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Introduction

Va-t-on a I’école pour acquérir des connaissances ou dévelop-
per des compétences ? Cette question cache un malentendu et
désigne un vrai dilemme.

Le malentendu consiste a croire qu’en développant des compé-
tences, on renonce a transmettre des connaissances. Presque toutes
les actions humaines exigent des connaissances, parfois som-
maires, parfois trés étendues, qu’elles soient issues de I’expérience
personnelle, du sens commun, de la culture partagée au sein d’un
cercle de praticiens ou de la recherche technologique ou scienti-
fique. Plus les actions envisagées sont complexes, abstraites,
médiatisées par des technologies, fondées sur des modeles systé-
miques de la réalité, plus elles exigent des connaissances étendues,
pointues, organisées et fiables.

L’école se trouve pourtant confrontée a un réel dilemme : pour
construire des compétences, il faut du femps, qui est soustrait au
temps requis pour dispenser des connaissances étendues.

P Premiére approximation

La notion de compétence a de multiples sens. Je définirai ici
une compétence comme une capacité d’agir efficacement dans un
type défini de situation, capacité qui s’appuie sur des connais-
sances, mais ne s’y réduit pas. Pour faire face, le mieux possible, a
une situation, nous devons en général mettre en jeu et en synergie
plusieurs ressources cognitives complémentaires, parmi lesquelles
des connaissances.

Ces dernieres, au sens courant de 1’expression, sont des repré-
sentations de la réalité, que nous avons construites et engrangées
au gré de notre expérience et de notre formation. Presque toute
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Introduction

action mobilise quelques connaissances, parfois élémentaires et
éparses, parfois complexes et organisées en réseaux. C’est ainsi,
par exemple, qu’il faut des connaissances assez étendues pour :

» analyser un texte et reconstituer les intentions de I’auteur ;

* traduire d’une langue & une autre ;

* argumenter aux fins de convaincre un sceptique ou un adversaire ;
« construire une hypothése et la vérifier ;

« identifier, poser et résoudre un probléme scientifique ;

* déceler une faille dans le raisonnement d’un interlocuteur ;

* négocier et conduire un projet collectif.

Les compétences que manifestent ces actions ne sont pas elles-
mémes des connaissances, elles utilisent, elles intéegrent, elles
mobilisent des connaissances. Si I’avocat connait le droit, sa com-
pétence déborde cette érudition, car il ne lui suffit pas de connaitre
tous les textes pour mener a bien ’affaire du moment. Sa compé-
tence consiste a mettre en relation sa connaissance du droit, de la
jurisprudence, des procédures et une représentation du probléme 2
résoudre, en usant d’un raisonnement et d’une intuition propre-
ment juridiques. De mé&me, un bon médecin parvient 2 identifier et
a mobiliser des savoirs scientifiques pertinents, au bon moment,
dans une situation concrete qui, évidemment, ne se présente pas en
général comme un « cas d’école » pour lequel il suffirait de trou-
ver « la bonne page dans un grand livre » et d’appliquer la solu-
tion préconisée. Que le clinicien dispose de savoirs étendus (en
physique, biologie, anatomie, physiologie, pathologie, pharmaco-
logie, radiologie, technologie, etc.), n’est quune condition néces-
saire de sa compétence. Si elle se réduisait & une simple applica-
tion de connaissances mémorisées a des cas concrets, il lui
suffirait, & partir de quelques symptdmes typiques, d’identifier une
pathologie recensée, puis de retrouver, dans sa mémoire, un traité
ou une base de données, les indications thérapeutiques. Les com-
pétences cliniques d’un médecin vont bien au-dela d’'une mémori-
sation sfire et d’un rappel opportun de théories pertinentes, du
moins chaque fois que la situation sort de la routine et exige des
mises en relation, des interprétations, des interpolations, des infé-
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Introduction

rences, des inventions, bref des opérations mentales complexes
dont I’orchestration ne peut se construire que sur le vif, en fonction
des savoirs et des schemes de I’expert aussi bien que de sa vision
de la situation.

Une compétence n’est jamais la pure et simple mise en ceuvre
« rationnelle » de connaissances, de modeles d’action, de pro-
cédures. Former a des compétences ne conduit pas a tourner le
dos a I’assimilation de connaissances. Toutefois, 1’appropria-
tion de nombreuses connaissances ne permet pas, ipso facto,
leur mobilisation dans des situations d’action.

La reconnaissance de la pertinence méme de la notion de com-
pétence reste un enjeu dans les sciences cognitives, aussi bien
qu’en didactique. Certains chercheurs préferent élargir la notion
de connaissance, dans 1’espoir de rendre compte de 1’action sans
faire appel a d’autres concepts. C’est ainsi que les sciences cogni-
tives ont distingué progressivement trois types de connaissances :

— les connaissances déclaratives décrivent la réalité sous forme de
faits, lois, constantes ou régularités ;

— les connaissances procédurales décrivent la procédure a suivre
pour obtenir tel ou tel résultat ; les connaissances méthodologiques
en sont une sous-espece ;

— les connaissances conditionnelles précisent les conditions de
validité des connaissances procédurales.

