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L ’ é c ole  resse m b le à  un e m er tumultueuse : au
d é f erle m e nt d ’un e  va gue f a it suit e le d é f erle m e nt

d ’un e autre . D a ns le c h a m p p é d a g o gique , c es
va gues o nt p our n o m : p é d a g o gie a c tive , p é d a g o gie
p ar c e ntres d ’int érê t , p é d a g o gie fo n c tio nn elle , p é d a -
g o gie p ar proje ts , p é d a g o gie p ar o b je c tifs e t , d er-
nière é cum e , p é d a g o gie p ar c o m p é t e n c es . C es c ou-
ra nts suc c essifs n e  so nt p as d es m o d es : c h a cun a
sa lo gique pro pre e t , g é n éra le m e nt , a p our a m b itio n
d e c o m b ler un e d é f a illa n c e du c oura nt pré c é d e nt
e t/ou du syst è m e é duc a tif . Q uel(s) pro b lè m e(s) é du-
c a tif(s) e t/ou so c ié t a l (ou so c ié t aux), l’ a p pro c h e p ar
c o m p é t e n c es a -t- elle l’ a m b itio n d e  résoudre ? T elle
est la questio n que n ous a b ord o ns d a ns un pre mier

p ara gra p h e au sein duquel n ous ra p p elo ns les
c ara c t éristiques m a jeures du c oura nt p é d a g o gique
qui est sup p osé inspirer a c tuelle m e nt les e nsei-
g n a nts d e la C o m mun aut é fra n ç a ise d e B elgique
( C F W B ), d e M a d a g asc ar, du Q ué b e c , d e plusieurs
c a nt o ns d e Suisse  ro m a n d e e t , d a ns un e m oin dre
m esure , d e la Fra n c e (1). P ar la  suit e – e t c ’ est le
prin c ip a l o b je c tif d e c e t artic le –, n ous pro p oso ns
un e  ré fle xio n critique d e c e c oura nt , d o nt n ous
avo ns é t é n ous- m ê m e  un a c t eur e n C F W B . L e but d e
n o tre c o ntributio n est d ’ e n a ntic ip er d es d érives p os-
sib les e t , plus e n c ore , d e  susc it er un d é b a t à pro p os
d e c e tt e id é olo gie p é d a g o gique a c tuelle m e nt d o mi-
n a nt e .

L’école est désormais le siège d’une nouvelle doxa : la pédagogie par compétences. Le présent article pose
un regard critique sur cette déferlante dont l’origine est, selon l’auteur, externe aux sciences de l’éducation.
La définition même du concept de compétence est problématique et semble, en définitive, renvoyer à une
norme qualifiée ici de complexité inédite. En définitive, l’auteur considère que l’approche par compétences
s’attaque à un vrai problème – celui de la mobilisation des connaissances en situation de problème – mais
propose une solution bancale. Rejetant l’entrée par le disciplinaire, cette approche se confronte à des
questions épineuses sinon impossibles : parmi celles-ci, on trouve la notion de familles de situations. En
conclusion, l’auteur suggère d’oublier la notion de compétence pour repenser celle de l’apprentissage.
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LA NOTION DE COMPÉTENCES

P our D elvaux (2003), le c o n c e p t d e c o m p é t e n c es
c o nstitue  un c o n c e p t é t e n d ard d a ns la m esure où il
ré a lise , aut our d e lui, le c o nse nsus d e group es d e
pressio n tra ditio nn elle m e nt e n o p p ositio n . E n a p p a -
re n c e du m oins , il o p ère  un c o m pro mis e ntre les
a tt e nt es du p a tro n a t p our le quel il est urg e nt
d ’ é t e n dre les savoir- a gir e t c elle d e c oura nts p é d a -
g o giques inscrits d a ns la foulé e du pra g m a tism e d e
D e w ey (1886 , 1900 & 1990), p our le quel il est im p or-
t a nt d e d évelo p p er le p ouvoir- a gir. P our P erre n oud
(1997) ou R o e giers (2001), le p assa g e d e la p é d a -
g o gie p ar o b je c tifs à la p é d a g o gie p ar c o m p é t e n c es
c orresp o n d à la fois à  un e  tra nsform a tio n d a ns les
ré f ére nts th é oriques d es sc ie n c es d e l’ é duc a tio n e t à
un e mut a tio n d e la c o n c e p tio n du trava il d a ns le
m o n d e d es e ntre prises . L e pre mier c oura nt p é d a g o -
gique , qui d a t e d es a nn é es 1960 , s ’inspire d es prin-
c ip es d e d é c oup a g e d es t â c h es d ’ a p pre ntissa g e
pro pres au b e h aviorism e , c e qui c oïn c id e ave c la
fra g m e nt a tio n d es t â c h es d e pro duc tio n t elle qu ’ elle
fût pré c o nisé e p ar le  t aylorism e . L e c oura nt p é d a g o -
gique c o nt e m p ora in , c e ntré  sur les c o m p é t e n c es , se
ré f ère à la fois aux th é ories d e l’ e x p ertise e t , se c o n-
d a ire m e nt , à c elle d e la c o g nitio n situé e e t est
c o n c o mit a nt à  un e  re d é finitio n d e l’ org a nisa tio n du
trava il sous la p oussé e d e la psyc h olo gie erg o n o -
mique qui vise à  re d o nn er du se ns aux t â c h es
pro f essio nn elles . O n a a insi assist é au p assa g e
d ’un e a p pro c h e d e  typ e a n a lytique à  un e a p pro c h e
que l’ o n qua lifiera d ’int é gra tive e t d e c o nt e x tua lisé e .
B e c k ers (2002a) soulig n e que la p é d a g o gie p ar
c o m p é t e n c es a p our a m b itio n d e lutt er c o ntre la
fra g m e nt a tio n d es c o nn a issa n c es e t a p pre ntissa g es ,
d a n g er que D e croly voula it d éjà c o m b a ttre ave c  sa
p é d a g o gie p ar c e ntres d ’int érê t .

L a n o tio n d e c o m p é t e n c es re nvoie , e n e ff e t , à  un
rése au int é gré d e c o nn a issa n c es , susc e p tib les d ’ ê tre
m o b ilisé es p our a c c o m plir d es t â c h es . P our G ille t
(1991 , c it é p ar A lla l, 2002 , p . 79), elle  se d é c lin e
esse ntielle m e nt selo n trois c o m p osa nt es :

• un e c o m p é t e n c e c o m pre n d plusieurs c o nn a is-
sa n c es mises e n rela tio ns ;

• elle  s ’ a p plique à  un e f a mille d e  situa tio ns ;

• elle est orie nt é e  vers un e fin a lit é (2).

C es trois élé m e nts se  re trouve nt n o t a m m e nt d a ns
la d é finitio n pro p osé e , e n C F W B , p ar la ministre
O n k elinx d a ns le proje t d e d é cre t « M issio ns »
(artic le 5) : « mise e n œ uvre d ’un e nse m b le org a nisé
d e  savoirs , d e  savoir-f a ire e t d ’ a ttitud es p erm e tt a nt

d ’ a c c o m plir un c ert a in n o m bre d e  t â c h es ». L ors d e
la discussio n d e c e d é cre t au P arle m e nt , H a z e tt e
qui, à l’ é p o que , é t a it c o m missa ire ava nt d e d eve nir à
so n t our ministre d e l’ é duc a tio n pro p osa  un a m e n-
d e m e nt . Il d e m a n d a l’ a djo n c tio n du t erm e aptitude
au d é but d e la d é finitio n , argua nt que « la c o m p é -
t e n c e est un e a p titud e à m e ttre e n œ uvre , n o n un e
mise e n œ uvre ». C e t a m e n d e m e nt fut vo t é à l’un a -
nimit é e t , surt out , sa ns d é b a t c o ntra dic t oire . Or, le
p assa g e d e la mise e n œ uvre d e  ressourc es c o g ni-
tives diverses à l’ a p titud e à  ré a liser c e tt e mise e n
œ uvre n’ est p as a n o din ; n ous y revie n dro ns .

L es trois c o m p osa nt es d e b ase  se  re trouve nt é g a -
le m e nt d a ns la d é finitio n pro p osé e p ar B e c k ers
(2002a) qui y a jout e  un e dim e nsio n qui a é g a le m e nt
so n im p ort a n c e . P our c e tt e p é d a g o gue , la c o m p é -
t e n c e d oit ê tre e nt e n due « c o m m e la c a p a c it é d ’un
suje t à m o b iliser, d e m a nière int é gré e , d es res-
sourc es int ern es (savoirs , savoir-f a ire e t a ttitud es) e t
e x t ern es p our f a ire f a c e e ffic a c e m e nt à  un e f a mille
d e  t â c h es c o m ple x es p our lui » (p . 57). P ar ra p p ort
au d é cre t Missions, ( B elgique , 1997) vo t é au P arle -
m e nt , c e tt e d é finitio n a jout e la n o tio n d e « f a milles
d e  t â c h es c o m ple x es p our lui ». À n ouve au , c e t a jout
n’ est p as a n o din .

D e m a nière g é n éra le , la n o tio n d e compétence
re nvoie à  un agir « juste » e n situa tio n , im pliqua nt
la m o b ilisa tio n articulé e d e  ressourc es c o g nitives
multiples . E lle  se  veut f é d éra tric e , e n pro p osa nt au
m o n d e p é d a g o gique  un c o n c e p t unissa nt la c o g ni-
tio n e t l’ a c tio n . P lus pré c isé m e nt , c e tt e n o tio n tra duit
c la ire m e nt un e p ersp e c tive  utilit arist e , c h ère au
m o n d e a n glo -sa xo n : la c o g nitio n est sub ord o nn é e
à l’ a c tio n , elle - m ê m e fin a lisé e p ar un pro b lè m e à
résoudre . O n n e  s ’ é t o nn era d o n c nulle m e nt que le
m o n d e d e l’ e ntre prise  y trouve  so n c o m p t e .

POURQUOI LA NORME
DE COMPLEXITÉ INÉDITE ?

L a jux t a p ositio n d e la d é finitio n pro p osé e p ar la
ministre O n k elinx , d e c elle a d o p t é e p ar le d é cre t
Missions e t d e c elle pro p osé e p ar B e c k ers (2002a)
f a it a p p ara ître d eux glisse m e nts c o n c e p tuels lourds
d e c o nsé que n c es sur le pla n d e l’ e nseig n e m e nt
c o m m e  sur c elui d e l’ éva lua tio n . M a is la d érive du
c o n c e p t n e  s ’ est p as arrê t é e là . A lors que la pro p o -
sitio n d e d é cre t c o n ç oit la c o m p é t e n c e c o m m e  un
rése au d e c o nn a issa n c es m o b ilisa b les e n situa tio n ,
n o m breux so nt aujourd ’hui les p é d a g o gues qui
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la c o n ç oive nt c o m m e la c a p a c it é à m o b iliser
d es ressourc es c o g nitives diverses p our a ffro nt er
d es pro b lè m es c o m ple x es e t in é dits.

