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et article reprend peu ou prou le contenu

d’une intervention réalisée lors d’une for-

mation continue de professeurs docu-

mentalistes a Chaumont en mars 2010.
Il s’agissait alors de répondre a une commande
formulée en trois questions principales : que re-
couvre la notion de compétence ? Quels sont les
rapports entre connaissances, compétences, atti-
tudes ? Comment les évaluer ? Apres quelques
rappels sur les origines de cette notion de compé-
tence, cet article proposera de répondre succinc-
tement a ces trois questions en questionnant tout
d’abord les enjeux de son introduction a I’école.
Puis, en renversant le questionnement habituel re-
latif aux liens entre connaissances et compé-
tences, il abordera ces derniéres en référence a la
théorie de la conceptualisation dans I'action de
Vergnaud. Il s’agira ici de I’aborder a partir des
deux formes de connaissances, prédicative et
opératoire, identifiées par ce dernier. Enfin nous
tenterons d’en tirer quelques conséquences sur le
plan didactique.

Compétence :
Origines de la notion

On a dit beaucoup de choses sur la notion de
compétences depuis son introduction a I’école,
tant6t tres positives : cette notion est le fer de
lance d’un processus de révolution pédagogique,
par exemple, tantot tres critiques : elle constitue-
rait I'expression d’une dérive libérale. On la consi-
dere souvent également comme une « auberge
espagnole », une notion « fourre-tout », « no-
made », scientifiquement peu stabilisée, fortement
controversée, et ce, dans des registres divers,
épistémologiques, idéologiques ou économiques.
Considérée comme un « attracteur » (Le Boterf,
1994) dans le monde du travail, de la formation et
de I’école depuis les années 70, la notion de com-
pétence mérite que I'on se penche sérieusement
sur ses acceptions et les enjeux sous-jacents, va-
riant selon les champs qui 'investissent. La notion
de compétence a ainsi trés largement investi le
champ de la formation scolaire et professionnelle
pour devenir incontournable dans les textes es-

sentiels régissant le monde scolaire (programmes,
socle commun de connaissances et de compé-
tences, 2005 etc.) et celui de la formation des en-
seignants (référentiel des dix compétences du
cahier des charges de la formation des maitres,
2006). Présente depuis plus d’un siecle dans les
travaux en psychologie, elle devient véritablement
un objet de débat scientifique avec les travaux en
linguistique de N. Chomsky (1969). Ce dernier lui
donne une définition particuliere en ce sens qu’il
la considére comme une capacité idéale, innée et
universelle. Travaillant sur le langage, il considére
que le potentiel biologique des sujets leur donne
la possibilité de développer idéalement cette com-
pétence. Cette notion « d’idéal » 'amene a la dis-
tinguer de la performance. Celle-ci en effet serait
de I'ordre d’un comportement observable qui ne
refléterait qu’imparfaitement la compétence en jeu.
L’on voit bien dans cette définition que les savoirs
apparaissent comme secondaires par rapport a
I’individu et a ses capacités méta-cognitives, alors
que pour de nombreux autres auteurs les compé-
tences ne s’opposent pas aux savoirs qui sont
susceptibles de les armer.

Dans le domaine du travail, la compétence vient
appuyer une logique économique fondée sur les
notions de performance, d’adaptabilité et de dé-
passement de la division taylorienne du travail.
Cette logique touche aussi bien les modes d’orga-
nisation du travail que la gestion des ressources
humaines ou encore les modalités de recrutement
et de formation. La encore, I’acception de la com-
pétence véhiculée dans le monde du travail aboutit
d’une certaine fagon a une dévalorisation des sa-
voirs. En effet, la centration sur les performances
(notamment la mise au premier plan des pratiques
et des comportements observables) et I'adaptabi-
lité des individus donne des savoirs une vision sta-
tique et essentiellement déclarative, au profit des
capacités ou savoirs sociaux (savoir-étre, capaci-
tés a communiquer, représentations...). Vision qui
contribue, de fagon le plus souvent implicite, a in-
verser la hiérarchie conventionnelle du savoir gé-
néralement mise en ceuvre dans I'enseignement et
la formation (Ropé et Tanguy, 1994, p. 21). Les
compétences s’opposent ainsi aux savoirs sco-
laires traditionnels et ne semblent, comme le sou-
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lignent Bouthier et Durey (1995), pouvoir étre ac-
quis, que par I'expérience. Cette inversion peut
conduire, a terme, a la dévalorisation des qualifi-
cations et des diplémes et a un affaiblissement du
systéme de formation dont la dérive normative, au
regard de la place prise par la notion de perfor-
mance, est tentante.

