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Résumé

Aprés le monde de I'entreprise, le concept de compétence a envahi celui de I'Eeotmncept aux
acceptions diverses est considéré comme la parade a une école en perte deEmeeffiet, la logique
compétence en éducation renouvelle I'étaife question du sens qu'il faut donner aux apprentissages, de la
place des apprenants et du réle des enseignafite titre, elle pose les vraies questions sur le role de I'école
dans un monde moderne. Toutefois, le concept de compétence reste louresdmultiples acceptions dues aux
différentes influences des courants disciplinaires qui revendiquent sa pateltafgproche par compétences en
éducation présente les faiblesses théoriques du concept de compétéresen vogue dans le milieu scolaire,
cette  approche a envahi le paysage éducatif sénégalais au gré de réforme.
Ce présent mémoire se propose de faire une analyse non exhaustive du concept de compétence et des
conceptualisations dont il fait I'objet notamment dans le contexte sénégalais dddane de I'enseignement

technique et professionnelle.

Ve 0 % @E u] E % ES] U vipe A %}e}ve o[} i § LadéuxBme pati&E A Jo
retrace I'évolution du concept de compétence et ces influerdissiplinaire Dans la troisieme, nes étudions le
concept de compétence dans les sciences de I'éducdiigrdans la derniere partie nous étudions le concept

de compétence dans la réfornuairriculaireau Sénégal.
Mots clés Education, Formation, Compétence, approche par compétences, réfoumiculaire

Abstract:

After invading the business world, the concept of competence has also invaded the school world. This
concept bearing different acceptations is considered as the parade to a school losing its meaning. In fact, the
educational comptncy logic renews the eternal question about the importance to be given to learning,
learners and educators. Therefore, it raises the critical questions concerning the role of schooling in the modern
world. On the other hand, the competency concept rensabulky from the multiple acceptations due to the
various disciplinary influences claiming paternity. The educational competmsad approach presents the
0 38 E[» S8Z }E 8] 0o A v ee eX JvP AEC SE V C ]Jv 8Z =+ Z}pe A}Eo0 U

educational landscape in Senegal, calling for a curriculum reform.

This dissertation proposes a nemhaustive analysis of the competency concept and elaborations
concerned with the Senegalese professional and technical schooling reform. The firsf faig dissertation
reveals the theme. The second fraction retraces back the evolution of competency concept and its disciplinary
influences. In the third part, we study the competency concept in the educational sciences. At last, we study the

competencyconcept in the curricular reform in Senegal.

Keywords Education, Training, Competence, competehaged approach, curriculum reform.
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Introduction.

« [ Y] Donnerl gtre et la forme»: cést ainsi que Fabre (1994, p22) définit le verbe
former. Pournousformer, c gstaussimodeler,imprimer progressivementine transformation
desreprésentations,des systemesde valeurschezl [ndividu en vue de le préparera jouer
des rbles socaux. Mais former ne se limite pastoujours a transmettre des savoirset des
savoirfaire. Celapeut aussivouloir dire préparer | tre a se muer et sfdapter en casde
besoinauxréalitésimmédiatesde sonenvironnement Avecce réle qui lui estassigné| ¢cole
dans sa quéte d gfficacité a connu beaucoupde rebondissementsDe nombreux courants
pédagogiquesse sont succédésou ont cohabité dans le champ scolaire avec chacun
| fmbition de réussira | gndroit ou les autres ont échoué. Lapproche par compétences,
qualifiée de derniére déferlante sur la mer tumultueuse de | gcole, apparait depuis une
décenniecommela réponsea toutes les questionsd [ine écoleen rupture d fiveclesréalités

sociétalesle sonépoque(Crahay2006).

En effet cette approche « consiste essentiellementa définir les compétences
inhérentes a | gxerciced in métier et a les formuler en objectifs dans le cadre d{in
programmed gtudes»' ; une entreprise souventdifficile et qui dansde nombreuxcas se
soldepar deséchecqFigarj Ahouche & Barthélémy2001) Sion seréfere ala conception
Chomskyenne la compétenceseraitun mécanismeexclusivemeninterne en la personneet

donc subijectif. Alors se pose la question de | @ducabilité de la compétence (Perrenoud,

! Québec, ministére de | gducation, | [ngénierie de la formation professionnelleet technique, cahier 1

orientations,politiqueset structuresgouvernementales2002,p. 7.

%« Chomskya utilisé la notion de compétencedansun sensque connaissenteslinguisteset lesdidacticiensde
la langueet auquelcertainsrestent fidéles.Déslors, le sensque prend cette notion dansle champdu travail et
de la formation leur paraitune déviation,une sourcede confusion,voire une aberrationthéorique. Lepremier
problémenait du fait qu gn utilise le méme mot pour désignerdesréalitésdifférentes,quandbien mémeelles
présententune part de significationcommune.Aucuneacceptionn gst a priori plus légitime ou plus absurde
que | futre, dpn point de vue sémantique» (Perrenoud ,2000).

http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_11.html



2000). Desauteurs comme Figari& al (op.cit.) ont repris cette idée. Pour eux le fait que
d [nnombrablegentativesde rédactionde référentielsde compétencesse soientsoldéespar
des échecs reléve surtout de | fspectinsaisissablele certainescompétencesmais n gxclu

pasla part d @ducabilitédansla compétence.

Tout ceci participe a poser le débat sur la question majeure de la définition de ce
concept.Sila logique compétenceparait claire dansle milieu de la gestiondes ressources
humaines,danscelui des sciencesde | €ducation,la notion de compétencefait débat. Ses
acceptionssont diverseset son statut scientifique remis en cause (Pinte, 2004; Crahay
2006; Hirtt 2009).SelonLe Boterf(2008) «LEncombrementsémantiquea miné le terrain a

| fvancéeade la rigueurconceptuelle> (p13).

Levoile de ceflou conceptueln § pasmanquéde couvrirla conceptionde | €ducation
qui a découlé de la logique compétence.Lfpproche par compétencesen éducation fait
| pbjet d [in vif débat dansle milieu des sciencede | @ducation. Aprésavoir été acquisa sa
cause,beaucoupde chercheursse souléventpour en fustiger les dérives. Jonnaert & al
(2004), Crahay (op.cit), Hirtt (2009)Y a travers leurs recherches,se sont beaucoup
intéressésa | pprochepar compétencesen education. Cesauteurs, entre autres, se sont
questionnéssur | prigine de la notion de compétence son statut scientifiqueet surtout son
introductiondanslechamp o[ u SHioutre, ilsinvitent a une réflexionplusprofonde
surla questionambigie de | §pprochepar compétencesn éducation.SelonHirtt (op.cit), ce
débat autour de la compétence, ce discours moderne et moderniste a propos de
| enseignement pourrait bien cacherune opération de mise au pas de | nseignement sa
soumissiorauxbesoinsd {ine économiecapitalisteencrise» (pl). Depuisplusd [ine décennie

déja,cediscourssurlacompétenceest effectif dans le champ éducatif du Sénégal

Dansun travaif récent nous nous étions intéressésa la problématiquedu passage

[Uv o}® Jdgs savoirs a une logique de®mpétences en milieu de formation

®Mémoire de Master 1 [pv 0}P]<q e e A}JEe puv 0}Plcpe % @[ Qi ¥§Vv 00
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professionnelleau SénégalLoind §tre exhaustif ce travail < 1] ule o (} pe *uE o[ A oy

des compétencespousa permisd rriver a une conclusionselonlaquelle: les difficultés a
évaluerles compétenceguisaientleurs sourcesdans! gnseignemente cellesci. Quefallait
t il considérerdansla compétence? Lessavoirs,les savoirfaire ? Le savoirétre ? Tousa la
fois? Commentles prendre en compte? Si savoiret savoirfaire peuvent étre considérés
comme accessibles,et relativement objectivables pour pouvoir étre transmis par
enseignement, quén estil pour le savoir étre? Lenseignementdes compétences
nécessitantun passageobligé par une tentative de formalisationdes objets a enseigner,a

définition du notionneldevientune étapetrésimportante.

Ainsise basantsur destravauxréaliséspar deschercheursqui se sont intéressésa la
guestion,nousnousproposonsa traversce meémoirede discuterla notion de compéterce et
la conceptionde | @ducationqui en estissue: | ipprochepar compétences dansle contexte
de la réforme de |gnseignementtechnique et de la formation au Sénégal. Quelle
compréhensior? Quels avantage®t désavantages? Quels nouveaux apports? Quelles
réponsesa | @ducation sénégalais@ Entre autres, cgst a ces questionsque nous allons

essayede trouver desréponses.

Ainsi, | tude de la notion de compétence son émergence,son évolution, les
pratiquesqu ¢lle a induites dansson milieu d grigine le milieu professionnelCrahay 2006),
sonappropriationpar les sciencesle | ducation,lesinfluencesépistémologiquest apports
conceptuelgyu glle a connue, serontlesentrées par lesquelles nousaborderonsla spécificité
sénégalaisale la réforme curriculaire selon | §pprochepar compétencesqui est la finalité

visée par cette étude.



Chapitre 1: DELIMITATION DU SUJET



1.1. Contexte.

Quatriemeéconomiede la sousrégion ouest africaine,le Sénégakst trés pauvreen
ressourcesnaturelles. Mais compte tenu de sa situation géographiquequi en fait un
carrefour du trafic maritime et aérien et de sa stabilité politique, il fait partie des paysqui
attirent le plus I [nvestissementdes multinationales étrangéres. Le Sénégalreste trés
faiblement industrialisé avec 16% du PIB venant de ce secteur qui emploie 15% de la
populationactive (Républiquedu Sénégal2005).Presde 40%du budgetnational est affecté
au secteurde | gducationet de la formation®. Toutefoisce secteuret particuliérementla

formation professonnelle,rencontredesdifficultésmajeures.

En effet, a | [ssue des AssisesNationalessur | EnseignementTechniqueet de la
Formation Professionnelletenues en 2001, les problemes du systeme de formation
qualifiante ont été en partie imputés au fait qu [l fonctionne avecdes programmesayant
juste lavocationde transmettre dessavoirfaire techniquesen totale rupture aveclesréalités
du monde professionnel.Ce qui a fait rejaillir | §ternelle question de | fdéquation entre
compétencesdéveloppéesen formation scolaireet cellesrequisespar | [nsertion. Et par la
méme occasion le caractéerelivresqueet encyclopédiqueale | fpprochepar les contenus,

pédagogiealorsenvigueur[ Y] », a été dénoncépar les professionnelsle | €ducation(Diallq
2009, p159; METFP2009).

En,deslafin desannées90 déja,arguantque le développemeniconomiquedu pays
ne pouvait étre envisagésansla valorisationdes secteursrelatifs a | [ndustrie, mais surtout

s[nscrivantdansune logique d ppérationnalisationdes objectifsde la Déclaration Mondiale

* http://www.education-new.gouv.sn/rooffr/files/politiques_et_programmes.php

*Ministéredel Enseignementechniqueet de la FormationProfessionnelle.
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sHE o[ p 8]}v ~:KBdlesEpditdues se sont de plus eius intéresséesau
domainede la formation professionnelleDe leur point de vue, le développementpassepar
une dynamisationdu secteur de | [ndustrie. Un secteur qu[l faut rendre performant et
compétitif. Et toute industrie compétitive sfippuie entre autres sur une main d[ p A G
qualifiée. Ainsi,surfond d frgumentationsmettant en avantla volonté de réduire le taux de
chémagedesjeunesissusdesfiliéres de formation professionnelleen réduisantl §cartentre
formation et emploi, la réforme de | enseignementechniqueet la formation professionnelle
a été décidée.Déslors tous les programmesde ce secteurde | @ducationont été penséset
élaborés selon | fpproche par compétences (METFPALIN 2002. Républiquedu Sénégal,
2003).Et depuisquelguesannéesdéja, son applicationse généralisedansles structuresde

formation professionnellest technique.

1.2.  Problématique.

o[Ju P « JvA vagogiqueBoqui ont tour & tour marqué le paysage éducatif

(Crahayy 1iido+U o[ }o < v P o ] § SE A E-+ s¥Wmn@EfepdansA P p
- & Z €& Z [Hv }o <t 0]3 U %}ES pe Ao uEes 5 %}
}veSEW S]}v Hwihw ] u P vS§ Uo v Po e[S o0V Ve UV  V}U

o[ ve ]Pv u vsS § Zv]<«u S 0 (}EuU S]]}V % E}( **]}19H0 X ]Jve

1972 et 1979, mettant en avant lexentenus» et de 1987 mettant en avant lesobjectifs»,

® A Jomtien 1990, s st tenue la conférencemondialesur | fducationpour tous et par la suite plusieurs
autresforums se sonttenusdansla continuité, sur cethéme: Dakar(1991),Durban(1998)...Leschangements
intervenusdanslespolitiqueséducativesie cesderniéresdécenniess [nscriventdansce cadrede globalisation.

(PDEFSénégal2005).

" Ministére de | EnseignemenTechniqueet de la FormationProfessionnellele | Alphabétisatioret des

Langued\ationalesdu Sénégal.
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formation professionnelle (METFRO009. Unesco, 2012011). Cette réforme reposesur la

volonté des autorités de
% EE&'!'S & >[ pPu vs S]}v;, u S pA&E [ Z
¥, lutter contre la baisse du niveau général dans le systéme scolaire

% Elu% E A O %% E} Z % E o+ }v3 vpeU }vs o
savoir est déconnecté de la réalité estndé@cé par les praticiens et

% E}( ee]}vv o p[ p S]}v

¥ doter le Sénégal dstructure du systéme scolaireépondant aux défis du

moment;

% & & }v ]o] & 0 % U% O * A puv Jo «<pu[loe }ve] &

compte leur préoccupations en mate de formation(Diallo& al, 2009 p159.

Porteuse de promesses de réussite la ou les précédentes réformes ont échoué,
| fpproche par compétences fait souffler un vent d@ptimisme pour ses plus grands
défenseurs Ellefait échoa une volonté de faire coinciderle marchéde | pffre a celuide la
demandedansun monde ou le capital humain est investi dansle marché de | §conomie
(Crahay2006), dans un pays ou les formations sont jugées inagapaéx emploisCequi
fait que malgré la conception « utilitariste» de |§cole (Laval & Weber2002), qui se
manifeste a travers cette réforme, | @pproche compétencetrahit de maniére grossierela
dominationd in nouveaumodele éducatifinspiré par une logiquedéveloppéedansles pays
a dominanteéconomiquelibérale. A tel point que | [nstitution scolairesemblen gxisterque

pour fournir auxentreprisesle capitalhumaindont cesderniéresont besoin(Laval & Weber

12



op.cit). Comme on peut le constater avessinterminablesréformesvisanta introduire les

filieresprofessionnalisantedanslesinstitutionsuniversitairesdansplusieurspays

Effetde mode, nécessitéou doxadesbailleursde fond ? Al [nstar despaysfortement
industrialisésd pu est issu ce modele, le Sénégal,que tout sur le plan socioculture]
economiqueet politique, différencie de cesderniers a sauté dans| ¢re de | fpprochepar

compétences.

Il estvraique le travail a muté dansson senset soncontenu.Lamaniérede travailler
n rréte pasd gvoluer.Et le travailleur se voit de plus en plusresponsabilis&/is-a-vis de son
travail mais ausside lui-méme et en méme temps de son employabilité Aussi,dans ce
contexte de changementsdans les secteurs, des technologies, de | [nformation, de
| economie, Ydifficile pour une «école» qui seveut étre le moteur du développementde la
société,de résisterauxmutations. Ainsi,la conceptionde | §colequi veut que celle-ci soit un
lieu de transmissiorde savoirtend a céderla placea cellequi veut qu glle soit un lieu ou | §n
forme alacompéence.Lemodélede compétencea envahil €colebouleversantout, jusqué

la conceptionde | gnseignement.