L e c ara c t ère in é dit se m b le  s ’ ê tre im p osé c o m m e
un e c o nsé que n c e lo gique d e l’ e xig e n c e d e c o m ple -
xit é . Or, selo n n ous , il a jout e in c o nt est a b le m e nt
un e dim e nsio n . D a ns un e n o t e intitulé e Réfléchir
ensemble à l’évaluation des compétences e t d é p o -
sé e à la C o m missio n d e pilo t a g e d e la C F W B ,
B e c k ers (2002b) é crit : « P our m o biliser c h e z l’ élève
un e a c tivit é qui est d e l’ordre d e la c o m p é t e n c e , la
t â c h e n e p eut p as ê tre du nive au d e la  restitution
(savoir re dire , m ê m e quelque c hose d e difficile…), ni
du nive au d e l’ exé cution (savoir re faire , m ê m e
quelque c hose d e difficile…) ; elle  sera in é dit e . » (p . 8)

C e p oint d e  vue est larg e m e nt p art a g é c o m m e le
soulig n e nt R ey , C are tt e e t K a hn (2002 , p . 77-95)
d a ns un e autre n o t e a dressé e à la m ê m e c o m mis-
sio n . Ils é crive nt : « À la  suit e d e L e B o t erf (1994), la
plup art d es aut eurs (P erre n oud , 1997 ; L evy-
L e b oyer, 1996 ; D olz & O lla g nier, 2002 ; R o e giers ,
2001 , e t c . ) insist e nt sur le f a it qu ’un e c o m p é t e n c e
e xig e n o n seule m e nt la prése n c e d e  ressourc es
c o g nitives c h e z le  suje t , m a is surt out la m o b ilisa tio n
d e c elles qui c o nvie nn e nt p our tra it er un e  situa tio n
qu ’il n’ a p as n é c essa ire m e nt d éjà  re n c o ntré e . » (p . 3)

Q uelques lig n es plus b as , ils e x plic it e nt le p oint d e
vue d e c e tt e m a jorit é d ’ aut eurs . « S i l’ o n veut ê tre
pré c is , d eux asp e c ts c o m plé m e nt a ires so nt im pli-
qués ic i : d ’un e p art , p our f a ire f a c e à  un e  t â c h e qu ’il
n’ a ja m a is re n c o ntré e , l’ élève d oit c h oisir, p armi les
élé m e nts qu ’il p ossè d e , c elui qui c o nvie nt . Il s ’ a git
d o n c d ’un e  t â c h e qu ’ o n p ourra a p p eler « n ouvelle »
ou « in é dit e » (au se ns d e n ouvelle p our lui) ; d ’ autre
p art , d a ns la plup art d es c as , p our a c c o m plir la
t â c h e , il d oit c h oisir n o n p as seule m e nt un d e c es
élé m e nts , m a is plusieurs . Il s ’ a git d o n c d ’un e  t â c h e
c o m ple x e » (Ibid.).

T out c ela a  un e c o nsé que n c e c la ire à n os yeux : la
c o m ple xit é in é dit e est érig é e e n n orm e . A insi, un e
a c tio n (ou un c o m p osit e d ’ a c tio ns) a d a p t é e(s) à  un e
situa tio n « sim ple » n e p ourra it re c evoir le  titre d e
c o m p é t e n c e . D e m ê m e , la m o b ilisa tio n aut o m a tisé e
d ’un e arc hit e c ture d e c o nn a issa n c es f a c e à  un e
situa tio n c o m ple x e m a is c outumière n e m érit era it
p as la qua lific a tio n d e c o m p é t e n c e . Bre f , c e  sera it le
tra it e m e nt d e la c o m ple xit é in é dit e qui qua lifie
vérit a b le m e nt la c o m p é t e n c e . E n c o nsé que n c e ,
un c hirurgie n , qui réussit p our la quara ntiè m e fois
un e  tra nspla nt a tio n c ardia que n e f a it p as preuve d e
c o m p é t e n c e .

E n f a it , l’ e xig e n c e d e c o m ple xit é in é dit e d évoile
im plic it e m e nt le c œ ur ou le n oyau dur qui org a nise
le c o n c e p t d e c o m p é t e n c e . C ert es , la c o m p é t e n c e
im plique la m o b ilisa tio n d ’un e plura lit é d e c o nn a is-
sa n c es ou , mieux , d e  ressourc es , m a is , c o m m e le
pré c ise L e B o t erf (1994 , p . 16) : « la c o m p é t e n c e n e
résid e p as d a ns les ressourc es (c o nn a issa n c es ,
c a p a c it és , e t c .) à m o b iliser, m a is d a ns la m o b ilisa -
tio n m ê m e d e c es ressourc es . L a c o m p é t e n c e est d e
l’ ordre du « savoir m o b iliser » ». E t P erre n oud (2002)
p oursuit l’ e x plic it a tio n lorsqu ’il é crit que c e « savoir
m o b iliser » sug g ère « un e orc h estra tio n , un e c o ordi-
n a tio n d e  ressourc es multiples e t h é t éro g è n es »
(p . 56). P lus loin d a ns le m ê m e  t e x t e (p . 57), le m ê m e
aut eur c lasse p armi les pro b lè m es ouverts « la ques-
tio n d e  savoir si c es sc h è m es d e m o b ilisa tio n fo nt
p artie d e la c o m p é t e n c e elle - m ê m e ou c o nstitue nt
un e « m é t a - c o m p é t e n c e », un « savoir- m o b iliser »
lui- m ê m e a c tivé c h a que fois qu ’ o n m a nif est e  un e
c o m p é t e n c e  sp é c ifique , d o n c qu ’ o n m o b ilise d es
ressourc es » (3).

P our n ous , c e pro b lè m e c o nn a ît sa  solutio n . D ès
lors que l’ o n sp é c ifie que le d évoile m e nt d e la
c o m p é t e n c e e xig e d es situa tio ns d e c o m ple xit é
in é dit e , c ’ est b ie n qu ’il s ’ a git d ’isoler un quelque
chose d e  t out e ff e t dire c t d ’ a p pre ntissa g e e t
d ’ e nseig n e m e nt . C o nsid éra nt que « l’inve nt a ire d es
ressourc es c o g nitives d ’un suje t est e n soi un
pro b lè m e » (P erre n oud , 2002 , p . 55) – id é e que n ous
p art a g e o ns évid e m m e nt , t out e n c o nsid éra nt que
l’ éva lua tio n d es c o m p é t e n c es est au m oins aussi
pro b lé m a tique –, les a d e p t es d e la lo gique d e la
c o m p é t e n c e  re n o n c e nt à a ffro nt er c e pro b lè m e p our
e n a b ord er un autre : l’ évalua tion du savoir-mobiliser.
Or, d ès lors qu ’ o n e n f a it un o b je t d ’ éva lua tio n e n
soi, c e savoir-mobiliser consacre – quoiqu ’ e n dise
P erre n oud (2002) – la  résurre c tio n du savoir-transfé-
rer d o nt le n o m le plus c ouru est l’int ellig e n c e (4),
c o n çue c o m m e l’ a p titud e à  s ’ a d a p t er aux situa tio ns
n ouv elle s . E n d é finitiv e ,  s elo n n ous , la lo giq u e
d e s c o m p é t e n c e s v é hic ule  un e id olâ trie d e la
fle xib ilit é (5).

LE CONCEPT DE COMPÉTENCES :
UN STATUT SCIENTIFIQUE AMBIGU

L e c o n c e p t d e c o m p é t e n c es n e n ous vie nt p as
dire c t e m e nt du c h a m p d e la psyc h olo gie  sc ie nti-
fique , m a is plut ô t du m o n d e d e l’ e ntre prise . C ’ est c e
que  se m b le nt a d m e ttre la gra n d e m a jorit é d es

Dangers, incertitudes et incomplétude de la logique de la compétence en éducation 99



aut eurs (c f . n o t a m m e nt Bro n c k art & D olz , 2002 ;
C ra h ay & F org e t , à p ara ître ; Dugué , 1994 ; H irtt ,
1996 ; R o p é , 2002). S o n p arc ours d e diffusio n sera it
le  suiva nt : é m erg e n c e d a ns le m o n d e d e l’ e ntre prise
(6), re prise p ar l’ O C D E qui le diffuse p armi les d é c i-
d eurs d es syst è m es é duc a tifs , pro p a g a tio n d a ns le
se c t eur d e la form a tio n pro f essio nn elle puis d a ns
c elui d e l’ e nseig n e m e nt g é n éra l e t e nfin , prise e n
c h arg e du c o n c e p t p ar les sc ie n c es d e l’ é duc a tio n .
P areil c h e min e m e nt d ’un c o n c e p t int erp elle le  sc ie n-
tifique , plus h a b itué à e nvisa g er la diffusio n d es
c o nn a issa n c es au d é p art d e la  sc ie n c e e t lé gitim e
n o tre int erro g a tio n : quel st a tut sc ie ntifique a ttribuer
au c o n c e p t d e c o m p é t e n c e  ve nu du d e h ors d e la
sc ie n c e ?

Un vrai problème

P our P erre n oud (1999), la n o tio n d e c o m p é t e n c e ,
p ort euse d e la m é t a p h ore d e la m o b ilisa tio n d e  res-
sourc es , re n ouvelle la diffic ile questio n du tra nsf ert .
S elo n lui la n o tio n d e  tra nsf ert évo que  un e c o nn a is-
sa n c e p ort a b le e t re nvoie à l’id é e d ’utilisa tio n ou
d ’ a p plic a tio n d a ns un a illeurs d ’un quelque c h ose
d éjà a c quis . L a m é t a p h ore qu ’ elle  vé hicule est
p hysique ou m a t éria list e e n c e  se ns qu ’ elle n e f a it
ré f ére n c e à aucun e  tra nsform a tio n , m a is just e à  un
m ouve m e nt , un d é pla c e m e nt . À l’inverse , m o b iliser,
c e n’ est p as seule m e nt utiliser ou a p pliquer ; c ’ est
aussi a d a p t er, diff ére n c ier, int é grer, g é n éra liser
ou sp é c ifier, c o m b in er, orc h estrer, c o ord o nn er,
bre f c o n duire  un e nse m b le d ’ o p éra tio ns m e nt a les
c o m ple x es qui, e n les c o nn e c t a nt aux situa tio ns ,
tra nsform e nt les c o nn a issa n c es plut ô t qu ’ elles n e les
d é pla c e nt . O n insist e d o n c  sur un e c himie ou un e
a lc himie (L e B o t erf , 1994) plut ô t que  sur un e p hy-
sique d es savoirs (P erre n oud , 1999 , p . 46).

O n saisit d ès lors la  sé duc tion que p eut o p érer la
notion d e c o m p é t e n c es sur b on no m bre d e p é d a -
g o gues . C ar, bie n évid e m m e nt , d e  tout t e m ps , l’ é c ole
s ’ est d onn é e p our mission d e  tra nsm e ttre d es
c onn aissa n c es ave c l’ a m bition d e d ot er les in dividus
d ’outils int elle c tuels qui leur soie nt profit a bles d a ns
leur vie  t a nt professionn elle , citoye nn e , so ciale que
privé e . Or, il faut re c onn aître que , sur c e p oint , l’ é c ole
n’ est p as sûre d ’ avoir plein e m e nt réussi sa  t â c h e .

D a ns so n ouvra g e The Aims of Education, A . N .
W hit e h e a d (1929) soulig n a it , d ès le d é but du siè c le ,
c o m b ie n les e nseig n a nts d eva ie nt pre n dre g ard e à
n e p as e n c o m brer l’ e nf a nt d ’id é es in ert es (7). Il é cri-
va it : « lorsque n ous pro p oso ns un e  t â c h e c o g nitive
aux e nf a nts , n ous d evo ns ê tre c o nsc ie nts du d a n g er

que  re prése nt e c e que j’ a p p elle les id é es in ert es ; c e
so nt d es id é es qui so nt ré c e p tio nn é es p ar le c erve au
sa ns ê tre  utilisé es , mises à l’ é preuve ou c o m b in é es
d a ns d es articula tio ns » (p . 1) (8).