L’arrivée de la notion de compétence dans le
champ de I’éducation et de la formation est tout
d’abord fondée sur un certain nombre de constats
sur les apprentissages des éléves et des formés.
Méme s’ils fournissent a certains moments des
signes de maitrise de certains savoirs, les éleves
se montrent souvent incapables de les mobiliser
spontanément dans des situations pour lesquelles
ces savoirs seraient pertinents. En outre, ces sa-
voirs résistent mal au temps. Par ailleurs, est sou-
vent mis en évidence le manque d’intégration des
savoirs qui renvoie aux difficultés des éleves a éla-
borer des ponts entre les différentes matieres aux-
quelles ils ont été confrontés, alors que la vie
sociale et professionnelle n’est pas organisée par
rapport a des découpages disciplinaires. Romain-
ville (2007) évoque pour ces différents constats les
notions de savoirs « morts » et « saucissonnés ».
Enfin, les enseignements traditionnels n’installent
pas (ou pas suffisamment) certaines compétences
que certains qualifient de « sociales » ou « métho-
dologiques ».

On peut, par ailleurs, expliquer également I'arrivée
de la notion de compétence a I’école par une pres-
sion sociale, la société questionnant I’école sur
I'utilité des savoirs qu’elle transmet et des
connaissances que les éléves y construisent.

Cette entrée en force de la notion de compétence
a I’école s’accompagne (ou est précédée ?) de
changements épistémologiques importants. La
psychologie cognitiviste, qui a fortement investi la
théorisation de cette notion, la définit comme un
savoir mobiliser, sollicitant des opérations cogni-
tives complexes non directement observables.
« Elle renvoie donc a une construction interne, au
pouvoir et au vouloir dont dispose I'individu de dé-
velopper ce qui lui appartient en propre comme
acteur différent et autonome » (Dolz et Ollagnier,
2002, p. 8). Nous retrouvons cette acception dans
la définition qu’en donne Le Boterf (1994) : « ca-
pacité de mobiliser un ensemble de ressources
cognitives pour faire face a une situation com-
plexe ». A ce stade de la réflexion nous sentons
bien une forte tension entre deux notions, celle de
compétence et celle de savoir dont nous perce-
vons pourtant qu’elles entretiennent des liens
complexes. Cette tension provient sans doute en
grande partie d’un statut épistémologique pour le
moins ambigu de la notion de compétence qui,
comme le souligne Lenoir et al. (1999), est avant
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tout une construction théorique non exempte
d’enjeux d’évaluation et donc de jugement.

Les savoirs sont généralement considérés, dans
une approche par compétences, comme des élé-
ments constitutifs des compétences. Stroobants
(1994, p. 179) par exemple, précise que « s’iln’y a
pas d’unanimité sur la définition des compétences
progressivement invoquées, il y a cependant une
maniére générale de les caractériser par un type
de savoir et, surtout, par un découpage typique de
ces savoirs. C’est toujours par opposition et
comme un supplément qu’apparait une catégorie
de savoir ». Elle distingue ainsi savoirs, savoir-faire,
savoir-étre. Cette distinction peut étre affinée en
une différenciation entre des savoirs techniques
(savoir et savoir-faire) et des savoirs sociaux (sa-
voir-étre, capacités a communiquer, représenta-
tions). Cela conduit a une réelle difficulté a saisir
I'articulation entre ces différents types de savoirs.
Minvielle (1996) envisage cette articulation selon
trois aspects. Le premier aspect est celui d’un ap-
pareillage de deux architectures : I'une, composée
d’informations de toutes natures (systémes sym-
boliques, connaissances et savoirs auxquels le
sujet fait appel dans la mise en ceuvre de ses ac-
tions), I'autre, de systémes d’action. Le deuxieme
aspect considére que la compétence renvoie chez
le sujet a une disposition a agir, elle-méme articu-
Iée a un dispositif d’action. Il y a 1a I'idée d’incor-
poration par le sujet de la compétence. Celle-ci
appartient au sujet et ne peut s’envisager sans la
disposition de celui-ci a agir. Enfin, le troisieme as-
pect met en exergue la dimension acquise de la
compétence. L’auteur parle « d’habileté cultivée au
fil du temps et au gré des contextes» (Minvielle,
1996, p. 65).