« Detout temps,| colea cherchéa répondreaux attentes socialesde sonépoque»
(Jonnaert& al, op.cit, p669). Ainsi,a | [nstar de la pédagogde par objectifs qui a connuun
grand succesdansles années1950 avecl [nfluencedu taylorisme,les pratiquesen matiere
d €ducationet de formation n nt pasmanquéde subirla forte influencede la pousséede la
logique compétencedansle milieu professionnel (Van Zanten2008; Pinte 2004). Car,si
avecle taylorismele travail se résumaita une répétition de gestesbrefs et bien maitrisés,de
plus en plus, il consisteen une maitrise plus globale des « PROCES®, et plus complexe

encoredes: évérements, communications,services(Zarifian 1999). L[« autonomie», la

8 VocabulairespécialiséLgnsembledesphased [ine chainede production.
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prise de « responsabilité» et la « créativité» sont des aptitudes qui sont requisespour ce
nouveautype de travailleur tant convoité par les employeurs(Zarifian 1999; Pinte, 2004).
Lapparition de nouveaux modes de jugements évaluatifs du travailleur, basés sur les
aptitudes autres que la maitrisedu poste de travail, fait émergerla logique la compétence

danslesentreprises(Zarifian op.cit; Van Zantenop.cit.).

Outil de gegion desressourceshiumaines)a compétencea glissé dansle champde la
formation des adultesd &bord pour gérer la mobilité interne des salariés dansl| éntreprise
afin de répondre aux nouvelles attentes de leur travail. Progressivemenie monde de
| ducation sgst vu assigner la missionde former desindividuscompétents.Ainsicomme
pour la pédagogiepar objectifs et le taylorisme,| fpprochepar compétencesen éducation,
empruntau pragmatisme« Dewean », estfortement influencéepar ce que (Zarfian, op.cit)

appelle« lalogiquecompétence».

Toutefois, bien que présentant beaucoup d [ntérét pour les professionnelset
chercheursen sciencesde | §ducation et ayant fait |1 pbjet de beaucoupde productions
scientifiquesja notion de compétenceparait jusquf maintenantdifficile a cernercar faisant
figure «de cavernedpli Baba conceptuelle dans laquelleil est possiblede rencontrer
juxtaposégous les courants théoriquesde la psychologiequandbien mémeceuxci sonten
fait opposés> (Qahay 2006,p102).Laprofusionde définitionsformuléespar les chercheurs

qui s [ntéressenta cette notion vient confirmercette assertion.

Que faut-il mettre derriere la notion de compétence en éducation ? Quelles
acceptions? Quellesutilisations? Quellesutilités ? Beaucoupd futres questionspourraient
venir s@jouter a cellesqui sont poséesMaisviser| xhaustivitéaussibien pour lesquestions
gue pour les réponsesserait une entreprise vouée a | checdes le départ. Il serasurtout
questionpour nousd @rriver a une compréehensiorde la compétencedansles deux milieux
de | gntrepriseet de | cole pour lesquelsla formation a la compétencereprésenteun défi

majeur.
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Débord développée et promue dans les pays industrialisés, | fpproche par
compétences en éducation est de plus en plus controverséeet critiquée au sein de la
communautéscientifiqueet particulierement de la part de ceuxqui furent sesplus grands
défenseursAussi,v}SE E& Z & Z <[ SS Z & Ju% (E v etice dans }v. %o S
0O uj]o] n o[ H S]}v S o (}EuU S]}vX YHu o ((}ES:- v
fondements théorique® Quels sont les nouveaux apports conceptuels issus de son

ps]o]e S]}v ve o }vsS £ES e v P?0 ] o[ B S]}v
1.3. Méthodologie

CommePinte (2004), Crahay(2006),Hirtt (2009)Y, la plupart des chercheurssont
d avisque la notion de compétenceen éducationest le résultatd [in glissementsémantique
sousla pressiondu monde socioéconomiquePournous,répondrea notre questioncentrale,
c gstdéjadiscuterla notion de compétence et comprendreles mécanismegui ont fait que
de simple notion professionnellejl devient un conceptqui mobilise toutes les attentions.
Aussi,s [mposeune explicationde ce conceptdansles deuxchampspour lesquelsil focalise

touslesintéréts: le champsocioprofessionnedt celuide | ducationet la formation.

Deslors, cetravail consisteraatravers une étude historico-culturelle de la notion de
compétencea : en dégagerles acceptionsdansles deux mondessocioprofessionnelst de

| @ducation releverlespointsde tensiondanscesdifférentescompréhensiongt lesdiscuter.

Cette étude historico-culturelle nous ameneraa nous penchersur | fpproche par
compétencesen éducation, précisémentsur son application dans un pays comme le
Sénégalll s@giraici,devoir o[]vS & %odElasofidh de compétenceconceptualiséalans
le contextesénégalai®t utiliséedanslestextesde la réforme Curriculaire Le défi consistera
acomprendrecommentle Sénégalséstappropriéle concept de compétence dans la mise en

"uUAE appmfEheparcompétences

Cetravail theorique conceptuelreposerasur une revuebibliographiquevisanta faire

15



| tat de | firt de la question.Maisaussj il sebaserasurdesargumentationsrelevéesdansles
recherchesportant sur | ducationdansdespaysen développementcommele Sénégalet
surdesdocumentsofficielsissusde notre terrain de recherche: documents politiques et des
documents réalisés dans le cadre de la mise € puAE o (Eg(iHésu
méthodologiques, référentislY E} S E u S faiseSune analyse critigue du concept de

compétences dans ces différents documents
1.4, E » SZ }E]<pu » S o]u]s - o[ v oCe X

Leconceptde compétencea été approchéa traversplusieursdisciplines des sciences
humaines et socialedinsi,pour arriver a une acceptionqui servirade fil rougele longde ce
travail de recherche nousnousréférerons aquelquesunesde ces disciplinesadresqui ont
contribué & sa conceptualisatio Aussi, pour retracer |gvolution de la notion de
compétencedans le monde professionneld §bord, nous mobiliserons lasociologie des
organisationsprofessionnellesPar ce travail, nous espéronsarriver a une compréhension

e }v ]8]}ve [ u @M notion de compétence,dansle monde du travail et les
J(( E vS8e %%} ESe }v %SHU o« <« heali%avdl. Noug jrons|ersuiie o e
voir ce que la notion de compétence signifie dété « SZ }E] - O %0% (E vS]e:
notamment du coté des psychologies behavioriste et cognitivistées derniéres ont
particulierementinfluencé la maniere de concevoirl §pprentissageet | gnseignementde
maniére générale.Alors puisque c st cet aspect(la formation) qui nous intéresse,nous
verrons leurs différents apports conceptuelset leurs influences sur la pédagogiedes

compétences

Parailleurs,une politique éducativedoit faire échoa une réalité socioéconomiquest
puisquélle sfppuiesur les réalités socioculturellesd ine société,nous entendonsa travers
une analyse systémique de |§gducation , comprendre le choix de |[approche par
compétencesdansla réforme de la formation professionnelleau Sénégal, au moment ou

des chercheursen sciencesde | ¢ducation comme Crahay(2006) et Hirtt (2009), entre
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autres,tirent la sonnetted §larmequantauxdérivesqui peuventétre engendrées.

Lacomplexitédu concept decompétenceet la diversité des champs d [itilisation,
nous conduisent a choisir de | fborder a travers plusieurs cadres de référene. Nous
adoptonsune approcheholistiquede la question,maisnousn §vonsnullementla prétention
de pouvoir mobilisertous les facteursqui entrent en jeu. Une étude essentiellementbasée
sur des productionsthéoriquesne nous permet pasde prétendre rendre compte de toutes
les réalités du terrain. Par contre, elle constitue pour nous une base théorique de
compréhensionqui dans une perspective d gtude sur le terrain, pourrait permettre

d bserveret d fnalyserdesphénomeéenesavecle reculnécessaire.

Enparlant de recul, Hadji (1992) nous apprend qu[ *S 0o }veSEW S]}s
clairs qui soustend toute démarchesciertifique. Dans la partie qui suit quelques rappels
§Z JE]J<pu o spE 0 % E ]JPu e A}cp e o[Ju%o}e v (]v

compréhension claire
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Chapitre 2: Bvolution historico-culturelle de la notion

de compétence.
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La mise en évidencet mesure des compétencesont liéesaundési [ v oCe  §
u sucE o & o0]§ SE AJo 8 % ES] % <}uA vail dboE S]cp o

«management, et de gestion des ressources humaines, de gouvernempngt S E %o E ]+ X
(ChampyRemoussenard, 2007, p29).

Cette aut pE  }uu [ uSE « A v3 Minet, & Whit&E dP9I& Fharifian
2001; Van Zanten 200U u $§ o] vS B udES]gv éme@encede la logique
}u% S v S 0 upusS S]}tve ve dargv@d PAuskrcet historique du concept
e (]85 o &E}]- %oOpe] HE®* ]J* ]%0]v ¢ <u] ¢[]vS E e+ VS o[
et du travailleur. Lesuteurs auxquelsious nous sommes référés, abordent la genese de la
notion de compétence au regard des évolutions du travail sur le plan s@rmlme nous
pourrons le constater, les arguments mis en avant dans les discours sur le concept de
compétence ayat conduit a son émergence dans la sphere professionnelle, se sont
}JveSEU]Se % ES]E <« o]u]d ntifique fu@Edaval.|EnSffer,es limites
tant sur leplan organisationnelgestionet organisation du travail< u [ Z p u (¢onditiors du
travailleur, ressenti au travailjvs ( A}YE]s o[ u EP v e ] ]%oolpgiee }uu o
M SE A Jo 3 o[C€E Bijaiplingisortéespar le courant du «ew managemensg, ont

participé a la vulgarisain de la notion de compétence.

2.1. Limtes du taylorismeet nécessité de renouveau

managérial

Avec | ivénementde la production de masse,le XIX siécle est marqué par des
tensionsa caracteresocial Pourune reconnaissancele la spéciftité de leur métier, de son
importanceet pour une meilleure revalorisationde leurs revenus,les ouvriersde certaines
branchesde la production de masse,se constituent en corporation pour défendre la
spécificité de leur métier et lutter pour | gmélioration de leurs conditions sociales.Cette

atmosphérede tensionissuedu rapport de forcesopposantsalariéset managersyapousser
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ces derniers a penser de nouveaux modeles d prganisationdu travail. Promus comme
permettant une meilleure organisationde la production, cesmodélesont précipité la chute
desmoddes centrésautour du contrble despairs et assurantune autonomie aux membres
d in méme corps de métier, pour favoriser une organisation essentiellementverticale
tournée vers le contréle de la productivité assurépar les supérieurshiérarchiques (Pinte,

2004).

o[ %o}<p U 0« uv P Ee ¢}vd }IVA Jv pe <p %}pE SE A Joo
V[ *S %0 * JVv ]*% ve O te}ve §SE %6 Jou 0 % E&} pu S]Iy»sS «<«uf[]o
apprendre de petits gestegtapes de la production etavoir lesreproduirea la perfection
dansla chainede production [ *§ v UHS <p d CO}E %o E}%o}e O[}EP V]

du travail. Avec sa méthode, Taylor est ardvé

¥, Separer le travail du travailleur. Considérécomme une successiorde gestes
élémentdres concourantsa la transformationd ine matiére, le travail est des
lors, fractionné et partagéentre les travailleurs.Pour cesderniers,considéré
comme: « | gnsembledescapacitésgui sontachetéessur le marchédu travail
et mobiliséespour réalise une partie desopérations» (Zarifian op.cit. p33),
seulesles capacitéscorporellessont considéréesmportantes,tout est pensé

et planifié parlahiérarchie.

¥ Instaurerdes méthodesde contrdle du travail : | gfficacité étant référée a la
rapidité de la production, le nombre de piecesproduites en unité de temps

devientun bonindicateurde la productivité destravailleurs.

¥, Et, immobiliser le travailleur dans | gspaceet le temps. Lprganisation est
penséede sorte que le travailleur n @it pas une maitrise compléte d fucune
activité de production. Le travail a la chaineest | [nnovation majeure de ce

modeleet, la coprésencaine caractéristiguancontournable(Zarifian op.cit.).
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En faisant référence a cette nécessitéde coprésence Zarifian (op.cit.) décrit cette
organisationcomme une orchestration théatraledu travail: « unité de lieu, de temps et

d &ction(d fctivitésinterdépendante » (p35).

Cemodele de production a prévalujusqud la fin des 30 glorieuses.Caren effet, le
contexte de crise écanomique des années1970, fait naitre de nouvelleshabitudeschezles
clients.Eneffet, le client ne se satisfaitplusde consommerun produit standardau contraire,
il attend du produit qu [I soit a sonimageet qu [| répondea sesbesoinsspécifiques I} (( E
est la demande sont inverséedinsi, dans ce contexte, la production de masse céde
progressivemeng une production personnaliséeDansla méme période, on observeaussi,
une complexitégrandissantales méthodesde travail due a | €ssordesnouvelkestechniques
de production portées par une forte mécanisation,automatisation (Pinte, 2004; Zarifian
op.cit.; Van Zanten2008).Parailleurs,« la diffusiondesactivitésde service» (Van Zanten
op.cit. p75),fait que le travailleur,devenuprestataire, est attendu sur d futresaspectsde sa
personne.Aussi,les capacitéscorporellesne suffisentplus pour juger le travail. Car,au-dela
desgestesqu [l reproduit, le travailleurimplique sapersonnedansla satisfactiondu client. Le
modelemanagéral inspirédu taylorisme,« basésurla subordination/stabilité» (Van Zanten
op.cit, p75),imposantla coprésenceet, interdisantla communication)aréflexionet la prise
d [nitiative (Zarifian op.cit) ne pouvait pas permettre le développementde ces mémes
caractéristiguesattendues chez le travailleur, dans ce nouveau contexte qui les rend
indispensablesTousces élémentscondusert a une reconfigurationdu marchéinterne du
travail, occasionnantréduction et redéploiement d gffectifs, et entrainant un grand
bouleversementansles organisationgrofessionnellesCesderniéres étant alors, obligées
d pffrir lesmémesservicesavecdeséquipesrecomposée®t/ou revuesa la baissesurle plan
effectif ( Pinte op.cit ; Zarifian op.cit.; VanZarten, op.cit). Dés lors, | prganisationselonle
modele de Taylorapparaitde moins en moins adaptéea la situation. Ainsipour Zarifian la
déstabilisationdu modéle d grganisation sur la base de la séparation du travail et le

travailleur, de | [nstauraton du débit comme critére de contrdle et de | [nstaurationde la
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coprésencepeuvert étre questionnégquanta | mergenceale lalogiguecompétence.

Comme nous le font remarquer les travaux cités, le questionnementquant a la
pertinencede continuerde concevoirle travail selonle triptyque : séparationdu travail et le
travailleur,de | [nstaurationdu débit, coprésencea pris sonimportancedansun contextede
criseéconomique de révolutiondu travail et par conséquentde crisedu modelemanageérial
appliqué. Aussi,cesauteursont centré une partie de leur analysequanta | Emergencede la
notion de compétence, autour din besoin pressant de renouveau dans le modéle
manageérialdu travail. Le Bianic(2001),quant a lui, privilégiel fpprochesociologiqe. Pour
lui, cet aspectn & pasfait | pbjet d ine prise en compte substantielledanslestravauxqui se
sont intéressé& aux conditionsd @mergencedu conceptde compétence En effet, dansson
approche,il s[ntéresseaussiau déclindu modelemanagériataylorienmaisdu point de vue

sociologique.

2.2.  Vers la mtion de compétence

2.2.1.Sociogenéselu concept

L[ncapacitéactuelle a définir la notion de compétenceet le halo d [ncertitude qui
| éntoure est peut-€tre précisémentlié a cette méconnaissace des conditionssocialesdans
lesquellesce concept a fait irruption, a la fois sur le marché scientifique et sur celui du

managementesressourcesiumaines (Le Bianic2001, p6).

Cetauteur sgst intéresséaux marqueurssociologiquesdansle milieu du travail qui
ont auguréde | Emergenceale lalogiguecompétence Partantde I3, il analysece qu [l appelle
la « sociogeneseu conceptde compétence> (p12)sousl ingledesmouvementssociauxqui
n fnt pascesséde bouleverserde milieu du travail. Pourcet auteur le passagalu taylorisme
et de | prganisationbaséesur la qualificationa la logique compétencene sgst pasopéré de
maniére systématique En effet, c gst le fruit de longuespériodesde luttes socialesdansla

sphére du travail, portées des la fin de la deuxieme guerre mondiale par des courants
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contestataires,qu [l classeen deux catégories,selon leurs influencesdoctrinales.Ainsi Le
Bianic (2001) distingue deux grandsensemblesde courantsde critiques: idéologiqueset

pragmatiques.