Ava nt lui, d a ns un livre intitulé Talks to Teachers on
Psychology, W . J a m es d é n o n ç a it é g a le m e nt le
form a lism e d es pra tiques d ’ e nseig n e m e nt les plus
c oura nt es . P art a nt d ’ e x e m ples , il e x plique que , tro p
souve nt , les élèves disp ose nt d e c o nn a issa n c es
qu ’ils so nt in c a p a b les d ’utiliser p our résoudre
d es pro b lè m es quo tidie ns . L eur a p titud e à m o b iliser
la c o nn a issa n c e a d é qua t e d é p e n d n o t a m m e nt d e la
f a ç o n d o nt la questio n est p osé e (9).

D e puis lors , les c h oses n e  se m b le nt guère avoir
évolué . N o m breuses so nt , e n e ff e t , les re c h erc h es
qui a tt est e nt d e c e que l’ esprit d es élèves est m eu-
b lé d e c o nn a issa n c es in ert es ( Brown , C ollins &
Duguid , 1989 ; C losse t , 1983 ; C ovin g t o n et al.,
1974 ; C ra h ay & D e th eux- J e hin , 2005 ; G laser, 1984
& 1986 ; J o nn a ert , 1988 ; P a p ert , 1981 ; R esnic k &
K lo p f er, 1989 ; S c h o e nf eld , 1985 ; V erg n aud , 1983 ;
Vie nn o t , 1979 ; W him b ey & L o c k h e a d , 1980). Aujour-
d ’hui e n c ore , b e auc oup d ’ élèves d o nn e nt la preuve
qu ’ils m a îtrise nt d es c o nn a issa n c es m a th é m a tiques
e t/ou sc ie ntifiques p our réussir les é preuves sc o -
la ires , m a is n e les m o b ilise nt p as p our résoudre  un
pro b lè m e d e la  vie quo tidie nn e . P lus grave , il se m b le
que la plup art d es e nf a nts e t d es a d olesc e nts d éve -
lo p p e nt leurs ré fle xio ns p erso nn elles e n rup ture ave c
la form a tio n qu ’ils re ç oive nt à l’ é c ole . Au m o m e nt
d ’ a b ord er la  vie a c tive , la plup art d es jeun es sera ie nt
a insi d o t és d ’un d oub le  ré p ert oire d e c o nn a issa n c es
e t/ou d e c o m p é t e n c es : c elles qui so nt a c quises e t
éva lué es à l’ é c ole e t c elles qui so nt c o nstruit es d e
f a ç o n aut o n o m e ou e n int era c tio n ave c d es c o n dis-
c iples . C e  se c o n d  ré p ert oire d e c o nn a issa n c es
c o nstituera it un savoir plus solid e e t plus pro fo n d é -
m e nt assimilé p ar les élèves . C ’ est c e  savoir qu ’ils
utilisera ie nt p our re n dre  sig nific a tifs les évé n e m e nts
qui c o m p ose nt leur quo tidie n . E n reva n c h e , c es
c o nn a issa n c es sera ie nt d ’un nive au d e  va lidit é
m oin dre que c elles diffusé es p ar l’ é c ole ; elles c or-
resp o n dra ie nt souve nt à d es c o n c e p tio ns a b a n d o n-
n é es p ar le m o n d e  sc ie ntifique .

Une bonne solution ?

P ar sa dim e nsio n int é gra tive , la n o tio n d e c o m p é -
t e n c e  t e nt e d e c o m b ler le fossé e ntre les c o nn a is-
sa n c es c o nstruit es à l’ é c ole e t les savoirs m o b ilisés
d a ns l’ a c tio n (10). R est e à  savoir si la n o tio n d e
c o m p é t e n c e o ffre  un c a dre c o n c e p tuel à la m esure
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d es a tt e nt es que fo c a lise  sur elle le m o n d e p é d a g o -
gique . Sur c e p oint , il n ous f aut avouer n os in c erti-
tud es e t m ê m e n o tre  sc e p tic ism e (11).

L a n o tio n d e c o m p é t e n c e n’ est selo n n ous p as
é t ayé e p ar un e  th é orie  sc ie ntifique m e nt fo n d é e d e la
m o b ilisa tio n d es ressourc es c o g nitives . L a d é m arc h e
argum e nt a tive ou e x plic a tive d es d é f e nseurs d e la
n o tio n est é c la ira nt e à c e  suje t . D a ns t ous les e x er-
c ic es d e c e g e nre que n ous avo ns pu lire , o n se
trouve e n f a c e d ’ e m prunts aux th é ories psyc h olo -
giques c lassiques aux quelles il est f a it a p p el à la
resc ousse du vid e  th é orique qu ’il s ’ a git d e dissimu-
ler. L orsqu ’il ra p pro c h e  sc h è m es e t c o m p é t e n c es ,
P erre n oud (1997) c o nvo que le c o nstruc tivism e pia -
g é tie n au b erc e au d e la n o tio n d e c o m p é t e n c e , b ie n
m a lin gre  sur le pla n c o n c e p tuel. E t T ardif (1996) f a it
d e m ê m e ave c la psyc h olo gie c o g nitive a insi que
A lla l (1999) ave c la  th é orie d e la cognition située. O n
se  trouve a lors f a c e à  un e e ff ervesc e n c e c o n c e p -
tuelle au sein d e la quelle il n ous p ara ît pro b a b le que
l’ e nseig n a nt se p erd e . C ar, selo n la diversit é d e  ses
le c tures , il lui f aut a p pre n dre à jo n gler ave c les
c o nn a issa n c es d é c lara tives , pro c é dura les e t m ê m e
c o n ditio nn elles (ou stra t é giques) sa ns oub lier les
pro c essus m é t a - c o g nitifs , ava nt d e  s ’int erro g er sur
les ra p pro c h e m e nts à f a ire ave c les n o tio ns d e
savoirs , savoir-f a ire , savoir- ê tre , a ttitud es , h a b ile t és ,
c a p a c it és , sc h é m as o p éra t oires , re prése nt a tio n
du pro b lè m e , sc h è m es , h a b itus , e t c . Or, p ara d ox e
e x trê m e , la n o tio n d e c o m p é t e n c e pré t e n d f é d érer
t out c e t arse n a l th é orique e n un unique c o n c e p t .

Il est urg e nt , p e nso ns-n ous , d ’ e ntre pre n dre  un e
critique c o n c e p tuelle  serré e d e la n o tio n d e c o m p é -
t e n c e a fin d e d é p asser le  ré duc tio nnism e c o n c e p tuel
qu ’ elle  t e n d à inst aurer. Sur c e d ernier p oint , n ous
e m b oît o ns le p as à Bro n c k art e t D olz (1999) qui é cri-
ve nt : « S a ns verser d a ns le purism e c o n c e p tuel, il
n ous p ara ît évid e nt qu ’ o n n e p eut ra iso nn a b le m e nt
« p e nser » la pro b lé m a tique d e la form a tio n e n usa nt
d ’un t erm e qui finit p ar d ésig n er t ous les asp e c ts d e
c e que l’ o n a p p ela it autre fois les « fo n c tio ns
psyc h olo giques sup érieures » […] e t qui a c cueille
e t a nnule  t out à la fois l’ e nse m b le d es o p tio ns
é pist é m olo giques rela tives au st a tut d e c es fo n c -
tio ns (savoir, savoir-f a ire , c o m p ort e m e nt , e t c .) e t à
c elui d e leurs d é t erminism es (so c iolo giques ou
b io psyc h olo giques) » (p . 35).

D it d e f a ç o n plus dire c t e , la n o tio n d e c o m p é t e n c e
f a it figure d e caverne d’Ali Baba c o n c e p tuelle d a ns
la quelle il est p ossib le d e  re n c o ntrer jux t a p osés t ous
les c oura nts th é oriques d e la psyc h olo gie , qua n d
b ie n m ê m e c eux- c i so nt e n f a it o p p osés .

S oyo ns c la ir d ’ e m b lé e : n o tre pré t e ntio n n’ est p as
ic i d e  résoudre p areil pro b lè m e  th é orique . P lus
m o d est e m e nt , n ous c h erc h o ns à m e ttre e n évid e n c e
la n é c essit é e t m ê m e l’urg e n c e d e le p oser eu é g ard
aux e njeux aux quels l’ é c ole est t e nue d e f a ire f a c e .
P our n ous , la pro b lé m a tique d e la m o b ilisa tio n e n
situa tio n d es ressourc es c o g nitives du suje t p ose  un
vra i pro b lè m e à la  re c h erc h e psyc h o p é d a g o gique ,
m a is n ous résist o ns à l’id é e que la n o tio n d e
c o m p é t e n c e lui a p p ort e  un e  solutio n p ositive . B ie n
plus , n ous cra ig n o ns qu ’ elle pré c ipit e le m o n d e
p é d a g o gique d a ns un e illusio n sim plific a tric e d o nt il
risque d ’ ê tre diffic ile d e le  sortir.

L’APPROCHE PAR COMPÉTENCES :
UNE PÉDAGOGIE DE L’EXTRÊME ?

L ’ a p pro c h e p ar c o m p é t e n c es t elle qu ’ elle  se p o pu-
larise d a ns les milieux p é d a g o giques vé hicule  un
m o d èle d e l’ e x p ertise qui, à  travers l’ e xig e n c e d e la
c o m ple xit é in é dit e (c f . c i- d essus), érig e e n fo n c tio n-
n e m e nt n orm a l le  tra it e m e nt d es situa tio ns d e crise .

Q ue  se p asse -t-il lorsqu ’un suje t est f a c e à  un e
situa tio n n ouvelle ? T elle est b ie n la questio n à
la quelle pré t e n d  ré p o n dre la n o tio n d e c o m p é t e n c es .

N o t o ns d ’ a b ord que P ia g e t (1967 & 1970) ava it
just e m e nt re m arqué qu ’il est rare que d eux situa -
tio ns soie nt t o t a le m e nt id e ntiques . R e c oura nt au
c o n c e p t d ’assimilation récognitive, le psyc h olo gue
g e n evois in diqua it qu ’ e n m o b ilisa nt un sc h è m e pré -
e xist a nt , le  suje t re c o nn a issa it d es c ara c t éristiques
situa tio nn elles pro pic es à l’utilisa tio n d ’un sc h è m e
sp é c ifique . T out e fois , d ès lors que le  sc h è m e est
c o n çu c o m m e  struc ture invaria nt e d ’un e a c tio n ou
d ’un e o p éra tio n , o n est c o n duit à l’id é e que c e qui
est c o m mun d a ns la m o b ilisa tio n d ’un sc h è m e d a ns
plusieurs situa tio ns , c ’ est un e  sort e d e n oyau dur.
Bre f , la  ré p é titio n pure  sera it in e xist a nt e ou quasi
in e xist a nt e e n psyc h olo gie . C ’ est d o n c à  ra iso n p e n-
so ns-n ous que V erg n aud (1998) d é finit d eux c a t é g o -
ries d e  situa tio ns : c elles p our lesquelles le  suje t
disp ose , à  un m o m e nt d o nn é d e  so n d évelo p p e m e nt
e t sous c ert a in es c irc o nst a n c es , d es ressourc es
c o g nitives n é c essa ires au tra it e m e nt rela tive m e nt
im m é dia t d e la  situa tio n e t c elles p our lesquelles le
suje t n e disp ose p as d e  t out es les ressourc es n é c es-
sa ires ; c ela o b lig e à  un t e m ps d ’ e x plora tio n , d e
ré fle xio n , d ’h ésit a tio ns a insi qu ’ à d es t e nt a tives
avort é es e t le c o n duit p arfois à la  réussit e , p arfois à
l’ é c h e c (12).
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O n trouve d es nua n c es a n alo gues c h e z R ey et al.
(2002) qui distingue nt in fine trois d e grés d e c o m p é -
t e n c es , c ’ est- à - dire : « S avoir exé cut er un e o p éra tion
(ou un e  suit e pré d é t ermin é e d ’o p éra tions) e n ré p onse
à  un sign al (qui p eut ê tre , à l’ é c ole , un e question , un e
c onsign e , ou un e  situa tion c onnue e t id e ntifia ble  sa ns
difficult é , ni a m biguït é) ; nous p arlerons alors d e
« procédure de base » ou d e « compétence de pre-
mier degré » ; P ossé d er tout e  un e g a m m e d e c es
pro c é dures d e b ase e t savoir, d a ns un e  situa tion
in é dit e , c hoisir c elle qui c onvie nt ; là  un e int erpré t a -
tion d e la  situa tion (ou un « c a dra g e » d e la  situa tion)
est n é c essaire ; nous p arlerons d e « compétence de
deuxième degré » ; S avoir c hoisir e t c o m bin er c orre c -
t e m e nt plusieurs pro c é dures d e b ase p our trait er un e
situa tion nouvelle e t c o m plexe . N ous p arlerons alors
d e « compétence de troisième degré » » (p . 6).