L’émergence des deux dernicres catégories pourrait suggérer
qu’on peut ramener toute action a des connaissances. Mieux vaut,
a mon avis, accepter le fait qu’il arrive, t6t ou tard, un moment ou
I’expert nanti des connaissances déclaratives, procédurales et
conditionnelles les plus fiables et les plus étendues, doit juger de
leur pertinence par rapport a la situation, les mobiliser a bon
escient. Or, ce jugement dépasse la mise en ceuvre d’une regle ou
d’une connaissance.

Comme le rappelle Pierre Bourdieu :

« Toute tentative pour fonder une pratique sur l’obéissance a
une regle explicitement formulée, que ce soit dans le domaine de
lart, de la morale, de la politique, de la médecine ou méme de la
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science (que I’on pense aux régles de la méthode), se heurte a la
question des régles définissant la maniére et le moment opportun
— kairos, comme disaient les Sophistes — d’appliquer les régles ou,
comme on dit si bien, de mettre en pratique un répertoire de
recettes ou de techniques, bref de I’art de I’exécution par ou se
réintroduit inévitablement I’habitus » [Bourdieu, 1972, p. 199-
200].

Cet art de I’exécution active un ensemble de schemes logiques
de haut niveau d’abstraction. Cependant, si les experts n’étaient
que des gens a la fois intelligents et érudits, ils seraient plus lents,
donc moins efficaces et moins utiles. Devant une situation inédite
et complexe, ils développent une stratégie efficace plus vite et plus
siirement qu’une personne qui disposerait des mémes savoirs et
serait aussi « intelligente ». La compétence de ’expert, au-dela de
Iintelligence opératoire, se fonde sur des schémes heuristiques ou
analogiques propres a son domaine, des démarches intuitives, des
procédures d’identification et de résolution d’un certain type de
probleémes, qui accélerent la mobilisation des connaissances perti-
nentes et leur transposition et sous-tendent la recherche et 1’élabo-
ration de stratégies d’action adéquates. Ajoutons que I’expertise
suppose aussi des attitudes et des postures mentales, une curiosité,
une passion, une quéte de sens, I’envie de tisser des liens, un rap-
port au temps, une fagcon de marier intuition et raison, prudence et
audace, qui sont issus a la fois de la formation et de I’expérience.

Quelle est la différence entre un ordinateur et un champion
d’échecs ? L.’ordinateur peut mettre en mémoire un nombre
immense de parties, de situations de jeu et de coups efficaces, de
regles. Il peut aussi calculer plus rapidement qu’un étre humain, ce
qui lui permet de le battre dans toutes les situations « classiques »,
autrement dit répertoriées. Pourtant, dans une situation inédite, un
trés grand champion peut encore prendre le dessus sur la machine,
parce qu’il met en ceuvre des schémes heuristiques plus écono-
miques et puissants que ceux de I’ordinateur, notamment lorsqu’ils
font appel & une pensée analogique. De la méme fagon, nous
sommes capables de reconnaitre en un clin d’ceil une lettre de 1’al-
phabet, aussi mal formée soit-elle, tiche pour laquelle un ordina-
teur exige une impressionnante puissance de calcul. Le développe-
ment de I'intelligence artificielle consiste précisément a identifier,
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décrire, codifier les schemes heuristiques et analogiques des
experts humains, de sorte & pouvoir en simuler le fonctionnement.
C’est pourquoi il est devenu de plus en plus difficile de battre un
ordinateur aux échecs.

La construction de compétences est donc inséparable de la for-
mation de schémes de mobilisation des connaissances & bon
escient, en temps réel, au service d’une action efficace. Or, les
schémes de mobilisation de diverses ressources cognitives en
situation d’action complexe se développent et se stabilisent au
gré de la pratique. En effet, chez 1’étre humain, on ne peut pro-
grammer les schémes par une intervention extérieure. Il
n’existe pas, sauf dans les romans de science-fiction, de
« greffe de schémes ». Le sujet ne peut davantage les
construire par simple intériorisation d’une connaissance procé-
durale. Les schémes se construisent au gré d’un entrainement,
d’expériences renouvelées, a la fois redondantes et structu-
rantes, entrainement d’autant plus efficace qu’il est associé a
une posture réflexive.

P Tétes bien pleines ou bien faites ?

Un tel entrainement n’est possible que si le sujet a le femps de
vivre des expériences et de les analyser. C’est pourquoi, en un
nombre limité d’années de scolarité, on ne peut couvrir de plé-
thoriques programmes de connaissances qu’en faisant, dans une
large mesure, le deuil de la construction de compétences.
Connaissances et compétences sont, au bout du compte, étroite-
ment complémentaires, mais il peut y avoir entre elles un conflit
de priorité, en particulier dans le partage du temps de travail en
classe :

« La construction d’une compétence reléve d’un juste dosage
entre le travail isolé de ses divers éléments et 'intégration de
ces éléments en situation d’opérationnalisation. Toute la diffi-
culté didactique est de gérer de maniere dialectique ces deux
approches. Mais croire que I’apprentissage séquentiel de

11



Introduction

connaissances provoque spontanément leur intégration opéra-
tionnelle dans une compétence est une utopie » [Etienne et
Lerouge, 1997, p. 67].