2.2.1.Lescourants idéologiques

D [nfluence marxiste, le premier courant qui nourrit des critiques a | gard du
tayloriame, est celui de la « contestationsociale». Le Bianic(op.cit) nous apprend,quén
France Jes premiersaccordsremettant en causela logigue du postede travail, au début des
annéesl970,sont obtenusgracea ce courant. Pourles promoteursde ce courant,le modele
de Taylorest percucommeun moyenpour le patronat incapablede faire tourner lesusines,
d gxtorquer le savoirfaire des ouvriers qui, des lors, doivent prendre le pouvoir. Position
différente de celle de la CGTqui milite pour le partage des moyens de productientre

salariés et employeurs pour umeganisationuste du travail.

Par ailleurs, Le Bianic(op.cit) nous rapporte aussi que, sous | [nfluence de la
philosophiechrétienne,descourantsse sont soulevéscontre le caracteredéshumanisantu

travail conceptualiséselonle modele Taylorien.

Toujours dans les courants idéologiques, o[ S qit€Ecelui de la «démocratie
industrielle». Une des caractéristiquesdu taylorisme est le refus a | puvrier de toute
communication dans| frganisationdu travail, et méme au sein de | prganismede travail.
Ainsi,déesla fin desannéesl1960,le mouvementde la démocratieindustriellepréchepour la
prise de parole de ce dernier. « Il sfgit de la veineautogestionnaire» (p8.), moinsradicale

gue le courantmarxistequi milite pour la prisede pouvoirdesouvriers.

2.2.2.Les courants pragmatiques

Parmiles courantsqualifiésde pragmatigles,Le Biani¢op.cit) cite celuiqu [ Jmmme

la « veinemanageériale» (p9). Enfaisantréférenceauxtravauxde Moutet (1975),Le Bianic,
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nousapprendqu €n Franceles managersont, désle début du XIX montré leursréticences
par rapport au Taylorisme En effet, avecune conceptiondu chef qui est responsabledes
résultatsde sonentreprisepar sonautorité et soncharisme Jes « fayoliens’, refusent! [dée
selonlaquelle,lesrésultatsd ine entreprisepuissentétre dusa une quelconqueorganisation
fut-elle basée sur une logique scientifique. D in autre cété, le colt du contrdle de la
productivité desouvriersa fait | fbjet de | ine descritiques par laquellesgst manifestéela
réticence du patronat face au taylorisme. Ainsi la recherchede modeéles alternatifs au
taylorisme a été favorisée. Des modeles cherchanta accédera « la sourceintime de
productivitédu travailleur» (Le Bianicpp.cit.), inspirésdesmodelesaméricainsdesthéories

relativesauxrelationshumainespnt été introduits vers1950

Le Bianidop.cit) fait référenceaussia ce qu [l appelle,le « pendantpragmatiquedu
courant de la démocratieindustrielle» (p11).Pourcette mouvance,il faut muter vers une
gestionparticipativedu travail. Cette visionde | prganisationgerme déjaen 1936 en France,
etvisea E PE}U% E 0 ¢ % SE}ve S 0 o0 E] ¢ US}IUE [pv } i
E pne°]s O VSE % E]e X Z puv e*}v u}s ]JE S ¢ & *%}ve ]
Cettevisionde | prganisationdu travail a été la basede la réforme de | gntrepriseen France

en 1936(Le Bianicop.cit.).

Comme nous pouvons le constater, a part ce que Le Bianic appelle 1a veine
manageériat “dansles courants pragmatiguestous les autres courantscités par Le Bianic,
qu [Is soient idéologiques ou pragmatiques ont porté le desseinde réintroduire de
| humanité dansle travail. Ceretour du «travail dansle travailleur> (Zarifian op.cit.p66),et
ce mouvementd gppréhensionde la subjectivité dans| ctivité professionnelle(ibid.), est

exacerbépar la poussé de la psychologiadu travail et | frgonomie.Ainsi le dernier courant

° Les adeptes diayolisme Cette théorie est développée par Henri Fayaur Iu, les réussites et les échecs

[V  VSE % E]e <}VvS ]Ju%o pSLeBianicppweity P EX ~
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de critiques pragmatiques du taylorismabordé parLe Bianicvient du mouvementde

psychologe du travail et de I'ergonomie

EnFrance,on assisteau début «desannées1930jusqud la fin desannéesl1950, a
une dérive du mouvementdestests psychotechniques (Le Bianicpp.cit.p10).Enopérant
sansaucuneconsidérationde la spécificitédessituationsde travail, cestests constituaientla
basesur lesquelsdesjugementsétaient formulésa | €ndroit du travailleur et de sontravail.
Ainsi,déslesannéesl950,les missionsde productivité ont permisla diffusiondesméthodes
de la psychologiesociale américaine. Ce qui pousse la psychologiedu travail francais
influencé par ce courantde la psychologiesocialeaméricainea développerdes outils pour

constituerune alternativea la dérive desméthodespsychotechniquegop.cit.).

Cést plustard aux EtatsUnis,danslesannées1970,que Mc Clellandutilise la notion

de compétencedanssesécrits. CepsychologueAméricaindu travail, est considérécommele

premier a avoir mis au point des outils de mesure pour évaluer decompétences des

travailleurs(Van Zanten2008,p77).«Pourla premiérefois, le terme de « compétence» est
introduit dansla littérature consacréeau managemeng (ibid.). Lanotion de compétence
connutun grandsucceésdansla sphérede la consultanceen managementcar elle constitue
des lors, un terreau fertile pour les psychologus du travail. Ellefit | pbjet de beaucoupde
recherchesrotammentdanslesdomainesde la psychologieet | ergonomie(Le Bianicop.cit,

Janssen2005;Van Zantenop.cit.).

ve VIEE & v& §]A E SE}e% E]JA + (]%- o]e

compétence, nous avons monstater la relative difficulté a délimiter lebmites de | §tude

o[ u G

de celuici, tant il cristallise les intéréts des disciplines liées aux mondes du travail et de la

formation. Les travaux eilessus exposesnous % (Eu $S awdir uhe approche
sociologiquede la genesedu conceptde compétence.Mais, nous partageronsga prudence
de Le Bianic quand celleci le conduita souligner la J((] pos ]* %} E

théorique exhaustif pour analyser Iaeciogenése du conceptle compétence.Parailleurs,
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un changement danges pratiques est souvent accompagné d'anangement desnots qui
les décrivent. Aussi, nous pouvons noter cette dynamique de changement sur le plan
conceptuel.Ainsi, pourbeaucoup de chercheurs le condege qualification est celui qui a

donnénaissance &elui de compétence.

2.2.2. Genesesémantique.

Létude de sa sociogenesenous apprend que dés son apparition, la notion de
compétencea fait | pbjet d in grandintérét. L[ntérét porté a cet «attracteur étrange» pour
reprendrele titre de Le Boterf(1994)a fait que le mot compétenceva connaitre un succes
dans le milieu du travail« Le conceptséduitle mondede | ntreprisemémesi | fn ne sait
pasencorece qu [l recouvreprécisément (Pinte 2004,p230). De la notion de qualification,
a cellede capacitéen passantpar habileté, performanceYes notions ne manquentpaspour
désignerle savoirfaire du travailleur. Beaucoupd futeursse sontintéressésa ce glissement
de sensayantamenéa ceque la notion de compétencesoit plus utilisée pour désignerles

caractéristiqueslu travailleut

Schwartz (1995 [ntéressanta ce théme du glissementdu conceptde qualificationa
celuide compétencenousapprendque lesorganisationgprofessionnellegtaient cortraintes
de reconsidérerleurs us organisationnelsvu les changements qui touchent le monde du
travail. Eneffet, lesréorganisationsstructurelles,économiqueset techniquesauxquelledes
entreprisesdoivent faire face, font que la « codificationsociaé » (Schwartz,op.cit., p127)
conceptualiséesousle modele de la qualification parai désueéte.Et, pour lui, | iberration
seraitde vouloir s fittachera une notion qui danssonsensactuef’, consistea circonscrireles

contenus de | fctivité de | [ndividu au travail. En effet, toujours selon lui, la notion de

19| article a été publié en 1995, époque ou la logique commencea étre expérimentée dans beaucoup

d prganisationgprofessionnelles.
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qualification 3§ (1v] % ES]|E [pv E % E (]des individuss|et %0 }
o[ 38]A]% « (E v] BEcesqnsJ4Rin&(1909) en faisantréférenceauxtravaux

de Dugué et Maillebouis (1994a) nous apprend que pour ces derniers «la notion de

qualification est associ@ a une vision statique du monde du travail» (p43). Or,

| pmniprésencedu changement dans | §spect technique du travail ne permet plus de

concevoirle travail comme un face-a-face stable. La « marge d [ndéterminationcroissante

parait particulierement toucher la zone de qualification traditionnelle reconnue a la

maitrise» (Schwartz,op.cit, pl27). Car, si cgst la maitrise « des contenus d fctivités
industieuses» qui soustendait la qualification, | [ncapacité de déterminer ces contenus

remet en questiontout le systéme d prganisationdu travail et de codification socialequi
s@ppuiedessusDes lors, pour Shwartz(op.cit.),la qualificationne parvien plus a jouer ce

rolede E % &E S [JEP v]e § p&E e (E o §lpstransforttdtionSdwe <} ] o
mondedu travail v[ pS} E Jpluy ue les individus au travail soient uniquement définis a

partird « §]A]8 ¢ <u[loe }]A virtapoRe]E ( ]E -p

Pinte (2004),quant a lui, fait remonter | §pparitionde la notion de qualificationvers
les années 1950 aux EtatsUnis, soit, une quarantaine d innées apres | fdoption du
taylorisme.Cetauteur insistesur les marqueursd prdre socialqui favorisent | Emergenceet
| (tilisation de cette notion. En effet, pour lui, il était déja question, d [ndividualiserles
revenusde travailleursen fonction de | [nportancedu postede travail. « Onparlea | §poque
de « pesée» [de poste pour évaluerle rapport qualificationrémunération,les consultantsde
| Epoque prenant en compte dans leur évaluation les conditions de travail, le degré de

responsabilitéou encorela penibilitéde | &ctivité » (op.cit. p229).

Nouspouvonsdire que c st le début de la considérationdesaspectsdu travail autre
que ceux gestuels/corpored. Toutefois, méme si la qualification permettait de parler de
responsabilitéde pénibilité du travalil, Y, elle était plutdt vue du cété du postede travalil, car

of % 3]}v <pu[ oceoestANodemard connotée par le taylorism@udigier, Tutiaux
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Guillon, 2008. Commel affirme Pinte (op.cit.): la qualification, était considérer du point de
vuedu poste de travail et non de celui qui occupe ce po&enque pour notre part, la prise

de responsabilitéet la pénibilité sont plutdt desaspectsa observerdu coté du travailleur. A

cette époque,la qualificationrequisepar le poste de travail était la basede négociationdes
salaires.Le changementdes habitudeset les exigencesnouvellesdes consommateurqgdes
usagersclients,Y) et lademandede personnalisatioraccrue ayantfavorise o [JvS E} p S]}v
la notion de service (Van Zanten op.cit), font que le travailleur devenu prestataire est
attendu sur d futres aspectsde sa personne.La qualification qui jusque-la était celle du

poste tend a céderla placea la qualificationde | [ndividu (Pinte, op.cit.).

Nouspouvonssousl clairagedesauteursci-dessuset ala suite de Pinte (op.cit.)dire
que le concept compétence est nait duamcept de qualification dans un contexte de
mutationsde criseéconomiqueet de crisede marchéinterne du travail et d [ndividualisation
du travailleur, dus aux nécessitéde mobilités internes. Laresponsabilisatiordu travailleur
face a son travail et son employabilité d ine part et | [ndividualisationdes traitements
salariaux d gutre part, sont devenues possiblespour les managersavec la notion de
compétence.Car comme le soulignePinte (op.cit), «la qualification visait le collectif, la

notionde compétenceva servirl [ndividuel» (p230).

Lanalyse [ vo (@D%1),résumecette partie. Cette auteure, nous rappelle que la
vision du travail selon le Tayloisme, est «utopique» (p230) car «sansles micro-régulations
qu gffectue en permanencel ppéraeur, les objectifs de production ne seraient jamais
atteints» (ibid.). Aussipour elle, | fppela la polyvalence et | fdaptabilitédue a la flexibilité
grandissantede | gnvironnement de travail a induit une nécessité de changementde
| prganisation du travail. Ceci,associéa la «tertiairisation de | gconomie (p231)et celle du
secteursecondaire,ont fait que «les dimensionsrelationnellesvont prendrele pas sur les
qualificationstechniques (ibid.). >[ vidp travail, n'étant plus denaitriserle poste, mais

plutét, cequ [l faut au travailleur pour atteindre les résultatsqu on lui demande.Partantde
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la, on doit pensercompétences .Autremerdit, cequi estrequispour un emploiet non pour

un poste (Enlart,op.cit.).
2.2.2.1. Maisalors,céstquoi lacompétence?

Al v o[ v (E Le @anic(2001) Janssen(2005) ou encoreEnlart (2011),
ergonomeset psychologuesiu travail sont les premiersa s[ntéressera ce qui se passedu
c6Oté du travailleur enanalysant le travail. Méme &inlart (op.dt.) nous rappelle queette
analyse ne s'est pagpérée systématiquementl apparati clairementque les psychologes
du travail et €ésergonomnes ont été pour beaucouglans la conceptualisation da notion de
compétence Aussi,nousfaisonsle choixde limiter notre étude de cette notion a cesdeux

disciplinesW o % *C Z}o}P] u SE'A Jo § o[ EP}v}u]

Lagénéralisationde | {itilisation de la notion de compétenceet le large éventaildes
domainesdisciplinaires qui s§ intéressent, n gn font pasmoins| in desconceptsles moins
stabiliséss fgissanide sadéfinition. Aussi,nousnous éloignons déa prétention de formuler
une définition et/ou de faire unerevuede | Ensembledesdéfinitionsexistantsurla question.

En revanchenous partirons sur quelquesunes d gntre elles et, essaierons de relever les
points forts et / ou faibles. Plutét que de nous appesantir sur des définitions qui dans tous les

o ¢lvsS jueS eU ¢] }v 0 E u § ve o }vsS A£AS ¢« Soaoff v E P
formulées, nous }ve & E}ve o ** v8] O . UWE %}]vSe <p] *u]A v§
sens que la compétence revét dans les disciplines dans lesquelles nous avons choisi de
o[ Sp ] EX

' Nous sommes redevableslanssenses travaux nous ont beaucoup aidés a définir les limites notre étude.
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2.2.2.2. Définir la compétence. Un exercice difficile.

PourZarifian(1999) la compétene peut étre définie comme« la prised [nitiative et
de responsabilitede | [ndividu sur dessituationsprofessionnellesuxquelles| est confronté»
(p73). Dans sa définition, Zarifian met en exergueles caractéristiguesfondamentalesdu
travail conceptudisé al gre du postfordisme:| gspritd [nitiative et la prise de responsabilité.
Ainsi,cette définition dansl §ir du temps,essaiede mettre | [ndividucommeentité pensante
et autonomeau centre du travail, ce qui, sousle taylorismeétait supposécomme nuisiblea
la productivité. Toutefois, cette définition laisseraitcomprendrequ'on ne peut parler de
compétencequ'en situation professionnelleet excluraittoute autre situation de la vie hors

cecontextedu travail.