Compétence :
Les savoirs en synergie

La compétence peut donc étre considérée, a la lu-
miére de ces définitions, comme I'articulation, I'in-
teraction dynamique, la mise en synergie de
plusieurs types de savoirs (connaissances et sa-
voir-faire, fonctionnements cognitifs et capacités
conatives, etc.). Cette mise en synergie suppose,
des lors, qu’une compétence n’existe pas en de-
hors du sujet. Ainsi, selon Leplat (1997, p. 12), « les
compétences ne s’identifient pas comme des
choses qui existeraient déja et dont on n’aurait
qu’a lever le voile qui les cache. Les compétences,
objets abstraits et hypothétiques, ont a étre élabo-
rées, construites, a partir de I'analyse de I’activité,
mais aussi a partir de connaissances acquises an-
térieurement ». Cette double dimension d’extério-
rité et d’intériorité est essentielle et amene a rejeter
toute tentation béhavioriste d’assimiler la compé-



tence au comportement produit par cette compé-
tence. Elle pose par-la méme la question de la mo-
bilisation des ressources. Le travail sur les
ressources (connaissances, savoirs, savoir-faire,
etc.) doit de fait anticiper cette mobilisation
puisque toute compétence est avant tout un pou-
voir d’agir. Or, comme le dit Le Boterf (1994, p. 43),
« cette alchimie (les mécanismes de mobilisation)
reste encore largement une terra incognita ». Si
I’on considére que la métaphore de la mobilisation
des ressources met I’'accent sur I'activité du sujet,
alors que la métaphore du transfert évoque plut6t
un déplacement de la connaissance du lieu de sa
construction au lieu de son usage (Perrenoud,
2002), seule une analyse fine du réel de 'activité
pourrait nous permettre d’approcher cette notion
de mobilisation. C’est en cela que les travaux
meneés dans le cadre de la didactique profession-
nelle nous semblent intéressants. Le recours a une
théorie de la conceptualisation dans I'action (Ver-
gnaud, 1996) nous améne ainsi a renverser le
questionnement habituel relatif aux liens entre
compétences et connaissances. L’activité hu-
maine, dans cette perspective théorique, est orga-
nisée, en ce sens qu’elle combine une part
d’invariance et une part d’adaptabilité (Pastré,
2009). En effet, une question essentielle se pose :
« Comment peuvent bien co-exister dans une
méme personne un sujet connaissant et un sujet
agissant ? » (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006). Pour
construire la réponse a cette question, Vergnaud
établit une premiere distinction entre les propriétés
des connaissances et les registres de mobilisation
des connaissances. Ainsi, la connaissance, le cog-
nitif, se présente sous deux formes indissociable-
ment liées : une forme opératoire et une forme
prédicative (Pastré, 2009, p.158). Prédicative dans
le sens « qu’elle identifie dans le réel des objets,
des propriétés et des relations entre ces objets et
ces propriétés » (ibid, p.158). Opératoire car « c’est
gréce a la connaissance qu’on préléeve dans le réel
les informations qui vont permettre une bonne
adaptation de I’action » (jbid, p.158). Par ailleurs,
dans un domaine donné, les deux formes de la
connaissance s’expriment selon deux registres de
conceptualisation, un registre pragmatique et un
registre épistémique. Ces registres dépendent des
buts qu’on assigne a son action. Le registre épis-
témique « a pour but de comprendre, en identifiant
dans une situation donnée ses objets, leurs pro-
priétés et leurs relations » (Ibid., p.159). Par exem-
ple, c’est ce registre qui permet de répondre a la
question « comment ¢a fonctionne ? ». Le registre
pragmatique « a pour but la réussite de I’action »
(Ibid., p.159), C’est ce registre qui permet de ré-
pondre a la question « comment ¢a se conduit ? »
Pour le registre pragmatique, « la conceptualisa-
tion sert a relier les prises d’informations sur la si-