C es re c a dra g es c o n c e p tuels so nt esse ntiels c ar ils
re c o nn a isse nt l’utilit é d es aut o m a tism es d a ns le
fo n c tio nn e m e nt c o g nitif d es in dividus . À c e t é g ard ,
la formule d e B astie n (1997) est p ercut a nt e . S elo n
lui, « plus o n est e x p ert , m oins o n ra iso nn e e t plus
o n a c tive d es c o nn a issa n c es p ertin e nt es e t fo n c tio n-
n elle m e nt struc turé es » (p . 8). P our c e t aut eur, l’ e x-
p ertise  tie nt à la fois à la c a p a c it é d e m a îtriser ave c
sûre t é les situa tio ns c oura nt es e t à c elle d e f a ire
f a c e ave c à propos aux situa tio ns in é dit es .

D a ns la  vie c oura nt e , n ous so m m es le plus sou-
ve nt – e t fort h eureuse m e nt p our n ous – t e nus d e
g érer d es situa tio ns c outumières . À n ouve au , c e c i n e
sig nifie p as que le m o n d e est im mua b le , m a is que la
varia b ilit é d es situa tio ns e xig e  seule m e nt d es micro -
a d a p t a tio ns d e n os sc h è m es pra tiques e t/ou
c o n c e p tuels . C ert es , il n ous arrive d e d evoir a ffro n-
t er d es situa tio ns e x trê m es (crise , a c c id e nt , d euil,
c o nflit viole n c e , e t c .), m a is , c o m m e le  re m arque ave c
p ertin e n c e P erre n oud (1997), c es situa tio ns « sort e nt
p ar d é finitio n d e l’ ordin a ire e t n e  se  re pro duise nt p as
n é c essa ire m e nt » (p . 37). O n n e c o m pre n d d ès lors
p as p ourquoi l’ éva lua tio n d es c o m p é t e n c es d evra it
se c o n c e ntrer sur les situa tio ns à la fois c o m ple x es
e t in é dit es p our l’in dividu . P ourquoi f a ire d e l’ e x c e p -
tio nn el la n orm e d e la  vra ie c o m p é t e n c e ? P ourquoi
éva luer les élèves d a ns d es situa tio ns qui n e  se
re pro duiro nt p as n é c essa ire m e nt ?

PAREILLE EXIGENCE NOUS PARAÎT INJUSTIFIÉE
ET CELA POUR PLUSIEURS RAISONS

E n milieu pro f essio nn el, la g estio n d es évé n e m e nts
ré guliers a  so n im p ort a n c e . À  y ré flé c hir sim ple m e nt ,

la  st a n d ardisa tio n d es pro c é dures a  sa p ertin e n c e e t
sa n o b lesse . E lle  relève , p our p artie au m oins , d e la
volo nt é d e l’h o m m e d e  ré duire l’in c ertitud e , l’ a lé a -
t oire e t l’ a c c id e nt el d a ns l’ e x é cutio n d es t â c h es . O n
p eut m ê m e ava n c er que la  st a n d ardisa tio n d es pro -
c é dures ou o p éra tio ns pro f essio nn elles est d ’ aut a nt
plus p ertin e nt e que la  t â c h e est p érilleuse . U n e int er-
ve ntio n c hirurgic a le est a ff a ire d élic a t e e t le p a tie nt
a int érê t à c e que les a c t es du c hirurgie n soie nt
aussi aut o m a tisés e t routinisés que p ossib le . D e
m ê m e , le  voya g eur a g a g n é e n sé curit é ave c la  st a n-
d ardisa tio n d e l’ a c tivit é d e pilo t a g e d es avio ns .
C ert es , le c hirurgie n c o m m e le pilo t e d ’ avio n d oive nt
p ouvoir f a ire f a c e à l’ e x c e p tio nn el, m a is ils d oive nt
d ’ a b ord a p pre n dre à g érer les situa tio ns ré gulières .
L ’un n’ est p as m oins n é c essa ire que l’ autre .

Il est p eu pro b a b le que les e ntre prises a tt e n d e nt
d e la m a jorit é d e leurs e m ployés l’ a p titud e à g érer
les situa tio ns d e crise . C ert a in es grosses e ntre prises
o nt cré é la fo n c tio n d e Crisis Manager. C ’ est p ar
e x e m ple le c as c h e z Dow Chimical, sa ns d out e la
plus grosse e ntre prise m o n dia le d a ns le d o m a in e . L a
fo n c tio n du Crisis Manager est d ’ a n a lyser le pro -
b lè m e e t d e f é d érer, au sein e t éve ntuelle m e nt e n
d e h ors d e l’ e ntre prise , les c o m p é t e n c es susc e p -
tib les d e c o ntribuer à la  résolutio n d e la crise . Bre f ,
l’ e ntre prise a mis e n pla c e  un disp ositif qui p ostule
que les crises n e p euve nt p as ê tre  résolues p ar un
in dividu isolé (13). C e qui est a tt e n du du Crisis
Manager, c ’ est d e pro c é d er à  un e pre mière a n a lyse
du pro b lè m e  susc e p tib le d e l’ a m e n er à c ern er
l’ éve nt a il d e  ressourc es qu ’il c o nvie nt d e m o b iliser
p our c o nstruire pro gressive m e nt un e  solutio n au
pro b lè m e . Dow Chimical a tt e n d d e la m a jorit é d e  ses
e m ployés la m a îtrise d e c o m p é t e n c es sp é c ifiques
d o nt la plup art so nt pré c isé m e nt st a n d ardisé es . P ar
a illeurs , au fur e t à m esure qu ’il g ère d es crises , le
Crisis Manager c o nstruit un savoir-f a ire d ’ e x p érie n c e
p ar le quel il se d o t e d ’un e c lassific a tio n d es crises
a insi que d ’un ré p ert oire d e pro c é dures a d a p t é es .
Bre f , au fur e t à m esure que le Crisis Manager
a c quiert d e l’ e x p ertise , la n o tio n d e crise  se dissout
pro gressive m e nt . P areil pro c essus est au c œ ur
m ê m e du d évelo p p e m e nt d e l’ e x p ertise : plus
c elle - c i s ’ a m plifie e t plus la p art d ’im p o n d éra b les se
ré duit . C ’ est d a ns la m ê m e p ersp e c tive que le
c o n c e p t d e  tra nsf ert d ’ e x p ertise a c quiert t out e  sa
sig nific a tio n : mieux l’ e x p ert p eut tra nsm e ttre  so n
e x p ertise , m oins le n ovic e est c o nfro nt é à d es
situa tio ns in é dit es .

Sur le pla n p é d a g o gique , la n orm e d e la c o m ple -
xit é in é dit e n ous p ara ît é g a le m e nt discut a b le : elle
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risque  très pro b a b le m e nt d e c o n duire à l’ artific ia lit é .
E n e ff e t , plus un in dividu a eu à g érer d e  situa tio ns ,
plus le c h a m p d es situa tio ns in é dit es se  restreint e t
plus leur d e gré d ’ e x c e p tio nn a lit é  s ’ a c croît . P our
a p puyer n o tre argum e nt a tio n , im a gin o ns un e nsei-
g n a nt qui a le  souc i d e form er ses élèves à la g es-
tio n d e  situa tio ns c o m ple x es aussi varié es que p os-
sib le . Au m o m e nt où il lui f aut re t e nir un e  situa tio n
d ’ éva lua tio n c ertific a tive , il lui f audra , s ’il veut se
soum e ttre à la n orm e d e la c o m ple xit é in é dit e ,
re c h erc h er un e  situa tio n qu ’il n’ a ja m a is re t e nue e n
c ours d e form a tio n . Or, o n p eut p e nser que c e t
e nseig n a nt ava it au pré a la b le  re t e nu les situa tio ns
les plus p ertin e nt es p our n ourrir le pro c essus d ’ a p -
pre ntissa g e d es élèves . L e  risque est gra n d a lors
qu ’il soit a m e n é à  séle c tio nn er à d es fins d ’ éva lua -
tio n un e  situa tio n e x c e p tio nn elle e t , e n d é finitive , à
c e p oint éloig n é e d e la  ré a lit é c oura nt e que l’ éva lua -
tio n p erd e  t out e auth e ntic it é . D it autre m e nt e n c ore ,
o n p eut cra in dre qu ’un disp ositif d e form a tio n qui
pla c e les a p pre n a nts d a ns un e multitud e d e  situa -
tio ns auth e ntiques n e d é b ouc h e , é t a nt d o nn é la
n orm e d e la c o m ple xit é in é dit e , sur un e éva lua tio n
d é nué e d e  t out e auth e ntic it é .

C ’ est aussi au n o m d e la lutt e c o ntre l’ é c h e c  sc o -
la ire qu ’il c o nvie nt d e  ro m pre  un e la n c e c o ntre la
n orm e d e la c o m ple xit é in é dit e . A d o p t er p our crit ère
d e c o m p é t e n c e la  résolutio n d e pro b lè m es à la fois
c o m ple x es e t in é dits , c ’ est c o nfro nt er les élèves à  un
nive au d ’ e xig e n c es e x trê m e m e nt élevé , nive au que
la gra n d e m a jorit é n’ a tt ein dra pro b a b le m e nt p as du
sim ple f a it d e la h aut e pro b a b ilit é d es erreurs d e
m esure . P ar erreur d e m esure , n ous sig nifio ns ic i le
f a it d e d é c larer in c o m p é t e nts d es élèves qui n e
le so nt p as m oins que leurs c o n disc iples qui réus-
sisse nt l’ é preuve .