Leplat (2001) définit lescompéences? comme «les connaissances opératiVesu
fonctionnelles». Cet auteur reprend a son compte ici, la eiggagmatique qui sousend
unecompétv U u ] o[} %a&iian(op.cit) se réserve depécifierla situationdans
laquelle une compéten % 0}] X d}usS (}]°U Judm}mogPv vS O] %% E VS]e
et de la cognition dans la compétendegplat rejoint Zarifian (op.cit.) quand dans une
seconde formulation il définit la compétence comme<une intelligence pratiquedes
situations <] o[ %o %] *HE o }vv Jee v o cpihr[3ic] A0 ¢ [ wd(}Eu
plus de force que la diversité des situations augmenfe74) Les deux auteurs partagent,
adée selon laquelle, ce sont les connaissances qui-temaent les ompétenes. Cette
définition deZarifian plus ouverte que la premiére, quant aux champs de déploiement de la

}Ju% S v ~o[ uS HEU v % EO %O *]Su S]}ve % E}( **]}VvVv O

2 Maurice de Montmollin qui insiste surles conpétences» a la place de ka compétences . Jacques Leplat

reprend son idée. Cet auteur définis plusieurs compétences. nous le verrons plus loin.

3 Leplat reprend les idées de Johnson et al (1987).
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UIVEE o[]Ju%e}ES expérigntidldaps la construck} v o] Ju% S v X >[ us
parle de «dimension cognitive et de «dimension compréhensive(p74)X W}lnE agit]U ]Jo <]
de faire unemobilisation de 8s connaissates afin de prendre le dessus fac&aaituation.

<u] ulvSE S}pusS o]wsin@sSiom comprénhensivgui prend toute sa mesure
lorsque le sujet doit évoluer dans son environnement, décoder et comprendre les
JV(}Eu §]}ve <u[lo & }18 8§ (]Jv []Jv8§ E P]E A o+ ](( E v§ »

dans lequel il se trouve.

Nous retrouvons dans les préoccupations te Boterf(2008) la questionde la
mobilisation des connaissances ou ressourcessetn lui toute la difficultééside dans le
fait <p e (E ¢*}UE = ¢}] vS }ve] & ¢ }uu e E]<pommau[]o ( ]Joc
dans un jeu de constructioou chaquetlément garderait sa formeK €U % }pE ou]U <ul]
[ S P]JE v 8§ Eu - et wjv ]19}v ]51Ge Xui rejoint la notion de
« plasticité» de la compétencequi pour Zarifian(op.citp109), doit étre une caractéristige
fondamentale de la compétenceCette plasticitéle la compétencev|[ *§ % }uE vipeU E]
d[ USE <«p 00 ¢ E,eeppE ~XE *BGuUE <[ RJJo < A}JE u} Jo]- ¢
SE veX%o}e EU (]v [ tacha tle onp&Bere satisfaisante. [ *§ «capacité a se
remodeler en fonction des opportunités des changements de situation professionneile

(Zarifianop.at., p110).

Ce dialogue des définitions, ne peut se faire sans revenir suatien de satisfaction,
evoquee dans le paragraphe précéderibe Lansheere définit la compétence commia
% 18 [ }u%o]E puv § Z u ¥ {LeBoir & &l] 1999s ptS0Qutre, la
dimension pragmak p U < pastageavec les premieres, cette formulation met tloigt
sur un pointcrucial de la logique compétencela firalité psyclométrique. Ce que nous
appelons da capacité de satisfaire, nous rappelle que deigre la notion de compétence, il
est toujours souentendu, la réussite, donc la poussé[pv u}wAvs [ A op §]}v .

aptitudes a laquelle Del Rey (2010) faisait référencearss o[JVSE} p S]}v o0 O0}P]«
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}u% S v o[ }o Xildhyt&ifgdeuélle premier terrain ou on a donné cette

}vv}s 8]}v o[ A &dqleddiyain professionne

Comme nous pouvonte voir, les exemplesci-dessus appottent tous un aspect
nouveauquant a la construction conceptuelle de cette notiofioutefois,notre analyse se
limitera a ces quelgues exemplesgar nous sommes danso[Ju%o}ee] ]JO]S [ JTE (
o [ partante quantité des définitions existantes En effet, wus serions plutét tentés
d §dhérerau proposde Crahay(2004),quandil constate que la profusion deééinitions, a
conduitarendre insaisissable le sens de la notion de compétencause de ldiversité des
références disciplinaireg\insi,Le Boterfa la suitede Crahayse questionnesurla nécessité
de formuler de nouvelles définitions Pour lui, plutét que de versedans un débat
sémantique les chercheurs devraierddopter une «approche globale» qui permettrait
d arriver a un consensugelativisé (Le Boterf ,2008).Ce qie semble par ailleurs proposer

Enlart(2011)

Enlart (op.cits [ <8 33 Z E o A E o + 3ddus@EPdifférentes Ap
définitions de la notion de compéte X EU % }pE o000 u oPE -af«ilfv v
semble gqyuv E3Jvlv vepe ¢}]S JvesS 00 <u] % Eu SS * u SSCE [

caractéristiques (p231)de la compétence. Selon cette auteures decriptions de la

}u% S v cerdenta dire que

%la }u% S v o u V]( 8 ve o[ PIEX }v ¢seB o[ 3]A]
résultante. Et les deux étant liés, on ne peut parler de compétenpq
SE A E- o] 3]A]8 <«u[ oo % Eu 3 (]1E X

% hv  }u% S v S }v$§ A Sulacitmationdprofessionnelle qui en

délimite les contours.

¥ Une compétence se constitue desavoir», de «savoirfaire» et «souvent,

mais pas toujours du savoir éwe(233). >[ u§ HE E A 0o 0] %0 S]}v
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certaine «dimension cognitivee. dans lacompétence, toutefois, elle insiste

sur la divergé des sens qui lui sont dongé

Yo > Ev] E %o}]v e revienf gus lgudaniére dont les ressources sont
u} Jole - ve o[ Spu o]e S]}v o] Ju% S v X >[}
[«intégration». A la sui de Le Boterf(op.cit,eU 00 & dée@@eva o0]]
logique combinatoire sou$ v 4 % €& o Ju ve]}v }PV]3]A X /o v
[V 181}V E ¢*}uE U de]capimittp Siitegrdes,

structurées, construite¥ 4 (ibid.).

>[ e+« v3§] o0 inions (Que nous avons rencongé dans ldecture, nous permet
de partager o[ %o %o (Ededsus @ Enlart § o] <o &3 %} <«<u o[}v P &E
compétence « <p[ 0o % E&u § [ P]JE Sl}ipu le@Bes jpnof@ssionnels %@daE }
maniere satishisante dans un contexte particulier en mobilisativerses capacités de
maniéreintégrée» (p32) Toutefois, nous posons de<u *S]}ve <u vS  eplendue} pe

<CU[UV  Ju%o S v e}]S ee} ] uv] A& op-]A o °*]Su S]}v

Estce a die que les situations de la vie courantege sontpas assez complex@our
activer nos compétence® Ou [ & (E kegfameusescompétences @ permettent le

travail » (Enlart,op.cit.p231)? Ou commencent les autres compéten@es
2.2.3.Des maniéresle voir, de concevoirla compétence.

2.2.3.1. Lacompétence: une approcheergonomiquedu concept.

Lautomatisation accrue des moyens de production est allée de pair avec le
développementde | grgonomiedu travail. Pour rappel, | rgonomieest une discipline qui
s [ntéressea | fdaptationdeshommesauxsituationsde travail. Elles [ntéresseauxdifférents
gesteset posturesqui vont dansle sensde rendre meilleure la productivité du travailleur.

Cette discipline s[ntéressant au niveau opérationnel du travail, a contribué au
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développementde nouveaw dispositik de travail allant jusqué | €laborationdes fichesde
procédures(De Montmollin, 1990).Cetauteur distinguedeux courants.Le premier courant,
dansla tradition américaine,s [ntéresseaux conditionsde travalil. Ici, | efrgonomes@ppuie
sur les sciencescommela « psychologie] @natomie, physiologie¥s» pour | fméliorationdes
dispositifs de travail (chaises,machinesoutilsY) (De Montmollin, op.cit.). Le second
s[ntéressea ce qui transparait dans | gxécutiondu travail. Ainsi, quand les questionsde
compétencel [nterpellent, il se questionnedu point de vue desrésultatsattenduset par 13,
| ergonomes [ntéresseplus au déploiementde la compétencequ & son acquisitionou son
développement.Dés lors, il étudie les gesteset postures qui amenent le travailleur a

exprimersacompétencedanslesbonnesconditions(DeMontmollin, op.cit.).

Lafin desannées1970marque un intérét de plus en plus porté aux conditionsde
travail et a la relation avecla formation des travailleurs.Ce qui fait que les ergonomesse
focalisentsur | finalysedu travail et de | &ctivité (ChampyRemoussenard?2005).Lébjectif de
cette analyseest de mieux participer a la gestion de cellesci. Et pour ce faire, il faut
comprerdre le travail pour développer les compétencespar la formation. Le fait de
considéreret d gtudier la compétencedansson environnementécolbgique; ce que propose
| fnalyse de |&ctivité, permet d €n répertorier les indicateurs Cette discipline permet
aujourd pui de concevoirla compétenceau-dela de la notion de performancequi n gn est
qgue | gspect observable.En effet, les stratégies mobiliséespar les sujets sont aussia
considérercommedesindicateurstrés importants a prendre en compte dansla formation a
la compétence.Ainsiselon De Montmollin (op.cit.), « toute activité, en tant que processus
temporel,esten rapport avecquelques’structures’stablesqui lui permettentd gxisteret lui
donne un sens» (p39). Ces structures stables sont citées pour désigner la ou les

compétence(s).

Leplat (2001) caractérise les compétencescomme étant, finalisées, apprises,

organisées et abstraites et hypothétiques? Il prend appui sur la définition de De
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Montmollin'* pour expliciter une approcheergonomiquedu conceptde compétence.Pour
parler de la compétence] grgonomesetourne versl fctivitte X /o <[] vauxiavarants de
celleci, «les structuresstables». Ici, on note o[]Ju %0} E S expérienceau sensde la
pratique X E sUred pratique qu *[ %0 %o ] VS 0 ¢ ¢SEU SUE * S 0 ¢ %o}
[ USCE ¢ *SEWU SUE * %oOope }u% o A Pu laS«rédatiqne dialeatieue»sS « U

compétencehctivité (De Montmollin, op.cit, p40). Toutefois, | spect finalisé de la
compétence(Leplat, 2001) fait que les ergonomesrefusent la « prétention de découvrir
guelqueloi généralesurla compétenceajui donneraitune explicationa toute activité » (p40).

« On est compéent pour une tache ou une classede taches» (Leplat,2001).De ce fait, les
ergonomesnvitent a considéreres spécificitéssituationnelleset la diversitédesactivités.Ce
qui les conduit & parler des compétenceset non de la compétence.Lacompétenceici est
considéréecomme strictement liée a une et une seule activité et a | gnvironnemat de
travail. Cequi laisseentrevoir, la volonté de | rgonomede s loignerde la partie abstraiteet
hypothétiquede la compétence Card presJansserfop.cit.), les ergonomes doivent rester a
niveau tres bas dans la définition de la compétendardela de ce faible niveau

d @bstraction c gstla généralisatioren parlantd fptitude ou d habilité. & la dérivede verser
dansl ¢valuationn gst plus loin. Toujours selon cet autepr[ntérét de | grgonomea | [nstar
de De Montmollin, pour le conceptde compétenceest « de | rdre de la descriptionet de

| @xplication» (p18). Aussi, ce dernier auteur,met en garde contre | [itilisation de la
compétence comme concept générique, permettant de faire une généralisation.Cette
volonté de lier la compétencea | &ctivité, peut étre observéechezLeplat (op.cit). Selon

lui, latachecorrespond a la compétence

4 De Montmollin (1986)) définit les compétencescomme « ensemblesstabiliséesde savoirs,de conduites
types, de procéduresstandards.et de typesde raisonnementqu n peut mettre en ~ p A Bansapprentissage

nouveau» (J.Leplat,2001,p41).
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Toutefois, | tude seulementde la tache ne permet pas de rendre compte de la
compétence.Par conséquent,si | ergonome veut participer a la formalisaion de cette
derniere, il devrait s[ntéressera ce qui se passedansla téte de celui qui exécutela tache
(Leplat op.cit.; Janssen op.cit.). Ainsi, il insiste sur la régulation mutuelle entre
compétence tacheet activité; toute intervention sur | ine entrainantune intervention sur
les deux autres. Aussi, Leplat (op.cit.), en faisant référenceaux travauxde Filter & Sime
(1964) et Hollnagel& Wood (1983), note «la nécessitépour | frgonomistede définir la
compétencede | [ndividu par rapport a |[nteraction des deux systémescognitifs que

constituent le dispositifcontréléet celuiquile contréle» (p51).

Nousrésumeronscette partie, en disant que | frgonomesansréfuter totalement la
part de la cognition dans la compétence, privilégie une conception particulierement
behavioristede la compétence Parconséquentsesactionsconcourenta limiter la gestionde
| [nprévudansles activités,en essayantde codifier cette derniérede maniére trés fidelewa
poste Or, comme le soulignelLeplat (op.cit), «les actions ergonomiquessur les taches
diminueront les exigencesen matiére de compétenceet modifieront | &ctivité» (p51).
Autrement dit, I[ntervention de | [ndividu sur la nouvelle tache fera naitre une nouvelle
compétence signequ [l existe bien une « dialectique» entre la tache et celuiqui | xécute.
Donc, pour ne pas étre contraint a redéfind[ S]}vU o[ EP}v}u 118 <[}E] vS &
certaine forme de généralisation dans sa description des compétences. Autrement, ce serait
nier cette relation particuliere qui lie le travailleur & son activité& que par ailleus, les

%*C Z}o}Pu e pH SE AJo *c ] V3 [ %% E Zv EX
2.2.3.2. Approche de lagpsychologiedu travail.

Parlier (1994nous apprend que les mutations du travail dues a la completitic
des moyens de productioru v]e S]}vU puS}u S]e S]}vUYeU vVv][}vs ( ]S
o[u EP v §5 V}MA oo %3]}v n SE A ]Jo <p of}lv § v§

de compétence Car, la notion de compétenceteuvé emploi aussi dans deentreprises
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ulJve 8}u Z + % @& o Alopus]}v § Zanfipn(pp.tik) l&Xprenisho dngdent

des managers dans la mise en place de la logique compétence était la volonté de considérer
o[]JvS o0]P Vv Ve < (}vs o erdREMANBatt déddpaiX des diEig@ants,
tendai¥ @& }ve] &E & o[Z}uu ve 0 SE A Joo pEX

W E Joo pE+U A}po}]E % E v E V. }u%S of[]vS oo]P v
Jve] E & 0 % ES3 e i 3]A]S Z <u 8 EphAsqd emcondfte Ve <\
e Jv ]JA] p o]8 « (1% <u[lo }VvA] vs iunP E Z pv v (}v S]}v
o [} GEsAtian X E S}JUE p o[Zpu Jv S ve WHA® AZJOo[ %% E Z ve]}v
i S]A]S ve o[ 3]A]8 Zari@@h(opeil)vwd@& u-vS ]85 o[]vs E!S %} E
«dimension psychologique du travaillewr Janssen 2005, p19),est ce qui fait que la

psychologuealu travail s [JvS & e« 0 % E&} o u S]«<u Janssepopuwchyy. S v~

La psychologie duravail fait parie des premieres ]¢ % 0]v s [JvS & « &
0}Pl<pu  Ju% § v Juu Vv}pe o[ A}ve ¢}po]PV <pu O<p * % E PE %
sile (o} 0 (Jvls]}v o Vv}S]}v Ju% S v V[ % * U VU RS
psychologuegJanssenop.ct.). En citant evy-Leboyer,Janssemous apprendjue la notion
compétence renvoiea 00 [ %o Ajdsi laXiotion deompétence pour les psychologues
du travail est surtout sougendue % G o[ A op 3]}v ¢ %3]3p ¢  SE A ]c

mesure ou elle permet a ces derniers de mesurer les différereseee les travailleurs. Ece

€N¢

sens pour satsfaire desmpératifs de recrutementou de mobilitéU M }u% [}uS]oe }vS
développéspar les psychologues du travat utiliséspar les gestionna@gs de ressources
humaines,pour mesurer les traits de personnalités des supdtonVan Zanten2008).Ce
qui fait < pgn psychologie du travail, on constate une centration sur les traits de caractere
plus que sur les compétences techniqué&n revanche, e flou de la définition de la

}u% S v U \empéchedes efforts de conceptualisaticte la partdes psychologues

du travail.
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Jansser{op.cit) rapporte que les travaux de Mc Clelland, lui ont permis de dégager
«des compétences génériquasuvant &t SE ve( & o0 ¢ [MUV <*]Sp(PE33v pv
Ce qui nous renvoie aux fameuses compétences générales, qui en dehors des aptitudes
techniques sont nécessaires dans la réalisation des taches smees Toujours selon
Janssenon peut retrouver cettagrille de onze compétencEss} e o[ %o %o savmirdtid v
chezBellier(1998). Rappelons que cette méme auteure nous apprend, que ces compétences

génériques ou save#tre ne sont pas tout le temps comprises dans la compétence.