tuation aux répertoires de regles d’action disponi-
bles ». Cette définition des connaissances amene
ainsi Vergnaud a conclure que « 80% des compé-
tences sont des connaissances ! ».

De fait, I'opposition de nature entre compétence
et connaissance souvent invoquée se trouve ques-
tionnée sous un nouveau jour. La question ne se-
rait plus de savoir comment articuler deux choses
différentes par nature (les connaissances et les
compétences) mais plutét de savoir comment per-
mettre a la forme opératoire des connaissances et
au registre pragmatique de se développer et de
s’exprimer. Les conditions d’apprentissage et de
généralisation des connaissances apparaissent
donc au centre de ce nouveau questionnement.

Compétences et didactique
de 'information

L’émergence et le développement d’une didac-
tique de l'information-documentation dans ce
contexte doit ici &tre évoquée. En effet, les didac-
tiques disciplinaires se sont construites sur la base
d’un questionnement original. Un point fait tres lar-
gement consensus dans la communauté des di-
dacticiens : celui de I'importance centrale des
savoirs dans I’étude et I'analyse des phénomenes
d’enseignement-apprentissage. Cet aspect consti-
tue d’ailleurs I'originalité du point de vue didac-
tique sur ces phénomeénes. Point de vue qui
considére que ce qui fonde tout projet d’enseigne-
ment ¢’est la transmission par I'enseignant et I'ap-
propriation par I'éléve de savoirs. D’une certaine
fagon, la didactique répond ainsi, par cette centra-
tion sur les savoirs et par la constitution d’outils
propres d’analyse, a un certain nombre d’insuffi-
sances des approches psychologiques et sociolo-
giques traditionnelles de ces phénomenes.

Comme le souligne Lahire (2007, p. 73), les
sciences cognitives et plus particulierement la psy-
chologie cognitive, paradigme dominant en France
depuis de nombreuses années, proposent un
point de vue « d’universalité neuro-psychologique
des opérations cognitives mises en jeu dans toute
connaissance et tout apprentissage par un appre-
nant défini en tant qu’homo sapiens ». Cette ap-
proche disqualifie de fait des approches plus
contextualisées qui « mettent en évidence le fait
que les savoirs ont une histoire, que les apprentis-
sages s’inscrivent dans des contextes, que les ap-
prenants ont des ancrages culturels et sociaux
variés et que, du méme coup, les appropriations
des savoirs peuvent étre socialement différen-
ciées ». (ibid, p.73). De méme la sociologie de
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I’éducation a longtemps oublié les savoirs, re-
proche que formulent notamment Charlot, Bautier
et Rochex (1992) a I'égard des théories sociolo-
giques de la reproduction, ces dernieres préférant
interpréter les inégales probabilités de réussite
scolaire en fonction des origines sociales qu’étu-
dier finement et précisément les mécanismes
concrets de production des échecs scolaires ce
qui suppose, selon Lahire (2007, p. 75), de « s’in-
téresser aux cadres scolaires de la socialisation,
aux conditions institutionnelles de transmission
des savoirs scolaires et a la nature des savoirs en-
seignes ».