P our d évelo p p er n o tre  ra iso nn e m e nt , sup p oso ns
un e é preuve c o nfro nt a nt les élèves à  un e  situa tio n
in é dit e  re quéra nt la m o b ilisa tio n selo n un ordre  stric t
d e  six pro c é dures . P our résoudre c e  typ e d e pro -
b lè m e , les élèves d oive nt d ’ a b ord m a îtriser sé p aré -
m e nt c h a cun e d es six pro c é dures ; d ès lors qu ’ils n e
m a îtrise nt p as ou qu ’ils m a îtrise nt im p arf a it e m e nt
un e  seule d es pro c é dures , ils so nt in c a p a b les d e
réussir l’ é preuve . M a is , c o m m e n ous l’ avo ns m o ntré
p ar a illeurs ( C ra h ay & D e th eux- J e hin , 2005), la m a î-
trise d es six pro c é dures est un e c o n ditio n n é c es-
sa ire m a is p as suffisa nt e . E n situa tio n d ’ éva lua tio n ,
f a c e à  un pro b lè m e d e c e nive au d e c o m ple xit é ,
l’ élève d oit so n g er à m o b iliser c h a cun e d e c es six
pro c é dures e t les asse m b ler d e f a ç o n a d é qua t e
p our a b outir à la  solutio n c orre c t e . L ’ e njeu m a jeur

p our l’ élève c o nsist e à c o nstruire  un e  re prése nt a tio n
m e nt a le a d é qua t e du pro b lè m e e t , pro b a b le m e nt , à
éla b orer un pla n d e  résolutio n sp é c ifia nt les sous-
pro b lè m es à  résoudre e t p erm e tt a nt e n c o nsé que n c e
la  ré cup éra tio n d es pro c é dures a d a p t é es d a ns la
m é m oire à lo n g t erm e a insi que leur mise e n a p pli-
c a tio n selo n un e  sé que n c e a p pro prié e . Il c o nvie nt
sa ns d out e d ’ a jout er un e difficult é qui traverse
l’ e nse m b le d e la d é m arc h e : vu la lourd eur d es
d é m arc h es m e nt a les à m o b iliser e n m é m oire d e  tra -
va il, les élèves risque nt à n’im p ort e quel m o m e nt la
surc h arg e c o g nitive (14). O n le  voit , les o c c asio ns d e
c o m m e ttre  un e erreur f a tidique  so nt n o m breuses e t ,
p ar voie d e c o nsé que n c e , le  risque d ’un e erreur d e
m esure est d ’ a m pleur é quiva le nt e . D it autre m e nt , il
suffit que l’ élève c o nstruise  un e  re prése nt a tio n du
pro b lè m e p artielle m e nt erro n é e ou qu ’il tré buc h e
d a ns la m o b ilisa tio n d ’un e pro c é dure ou qu ’il soit
vic tim e d e  surc h arg e c o g nitive p our é c h ouer irré m é -
dia b le m e nt à l’ e nse m b le d e l’ é preuve .

T out aussi grave à n os yeux : d a ns l’ a p pro c h e p ar
c o m p é t e n c es , le  risque d e c o nfusio n e ntre  situa tio ns
d ’ a p pre ntissa g e e t d ’ éva lua tio n est m a xim a l. P erre -
n oud (1997) lui- m ê m e n’ é c h a p p e p as , cra ig n o ns-
n ous , au piè g e lorsqu ’il d é finit l’ a c tio n c o m p é t e nt e
c o m m e « un e int erve ntio n b ie n t e m p éré e , un e  varia -
tio n sur d es th è m es p artielle m e nt c o nnus , un e f a ç o n
d e  réinvestir le d éjà  vé cu , d éjà  vu , d éjà c o m pris ou
m a îtrisé , p our f a ire f a c e à d es situa tio ns just e asse z
in é dit es p our que la pure e t sim ple  ré p é titio n soit
in a d é qua t e , just e asse z f a milières p our que le  suje t
n e  se  se nt e p as t o t a le m e nt d é muni » (p . 40). D e quoi
s ’ a git-il ? D e  situa tio n d ’ a p pre ntissa g e , d e  situa tio n
d ’ éva lua tio n ou d es d eux in distin c t e m e nt ? L e  t e x t e
n e le pré c ise p as c o m m e  si la distin c tio n n’ ava it plus
d e  ra iso n d ’ ê tre . P our n ous , la d érive est au seuil d e
c e tt e p é d a g o gie p ar c o m p é t e n c es . P our éva luer le
savoir-mobiliser, il f aut pla c er l’ élève e n situa tio n d e
résolutio n d e pro b lè m es n ouve aux c o m m e o n pres-
crit d e le f a ire p our susc it er l’ a p pre ntissa g e . O n n e
voit p as d ès lors p ourquoi o n s ’ a bstie n dra it d ’ éva luer
l’ élève d e f a ç o n p erm a n e nt e e n situa tio n d ’ a p pre n-
tissa g e . Or, c e f a isa nt , o n lui re tire le droit à l’ erreur
e n p h ase d e c o nstruc tio n d es c o m p é t e n c es .

L’ÉPINEUSE QUESTION DES FAMILLES
DE SITUATIONS

S elo n n ous , la n o tio n d e f a mille d e  situa tio ns est
é g a le m e nt pro b lé m a tique . À n o tre c o nn a issa n c e ,
elle n’ est ni o p éra tio n a lisé e , ni c o n c e p tua lisé e . N ous
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p e nso ns m ê m e qu ’ elle est érig é e  sur un vid e  th é o -
rique . Il im p ort e p ar c o nsé que nt d e l’int erro g er ;
n ous le f ero ns sur la b ase d ’un e x e m ple .

D a ns le d o m a in e d e la  résolutio n d e pro b lè m es
m a th é m a tiques , il est tra ditio nn el d e distin guer les
pro b lè m es a d ditifs e t les pro b lè m es multiplic a tifs
(V erg n aud , 1983). M a is , sa ns d out e , p eut- o n aussi
distin guer les pro b lè m es d e dist a n c e , d e  surf a c e , d e
volum e , d e duré e , d e  vit esse , e t c . À n o tre c o nn a is-
sa n c e , seuls les pro b lè m es a d ditifs sim ples – d ési-
g n és c lassique m e nt p ar l’ e x pressio n Word Problems
– o nt é t é l’ o b je t d ’un n o m bre  sig nific a tif d e
re c h erc h es . Il se m b le a c quis d e les c o nsid érer
c o m m e  un e c a t é g orie d e pro b lè m es c o m p ort a nt d es
c ara c t éristiques c o m mun es , m a is aussi d es sub divi-
sio ns id e ntifia b les . A insi, est-il d eve nu c lassique d e
distin guer, à la  suit e d e Riley , Gre e n o & H eller
(1983), qua tre group es d e pro b lè m es e n fo n c tio n d e
la  rela tio n sé m a ntique im pliqué e : c h a n g e m e nt , c o m -
b in a iso n , c o m p ara iso n e t é g a lisa tio n . M a is la dim e n-
sio n sé m a ntique n e  suffit p as p our a ntic ip er la
c o n duit e d es élèves e t pré dire leurs réussit es ou
é c h e cs . Il f aut é g a le m e nt t e nir c o m p t e d e l’ o p éra tio n
à m o b iliser (a d ditio n ou soustra c tio n), d e la  t a ille d es
d o nn é es num ériques , d e la p ositio n d e l’in c o nnue
e t d e la formula tio n d e l’ é n o n c é . Riley et al. (1983),
m a is aussi H udso n (1983), C ort e e t V ersc h a ff el
(1987), a insi que F a g n a nt (2005) o nt m o ntré que les
t aux d e  réussit e  varia ie nt e n fo n c tio n d e c es diff é -
re nts p ara m è tres (15). Bre f , il se m b le que  t ous les
élé m e nts d e la  situa tio n a ff e c t e nt la p erform a n c e d es
élèves . P eut- o n , a lors , e n c ore p arler d e f a mille d e
situa tio ns d a ns le c as d es Word Problems ? O n
arguera que oui, d ès lors que , d a ns t ous les c as ,
quel que  soit le  rôle d es diff ére nts p ara m è tres situa -
tio nn els , l’ élève d oit m o b iliser un e o p éra tio n arith-
m é tique  sp é c ifique : l’ a d ditio n ou , so n inverse , la
soustra c tio n (16). C e t argum e nt c o n duit à l’id é e
qu ’un e f a mille d e  situa tio ns c orresp o n d à  un
e nse m b le d e  t â c h es ou d e pro b lè m es qui p art a g e nt
e n c o m mun le f a it d ’ ê tre  résolus p ar un e pro c é dure
ou un e nse m b le  sp é c ifié d e pro c é dures sp é c ifique(s)
e t c e c i, quelles que  soie nt les c ara c t éristiques d e
surf a c e . D it autre m e nt , c ’ est la (ou les) pro c é dure(s)
– ou , si l’ o n veut , la (ou les) c o m p é t e n c e(s) – m o b ili-
sé e(s) qui p erm e t(t e nt) d e d é finir la f a mille d e  situa -
tio ns e t n o n l’inverse . Or, qu ’ o n le  veuille ou n o n , les
o p éra tio ns t elles qu ’ a d ditio nn er, soustra ire , multi-
plier, diviser, e t c . , so nt d es c o nstruc tio ns hum a in es ,
éla b oré es t out au lo n g du pro c essus d e c ivilisa tio n
e t rasse m b lé es au sein d ’un e disc iplin e : les m a th é -
m a tiques . Bre f , il n ous p ara ît diffic ile d e  sortir du dis-
c iplin a ire e t la f a ç o n d o nt les so c les e t/ou ré f ére ntiel

d e c o m p é t e n c es o nt é t é  ré dig és d a ns diff ére nts
p ays ( C F B W e t Suisse  ro m a n d e , n o t a m m e nt), n ous
re nforc e d a ns c e tt e id é e .

E n c la ir, il n ous p ara ît urg e nt d e pla id er e n f aveur
d ’un e  rest aura tio n du disc iplin a ire .

S a ns d out e , c e tt e prise d e p ositio n risque -t- elle
d ’ ê tre  vé cue c o m m e  sa crilè g e p ar ra p p ort au n ou-
ve au d o g m e d es c o m p é t e n c es tra nsversa les . M a is ,
e n d é finitive , d e quelle  ré a lit é m e nt a le p arle -t- o n
lorsqu ’ o n a g glo m ère c es d eux m o ts ? R ey (1996) est
le pre mier à avoir pris un e p ositio n critique à c e t
é g ard . D a ns so n ouvra g e  so bre m e nt intitulé Les
compétences transversales en question, il m o ntre
que le c o n c e p t n e  résist e p as à  un e a n a lyse  sc ie nti-
fique  sérieuse . D e puis lors , d ’ autres lui o nt e m b oît é
le p as : P erre n oud (1997), J o hsua (2002), n o t a m -
m e nt . C ar, mis à p art l’ é c out e , la p arole , la le c ture
e t p eut- ê tre l’ é criture , e xist e -t-il d es c a p a c it és
d o nt l’ a d é qua tio n traverse la quasi-t o t a lit é d es
situa tio ns ? P ar a illeurs , ave c J o hsua (2002), il f aut
re m arquer le p ara d ox e auquel n ous c o nfro nt e
c e pseud o - c o n c e p t : « C o m m e nt d es c o m p é t e n c es ,
unique m e nt re p éra b les e n situa tio n , p euve nt- elles
ê tre  tra nsversa les ? » (p . 116).