B« % E 13 [1v]3] S1A U § v 15 U &E 3hAdspricritique, conodlp@e sai] aptlHe au
commandement, force de persuasion, confiance en soi, sensibilité aux relations interpersonnelles, préoccupation

et sollicitude envers les autreqJansserop.cit. p22).
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Chapitre 3: Lanotion de compétenceen sciences de

I u S]}v S 0 (}&uU S]}vX
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E}ue o[ A}ve }vesd § Ve 0 fréCadetis R @efitatidn 4a pus stabilisée
de la compétence, considesavois, savoifaire et savoir! SE Y }uatantles ressources
qui la constituent.Cetteapproche qui consiste a fractionner la compétence en ressoyrces
est rendwe possible par les recherches en ergonomies cognitivea gsgchologie du travail.
Elle préfigurait, déjala volonté de simplification du concept de compétenee par la, un
premier pas vers une possible rationalisationugte didactisation devant conduire a une
A vip oo %E]e v Z EP Ve 0 E ssait, $r&E posiJlea X /o0 o
VEE %o E]e U . }S E [}uS]oe % }pE o Eep fare}jde%o S v
objets de formations pour les travklrs. Ainsapres la sphére du management et celle de la
gestion des ressourcesthu Jv ¢ <p] o[}v3 ]ve3uE paf WAS o et &) pestion des
Alopd]lve o (E[EF & Y}V o (deE adudtgd\gui a donné emploi au
concept de compétencedP{nte, 2004).

L[ o S]}v [Muv uVv] & P Vv Eo S VvV % E¥gepla] E o
transformation qualitative de la personne sur le plan cognitif, affectif et social (Fabre, 1994).
Autrement d]SU o (}Eu S]}v ¢S pv % E} eepueU pv % E}i S }veSC
forme « <g O<cpU[HUV  <p O<h  Z}e U % E <gu O Z}» OpCithoddBE < 0O<p
D ]Je o[}v <SU pee]U § v§ %a }efalineo pourguoi’s] kvleorme a
quoi?». > u]ee]}v o[ }o 3 % E % E E 0 *iiio A[*% G0+ A]
Samson &Toussaint, 2004). Dans un contexte ou le changement est devenu la nonme,

AP e P ve <u[]oe *}] vS usS}viu ¢« S E -fhepndrec2008)que 0 S Z
ce soit dans le domaine professionnel ou norpi}pu@E [Zpu]U o du sujedB]tragdbv
le développement deces aspects intimement liés & personnesemble réponde a la
question du pourquoi de la formationQuand, a la questin: formera quoi? >[ }o

[ LI}UE [Zu]U » u o: ad cnpétdce

o Z C ~1iiieU o[ v oCe <}ue o[ VPO L U}JHA u v§ & S]}v

les systemes éducatit¥es o[ %oglierse, pour mieux gérer $ecols » o[ M,dandwn
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}vs AES u} & 8] S]}v P& v ]Jee vSs o[ }o S E}]ee Vv

% Ce } ] vS MAEX %% E 15 o] Er UFbipolisspudstits a appliquer a

o[ B S]}v o0 ¢ }usS]oe >]vhu]S@gdmeommeun investis u vS <uf[]Jo [ P]S

E v3 Jo]* E v Ap [pv E 3}uEa théd@e duw Lcapitdlehumainsémerge

de cette donne.Lessujets sont de plus en plus enjoints iavestir sur leur personne et

augmenter leur «apital compétences, garanf pour p/ZA U place sur le marché du

o[ u% 0}]r cénséguent une place socialBour 0 ZC ~}%X ]$X*U o[ u EP v
}u% S v Ve O U}V of[ puS $1}¥ p P (BproceS(E}iu] o[}E]P]Vv L

V[}VS % *« o] v A .bdpEH wW]E 35 [}JE E h %C Z}u SE]Jcu i W |
[ A op 8]}v ¢ %3]y * <« 0 A e Jve E]Se Vve pv ulpA u vs ulv

E +p0S 8¢ ¢ }0 JE X > « }v e[]lve E]S v-polifigue A hodv 3 }v

u @& Z v ] S]}v o[ MveSv }viu] wu}lv ] o] X § o SE}]*] u

dans un « processus de gestion des ressources humaines ». Pour cette auteles «

Ju% S v ¢ o}vS UHI}UE [ZU] JuVv]%eE ¢ VS o €Y [ ¢S % E <U[ O
VEE o U o[ u[@EP V}IpA pu Je%}*]3](U [pv VIUA p Ce+3 u E

pouvoir, éducation et marché du travail(p51).Del Rey(op.cit.), en accord avedirtt

~71i6+U A}]S O[]JVSE} p 8]}v * }Ju% 3 Vv e+ }uu pv 3 vs S]A

par lemonde économique.

[ uS @uteurs(Dolz &Ollagnier, 2002V d}pee JvS 7 y C %chddchent des o
explications du coté des limitete o[ %o % E} Z % E& } i S](eX o pusS pE-+ <[]v
question de la mise en lien entre les savoirs scolairda gte au quotidien. Sans étreus
convaincus que la formatiol la compétenceserait «<LA SOLUTION la plupartde ces
chercheursA}] v8 o[ %% &} Z % @& } i 3](* Juu U v ( A}E]* v3 %o ¢

o[]v JAl u *p@ES}us o[ *%xtudlisé deg Savoirs transmae la parcellisation
des contenus et du cloisonnement disciplinaire. Pour (Toussaigt@% *U Tiid*U o[ %o %0 (E

par compétence en éducatiornaisse espéreune possibilité deredéfinition des méthodes
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[ ve ]PV U S rd}EuU - o[ u 8]}V *p]A vE O %% E} Z % E }u

leursargumentsdans les critiques f& « o[ %% E} Z % E } i §](

Ces travauxpeignent de manieres différentes, des logiques ayant abouti a

O[]JvSE} p S]}v  * }u%olaSsphére v p S]J}vX WIpE o0 % E u] E

[ 3 p V]JA pu &} <u[lJo ( p8 Z E Z @Eioo desEorhptences 0 []vS E}
o[ ov u SS vS pAE % E]* » 0 Vi HAE *} ]}%}0]S]cp » S }viu]c<
pslo]s E]e-S VOofu <} %o épudatidn,effou oPbo % E vS]ee P V[ S vE %
concu comme une fin en soi, mais plytéfuu  pv u Joo}lv [HV %o Edpasccfe <U] %o
intégrer un réle socialmais surtout économique. Pola seconde,o [ A %0 0ge toljeau
niveau mcro (de la classg avec des enjeux pédagogiques et des défis didactiqgas

}JA v8 % Eu $3E }vv E ol 0 A o0+ }vv ]Jee v o+ ou] %
appréhender le changement que lui impose la vie socizdms les deux cas, la conclusion est
la méme. % & ¢ 0 U}V %o E}( *°]}vv oU HIi}pE [Zp]U e}lpe o v}
compétences », on assiste a la généralisation de la logique compétence dans les systemes
éducatifs.Pour cette partienousnousintéresserons a ce que nous avons appeldessus le

niveau micro.E}pue v3 v }ve % @E V]A p u] E}U o] }o S0 o0 e X
3.1. Formera la compétence.

D]e - % ES e (E Je}ve }viul<p ¢ <p] }vs u v o[ }%S]}v
Y M S]}vU o u v] GE [ ve [PV (E <«&5[}% Gue bais au seir] des
sociétés modernes, au moment ou les mutations dans les domaines technologique,
}viulj<p S ¢} ] 0o u SS vSs iIJUME 0 ¢ % E} 0 U * o[Lgs S]}v S
méthodes pédagogiquest audela: les systemes éducatifs, se trouvepius que jamais

ulje = HAE (] o Bdlom Deaux (2003) cité paCrahay(2004), la notion de

10 ddm 3.2.2 nous reviendronslps largement sur la différence entre les deux approches.
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compétences offre un compromis entre les attentes du monde professionnel et celles des
courants pédagogiques inscritars la foulée du pragmatissrde Dewey.Avec le concept de
compétence, « *}vS 0 ¢ (Jvo]S e+ S 0o EE€O of] }oU o=« } i S](s

]*%}*]18](* [ ve ]JPv u vSU 0 ¢ % E]V ]% * ] Sl<p s ]J* ]%o]v ]G
interrogés» (Dolz& Ollagnier, 2002p12).

Depuis<pg 0 u}v H S]( o[ S « ]°] }v. %sSU (}JEuU E
devient de plus en plus une bffation notamment dans lesecteur de la formation
professionnelle Qllagnier, 2002k U] %o} H E « 1] S edfpbirnir auk(sujets des saws utiles
a investir dans la vie réelle sociale et/ ou professionndlle effet, 4da France, dés la renteé
19992000, rend obligatoire te livret de compétences pour tous les collégiens(p189). Au
Sénégal, les premiers référentiels de compétermegormation professionnelle initiale dans
le public, ont été validés et implantés en 2009. Toutefoisg@la des travaux sur le concept
ayant permisde faire le lien entre formationa la compétence § v = «¢]3§ [ti@hS] po
entre théorie et pratique, o }Ju% S v Ju((E SIHNIIUE- [V E
conceptualisation entrainandes difficultés dans son usage ddesnondede o[ p 3$]}v §

de la formation(Ollagniey2002).

Cette notion de compétenceeste le plus souvent latente dans nombre de fwaés
pédagogiques. La plupart du temps, elle ne figure explicitement ni dans les contenus, ni dans
0 ¢ }usS]o- (}JEuU S]}v €Y Z o8 u SEJ]s & of[ue P 0 Vv}S8]}v ¢

opérationnalité dans ces pratiques fEmation. (Ollagnier, op.cit.ibid).

HIJUE 2% %o E} Z <u] A pd <p 0+ Yu% S v e JvZ E VS «
profession soient a la base des actions éducatives, impose une vision fonctionnelle de
ol p SIBEU A o E %] |3 0 <u O otions[§%as (Es widmaines deA} o p
sciences des technologiques, le travail &ttravers lui, les métiers et professions samt

Z VP u vS % E% SH 0X <u] (1S <pu[ v %oopes ¢ ]J((] posS o [ A %
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compéterces dans des réféerentielsex Ev] & *}u((E vS [uv } ¢}o ¢ Vv % E

vite dépasss.

3.2. Compeétence et apprentissage des conceptions des

conceptualisations

Chomsky, en 1955, est le premier a parler de la compétence en faisant allusion a

0 %o %0 (E \Selravdixxsur [ %o %. Gagedrlangage ont fait de leipremier a poser le

S suE o0 ¢ <u *S]}ve [ ML ]0]S 0 }Ju% S v X Z (uS vs
« behaviorisme linguistique (Bronckart & Dolz 2002 p31),ses SE A p&A o[}vs u v
conclurea o[ A ]e+Schez & sujet humain, de dispositions innées, indépendamment de
toute sorte « [ %o % E vS]ee P S § (& upvibtd)). Auytremgat] dit,cet auteur
nous apprend que les compétences langagterg aeduierent ni par condtionnement ni
par interacion. Néanmoins il admet que les performances qui sont séesdues par ces
compétencesyésultent [ 3]A]3 « u v3ew richessedépend desconditionnements

antérieursdont le sujet a fait ofet dans son environnement socioculturel.

Pour nous, d fait que Chomskyadmette la prégnance des activités mentales dans
o[ }u%o]ee u vSs * % E(}EU vV U Oopg e}ue o[ 0o ]JE P o] }
A 0}% % u v3 }PVv]3](3 up][Pv( VLW %00 ([( %SRBAE vEdee P Ve
o[ «itign de toutes compétences, méme quand cslle] <[ %o %o ] vS <uE e oSEM
internes innées@r, en effet,les registres déa mémoire langagiérse formenta partir des
interactions avec le miliesocioculturel Et cette mémoire peut étre considérammme la

E **JUE %oE]V ]% O e }Ju% S v ¢ 0 VP P] & U ulu <] 00 V]
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3.2.1.Une conceptualisation renouvelée par la psychgle du

développement cognitif.

Audeladece <pu[}v Z €& Z 0 U ], commERtVe @ljet apprend ? Se
trouve la, une des préoccupations fondamentales des théoriciens du courant cognitiviste. La

<u *8]}v O[ %0% E}% E] 3]}v  n * AJHIE de%da EepfijiotigrA dguU

Ju%}ES u vSe SS v peU S5 [UV Ju%e}ES v %odsycoologiet pnE o0 -

cognitive, a la différence des behavioristes (Chalvin 1999). Piaget-(1886 ¢ [ ¢S JvS E -
au développement de |86 Vv * Z 1 of avonudent ce dernier apprend, comment

apprendil aapprendre en fonction des événements ées sitiations deson environnement

immédiatX ~[JvE E e+ v3 p A 0}% % u v3 }PVv]3]( o[ v( vS§U W] P

schemes en référence a ses travaux sur le dévelmgpe des facultésensorimotrices chez

o[ v( B8l¥nIui, « le scheme est un moye [ e*]Ju]lo &E VIMA pAE } i e
e[ luu} E HUAE % E}% E] $ * VIUA 00 ¢ <pu[loe % E  v3 V§
antérieurement assimilégPastré Mayen & Vergnaud, 2006, p149).

~N

0 o+uls W] P 88U s EPv pu <[ «§ Jvs E ««tif dp A 0}9

o[ p&/Brghaud (1995,9) définit le schéme comme étant :&[}EP v]e §]}v JvVA E] v$§

la conduite pour une classe donnée de situations, qui se caractérise comme une totalité
dynamique et fonctionnelle (p283)." o}v & Z C ~11ii0 - de ¥Verghdad(BEgtefle

% e E 0] < Wles schémes entendus comme umeyau dur» qui permettent
de faire face a une méme situation de la méme manjéren ne vit jamais
psychologiguementde la méme maniere une situation selon Piaget Grahay op.cit.).
Vergnaud laisse comprendre, quescschémes qui sodendent nos actions, selon les
cognitivistes, sont sujets a des évolutiories recherchede Vergnaudnettent en évidence
la tendancechezle sujet, en fonction des situations qui se poseftia *}]1s [ Su o]e &
réinvestir des ressourcesognitives < L[]0 %o} e de \donckpdualiser de maniere

abstraite des modeéles opératoires L[] 0 %0 S § E ]afonte] SleSbsitatBns
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inédites (Vergnaud, 1996Crahay 2004) Lestravaux de Vergnhaud ont contribué a la
reconceptualisation de la notiorde compétence dans le domaine des études du

A 0}% % u vs }Pv]S8]( Z 1 o[ pod X v ((8U & pud uE ]8]vF
0° }u]Jv e o[ 3]A]3 ~P <30 oPUP§ @Wel b EPvVv p U idd0X

Le concept de schéme est un complément du concept de compétence puisque la
ulu Ju% 3 Vv % pus E cpod3 E 0 ul]e Vv "HUAGE «Zu- ]((E
[uv v JA] u o[ USE U u ]+ émeeidividi I anacun de nous dispose
habituellement de plusieurs moyens pour faire face a la méme catégorie de situations. Une
proportion énorme de nos connaissances réside dans nos schemes

(Vergnaudop.cit., p9).

Ainsi la conception cognitiviste da compétence [ %o (Eeplat (op.cit), est
gue celleci est« un systeme abstrait sodsndant la performance (P43). Selon cet auteur :
« & la compétence définie au sens behaviotisggeuvent correspondre différentes formes de

compétences au sensgritif du terme» (ibid.).
3.2.2. De La pédagogie par objedié la pédagogie des compétences.