L’émergence récente la didactique de I'informa-
tion-documentation, dans un contexte de forte in-
terrogation de la place des savoirs dans
I’enseignement et I’apprentissage I'améne, me
semble-t-il (mais cette hypothése n’engage que
moi), a vivre dans une tension entre un souci d’or-
thodoxie didactique fondée sur I'identification et la
formalisation de contenus spécifiques a I'informa-
tion-documentation et une volonté de s’inscrire
dans une approche plus transversale, fondée sur
le concept de culture de I'information, a la fois en
tant que fondement (pratiques) et en tant que fina-
lités (on vise le développement d’une culture de
I’information). Cette tension entre le disciplinaire et
le transversal, notamment par le biais des « édu-
cations a... » (éducation a I'information, éducation
aux médias, éducation aux TIC) et aux collabora-
tions avec les autres disciplines scolaires ques-
tionne de fait la 1égitimité et la recevabilité de la
revendication de constitution d’une didactique
propre a I'information-documentation. Il ne s’agit
pas, a travers cette « provocation » de ma part de
répondre par la négative a cette question mais
bien d’interroger le cadre spécifique de constitu-
tion d’une telle didactique. D’une certaine fagon,
elle constitue un lieu particulierement intéressant
d’expression d’un débat entre didactiques disci-
plinaires centrées sur les savoirs, et didactique
professionnelle centrée sur I’activité.

L’approche par compétence :
Conséquences didactiques

Nous nous proposons maintenant d’aborder
quelques conséquences didactiques d’une ap-
proche par compétences, telle que les ont mis en
évidence les travaux issus de la didactique profes-
sionnelle. Une telle approche nous semble avoir
ainsi deux conséquences principales : I'organisa-
tion d’une didactique fondée sur les situations et
I'importance de I'analyse réflexive rétrospective.

20

Nos propositions d’une didactique fondée sur les
situations doit, selon nous, respecter les principes
suivants :

e privilégier des modalités d’enseignement sollici-
tant une activité adaptative des éléves par rapport
a des modalités transmissives ;

e proposer des situations authentiques, globales,
proches des pratiques sociales de référence ;

e proposer des contenus qui font sens pour les
éléves.

Nous nous appuyons pour cela sur la théorie des
situations de Brousseau définie ici par Pastré
(2009) : « quant un sujet en apprentissage est
confronté a une situation qui pour lui constitue un
probleme, il ne peut pas se contenter d’appliquer
les procédures qu’on lui a transmises, ni méme
d’imiter ce qu’il a vu faire ; il lui faut puiser dans ses
ressources, voire les réorganiser pour les ajuster a
la situation, et parfois méme en créer de nouvelles,
pour transformer la situation en résolvant le pro-
bleme qui se posait a lui. L’acteur principal est
désormais I’éleve et non I’enseignant méme si le
réle de ce dernier n’a pas pour autant disparu ».
Cette approche de I'apprentissage suppose que
seule la confrontation a une situation permet de
respecter la regle fondamentale du motu proprio
(Péleve construit son savoir « de son propre mou-
vement ») dont les fondements épistémologiques
renvoient aux travaux de Piaget sur les processus
d’adaptation et de Bachelard sur la notion
d’obstacle épistémologique.

Le premier élément constitutif d’une telle approche
est de proposer des situations de référence au-
thentiques dont la fonction est de permettre aux
éléves d'utiliser les savoirs acquis dans une forme
de pratique adaptée a leur niveau, ce qui implique
la réunion d'un ensemble de conditions permettant
aux éleves de se situer par rapport aux pratiques
sociales sur lesquelles se fonde la didactique de
I'information-documentation. Ces situations doi-
vent ainsi solliciter les registres pragmatiques et la
forme opératoire des connaissances. On peut ainsi
imaginer des situations ou I'on demande aux
éleves de réaliser un exposé sur un theme donné
pour lequel ils auront di rechercher des informa-
tions sur internet et qu’ils devront présenter sous
forme d’un diaporama. On pourrait leur demander,
lors de cette présentation d’expliquer le chemine-
ment les ayant amenés au produit final en justi-
fiant, par exemple, la validité des informations
qu’ils présentent (nature du site d’ou est tirée I'in-
formation, caractéristiques de I’auteur, recoupe-
ment des informations avec d’autres sources...).
Ce travail sollicite de leur part de multiples
connaissances dans leur forme opératoire (utilisa-
tion d’un moteur de recherche, de mots-clés, ana-
lyse critique des informations trouvées,
communication des résultats...). Ces situations de
référence peuvent en outre jouer un réle de situa-
tion d’évaluation sommative visant a faire émerger
des connaissances finalisées, dans leur contexte



signifiant d’utilisation (Pastré dirait dans leur forme
opératoire et selon leur registre pragmatique).