Au n o m du c o nstruc tivism e pia g é tie n (17), il
im p ort e d e d é m o nt er la n ouvelle doxa d es c o m p é -
t e n c es m é t a - disc iplin a ires . C ar, b ie n évid e m m e nt ,
les c o m p é t e n c es disc iplin a ires ou sp é c ifiques so nt
e n b as d e l’ é c h elle d a ns les m o d èles hiérarc hiques
d es c o m p é t e n c es e t c elles qui so nt sup p osé es
tra nsversa les ou d é multiplic a tric es ou e n c ore dyn a -
miques so nt au so m m e t (18). O r, c o m m e l’ a m o ntré
P ia g e t à d e multiples re prises , un c o n c e p t est à la
fois le fruit d ’un pro c essus d e  struc tura tio n (ou
d ’ é quilibra tio n) e t le p oint d e d é p art d e n ouvelles
struc tura tio ns . Pre n o ns p our e x e m ple  un e n o tio n lar-
g e m e nt m a lm e n é e au nive au p é d a g o gique : c elui d e
c a pit a le . C o m b ie n d ’ élèves n’ o nt-ils p as eu (e t o nt
e n c ore) à é tudier p ar c œ ur le n o m d es c a pit a les d es
p ays d ’ E uro p e , voire du m o n d e ? Très souve nt , c e t
a p pre ntissa g e est tra it é  sur le m o d e d e la pure
m é m orisa tio n d ’inform a tio ns pure m e nt c o nve ntio n-
n elles . O r, p our c o m pre n dre la n o tio n d e c a pit a le , il
f aut im p éra tive m e nt m a îtriser l’in c lusio n d e c lasses
c ar dire que P aris est la c a pit a le d e la Fra n c e , c ’ est
c o n c evoir d eux e ntit és sp a tia les d o nt l’un e est
e m b oît é e d a ns l’ autre . M a is , c e n’ est p as suffisa nt !
P our c o m pre n dre plein e m e nt un é n o n c é e n a p p a -
re n c e aussi sim ple que c elui que n ous a n a lyso ns , il
f aut sa isir la n o tio n d e  ville e t c elle d e p ays . Q u ’ est-
c e qu ’un e  ville ? C o m m e nt , à c e  suje t , d é p asser l’in-
tuitio n que n ous avo ns d e c e tt e  ré a lit é d e  t ous les
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jours p our a c c é d er à  un e d é finitio n stric t e e t pré c ise ,
qui p erm e tt e d e distin guer c la ire m e nt les villes d es
villa g es e t c eux- c i d es b a nlieues , d es h a m e aux ,
e t c . ? D e m ê m e , qu ’ est- c e qu ’un p ays ? U n e  ré a lit é
so c io -hist orique qui c orresp o n d à  un e d élimit a tio n
sp a tia le ou g é o gra p hique qui a  varié d a ns le  t e m ps
e t p eut e n c ore c h a n g er, m a is aussi à  un e org a ni-
sa tio n p olitique d ’un e p ortio n d ’ esp a c e : e n e ff e t ,
la gra n d e m a jorit é d es p ays so nt c o m p osés d e
ré gio ns , e t/ou d e provin c es , ou d e c a nt o ns , e t c .
Bre f , la n o tio n d e c a pit a le b ie n c o m prise est n é c es-
sa ire m e nt l’ a b outisse m e nt d ’un e  struc tura tio n
c o g nitive qui im plique la c o nstruc tio n d ’un rése au
c o n c e p tuel. D ès lors que l’ élève m a îtrise c e tt e
n o tio n , il disp ose d ’un outil int elle c tuel qu ’il p eut
m o b iliser à d ’ autres o c c asio ns . L e n o m d ’un p ays
évo que d ’ e m b lé e e n lui l’id é e que c elui- c i p ossè d e
un e c a pit a le e t le n o m d ’un e  ville  susc it e n a turelle -
m e nt la questio n d e  savoir si c elle - c i est ou n o n
c a pit a le . D e plus , l’ élève p eut d é c ouvrir que les
org a nisa tio ns p olitiques m o d ern es re nvoie nt souve nt
à  un e  struc tura tio n hiérarc hique e n m a tière d e c a pi-
t a les . A insi, c ert a in es villes so nt d es c a pit a les ré gio -
n a les ou c a nt o n a les , d ’ autres so nt d es c a pit a les
n a tio n a les ou f é d éra les e t d ’ autres e n c ore joue nt un
rôle à  un nive au sup érieur e n c ore , n o t a m m e nt d a ns
le c as d e l’ U nio n euro p é e nn e e t d es É t a ts- U nis
d ’ A m érique .

L ’id é e que n ous c h erc h o ns à  sout e nir ic i est qu ’il
eût é t é plus f é c o n d d ’ e x plorer la n o tio n d e c h a m ps
c o n c e p tuels éla b oré e p ar V erg n aud (1987) d a ns la
c o ntinuit é d e la  th é orie pia g é tie nn e plut ô t que
d e f a ire f eu d e  t out b ois e n o p t a nt p our la lo gique d e
la c o m p é t e n c e . C ar, qu ’ est- c e qu ’un c h a m p c o n c e p -
tuel ? C ’ est un e nse m b le d e  situa tio ns d o nt le  tra it e -
m e nt im plique d es sc h è m es , c o n c e p ts e t th é orè m es
e n é troit es c o nn e xio ns , a insi que les re prése nt a tio ns
la n g a gières e t sym b oliques , susc e p tib les d ’ ê tre  utili-
sé es p our les re prése nt er. P our n ous , l’int érê t d e
c e tt e n o tio n est évid e nt e t multiple . D ’ a b ord , elle
a ffirm e d ’ e m b lé e la lia iso n in éluc t a b le e ntre le  tra it e -
m e nt d es situa tio ns e t la m o b ilisa tio n d e  sc h è m es ,
c o n c e p ts e t th é orè m es . Im p ossib le d a ns c e tt e p ers-
p e c tive d e disso c ier les pro c essus d e  tra it e m e nt d es
c o nn a issa n c es . Or, aujourd ’hui, un e d es prin c ip a les
d érives d e l’ a p pro c h e p ar c o m p é t e n c es est la  relé -
g a tio n d es savoirs au rayo n d es g arnitures int elle c -
tuelles . E nsuit e , le c h a m p c o n c e p tuel stipule c la ire -
m e nt que c ’ est le  sc h è m e ou le c o n c e p t ou e n c ore
le  th é orè m e qui c o nstitue le n oyau struc tura nt d es
d o m a in es d e  situa tio ns . A lors que la lo gique d es
c o m p é t e n c es p ose la  rela tio n inverse ou rest e a m b i-
guë  sur c e tt e questio n . E nfin , la n o tio n d e c h a m p

c o n c e p tuel e x plic it e le lie n d es c o n c e p ts ave c les
re prése nt a tio ns , c e que la vulgate d e la c o m p é t e n c e
la isse  t o t a le m e nt d a ns l’ o m bre .

DU DISCIPLINAIRE,
OUI MAIS PAS N’IMPORTE COMMENT !

R eve n o ns au pro b lè m e à  résoudre : d é p asser l’ a c -
quisitio n d e  savoirs m orts , c e qui sup p ose d e  re n dre
l’ élève aut a nt que f a ire  se p eut c a p a b le d e m o b iliser
d es ressourc es c o g nitives p our résoudre d es pro -
b lè m es . P our a ffro nt er p areil d é fi, il est plus utile d e
se d o t er d ’un m o d èle c o n c e p tuel que d e  s ’ a c cro c h er
à  un m o t (19). P our d évelo p p er n o tre  ré fle xio n , n ous
o p t o ns p our le m o d èle c o n c e p tuel pro p osé p ar
Ric h ard e n 1995 .

P our Ric h ard , a gir d e f a ç o n a d a p t é e e n situa tio n ,
c ’ est d ’ a b ord c o m pre n dre c e tt e  situa tio n . P our c e
f a ire , il c o nvie nt d e m o b iliser ou d e c o nstruire  un e
re prése nt a tio n p articularisé e d e c elle - c i. D a ns c er-
t a ins c as , la  situa tio n évo que d ’ e m b lé e  un e  re pré -
se nt a tio n a p pro prié e ; c ela  se pro duit lorsque l’in di-
vidu a d éjà  re n c o ntré d es situa tio ns é quiva le nt es .
D a ns d ’ autres c as , il lui f aut c o nstruire c e tt e  re pré -
se nt a tio n . C e tt e c o nstruc tio n se f a it g é n éra le m e nt
p ar a n a lo gie ave c  un e  situa tio n pré a la b le m e nt
c o nnue . T oujours selo n c e m o d èle , l’in dividu d éve -
lo p p e à p artir d e  sa  re prése nt a tio n p articularisé e
d e la  situa tio n un e  série d e  ra iso nn e m e nts , d o nt la
plup art p euve nt m o b iliser d es inf ére n c es p our
c o m pre n dre e t d es inf ére n c es p our a gir.

D a ns c e tt e p ersp e c tive , le  rôle joué p ar les
c o nn a issa n c es , qu ’ elles soie nt g é n éra les ou sp é c i-
fiques , rela tio nn elles (20) ou pro c é dura les , e t c . est
d é t ermin a nt . E lles a ff e c t e nt les re prése nt a tio ns que
le  suje t se c o nstruit e n situa tio n , m a is aussi elles
d é t ermin e nt trois c a t é g ories d ’ a c tivit és p ossib les :
a c tivit és d ’ e x é cutio n aut o m a tisé es , a c tivit és n o n
aut o m a tisé es e t résolutio n d e pro b lè m es p ar éla b o -
ra tio n d e pro c é dures . E n c la ir, les c o nn a issa n c es
so nt n é c essa ires au fo n c tio nn e m e nt c o g nitif du
suje t , m a is n e  so nt p as suffisa nt es . P our n ous , ave c
c e tt e a ffirm a tio n , n ous t ouc h o ns au c œ ur du pro -
b lè m e p é d a g o gique à  résoudre . P ar le p assé , l’ e n-
seig n e m e nt s ’ est pra tiqué c o m m e  si la m a îtrise d e
c o nn a issa n c es é t a it à la fois n é c essa ire e t suffisa nt e .
D ésorm a is , leur n é c essit é d oit ê tre  re c o nnue  sa ns ,
p our aut a nt , qu ’ o n s ’ e n sa tisf asse ( C ra h ay , 1996).
L ’inn ova tio n le xic a le a p p ort é e p ar le  t erm e d e c o m -
p é t e n c e n’ a id e p as à b ie n p oser le pro b lè m e ; elle
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in duit l’id é e qu ’il f aut f a ire  t a b le  rase du p assé p our
f a ire quelque c h ose d e  t out à f a it autre . P lus grave
e n c ore , elle in duit l’id é e que les c o nn a issa n c es so nt
se c o n d a ires , voire n e  so nt p as n é c essa ires .

L a psyc h olo gie c o g nitive est a c tuelle m e nt traver-
sé e p ar un c oura nt d ésig n é p ar l’ e x pressio n cogni-
tion située. S elo n Brown et al. (1989), figure d e proue
c o nt e m p ora in e d e c e c oura nt e nra c in é d a ns la
p e nsé e d e D e w ey (1886 , 1900 & 1990), il c o nvie nt
d ’ a m e n er les e nseig n a nts à m o difier ra dic a le m e nt
leur f a ç o n d e c o n c evoir les ra p p orts e ntre c o nn a is-
sa n c es e t résolutio n d e pro b lè m es ou e ntre  savoir e t
savoir-f a ire ou e n c ore e ntre c o nn a issa n c es e t pra -
tique . L ’ o b je c tif est d e c esser d e c o nsid érer la pra -
tique c o m m e  un e x erc ic e ou un e  ré p é titio n e n vue d e
fix er un e  rè gle ou un prin c ip e ; la pra tique est à la
fois la  sourc e d e la c o nn a issa n c e , sa fin a lit é e t so n
lieu d e  va lid a tio n . E ntre le f a ire e t le c o nn a ître , les
rela tio ns so nt d e n a ture dia le c tique e t c ’ est a insi
qu ’il f aut les f a ire  vivre à l’ é c ole . Or, a c tuelle m e nt ,
c o nst a t e nt Brown et al. (1989), « b e auc oup d e pro -
c é d és did a c tiques re p ose nt sur la  sé p ara tio n e ntre
c o nn a ître e t f a ire e t , plus fo n d a m e nt a le m e nt , sur la
c o nvic tio n qu ’il est p ossib le d e c o nsid érer la
c o nn a issa n c e c o m m e  un e e ntit é aut osuffisa nt e ,
th é orique m e nt in d é p e n d a nt e d e la  situa tio n d a ns
la quelle elle est a p prise e t utilisé e » (p . 32). O n
t ouc h e ic i au n oyau dur d es présup p osés é pist é m o -
lo giques qui traverse nt l’ é c ole d e puis le M oye n- Â g e
(Durk h eim , 1990) e t qui re m o nt e nt à P la t o n e n p as-
sa nt p ar t out es les p hiloso p hies id é a list es : il e xist e
d es c o nn a issa n c es universelles , un e  vérit é a bsolue ,
int e m p orelle , va lid e e n t out lieu . À l’ o p p osé d e c e tt e
c o n c e p tio n esse ntia list e d es c o nn a issa n c es , D e w ey
(1990), p e nseur pra g m a tist e , e t , à  sa  suit e , t out le
c oura nt d e la connaissance située, c o nsid ère que
t out savoir est c o nt e x tua lisé . C e qui f a it é crire à
Brown et al. (1989) que « la  situa tio n e t l’ a c tivit é
d a ns lesquelles la c o nn a issa n c e  se d évelo p p e , n e
so nt p as d es élé m e nts p ara llèles à l’ a p pre ntissa g e
e t à la c o g nitio n ; elles e n so nt un e c o m p osa nt e
esse ntielle . O n p ourra it dire que les situa tio ns c o pro -
duise nt la c o nn a issa n c e à  travers l’ a c tivit é d e
l’ a p pre n a nt . O n p eut aujourd ’hui a ffirm er que l’ a p -
pre ntissa g e e t la c o g nitio n so nt fo n d a m e nt a le m e nt
c o nt e x tua lisés » (p . 32) (21).