Développer des compétences, est-ce 1’affaire de 1’école 7 Ou
doit-elle se borner a transmettre les savoirs ? Le débat sur les com-
pétences ravive 1’éternel débat sur les tétes bien faites ou bien
pleines. Depuis qu’elle existe, 1’école cherche son chemin entre
deux visions du cursus :

— 1’une consiste a parcourir le plus vaste champ possible de
connaissances, sans se soucier de leur mobilisation en situation,
ce qui revient, plus ou moins ouvertement, a s’en remettre a la
formation professionnelle ou a la vie pour assurer la construction
de compétences ;

— la seconde accepte de limiter de fagon drastique la quantité de
connaissances enseignées et exigées, pour exercer de facon
intensive, dans le cadre scolaire, leur mobilisation en situation
complexe.

La premiére vision semble constamment dominante dans
I’histoire de I’école obligatoire, en particulier au second degré,
mais 1’équilibre des tendances fluctue, au fil des décennies. Le
dilemme ne cesse d’étre redécouvert, puis tranché en apparence,
pour renaitre quelques années plus tard, sous d’autres vocables.
C’est un dilemme collectif, dans la mesure ou le systeme éduca-
tif vit, depuis sa naissance, en tension entre ces deux logiques,
incarnées par des acteurs occupant des positions rituellement
antagonistes dans le champ culturel. Le dilemme peut aussi habi-
ter quiconque ne se laisse pas emporter par des theéses extré-
mistes : pour comprendre le monde et agir sur lui, ne faut-il pas,
a la fois, s’approprier des connaissances étendues et construire
des compétences susceptibles de les mobiliser a bon escient ? La
figure de I’expert I’atteste : c’est a la fois un savant, un érudit,
quelqu’un qui a « lu tous les livres » et accumulé des trésors de
connaissances au gré de son expérience, et quelqu’un qui a du
flair, de I’intuition, du sens clinique, de know-how et I’ensemble
des capacités qui permettent d’anticiper, de prendre des risques,
de décider, bref d’agir en situation d’incertitude.
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A la question : « Connaissances étendues ou expertise dans la
mise en ceuvre ? », on aimerait répondre : les deux ! Le dilemme
éducatif est surtout une question de priorité : puisqu’on ne peut
tout faire, dans le temps et ’espace d’une formation profession—
nelle initiale ou d’une scolarité de base, que faire de plus utile ?
Qui, a long terme, pourrait plaider pour des connaissances absolu-
ment inutiles pour I’action, au sens le plus large ? A I'inverse, qui,
de nos jours, pourrait encore défendre un utilitarisme étroit, limité
a quelques savoir-faire élémentaires ? Agir, dans une société chan-
geante et complexe, ¢’est d’abord comprendre, anticiper, évaluer,
affronter la réalité avec des outils intellectuels. « Rien n’est aussi
pratique qu’une bonne théorie », affirmait Kurt Lewin, I’un des
fondateurs de la psychologie sociale.

Aujourd’hui, le débat scolaire n’ oppose plus les partisans des tra-
vaux manuels et ceux des langues mortes. L’affrontement sur les
priorit€s n’en est que plus acharné. Il renvoie a des conceptions op-
posées de la culture, mais plus encore de la fagon dont nous nous
I’approprions ! Le débat s’organise, depuis quelques années, autour
de la notion de compétence et de sa pertinence dans I’enseignement
général. L approche par compétences s’est développée dans les pays
anglo-saxons et gagne le monde francophone En Belgique, I’ensei-
gnement fondamental et le premier degré du secondaire se réferent
désormais A des socles de compétences (ministére de I’Education,
1994). Au Québec, |’ approche par compétences a présidé a une re-
fonte complete des programmes des colléges d’enseignement géné-
ral et professionnel (CEGEP), qui sont, dans 1’organisation nord-
américaine, situés entre le lycée et I'université, a I’exemple des
«colléges » américains. L’ approche par compétences n’est donc pas
particuliere 4 la France, méme si elle prend une allure hexagonale au-
tour des nouveaux programmes du college, dans sa définition fran-
caise. En réalité, la question des compétences et du rapport connais-
sances-compétences est au cceur d’un certain nombre de réformes de
curricula dans de nombreux pays, notamment dans le second degré.
A I’école élémentaire, la formation de competences est, d’une cer-
taine maniere, plus évidente, elle touche a ce qu’on appelle les « savoir-
faire fondamentaux » : lire, écrire, etc. Dés 8 ans, les disciplines se
multiplient et la problématique connaissances-compétences se rap-
proche de celle du second degré.
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