Le second élément d’une approche fondée sur les
situations renvoie a la confrontation des éléves a
des situations—problémes. La difficulté essentielle
consiste ici a garder le sens de la connaissance et
a dépasser, donc, |'apprentissage des méca-
nismes. La simulation de la genése des notions
constitue alors une dimension extrémement sen-
sible des situations-problémes car la tentation
peut étre forte de faire apprendre directement le
texte du savoir (Marsenach, 1991).

« La constitution du sens implique une interaction
constante de I'éleve avec des situations probléma-
tiques, interaction dialectique (car le sujet anticipe,
finalise ses actions) ou il engage des connais-
sances antérieures, les soumets a révision, les mo-
difie, les compléte ou les rejette pour former des
conceptions nouvelles » (Brousseau).

Le réle de I'analyse réflexive rétrospective (Rabar-
del, 2005), propose une distinction entre I'activité
productive qui consiste a transformer le réel, et
I’activité constructive qui consiste pour le sujet, en
transformant le réel, a se transformer soi-méme.
Or, cette activité constructive peut se poursuivre
au-dela de I'action, par le biais de I'analyse ré-
flexive. Selon Pastré, Mayen et Vergnaud (20086, p.
156) « L’activité productive s’arréte avec I'aboutis-
sement de l'action, qu’il y ait réussite ou échec.
L’activité constructive peut se continuer bien au-
dela, quand notamment un sujet revient sur son
action passée par un travail d’analyse réflexive
pour la reconfigurer dans un effort de meilleure
compréhension. Ainsi I'apprentissage accom-
pagne naturellement I’'activité. Il en est en quelque
sorte le prolongement ». Dans le cas de I'appren-
tissage incident, par exemple, le but de I'action est
I’activité productive, « l'activité constructive n’est
qu’un effet, non voulu et souvent non conscient,
de I'activité productive ». Lorsque I'apprentissage
est intentionnel, comme a I’école, le but de I’action
est I’activité constructive, alors « ’activité produc-
tive n’est plus que le support, le moyen de déploie-
ment de I'activité constructive ». Ce qui suppose
d’étre vigilant quant aux dérives productives des
situations proposées. Dans I'’exemple que nous
proposions plus haut, la qualité de I'exposé ne
constitue qu’un indicateur d’une activité efficace.
En ce sens, I'expression d’une réflexion lucide sur
cette activité, sur la démarche, sur le processus
ayant mené aux résultats présentés nous semblent
plus importants que le produit en lui-méme. L’'ac-
tivité réflexive consiste dés lors en une réinterpré-
tation, reconfiguration et intégration a I’expérience
des situations vécues. Elle constitue alors une res-
source pour une action ultérieure.

Cette rapide réflexion théorique sur la notion de

compétence et sur ses conséquences didactiques
interpelle la didactique de I'information-documen-
tation émergente tout comme elle interpelle les au-
tres didactiques disciplinaires. S’inscrire dans une
approche par compétences ne dispense en rien de
s’interroger sur la nature des savoirs spécifiques a
enseigner dans telle ou telle discipline. En s’inter-
rogeant plus précisément sur la forme et les regis-
tres de mobilisation des connaissances nous
avons tenté de montrer que ce qui en jeu n’est pas
de choisir entre connaissances et compétences
mais d’élaborer les conditions de construction et
de développement des dimensions opératoires et
des registres pragmatiques de mobilisation des
connaissances. C’est la raison pour laquelle une
telle ambition s’accommode mal d’une logique
transmissive. En cela, une démarche didactique
fondée sur des situations, sur I'activité adaptative
des éléves et sur I'analyse réflexive de I'action et
de l'activité déployée nous parait plus adaptée a
une approche par compétences qui s’interroge sur
le sens et les conditions de la mobilisation des
connaissances.
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