Pour rappel, le behaviorisme prend ses appuis sur la découverte de Pavlov. En effet en

i6iTuU u Jv Zpee JMAE  <pu[pv  (}]* }v ]8]}vw bWémes EA
stimuli de la méme facon; ce qui incite le sujet a produire les comportements. Il parvient a
Ul}vSE & of[Ju%}E&S v o0 E % S]S]}v § e E V(}E u vSe %o
%o E} eeope }v 18]}vv u v8X [ ¢S v i0ii <paviorsmpvwet%ndE sa Z

§Z }E] %°+C Z}o}Pl<u spE of 3p e Ju%}ES u v3e } ¢« EA o0 o
[[VEE}e% 3]}v ~ Z oAJvU i686+X

Y Définie o[]3 u.iXPXT
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> % @E u] E (}]* <p o Z AJ}E]-u %0 %0 E " & ve 0 %o
ofu E] Jv dZ}EMIpO~iBOS* 0}] o[ (( Sl&s conogortememtsuirse
(]Z£ vS8U ¢}vS 0 ¢ }u%}ES u vSe <u] % Eu S8 vS§ E pee]E <J
associés a une reconnaissance de cette réussite par les auf@balvin, 1999p74). Sa
conclusion <S8 <«u  of ((] 18 O[ %% E vS]ee P %0 V H S U%oe
E pee]S X [ *S OM] <] U S M %o}]VvS O 0% E VS]ee P % E e |
]1 S vS o « 8]¢( S]}v <p % E} HE o0 E pee]S U gLhalvin, % S]}v
op.cit)).

Cette méthode a été améliorée par Skinn€e dernier %o E€v o[ ve JPVv u v§

% E}PE uu <u] }ve]es VV]E o § S}vv u vS§ Ve O %0% (E VS
erreur (Jv [ A]l8 E <« E \(Chakvin, ep.cit)./a en effet, le but de

epseignement [ S [ AP % E vS]ee P . «o @W{EFEwope 0 +3Jupo

ov Z uE Ju%}ES u vS <u] € 8] vS o[ SS vS]}v u ] 0 * }ve .

ou découragent sa reproductien(p75).

En 1935, Ralph Tylergpose un découpage des apprentissages selon le modéle de
O[}EP v]e S]}v ¢ ] vS](]<«p H SE A JoX > }iSe [ %% E vi]ee P
pv]s U } i 8](e & S]}vv o S ( ]Jo u vs§ ee] 0 ¢ % E }v ]S]}v
Dans sa thérie, il insiste sur la finalité comportementale et observable des obijectifs

[ %0%c E vS]ee P X " 0}v » §Z }E] U o }U % P e } i S ve |F
en comportements observables, permet un controle facile des apprentissages. Nowspouv

JE A sv evdv ~Tii6e <g 0 % P}P] % & } i 3](* % E (]Pp
par compétences en éducation (« pédagogie des compétences » Van Zapteih)), sous

deux aspects au moins :

¥ Sur la forme: au sens ou en approche par comp v U ] }v o[ Vv E ( E
W EE vip ~i6déineU o vVv}S]}tv }Ju% S v S uv u v] E
}io o S](e [V ve |Pv u vsU §S v ue e}pue (}CEuU }u
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} e EA 0 X ve § }JE E []al (2004)jous agErénnent que
dans % E}PE uu - [ S }v uS « o}v apprache ar o[
compétenced) o Z vP u vsS « o0]u]s O °*M *S]Sus]iv pun }v
celui de compétence.
¥ Sur le fond: si on se réfere a la conception behavioriste, la compétence est
percue comme étain « la tache ou la classe des taches que le sujet sait exéguter
(Leplat, 2001, p43). Leplat, en référence aux travaux de Johnson et al (1987), nous
E %% 00 O[Ju%e}ES v o[ *% 3 AlJep o ve 0 }ves §
Pour lui, « [ *§ %odegE89d manifestations que pourront étre dégagées les
caracteéristiques de la compétenee(Leplatop.cit. ibid.). Donc,on remarque que

[ «3 u'u *% 5 } + EA o e Ju%}ES u v3e u]e Vv
o[ %% 0] S]}v 0 %-*C Z}o}P] péddgolie} Aarq objectifs; quo
prévaut ici. En effet, comme nous avons pu le constater, la plupart des définitions

de la compétence insistent sur cet aspect.

Mais, néanmoins, méme si la référence aux objectifs a atteindre reste prégnante,

o[ %o %0 (E} ampé&encsen éducation témoigne de la volonté de passeffdv %o %0 E} Z
S C %o v oCS]cp R %o%o E} Z <u O[}v <p 0o](] & »[]vs PE :
(Crahay 2006, p98), dve 0 U *pE }YU % E o0 ¢ }u% S Vv U [ S 0 %o
SHi § *pE o0 E oU «pu] <8 E A o}E]e SE A E o & o 8]}v v

ou mentale(ibid.).

§ ((SU :}vv ES ~1ii6*U u!lu <[]Jo E 8§ SE « E]JS]«u C
o[ %% E} Z % E Iu% 3§ v a travdrsAesorBfomés curriculaires (nous le
A EE}ve %ope 0}]JveU }v uv of *¢Julo 3]}v <p] (15 VSE o[ %o°
pédagogie par objectifs.v. (( SU [ % E < } d&frontic}detre EXddilix est floue.
Tous les deux fatent leur démarche sur des prescriptions établpar des experts. Toujours

%o}uE&E }jusS]vU o0 - MAE %% E} Z » E& Hn]* VS 0O %o%ude vS]ee P
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reproduction de comportements «D ve 0 u A U %% E v E U [ 5 -
tenant compe de comportementsge compétences attendues, donc de visées établies a
o[ A v %ti€Es» (Boutin op.cit.p32).

Hee]U [ % E « :}vv GBS deupiogigueX <oelles portées par des
paradigmes épistémologiques différents et donc ne @t pas étre confondus. Dans Le
tableau cidessus, il expose la différence entre ces deux approches (APC et PPO) de

o[ ve ]PvV -appéntissage.

Paramétre APC PPO
) [ %0 %0 E V §

(1) Entrée: Par les classes de situations et If Par les contenus
situations pertinentepar rapport | disciplinaires décomposés
aux formations et hiérarchisés en micres

unites.

(2) Processus Un traitement compétent des Un comportement
situations basé sur les actionsel } « EA o o[ %o
0°* A% E] vV - 0 [ | basé sur la transmission dg
O[ %% E v vS S §]|contenus disciplinaires par
ses comaissances et ses o[ ve |PV wg %o %0 E
compétences est passif et reproduit les

contenus décontextualisés
SE veul]e % E O]

(3) Nature des Une pluralité de ressources Un contenu
contenus: contextualisées, monodisciplinaire enseignt

interdisciplinaires et signifiantes | pour lurméme et

%o }UE O %% E v vS§ |décontextualisé
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(4) Résultat

Des connaissances et des
compétences construites par
0 %o % E Vv erssesPpEpras
activités et expériences en
situation.

Des contenus disciplinaireg
SE veul]s % E O]
reproduits et restitués par
O %% E v VS§

(5) Profil de sortie

Des classes de situations a traite
avec compétence au terme de Ig
formation

Des congénus
monodisciplinaires
reproduire au terme de la
formation.

(6) Référence
épistémologique

Peut référer a différent
paradigmes épistémologiques
dans le cadre des réformes
actuelles se réferent au
constructivisme

Se réfere exclusivement au
comportementaisme

Extrait de Jonnaert, Ph. (2007) la notion de compétence reviitée.

Pour cet auteur, le paradigme constructivistgi<p 0 » €& A v J<p 0O %% E} Z

Ju% S v ¢ 0]

comportementaliss X

organisés selon une approche basée sur des contenus hiérarchisés séquentiels ne

% E} p S]tv [pv

%o JUEu]A v

0}]Pv (Jv13]A u v

% e veU 0o %% (E} Z s snEavecul®¥s Survicula

HV uS puSE <<y O

o[ %% E v vSU <u] o €Ev] & }vv

faire.

En outre, & difference entre ces deux logiques est remarquable du point de la

v % S]}v é [pédapagdigueCette différence est surtout dans le caractére finalisé

=

o % P}P]

e o %0 %0 (E Vé]" P

http://www.cudc.ugam.ca/articles/PPO_Comp.pdfonsulté le 20062013

% E } i

Z vP u vs

50

g

F



O %o%Jee P X Vv S vS <u[ o0 <[]vS E e MAE *]Su S]}ve v E ¢

Al vv v8 0 « }EP v]e § nE- -apmréntigsage \et pemndettent de choisir les

}vS vie Ve |PV EU O] %o% E} Z % E }u% S v ¢ Ga@anse o0 %o
o[ ((}&ES te]ation gntre école et vie quotidienne. Il faut aussi noter que dans une
approche par compétences au méme titre que la sélection des contenus, la validation des
%% E vS]ee P o o (]88 &SE A E+ + A otachditvemedwsr ESSp o] o
acquisitions deo[ %o % E v v8 ve SE A Ee o ]Sy S]}ve }v E § ¢ § ]

>gpproche par compétences % ** 0 % P}P] % @& } i S](e Hee]U

E (]v]S o ¢ %0 O[ %% E v v § Jo[AYE VRV oS WPV ({35 L
[]Jve E]E Ve 0 % E ]Pu O[ %0 % E vSlom]P o[ o] JP¥ Wo\0S
(Legendre, 2001)elle permet de mettre o[ o A M vsSE *}Vv. %% E VS]ee
responsabilise dans ces acquisitions (Boutin, 2004).

PIJME E %% oU 0 % & ]JPu o[ ve ]Pv u vsU « 0o}v > P v
us o[ ve ]JPVv VS vS E o[ S]}v %o P}IP]J<pu X > € pe°]S |
dépendent op]X <u] S o e Ve 0O % P}P] % & o[i K} }u
3 JE] vE A Ee+ 0 ]*3]o0o 3]}v U * A}]E %oope <u A Ee o[ <u]e]
O[ %0% E vS]ee P JEP v]e o S]}v %o P}P]«u MSIHE <« 835 v§
(15 * ve % }uE Ev] E }Yuu par donpEteadeddiis @RP0I) nous
o[ %% E v U A Of %0% E} Z %o E }u% S v U o[ ve |]PVv u vs
moyens de faire acquérir le savoir, mais plutdt, sup « % ]S [ S]}v §S v &
o[ %% & (p3\ $e savoir enseigng|[ «S o P]S]Ju <u o (]Jv o0]8 «<pu[]o %o M
[ S ]Jv E U Jo v[ S Poeorduinsé@imey,smdis pius parce que relier a ufaie ».
> o A}JE v }ved]3pu %oope o[} i § o[ ve ]PVv u v8 8§ e}v  <u]e]?
plusle butA]Je X /o A] v8 E ee}JpE X /vE Ev NpWAS] @} E D [U%o Yoo
capacité de ce dernier a pouvoir le mobiliser pour entreprendre une action réussie qui
compte Ainsi aveclonnaert nous pouvons constateque dans Igsprit, o[ %o %o @ Z %o
compétences tente de dépasser la pédagogie par objectifs en essayant de donner du sens au
%0 % E vS]ee P U v 00 VS %o0Opues 0}J]v Vve 0o }ve] niBlIgE ¢es o[ %o
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Av « E AV ]cp * % E >[ %o % E Jegcritpuedestént %ives /sonm égard.
Le fait que le savoir y soit relégué au rang de ressources, le fort ancrage dans les situations
%}uE& o Z}]AE ¢ }vsS vpeU o Vv}Eu 0 *]Su S]}v ]v 1S % }uCE
aspects alimentent les argumentatiods ces critiques. Nous nous proposons de les aborder

dans pludas
3.3.  Compétence et formation professionnelle.

[ S % & o ] ]- 0 (}EU S]}Vv %o E}( **]}VV 00 ei*D> }v
progressivement imposé ve 0o Uu}v o[ M Slh}fermation Polz & Ollagnier
2002) En effet,dans les pays anglaxons,0 « % E u] E+ S$SE A apffochepatEv v3 0]
compétencesen éducation se sont intéressés a la formation professionnedies le début
des années 197 EnHollande, les premiges réformes de la formatiomprofessionnelle selon
@pproche par compétencese sont faiesdans les années 199Crahay 2006§°. « >[]vs E!$
%0 } u CE §8 v}8]lv & VvA}] H (]S <u[ oo % EuU S % ve (E O
éducatives et le monddu travail, entre les savoirs scolaires et les savouivantsi € %
(Dolz & Ollagnieop.cit.p11). Le constat de ces auteurs pose la question du rapprochement

o[ ve JPv u vS$ e« }anili@ sodopmfessionnel.

Nous pensons quéaire acquéir les savoirs ¥ivants», au sens de savoirs mobilisés
%}UE o SE A JoU Jved3]3p 0 % @E} o u 8]<p u i pE o[ %o %
accent beaucoup plus marqué sur les situations professionnelles, la plupart des définitions
dans la littératu (E ] U [ 8§ Z vS§ o] E }u%kenary2011¥ Of Hous]}v ~
e A}Jve <p 0 ¢ ]8pn 8]}ve [ve ]PVvuvVvSE v E vV V3 Ju%3S <u
difficultés réelles des situations de travdile rapprochement de ces deux milieux, doit

dépaser le cadre habituel de la prise en charge des référentiels métiers et compétences du

19 Crahaycite les travaux délousta et Howsam (1972), Schmiedler (1973), Burns et Klingstedt (1973).

52



utv %o E}( **]}vv O Ve 0O & E ( & vs8] o (}E&uU S]}v
centre de formation. Elle doit, aussi dépasser les simulations de situatiofesgionnelles

Ve O & o[ %o % E v3§]bkerPque nous oy@ns[ Ale «p e ¢]Su S]}ve
restentdans bien des cas indispensabhasir les seuls moyens disponibles pour la formation
a la confrontation des taches, notamment dans lesierétavec risques €éleves sur la sécurité

des gens.

La compétence se trouve au carrefour de la formation professionnelle, de la situation
de formation et de la biographie du sujéX > « « A}]J@E+ u} Jo]* ¢ ve o[ 3]}V %o o
o[Z ]Su oo m &reaBagdils didactiques, savoirs pédagigues et savoir expérientiels.
(Dolz & Ollagnieiibid.).

Ce quiaffirme la nécessité quasi partagée par les chercheurs, de considérer les
compétences dans lesenvironnemens écologique ; comme noug inviternt les ergonomes
et psychologues du travail. A ce titre, la logique compétence poursuivie dans les systemes de
formation, conduit experts et professionnels de la formation a explorer plusieurs dispositifs

VV}A v3eV o[ 08 CEvV Vv V 3 pv v &£ u%o X
lvv} H

3.4, Conpétences, ingénierie pédagogique et formation
initiale.

Selon « E]J(] v ~i6066*U HIi}uE [Zu] o]ubk edEdileu de o (}E
travailestau "pE - SeX €& %}pE Oon]U o[ 0S8 CEVv Vv *S 0 %oOpe
faire entre connaissanc S }u% S v <X >[ 08 (EvV v S pv uv] E (
% E v E V. }Uu%S 0 ¢ %% E vS]ee P ¢ JV(}E&uU O wiestf p S]}v

. *UE pv Z] E e Z EP ¢}y }VSE S [ %% E vS]ee P ] v

*Dolz & Ollagniecitent Le Boterf (1994).

53



[ %o %o §Bages hon objectivés et viv } i S]A 0 ¢ <u] *[}% E viX

Brougere(2007) nous renseigne sur la diversité des lieux susceptibles de produire
des connaissances, méme si celfese sont pas conscientisées. Et, que ces apprentissages

informels soientv}v }ve ] vS]e oU ( ]S <u[]o -didattiSathon»\(89). En efifet, il

V[ *S %o ¢ S}uilpEe ( ]Jo %o }pCE . *}]ve (}JE&u S]tvU [} i
transmissibls toutes les conn]ee v eU ] }v o[V E (E (T&IPUET}T 0
[[Ju%e}ES Vv ( AYE]s E o (}JEuU 8]}v ve =« ujo] pu&E ]38 VO E

sociales ou «saveétre » selonBellier (1998) se développent davantagans des situations
[ ve JPV U vSe }u %% E VvS]ee P ¢ Jv(}EuU onissape$ famels nen vsS E
formels et informels. PouBrougére~1ii6oeU ¢ SE}]e (}EuU * -dpprentiBsagasvse

sont a inscrire dasiun continuum, en interaction.

