, mesurer ,
dans le domaine des olandeurs
Celle con_f'etence se relrouve i l i  fois dans les anciens et es - loLlveaux pro
granmes. Un seul mol, pourtant, dârs les socles de conpétences, vrse à
augmenler considerdbleme_t le temos necessa re à lapprentissage de len-
fant dans ce domaine. Il s'agit du mot " familier 

". Comme hiet o-n deman-
de aujourd'hui aux enfants de mesurer à l'aide d'élalons conventionnels,
mais dans le but qu'ils comprennent mieux la démarche utilisée pour mesu-
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rel, les socles comme les nouveaux programmes, demandent aussi de mani-
puler des étalons familiets. Certes, on peut espérer qu'il s'agira là d'un gain
de temps dans le long processus (jusqu'à quatorze ans ?) qu'est la compré-
hension du sens de la mesure. Cependant, les nouveaux programmes ont
conser",,é Ia même quantité de saloits que les anciens, ce qui pose à nouveau
I'important problème du temps consacré aux apprentissages fondamentâux.

On peut encore noler que dins les ancie15 p"ogr: lmnes. la !eu e cl_ose qu i l
f" l  ai l  f i i re conslruire a enfJnl etait le syslëme melr.que. Da_s Ies "ocl.sde compétences, il faut en plus que les enfants constrûisenl des démarches
(et les uti l isent...) pour calculer diffétentes grandeu$. Lenseignante que je
sujs choisit les points sur lesquels elle insiste (et donc renonce à en abordei
d'autres...),  en sâchant parFaitement que c'est al ler à l 'encontre du princi-
pe des socLes : le même savoir minimum, pour tous les enfants... Les élèves
de ma classe, en fin de premier cycle, auront bien mânipulé des étalons
familiers, auront créé des multipies el des sous multiples de ces mêmes éta-
lons, auront utilisé des étalons conventionnels, les auront fractionnés et
mult ipl iés mais...  uniquement dans le domaine des mesures de longueur.
Pas le temps d'âbordei Ies mesures de masses et de capacités. Ce seÊ pour
les collègues qui sui\)ent, collègues qui à leur tour choisiront ce à quoielles
0u l ls renoncent,..

On entend souvent dire que l'école est surchargée de missions auxquelles
elLe n'est pas préparée etlou pour lesquelles elle ne reçoit pas les moyens
suffisants. On peut se demander aujourd'hui, si ce n'est pas la mission
essentielle de l'école elle-même qui est devenue trop importante.

Véroniq ue Baudren ghien

Véronique Baudrenghien est institutrice frrimalre.

83



LA REWE NOWELLE

ENSEIGNEI.4ENT SECONDAIRE

Bibtiographie
( Lâ dynamique des savoirs >, Sciences humdines lÀuxerre), hors série n" 24, mars-
avril 1999.
Barbier Jean'Marie (éd.) (1996), Sanirs théariques et saroils d'actian, coll.
-  Pddagogies d âujourd hu; - .  P.U.F..  Paris.  305 p.
Grootâers Dominique et Tilman Francis (1990), " La qualiûcation professionnelle
et la culture technologiq|ue,, L1Ret)ue nouuelle lBruxellet, tome XCI, n" 3, p. 5l-
61.
Crootaers Dominique (1989), Géographie des sat)oirs et fomatian supé eure des
adultes, Faculté ouverte de politique économique et sociale, Louvainla-Neuv€,

Crootaers Dominique €t Tilman Francis (1987), " La lhéorie et La pratique : ie pot
de fer contre le pot de terre >, Critique regîondle (Nivelles), n' 15, p. 29-44.
Mommen EuÉiène (2001), " tâ compétence, besoin et alibi >, Cahiers maristes
(Bruxel les),  n '218, p. 157 I78.
Morin Ddgard \2040), Les sept sauoirs nécessaîres à l'édu&tlion du futû, Serlil,
Paris, 130 p.
R€y Bernard (200I, à paraitre), " Compétences ou sâvoirs ?,, dans B. Rey (éd.) ,
Questions de recherche en éducation à l'Uniuelsité librc de Btu:rc|\es, ér]. Emer-
genc€s, Paris.
Rey Bernard (i996), Zes campétences trcnsuersales en questiafi, collr.
( Pédagogies ,, éd. E.S.F., Paris.
Romian Hélène (éd.) (2000), Pow une culture cammune. De la matemelle à
['Unirercité, HacheLte, Patis, 570 p.
Stroobants Marcelle (2001), " Pour en finiT avec les compétences ,, CaÀ7"/s
ma,.r's["s (Bruxelles), n" 216, p. 179 184.
Tilman Francil (2000), < Qu'€st-ce quune compétence ? >, E^posont neuf
(Bruxel les),  n '  2,  p.28'3r.  

n