L a c o nt e x tua lisa tio n d es a p pre ntissa g es p ara ît
d ésorm a is in disp e nsa b le c ar les c o nn a issa n c es
n’ a c quière nt d e  ré elle  sig nific a tio n p our le  suje t que
si les élé m e nts les d é finissa nt so nt a p pré h e n d és p ar
le  suje t e n ré f ére n c e à d es situa tio ns p articulières .
C o m m e in diqué c i- d essus , l’ élève d oit c o nstruire les

p articularisa tio ns qui p erm e tt e nt les b o nn es g é n éra -
lisa tio ns . Or, e n f avorisa nt l’ a p pre ntissa g e p ar réso -
lutio n d e pro b lè m es , o n in c it e les élèves à c o nstruire
les c o nn a issa n c es d a ns le c o nt e x t e m ê m e d e leur
future  utilisa tio n .

L e c ara c t ère c o nt e x tua lisé d es c o nn a issa n c es
p ara ît in c o nt ourn a b le , du m oins d a ns les p h ases ini-
tia les d e la c o n quê t e d ’un savoir. L ’ o bserva tio n ré a -
lisé e p ar L a w ler (1981) d e la f a ç o n d o nt sa fille
Myria m a  re c o nstruit l’ a d ditio n , e n milieu n o n-sc o -
la ire , est instruc tive à c e t é g ard . N o t a nt quo tidie nn e -
m e nt ses t â t o nn e m e nts , il c o nst a t e que c elle - c i est
c a p a b le ou n o n d e  résoudre la m ê m e o p éra tio n
selo n qu ’ elle p ort e  sur d e la m o nn a ie ou sur un sup -
p ort a bstra it . P lus g é n éra le m e nt , p our le c h erc h eur
a m éric a in , le fo n c tio nn e m e nt c o g nitif d e  sa fille
sug g ère l’ e xist e n c e d e Micro-Worlds ou d ’îlo ts
d e c o nn a issa n c es d o nt la m o b ilisa tio n d é p e n d d e
c o n ditio ns très sp é c ifiques . P areille p arc ellisa tio n du
savoir a é t é o bservé e b ie n ava nt le psyc h olo gue
a m éric a in p ar la plup art d es p é d a g o gues qui, se
ré c la m a nt d e l’ É duc a tio n n ouvelle (D e croly , e n p arti-
culier), d é plora ie nt c e f a it e t e n a ttribua ie nt la  res-
p o nsa b ilit é à l’ é c ole e t , plus p articulière m e nt , à l’ e n-
seig n e m e nt tra ditio nn el in crimin é d e  se c e ntrer sur
les savoirs . Or, d a ns le c as pré c is d e Myria m , o n n e
p eut im put er la n a ture p arc ellisé e d e  ses c o g nitio ns
au c ara c t ère artific iel d ’un e nseig n e m e nt sc ola ire . C e
que m o ntre nt les fin es o bserva tio ns d e L a w ler
(1981), c ’ est que la p arc ellisa tio n d es c o nn a issa n c es
c o nstitue  un e é t a p e d e leur d évelo p p e m e nt ; elle est
la c o ntre - p artie , in évit a b le p e nso ns-n ous , d e la
c o nt e x tua lisa tio n d es savoirs initiaux .

S i la c o nt e x tua lisa tio n d es c o nn a issa n c es c o nsti-
tue  un e pre mière é t a p e du pro c essus d e c o nstruc -
tio n c o g nitive , leur d é c o nt e x tua lisa tio n e n c o nstitue
la  se c o n d e . Bre f , d e f a ç o n c o m plé m e nt a ire à la
c o nt e x tua lisa tio n d es savoirs , il f aut pla nifier leur
d é c o nt e x tua lisa tio n ou leur g é n éra lisa tio n . C e pro -
b lè m e est très just e m e nt p osé p ar F ayol (1989) d a ns
le d o m a in e d es a p pre ntissa g es m a th é m a tiques . Il
é crit à c e  suje t : « L a questio n la plus esse ntielle
est […] c elle du p assa g e d e  réussit es lo c a les n o n
c o ord o nn é es e t lié es à d es p ara m è tres c o nt e x tuels
divers à  un e c o m pré h e nsio n g é n éra lisé e e t n é c es-
sa ire m e nt plus a bstra it e » (p . 195).

Trois pist es d e  trava il se m b le nt d evoir ê tre c o or-
d o nn é es : la diversific a tio n d es c o nt e x t es d ’ a p pre n-
tissa g e ou d es pro b lè m es , la c o n c e p tua lisa tio n
e t l’int é gra tio n d e  t out c o n c e p t n ouve au d a ns
un rése au (ou , p our re pre n dre la  t ermin olo gie d e
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V erg n aud , d a ns un c h a m p c o n c e p tuel) e t la  stimula -
tio n d e la  ré fle xio n m é t a c o g nitive .

• C ort e e t V ersc h a ffel (1987) ont m ontré , au d é p art
d ’un é c h a ntillon d e classes prim aires d e la
C o m mun aut é fla m a n d e d e B elgique , que les
élèves n’ avaie nt p as l’o c c asion d ’ explorer l’ e ntiè -
re t é du c h a m p c on c e p tuel d es struc tures a d di-
tives . C ert ain es c a t é g ories sé m a ntiques sont
sur-re prése nt é es p armi l’ éve nt ail d es pro blè m es
o bservés ; à l’inverse , aucun pro blè m e d e  typ e
combinaison n’ est re c e nsé . P ar ailleurs , e n s ’ a p -
puya nt sur les re c h erc h es d e M ayer (1981 &
1985), F ayol (1989) soulign e que les typ es d e
pro blè m es les plus rares (d a ns les livres ou
exe m ples fournis d a ns les c a hiers d ’ élèves) sont
aussi les plus m al réussis . O n p ourrait résum er
c es c onst a ts e n a ffirm a nt que l’usa g e d es o p éra -
tions arithm é tiques se m ble  tro p stric t e m e nt cir-
c onscrit à c ert ains typ es d e pro blè m es e t c e , e n
raison du c ara c t ère  tro p p eu diversifié d es o p p or-
tunit és d ’ a p pre ntissa g e prése nt é es aux élèves .

• C o m plé m e nt a ire m e nt à la diversific a tio n d es
situa tio ns d ’ a p pre ntissa g e , K la hr (1984) sug g ère
d e  sollic it er d e la p art d es élèves un e d é m arc h e
c o g nitive qui s ’ a p p are nt e à l’ a bstra c tio n ré flé -
c hissa nt e c h ère à P ia g e t . D a ns le m o d èle d e
K la hr, le  suje t c o nstitue  un st o c k d e c o nn a is-
sa n c es d é c lara tives e t pro c é dura les , c h a cun e
a p pro prié e , au fur e t à m esure d e  ses e x p é -
rie n c es suc c essives , à  un e c lasse d e  situa tio ns .
D e f a ç o n sp o nt a n é e ou sollic it é e , il se livre à d es
a n a lyses e t ré fle xio ns à p artir d es ré gularit és
c o nst a t é es , c e c i a fin d e c o nstruire  un e arc hit e c -
ture d e c o nn a issa n c es d e plus e n plus g é n éra le
e t a bstra it e .

Bre f , p our assurer la m o b ilisa tio n d es c o nn a is-
sa n c es e n d es c o nt e x t es diversifiés , il f aut sa ns
d out e articuler trois m o m e nts did a c tiques : d ’ a b ord ,
un e p h ase d e c o nstruc tio n d es a p pre ntissa g es e n
c o nt e x t e ; e nsuit e , un e p h ase d e d é c o nt e x tua lisa tio n
ou d e  tra nsf ert (ou e n c ore d e diversific a tio n c o nt e x-
tuelle) e t , e nfin , un e p h ase d e  re t our ré fle xif ou m é t a -
c o g nitif sur c es a p pre ntissa g es .

EN GUISE DE CONCLUSION :
OUBLIER LA COMPÉTENCE
POUR REPENSER L’APPRENTISSAGE.

L e  st a tut scie ntifique du c on c e p t d e c o m p é t e n c es
est in c ert ain . L es e m prunts o p érés p ar différe nts
aut eurs aux diverses th é ories psyc holo giques p our le

lé gitim er n e  sont p as plein e m e nt c onvain c a nts . N ous
lui re c onn aissons un seul m érit e : c elui d ’ avoir re mis
au- d eva nt d e la  sc è n e p é d a g o gique la pro blé m a tique
d e la m o bilisa tion d es ressourc es c o gnitives e n situa -
tion d e  résolution d e pro blè m es . Vrai pro blè m e
auquel le c on c e p t d e c o m p é t e n c e a p p ort e , selon
nous , un e m auvaise  ré p onse c ar il institue  un
m onism e c on c e p tuel e t diffuse  un e illusion sim plific a -
tric e qui n’ aid era p as l’ é c ole à pro gresser d a ns la
voie du guid a g e c onstruc tif d e l’ a c tivit é c o gnitive d e
l’ élève . E n s ’ a c cro c h a nt au t erm e d e c o m p é t e n c e , le
m on d e p é d a g o gique  re noue ave c le no min alism e ,
a ttitud e int elle c tuelle d ont on sait c o m bie n elle est
sclérosa nt e . N ous arguons qu ’il est plus fé c on d d e
fon d er la  ré flexion p é d a g o gique e t/ou did a c tique  sur
les m o d èles c on c e p tuels d e l’ a c tivit é c o gnitive d e
l’ élève . P armi d ’ autres , c elui d e Ric h ard (1995) offre
l’o p p ortunit é d e  ré flé c hir l’ a c tivit é c o gnitive d e fa ç on
plus différe n cié e que le pseud o- c on c e p t d e c o m p é -
t e n c e .