> (] 8§ MEP[vV]s & o] £% E] v U Ht s ve 0 % E S]<p M
SO ]}% E}( **]}vv oU %}uE <u[ 00 <*}]S % E} p SCE] }vv Jee v
[ <u]e]S]8wes savoirs non objectivables v (( SU [ S8 § vs }Jv(E&}vS
% E} ou-e Ppu IuE- ol A% E] v U v e C vSsrésutatsEne}uy E U
JEE]IP vsS ]Jve] 0 % E} eepue <gu O %% E VS]ee P op}% E < C
[ %o ABraugere(2007, p89). Ainsipose tt-il 0 «<p *S]}v O[ %0% E vS]ee P (}CEuU
ulol g U SE AJo 8 % E o UVSEEY[ e %EVVS]e]® (}EU o ~ }
(JEuU o ~83CE A JoeU u ]e *pES}ps o }veV] VS48 D]}v poollLE % o}
<p[ 0o <}]s <}pCE (JE&u S]}vX

Pour nous la logique compétence en formation professionnelle initiale ne peut
e[ A]* P E <+ ve pv E A 0o}E]e 3]}V O[ %o% E v3]ee P VAR K
>[ 0§ (Ev Vv S MIi}UE [Zu] of[pv e U}C ve <pu] % HA VS % Eu 3
ces situations trées riches en enseignements informels hors du contexte scolaires Nou
%o Velve <U o[ *« vS] O o[ ve J]PVv u vS§ SI}u O] %o%o E vS]ee |

«socialesi v. %o US ¢ %o ¢ E [HUV %% E VS]ee P JV(}EU O MU * Ve
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soulignent Livingstone (2000) et Schungurensky (2000 & 2006) cité8margere(op.cit.)

Ve 0 Uu]o] M *} ] o] S]}v <pu }vesS]Spuy O[] VSE % E]e X S % E
qui viserendre les personnes aptes a intégrer des rbles sociaux et professionnels en les

}8 v§ % 15 o [ S1}v 8§ u} o e }#fade &l dese daitle E ( | E
valoriser cette immersion nécessaire dans le monde professiofirest surtout question ici
de ( A}E]s & o[ <«u]*]8]}v & oecertAineJrdnfes deswdmpétences qui sont
difficilement objectivables et transmisdes par des contenus didactiquésa valorisation de

§S Juu E-]}v vE %opfe JU% } E Ppartipexad oojveSEY S]}V o[] Vv§]

professionnelle du sujet

Slon Holcman (2006) o[] VvS§]8 %0 (E}( e ]défwmitopar le sentiment
[%% ES vV <u 0 spi 8 A 0} % %o o[ P & [uv PE}u% %o E )
pendant plusieurs phases de la vie du sujet et notamment pendant la formation
professionnelle de ce dernier. Nous pensons quedte immersion( A}E]e o[ de]*]3]}v
Ju% S v ¢ puAE }vS Se ¢ % JEe <u[ 4 BV (}EU 8]}V V. % uS v
§ % E o U 0 epi 8 A 0}%% HV *» v3]u vS§ [ %% ES v v T

participé de maniere active a sa formation.

Tres expérimentée part ¢ organismes de formationo[ 0§ Evw U <u[ oo
favorise 0 %0 %o (E vS]ee P ve 0 + t]seinhleEtreviieEdes aéponses & la
guestiondu commentde la formation d}us (}]*U o (]85 <gu O] %o%o E} Z } U %o
promue comme la parade a | E W %o S uE VSE o <} ] S S e}v }o U v[ v

<u[ oo <*}]8 pissoquiiquee.

?! |ci nous faisons référence aux milieux hors cadre scoltdre v& E %o E ]* U ulo] pAE <} ] 8]1(s S Y
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3.5. Approche critigue de d logique compétene en

éducation et formation.

3.5.1.Les compétences une question idéologique

La conceptions o}v 0 <p 00 SPvV U A 18 % E % E E ol AJo
o[ uv vs %o %deE savolBE sans forcémentfaire le lien avec la vie rdelU o[ «S§
% E}PE *+]J]A uvs §]Jvd U A o A 0}% % u V® v[ef ¥wdup u}
o0[}E E p i}pE deadpm@trer[sa«Aleur» enrestituant des savoirslans le cadre
[ £ E ] - W «<p (X u i p@ucatian moderneconstituea sélectionner et

faire acquérir les savoirgtiles pour le sujet et la société.

> u EP v 0 O0}P]«u e %puis Sewu © E <[]ve E]E Ve
UJMA u v % Eu v v38 [ %3 3]}vU v <U[ 00 %o E}%}e UV %o %o
des apprenants qui est moins liée a la maitrise de savoirs formels ou scolarisés dont on sait
<u[]loe }VSE] UL VS %o M 0 XuPlpjJsoe}l t uo pee] %o E} E [uVv U
antagoniste, nédibéral, indifférent aux objectifs de démocratisation socialisation, et qui vise
essentiellement a former des agents aptes a se montrer efficaces dans des situations de travalil

en constang mutation (Dolz & Ollagniem30)

SelonBoutin (2004) «arement une idéologie aura suscité autant de réactions dans

0 ¢ ¢ 8 HUE+* %P 0] *U JAJcp » e@25)] Idéolqoje dansSlk(sens ol en
(( U o[pS]o]e S]}v p Vs Pu}udEsH]S o s E v E }u%S U »}
précis soit le processus de la construction de la vie du sujet hurBairtif, op.cit.). Ce qui
est pointé paBoutin, [ *8}]ve 0o AJe]}v pus]o]s E]-$ o[ 1 S]}v 8§ o]
semble pouwsuivre cette approche que le mou u v3 [ A op 3]}v % E% 3Sp
(Benchmarkin <u] Jv8 PE o[ }o X pu vi}iu ol ((] 18 S o & vs§

P «3]}v o[ }viu] o] & o }vd VA Z] 0+ *CeS5 u = «}0 |E -
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o[ B]S o [Crahay 2006) au savoir. On peut trouver ces mé&mgtiques chezDel
Rey(2010) ou encoreHirtt (116X W}InE EVv] E o[ %% E} Aux%e E }u
ujJve ¢ %}0]S]<h » uv u}C v [ VSE S V]E UV %o %ol€E }edles o[ M
de la productivité économique<rendement et efficacité, au détriment de la culture et du

A 0}% % U VS o % Ee}vv «U A} E ul(Hirtt, 200D, Bé¥o E vE]ee P i

KUSE o[ u% & Jvs u E«p o{gedrianjiqueE e confSion dig¢s | }
aux multiples interprétdons du concept de compétenceoJu vS8 o[ EPpu vsS u i p&E

critiqgues de cette approche en éducation.
3.5.2.Confusion conceptuelle.

Pour Crahayqui it o[pv ¢ %oope PE VvV ¢ % E}u}sS pEes ~ v oP]«pu
fin desavv ¢ O0i°U O[] %% E} Z % E }«¥auvaise séporsediun vrai
probléme (op.cit)X v (( SU S HUS UWE e[]VvenHEP uCE <u[]o <p
conceptuel, qui a découlé de la juxtaposition de définitioret qui affecte sévérement
ofve JPv u v8 § o[ RoorCrahhy R006), le fait[ E ]éh @Brmele « caractére
inédit }uu pv  }ve <cp v  0}P]<u o[ Z£]P w(p9899) Inidksagedr S
effet il part de la réflexion deBeckers, 2002k)our qui tout ce qui est o[} E & 0
E +3]3us]}v [pv * A}YJEU }p o[Jul]S §]}v }u-fare dBNS6u@G} U S]}vV
situation ne peut étre considérer comme une compétexce® o}v opn] [ 8 SE A E
*]3pu 8]}v ]v 18 <pu 0 Yu% S5V % p3aluBEE } o EA § o A

? > u& u@oufiset Julien (2000).

% « Alors gue la proposition de décret concoit la compétence comme un réseau de connaissances mobilisables
ensituationU viu E PAE *}vS HI}UE [Zu] 0 ¢ %o P}Pu e <u] o }v }JA vs }uu o

ressources cognitives diverses pour affrordes problemes complexes et inédits(Crahay 2006, p 98).
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Aussj la critique de Crahay S o[ v }vSE SS v t %usJav <p] A
}u% S v *}]S ¢ po u vSs o[}E & 0 }V(E}IVS S]iv pAE -]
complexes. €ci laisserait entendre, que le sujet qui réalise une tache simgdam pas

preuve de compétences. Autremedit, on ne peut parler de compétences que lorsque la

§ Z 3 }u% o0 A Sl}u vIpA oo X | Ee+ % ES P A «la[] psE -
u} Jo]e S1}v  upS}tu S§]- [V E Z]S SuE a une gitudtion & Yes (
(ibid.) }uu V[ S VS %o ° o[}E & 0 }u% S v X

Or, dans son article A propos des compétences incorporéed.eplat (1995) nous

parle de ces types de compétences qui ne sont pas des schémes et qui deviennent
«intégrées» [ spi 8 *}]8 % E E % 5]5]}v e} 8 D¥soie qlelsSuEt lesu}C v e
actualise en actionX v uU% EUVS vS 0 V}S]}v [ZLepBumous expligud pU

Juu v8 0 epi 8 (]85 % E pA Ju% S v ¢ ve 0 Ahousp}s] ] vv
montre comment les compétences sociales deviennent des compétences incorporées ou
« habitus» organisatrices des interactions du sujet dans son milieu stiarel. Car suite a
leurs mobilisations conscientes et répétées, ces compétences socialésndent des
structures automatisées que le sujet réinvestit sans forcément une conscientisation
préalable. Par ailleursVergnaud nous apprend que les schémes seiés briques
élémentaires»® qui corstituent les compétences. Donpour faire face & unesituation,

*JUA v§ uv] @ vVviv }ve ] vsS]e U o0 epi § sef %rtwetues StHitpd
cognitives de base (schémes). Ateplat,nous pouvons dire que, dans sa vie sociale et ou

professionnelle, une bonne frange des activités du sujet est-twndiie par de gestes

> ud pE % Eo u} [ <u]*]8]}V % E Ju% E Pv §]}wvU W] E]dY SFkv }u
Ju% S v ¢ Jv }JE%}IE e« v &E *posS %o ° e MO U VS [Hv ol}aidep paE % S$]S]}v
ofuv P uvsS ¢ }lv ]8]}ve [ %o%o@E vS]ee P o» (ELeptat, 19%}p163)( [ ]

® Au sens de registres de connaissances, des modes opératoires.
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devenus automatiquescar, intériorisés a la suite de répétitions dans des situations
antérieures. Le sujet part toujourde ses représentations pour résoudre les problémes qui
se posent a lui. Preuve que face a une situation le g@@git en mobilisant de maniere
automatisée «wne architecture de connaissancesou en restituant une action ou une

parole, il déploie une compétente

«La métaphore de la mobilisation de ressourcerahay op.cit.,, p100) sous

evsS VvV U % E OV <pu%o B8]}V }vv o] }&E%S00§ v [UV MSE u v] E
débat sr le transfert des ressources <u]e SE A E+ o[ %% E v3S]Em P o ]
effet, pour Perrenoud(2002), le danger est de penser que parler de compétence suffirait a
régler o[ %o]v pe <y ¢S]}V o[uS]o]es S]}v }%S]Ju 0 sdans pes Jee v o
situations concrétes de la vie réelle. Le fait est que ce transfert est percu comme un

%0 U V3§ E e*}uE X >[ ps pE ]vA]s %}e E pv E P @
nécessaire de ces ressourcés travail cognitifqui est corrélé a ce transfert, qui est en elle
une dimension entiere de l@aompétence. Ainsen parlant de mobilisationPerrenoud
(op.cit.) entendil *}po]Pv E o[Ju%e}ES Vv o[ 3]Atstte mobilisatidiX d}ps ()
(1S pee] o[}e@ SEJRIvH X v <puflo <u((]$ *« po u vs u} JoJe &
méme si on ne les possede ppsur faire preuve de compétencedussj Hirtt (2009)
dénoncet-] o <u[]o }ve] E «\Visian pywrementdéaliste de la compétence
~%i6eU <u] % ve <ugu 0O * epdi Se o}vS }S ¢ [uv ¢ ] v ]Jv(pe <<p] o

o (E e*}pE ¢ <g 0 <pu[ 00 ¢ ¢}] VS Jv % VvV uu VS e }usS]oe «u
utilisationsX }uu e<¢[]o /Adars ]J& cérwau humain une espéce de potentiel de
résolution de problémes mathématiques qui serait indépendant de la nature et de la maitrise

e }uS]Joe u S§Z u S]<u - u 3% @bid.). La méhafihore de la mobilisation

% En conséquence, un chirurgien, qui réussit pour la quarantiéme fois une tratetpancardiaque

ne faitpas preuve de compétenceCahay 2006)
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o] E ]85 E}E Wi }endRéterAge]estun don inné et que les sujets apprenants
lvd ¢« P v]e v }EuU]e <pu[]o (]Joo ip*3 E A Joo E v (E}Z3 v »

/o %% E ]S o0 ]J]E& u vS < §S ] }o}P] ] 0]*S 0 }u%:

problémes de posture et méthodoldg ve o[ ve PV u v-6i 00
3.5.3.Critique méthodologique.

A apgroche par compétencdd o $ v v 3 o[ ud}viule 8]}v « pA
oleve. Aunom [pMogique constructiviste et socioconstructiviste du savoir (nous
reviendrons sur cet aspeéf), o[ %o % E v vE & E *% happréntissage vomnie
*[Jo A]8 0o ( po3 v SuE oo-méme desochitydbieriBesBouatin]op.cit).

La critique deBoutin ( ]$§ Z} 0O <M *S]}v 0 %00 <u[pans%me o[ ve ]P
logiquede formation catrée sur les compétences. Pour cet autear]f ve J]Pv vS }vsS o EE£€
SV %oOMe < T U ] A v]E o,depdrsorine%¥essourcese trouviace

au dilemme de choisir entre le modele industrigh] u § o] v euCheode & Z &
o[ ((] 18U & pv u} o <pl usd8 v Ao puE o % E+}vv & ( A}
(Boutin op.cit). PourHirtt ~T1id*U o[ ve ]Pv vS § 0 UV Ju% E seldje & }uE O]

le mettre en scénet [ <&ce dernierfort de ses dongde se construire en se découvrant.

Ce qui pose toute la question de[ $Z]<«u o[ }u% Pv uvsuU §
responsabilité des enseignan(Beauvais 2007« X v (( SU SRS S HE <[]Jvs E
E ¢ Ve 0 *<d 0 O uS}viu]e S]}v EDPP %P E W< wsS ]9 Eu% PV
VIHe %% E v <pu[Jo }VA] vEd [opu] E o «<pu *3]}v o[ }u% Pv
Ve 0 Y%o}HE-P]S o[ uS} }vesSEwmu S]}v S o[ uSiviule S]iv

l'accompagnant d'assumer sa métaresponsdilité i ~ HA JeU }% XapiXede [ 3

> e (Ve NE- O %0% E} Z % E }u% & v sU o[]ve E]JA VS elps 0 % E ]PI

socioconstructiviste. Toutefois, de nombreuses critiques réfutent cette appanien
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o[ ve ]Pv vS§ ulu Ve UV % E ]JPu JveSE N 5]A]-S L o} 1}
O[ %0% E vPprie B mBtaE *%}ve ]0]S v A}JE 8 u SsE %
l'autre un accompagnement susceptible dedaser au mieux sa mise en proje{Beauvais,

op.cit.p7).