P our n ous , il sera it sa lut a ire d e  re n o n c er à la doxa
d e la c o m p é t e n c e , d e  ressusc it er la n o tio n d e champ
conceptuel c h ère à V erg n aud (1987) e t , a insi outillé
sur le pla n th é orique , d e  rest aurer e t d e  revivifier
le disc iplin a ire . C e tt e  rest aura tio n du disc iplin a ire
d evra it s ’ a c c o m p a g n er d ’un e  ré fle xio n sur le pro c es-
sus d ’ a p pre ntissa g e e t , d a ns la foulé e , du d évelo p -
p e m e nt d e disp ositifs d ’ e nseig n e m e nt articula nt trois
m o m e nts did a c tiques (c f . c i- d essus).

S oulig n o ns , au m o m e nt d e c o n c lure , que la
m o b ilisa tio n d e  ressourc es c o g nitives e n situa tio n-
pro b lè m e n’ est p as t out e l’ a c tivit é int elle c tuelle d e
l’ élève . Il y a , c o m m e le disa it P ia g e t (1974), le  réus-
sir e t le c o m pre n dre . S i l’ a c c e nt sur la m o b ilisa tio n
d es ressourc es c o g nitives est justifié , il d oit ê tre
c o m plé t é p ar un a c c e nt é quiva le nt p ort é  sur les
pra tiques d ’int elligib ilit é ou , e n t erm es plus pré c is ,
sur les d é m arc h es d e c o n c e p tua lisa tio n e t/ou d e
m o d élisa tio n du ré el. L ’ é c ole d oit p a iller à l’in c o m -
plé tud e d e l’ a p pro c h e p ar c o m p é t e n c es e n a p pre -
n a nt à mieux g érer l’ articula tio n d e c es d eux m ouve -
m e nts c o m plé m e nt a ires d e l’ a c tivit é int elle c tuelle .

M a is l’ é c ole n e p eut e n rest er là . E lle d oit c o ntri-
buer à la n a issa n c e du Suje t (T oura in e , 1992).
A c tuelle m e nt e nva hie p ar un e id é olo gie é c o n o mist e
p our n e p as dire c a pit a list e , l’ é c ole  t e n d à privilé gier
la  ra tio n a lit é instrum e nt a le . Il n’ est évid e m m e nt p as
questio n d e  reje t er c e tt e dim e nsio n , m a is elle n e
p eut avoir le m o n o p ole  sur la form a tio n disp e nsé e
à l’ é c ole . E lle e n c a c h e m ê m e la m oitié : la c o ns-
truc tio n du suje t c o m m e a c t eur qui, situé d a ns
un e so c ié t é e t un e é p o que , reve n dique  un e m arg e
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d ’ aut o d é t ermin a tio n ; c e qui im plique , p e nso ns-
n ous , d e  se  situer d a ns l’hist oire p our mieux se p osi-
tio nn er d a ns l’ a c tuel. Ave c les m o ts d ’ H a b erm as
(1987), o n dira que l’ é c ole n e p eut se limit er à l’agir
instrumental, elle d oit aussi f é c o n d er l’agir communi-
cationnel.

L a n a issa n c e du Suje t c h ère à T oura in e (1992),
l’agir communicationnel c h e z H a b erm as (1987) c ’ est
la pro m o tio n du S oi c h e z Brun er (1996). E n d é fini-

tive , si n ous a p p elo ns à  un e c o nt est a tio n d e la doxa
d e la c o m p é t e n c e , c ’ est au n o m qu ’un e c o n c e p tio n
é m a n c ip a tric e d e l’ é c ole , c ’ est- à - dire d ’un e é c ole
qui c o ntribue à la c o nstruc tio n du Suje t e n t a nt
qu ’ a c t eur so c ia l, p é tri d e lib ert é , d e cré a tio n e t
d ’ e n g a g e m e nt .

M arc e l C ra h a y
m arc e l . cra h a y@u l g . a c . b e

U niv ers it é s d e G e n è v e & d e L i è g e .
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NOTES

(1) L a d é f erla nt e d es c o m p é t e n c es t ouc h e é g a le m e nt d ’ autres
p ays , m a is n ous so m m es d a ns l’in c a p a c it é d ’ e n f a ire l’inve nt a ire
c o m ple t .

(2) P lus loin , d a ns le m ê m e  t e x t e , A lla l (1999 , p . 81) pro p ose la d é fi-
nitio n du t erm e c o m p é t e n c e : « un rése au int é gré e t fo n c tio nn el
c o nstitué d e c o m p osa nt es c o g nitives , a ff e c tives , so c ia les , se n-
sorim o tric es , susc e p tib le d ’ ê tre m o b ilisé e n a c tio ns fin a lisé es
f a c e à  un e f a mille d e  situa tio ns ». V oilà la d é finitio n ave c
la quelle n ous n ous a c c ord o ns le plus c ar elle  s ’ a bstie nt , d ’un e
p art , d e  re m e ttre e n sc è n e les c o n c e p ts d ’aptitude e t/ou d e
capacité e t , d ’ autre p art , d ’ a jout er les a dje c tifs c o m ple x e
e t in é dit . S eule la n o tio n d e f a mille d e  situa tio ns , que n ous
discut ero ns plus loin , n ous p ose pro b lè m e .

(3) L a p osition d e P erre noud est bie n plus nua n c é e d a ns l’ouvra g e
Construire des compétences dès l’école, p aru e n 1997 . Il é crit
not a m m e nt : « L e B ot erf qui a d évelo p p é l’id é e fon d a m e nt ale d e
m o bilisa tion , risque d e brouiller les c art es e n d é finissa nt la
c o m p é t e n c e c o m m e un « savoir-m o biliser ». C ’ est un e b elle
im a g e , qui nourrit c e p e n d a nt un risque d e c onfusion , d a ns la
m esure où la m o bilisa tion d e ressourc es c o gnitives n’ est p as
l’ expression d ’un savoir-faire sp é cifique qu ’on no m m erait le
« savoir-m o biliser » […] Il n’existe p as, c e p end ant, d e « savoir-
mo biliser » universel, qui serait à l’ œ uvre d ans toute situation et
s’a p pliquerait à n’im p orte quelles ressourc es c ognitives, ou alors il
se c onfond ave c l’intellig enc e du sujet et sa quête d e sens » (p . 35).

(4) L ’ a djo n c tio n du t erm e aptitude p ar H a z e tt e à la d é finitio n d e la
c o m p é t e n c e  t elle qu ’ elle ava it é t é pro p osé e p ar la ministre
O n k elinx pre n d ic i t out so n se ns .

(5) C e c i c o n duit à int erro g er les o p tio ns id é olo giques qui sous-
t e n d e nt la n o tio n d e c o m p é t e n c e (c f . n o t a m m e nt à c e  suje t
Bro n c k art & D olz , 2002 ; C ra h ay & F org e t , à p ara ître ; Dugué ,
1994 ; H irtt ; 1996 ; R o p é , 2002 ; S tro o b a nts , 2002).

(6) E n lin guistique où elle f a it c ouple ave c le c o n c e p t d e p erfor-
m a n c e , C h o msky (1955) a d o nn é à la c o m p é t e n c e  un st a tut
sc ie ntifique .

(7) Il est c oura nt aujourd ’hui d e  re nvoyer à Bra nsford et al. (1986)
p our d o nn er un e d é finitio n d es c o nn a issa n c es in ert es . O n f era
d e m ê m e ic i- m ê m e  si n ous avo ns voulu in diquer les origin es
plus loint a in es d e l’ e x pressio n : « T his is k n ow le d g e  th a t c ould
a n d  sh ould b e a p plic a b le  t o a  w id e  ra n g e o f situa tio ns but is
o nly a p plie d  t o a  restric t e d  se t o f c ircumst a n c es » ( Bra nsford
et al., 1986 , p . 1080).

(8) L a c it a tio n a n gla ise est la  suiva nt e : « In tra inin g a c hild  t o a c ti-
vity o f th oug ht , a b ove a ll thin gs w e must b e w are o f wh a t I w ill
c a ll inert ideas – th a t is t o say , id e as th a t are m erely re c eive d
int o th e min d  w ith out b ein g utiliz e d or t est e d , or thrown int o
fresh c o m b in a tio ns » (W hit e h e a d , 1929 , p . 1).

(9) L ’ aut eur ra c o nt e n o t a m m e nt l’ a n e c d o t e  suiva nt e : « A frie n d o f
min e , visitin g a  sc h o ol, w as ask e d  t o e x a min e a  youn g c lass in
g e o gra p hy . G la n c in g a t th e b o o k , sh e  sa id : « Sup p ose  you
sh ould dig a h ole in th e groun d , hun dre d o f f e e t d e e p , h ow

sh ould  you fin d it a t th e b o tt o m – w arm er or c old er th a n o n
t o p ? » N o n e o f th e c lass re plyin g , th e  t e a c h er sa id : « I’ m sure
th ey k n ow , but I thin k you d o n’t ask th e questio n quit e  rig htly .
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g é n éra le , la  re c h erc h e d ’un é t a t fin a l d a ns les pro b lè m es d e
typ e c h a n g e m e nt e t c o m b in a iso n n e p ose guère d e difficult és
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(16) O n re m arquera que les jeun es e nf a nts n e  tra it e nt p as n é c essa i-
re m e nt les situa tio ns du typ e c o m b in a iso n ou é g a lisa tio n
c o m m e les situa tio ns d e  typ e c h a n g e m e nt e t qui so nt glo b a le -
m e nt m a îtrisé es ava nt les autres . L ’ élé m e nt c o m mun aux Word
Problems c o nsist era it d a ns la c o m p é t e n c e form elle , jug é e a d é -
qua t e p ar les a dult es .

(17) R é fu t o ns d ’ ava n c e  un e o b je c tio n que c ert a ins sero n t t e n t és d e
n ous f a ire . E n argum e n t a n t e n f aveur d ’un e c ert a in e  res t aura -
tio n du disc iplin a ire , n ous n e  re nio ns p as n os c o nvic tio ns
c o ns truc tivis t es . Il c o nvie n t ic i d e  ra p p eler que  t ou t e l’ œ uvre d e
P ia g e t c o ns titue , e n d é finitive , un e psyc h o g e n èse d es
c o n c e p ts lo gic o - m a th é m a tiques , p hysiques , sp a tiaux e t b iolo -
giques .

(18) L e m o d èle à qua tre é t a g es d e L e c lerc q (1987) est pro t o typique
à c e t é g ard : à la b ase , o n trouve les c o m p é t e n c es sp é c ifiques ;

vie nn e nt e nsuit e , d a ns l’ ordre , les c o m p é t e n c es d é multiplic a -
tric es , les c o m p é t e n c es stra t é giques e t e nfin les c o m p é t e n c es
dyn a miques .

(19) L a n o tio n d e m o b ilisa tio n d e  ressourc es f a it ré f ére n c e à  un pro -
c essus dyn a mique , qu ’il p ara ît d ’ e m b lé e  ré duc t eur d ’ essayer d e
re nf erm er d a ns un m o t .

(20) Ric h ard (1995) pré f ère l’ e x pressio n « c o nn a issa n c es rela tio n-
n elles » à l’ e x pressio n « c o nn a issa n c es d é c lara tives ».

(21) L a m ê m e id é e  se  re trouve c h e z G laser (1986) qui, s ’ e fforç a nt
d ’ éla b orer sa  ré fle xio n p é d a g o gique à p artir d ’un e c o nn a is-
sa n c e a p pro fo n die d es pro c essus c o g nitifs , é crit : « les pro c es-
sus d e p e nsé e e ffic a c es sera ie nt le fruit d ’un e c o nn a issa n c e
a c quise e n c o nt e x t e , c ’ est- à - dire d ’un e c o nn a issa n c e qui n’ est
p as disso c ié e d es c o n ditio ns e t d es c o ntra int es d e  so n a p pli-
c a tio n » (p . 268).
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