Jve]lU 00 ]JvE E% 00 *uE o E]A %}ee] 0 A Ee o[ us}(}¢«
comprendre, si on raisonne a partir de la critique dedame du caractére inédigue les
situations doient remplir. Cela voudrait tout simplement, dire que face a chaque situation,
O %% E v v§ }]S « 1}S (E eméme)sctiofErerspour répenfdre avec succes.
W & < He o[ £A]P v o[]Jv ]JSU Jo v[ uE i u ]
d[ %% E v EE 0 ¢ }vVv Jee v o <u[]cCrhndy2008% Z] $§ vpv -~

,JEuU]e 88§ E]A o[ ladp(hede B]¢aniplexité Inédite pose le
% E} o u ol A op 8]}vX v (( 8 oo }v u]E& 18 o[ ve ]Pv vS§
[ A op 3rdépendamment des apprentissages effectuiscourt le risquedans sa
E Z €& Z dd thois|rsdds situations éloignées des apprentissages effectués qui en
E o0]3 v op] % Eu 33 v abmuisitionsACrahay@p.at.» Ce qui a comm
Jve <cpu v ui p@E ( A}EQrah@ oplcity  ~

W E Joo pE+U o[Ju%e}ES v 0 %0 e ¢« A}J]JE- (135 O]
E]S]<u «approahg par compétences*S o ( ]S <u O] vS ¢S epuES}uS u
performance des éleve p SE]Ju vS§ o[ %s%e (= %SGePPREXuu » u §S vS 0Of
sur la démonstration du savoir plutdt que sur le savoimé@me» [Boutin,op.cit. p29). Ainsi
pour Boutinceci alimente les craintes des critiquesle voir les connaissances cédepds
aux compeétences (bid.). Or ces connaissances pour beaucoup de chercheurs constituent la
matiere premiére des compétences. Toutefdiss manieres dont elles interviennent, la

%o O <u[ 00 ¢} H% VS (}vE o[} i & pee] [pv AJ( X
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>[ v o C eHirtt semble confirmeles propos ddoutin En effet, cet auteur conclut
<u[ SE A Ee 0« } pu vse }((] ] o 3 ve L} U %o E Z E
o[ ve ]JPVv uvsS ¢ }u% S v U 0+ }vv Jee v o ¢}vs E 0 Pu = pu
constate une tendance affiirmée a séparer des connaissances mobilisables dans des
situations concretes de celles purement cognitives. Le savoir est considéré plus comme un
moyen pour atteindre les compétences qui deviennent les véritables objectifs de
O[ ve PVt WHiktt [ %o %o ] *pE pv Eerreoodd (0999), quand ce dernier
reconnait que si on veut développer les compétences, il faut enseigner moins de

connaissances.
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Chapitre 4 : Le concept de compétence dans la

reforme curriculaire au Séenégal.
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4.1. Ancragedela®& (}Eu HLEE] po JE ol W

YU oo e & 0]S ¢ Z]+S}E]<H U poSpE(ovs s}y }vE s el
% E]} 0[Z]*S}]E U pv <} ] S Z}]*]S S oo }u S oo MSE }i
éducatif? (Forquin, 2008)Nous noussommes posé des questions delables quant ad

réforme <pu] A]e E (JVIE® o+ PEE] po <+ 0}V o[ %% E} Z % E

Commeplusieurspaysde | Afrique de | Puest,le Sénégamarqué par des difficultés
économiquesdevaitfaire facea despolitiquesd justementstructureldu milieu desannées
1980 a la fin des années1990. LEducationdans ces paysest de plus en plus considérée
commeétant le principallevierde développementpar la BanqueMondialequi, un peu avant
le début des années 1980, venait d fdopter les orientations du néolibéralisme(Laval &
Weber 2002).Eneffet, désles années1970,la BanqueMondiale avait cette conceptionde
| ducationqui veut que « les programmesscolairess [Is serventa | [ntégration nationale et
au changementescomportementssociauxet mentaux,serventd borda former aux savoir
faire requisa la demandedu marchédu travail » (Laval & Webegop.cit.,p54). Aussia travers
sesorganismegde financement,la banque mondiale principal bailleur de | @ducationdans
cespays a-t-il imposédesconditionsvisanta orienter le systéemeéducatif dansla direction
qu élle jugeaitfavorablea | Emergenceeconomiquede cesderniers(Laval & Weberop.cit.).
Cést pendantcette périodeallant de la fin desannées1990 au début 2000que le discours

de lacompétencea envahile champéducatifsénégalais.

>[ ve ]JPv u vs § Zv]«u § 0 (}Eu 3] éwofipds} s prérhiers oo U v
secteus o[l L S]}v I $ & par( he%Harme curriculaire visant @troduire
O %% &} Z % E }u% 3 Vv X > E (}JEuU Ve e« 3 uE A] v§ ¢

genre engagéee dans le sectewle o[ M S]}v des+1996.Elle constitue uneles
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orientations du «<W@E&}P & uu VV 0 ol M S]}v SuPD&F &hu S]}v
Ve 0 E o Ebétile 1AV 3]}ve hv] « %} pERRE(ZBG4 p2).

En 1992 déj3 la CONFEMENprend la pleine mesure du role de la formation
% E}( **]}vVv 00 Ve 0 A 0}% % U V3 e o § &lioration dE X Vv
o[} ((&E (}JEuU S]}v % E}( **]}vVv 00 § }ve]atadte politigue pv %o E
Ale v3 ( ]o]s & o] . o [ Aurtsb@ék]dat » oiopV [* X} %S E O %o % E} Z

compétences comme voie de refondation desricula NgatheKom,2012).

Pour nous, ] m$dit ve 0o O}P]<pu [}% & S]}vv o] S]}v e &
conférence Jomtien 1990 et Dakar 199Ce quitémoigne surtout, du conformisme auquel
les pays en voie de développement sont enjoints. Pour leur bien ourlall? Nos données
ne nous permeevs % o [ v ipP EX v E A vcdhstaey ki [%o pu A Ees}uEU
systémes éducdt de ces paya}vs SE A Ee ¢« % E  ATuAE E 3]}v o]e §]

(DPRE, op.cit.) dictés par les organismes quidasdent.

> } Hu VvS§ % }0]S]<p ¢ S}E] oo o[ ve ]Pv u vs § Zv]pu
professionnelle adopté en février 2002, vise a consid&genjeux liés a la compétitivied a
la croissance économiqueune réorientation générale vers lesdmns du marché du travail.
Ce document laisse apparaitre, clairement, la vision utilitariste qui-ng la réforme
éducative suivant le modéle de la compétence. On peut, aisément, relever les processus qui,

selonDel Rey(op.cit.), interviennent danso[Ju%.0 vS S]}v o %o @PP @&[ Vad % Q= } Z

2 1E 8]}v o %o v](] $]}v 8 o & (JEu o[ p 8]}vX

2 W(E vV c uJv]*$8E + o] p 8]}v ¢ 3 8+ 3 P}uA BACONFEMEN ast g E Vv } %o Z
plus ancienne institution francophone. Elle est créée en 1960 en tant qudéi@nce des Ministres de
of] B S]}v < % Ce (CE] ]Jve S u oP Z |htth:MswEonfeiien.drdd v ] X

65



par compétences SE A E+ o E (}Eu o[ ve JPv u vs § Zv]«u S

Sénégal

% E A 0}E]*s & o[ ve ]JPvuvd & 0+ eCe3 u H S$](e pA
internationale, suite aux résultatdu PISA (Programme international pour le suivi

des acquis des éleves)

¥ redynamiser la compétitivité économique a travers une revalorisation de
o[ ve ]Pv uvsS § Zv]«u S % E}( *°]}Vvvseubmoygn] poliv eSS C
avoir des ressources humaines deatii¢ et répondant aux attentes du secteur

productif.

¥% Ration o] EU u ] pHee] 0] & o] & o[ Hu S8]}v Vv % EuU S
[JVA «3]EX >« VSE -« (JEuU 8]}ve 8 0C 8 ZVv]<p * %
des revenus et autofinancer une partie leurs chargesMETFPALN, 200DPRE,
2004; M. Ndoye, 2009).

Les intentions etlessus entre autres, sont clairement formulées dans le PDEF et
reprises dans le PDEPT. Toutefois, pour nous, une réforme éducative devrait prendre en
compte les aspitgons des communautés. Notre surprise a été de ne voir étre éveqlans

HLpv e} pu v8e }((1]os <u vipe A}ve pe VISE  ]e%}+]8]}
principaux partenaires sociaux, notamment parents et éleves. Migart les 400
participants:. « E % & ¢ vS§ vS§ o[ u]v]*SCE S]J}vU o ¢ }EP v]eu « ]
développement, les organisations patronales, le secteur privé, les syndicats, les ONG et
associations» (D d&W >EU 111U %oife PAE o] o[l d&WU ]Jo v[ S v

[ L v ngEnierie sociale mettant en avant une demande émanant de cette frange de la
population. Ceci nous incite a dire que cette réforme est surtout une condition des
organismes de finance¥ v e ve }fU 00 u S E] o] o[ u ]S]}v .

«Snégal» (DPRE, op.cit.). Cette assertion est confortée par undeémenée par des
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% ESe SE A ]Joo VS %o} i@ E[ & 358 1i[i%5 Uo *p]8 [ A Vv u vse
v S]}v pE ~PE}PV <} ] 0 }pn Jvs Ev S]}v pAE Vv}S squesleso ¢ %o} o
réformes curriculaire ont été envisagees] [ v (E u $ anle),"dew &/érements
nationaux ont le plus souvent impliqué les part¢dd <} | HAE 0% (,up4G)]}v
Toutefois selon ce méme rapporfop.cit), au Sénégal, la d§e]}v [ }%S & pv €E (}E
* 0}vapprpche par compétencee|[ S (]S =+ ve O }vepuos S]}v . %0 (E S
o[ u SEhveffet, on y rapporte que le choix[§ivS E} @ G % E} Z pééenGes }u

Juu V}IUA 00 %% E} Z o[ pusiddmentEaul experts db systéme.

<4 V}IHe %o}puAlve Jved 3 E S3SE A E- o «EMioypbaB]l}v u
o }E& 3]}v 8 u]le v "uAE * % E}PE uu - o (}E&u S]}v % E}
« o }\apprpche par compétenceau Sénégat®, la seule fois ol les parents, éléves et
méme formateurs sont impliqués est la derniére étaye o0 %o Z [Ju%o vS §]}v
JEE *%o}vV o ul]e apprpohémar cornjétencedans les écoles et centre de

formation.

Ceci vient avérer le fait que I&E (} @& u approotie par compétencey [ S %o
portée par une demande socioéducatif venant de la bases E *pos §Se of Su 18
eepeU E A 0o VvS pv Ju%o] 3]}v SE « (] o e % E3S vV ]|E -
tuupv ps U E S vsS VWNS]SUWE ¢« v Po]P o * % E vSe [
] e E&V] G C Z & vS pv (}]e ¢ ve] ]Jo]lareforme tar@eubkaire $s S
% E o[ W *S <u ¢]Ju vS8 v AE]*S vS w {Cros Op.cit} ptB®). Cette ] o
absence de @mmunication en direction des populations et leur implicatiole pilotage

« TOP DOWN, est aussi etlénoncé dans le rapport dé&ehio (2009); «on constate un

% Annexel.
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grand déficit de communication avec les partenaires sociaux. Personne ne comprend de quoi

ilsf] P]8U v] o ¢« }luupv p$ »(@ehih Opwcit. p1A5*

A AN

"7 —e<'e gpprothie par compétences

> J]((pe]}v o[ %% E} Z % E Ju% S v e Ve O (}EuU 3]

technique au Sénégal a été essentiellement pergar o[ &£ % @Emationdle carétant
assujettie aux modalités de financement des bailleurs internation&@rgs@& al, 2010, F.
Robert, ).

Jve]l]U pv % E& u] & %Z - 0 J((pe]}v [ ¢S %o%opC uCE

o[]vd EA v¥1In 0/C& [ nemdr® technique et de formation professionnelle de
dzZ] U oC % ]0}S ve 0 ugpprockie pprAic@npétenoddans la formation
professionnelle et technique. Cette phase (2003 a 2008) a vu le BIEF lpiloéatisation

[Uv  %.&Ee générdion de référentiels, et autres supports méthodologiques (projet

[ § 0]ee u v3U Je%}*]S]( *U]A] ¢ 0 A eUYeX >[ A% ES]-
dans la formation des formateurs ainsi que les autres composantes du personnel éducatif du

lycéeen approche par compétencts

e > . & (}J&uU « «}vS }v p e 8§ %]J]0o}S < pn cluu SX ogpertisg \nationaleudy Pv e« %o

dans la majeure partie des cas, internationale. Au Sénégal, le pilotage est assure par des fonctionnaires du

ministére de l/éducation, une quarantaine de cadres qui gérent le curricwiuf)/alérie Tehio2009
p103

%2 Bureau d'ingéierie en éducation et en formatigrpartenaire de LUREV dans le cadre du projet SEN016 a

contribué au développement de programmes en APC dans cing filieres de formation professionnelle au Sénégal.

¥ E}ue E u E ]J}ve D}ve] HE y A] E eplé B rBus fdurhi} ]IE informations relatives a

b

o[]Jvd EA v3]}v u [/ & ve o J((pe]}v O %0% E} Z % E }u% S v ¢« p”™v P
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En 2009 0n assiste a une deuxiéme phase effective de révidides programmes.

>[ £%o0] 8]}v ule v AvE ve o E Ale]}v * % E}PE uu » 3
e % @E u] E« }v pe A o[ £ % @Eppfede parfes filierks éponomiques.
88 ¢ v %Z ¢ <[ S %o %o U @Gise logalE. Toutefoid wssi, il faut noter la

%o E * Vv of A% ES]s X €U v ((SU [ S PCE of A% ES]-
METFP et des fonction & -« of B S]}v v S]}v o }vS %op v (] 1 &
v}S§ uu vs v u $Z} }o}P] S v &E S]iv HEE] HOpUuX [ S P

qui a conduit la conception des différents supports et stratégies qui ont servi a la

P v (E o] $]Pv o[|0][ %o% (E} Z %o EroRutho2E10).  ~

> % E& Vv o[ A% ES51t S & rgpsetir aussj au travers des
différents supports utilisés/io <[ P]Sguides méthodologiques de conception et
[ %0%00] S]}v * %0 (E }P (& [ iMiksdgntielteinent fait sur la base des travaux
V ] ve ve tu Jv ~"u] Om[\KtroHev.£ i« X

% "u] [ v oCe o ¢]8pu 3]}ve SE A ]JoX
Yo "] [0 }E& S]}v p & ( & vS] o }Ju% S v e
Yo '] [ 0o }E §]}v n E ( @ions] o (}Eu

Yo "H] [0 }& S]}v p & ( EE vS] o ES](] S]}v

% Sur ce point nous avons envoyé un mail & M. Fraddaise GERARD qui a effectué, en 2007, pour
le BIEF, a la demande qwojet SENO16 de LUXsU pv u]ee]}v ] Pv}es] 0O uje v "HAC
O[ %0% E} Z % E }u% S v o puoC dZ] X /o vDHY pouwrpBuRoiEaccéder}vs § E
aux conclusions de cette missioBe que nous avons fait sans succes. Ngpgrions trouver dans ce rapport,

les raisons formelles ayant conduit & une révision des premiers programmes en APC.
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Ya "U] [JE&P v]e S]}v u s E] oo S %o P}IPJ«<u X

> «SE S P] J((pe]}v o Bo%opu] *HE PV %o E} eope SE}]
étape consistant a des études préliminaires du secteur cible d&v ( JE o[} i S .
propositions de formation. Unedeuxieme essentiellement technique, consacrée a
o[]JvP v] &E] (}JE&u S]}v A ov 3} E }¢s e granames de formatiorLa
Ev] E S %o U % E} eepue 35 etde Suiviem[uéide adnsBtlipyles
phases de terrain oon expérimente évalueet révise au besoin (METFP, 2009). La figure ci

dessous représente du processus.

Marché du travail Portrait du métier Développement pédagogique

Référentiel de métier

compétence
Etudes sectorielles Référentiel de Référentiel de
et préliminaires L Liste des —i] formation —| certification
AST compétences
du métier

L
-
L
L

Guide organisation
pédagogique

(Ive%o ] E n PPT (Gaiflk h&, p7)

% Organisation internationale de la Francophonie
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>gpproche par compétencesexige la rupture awe une formation basée
ee v§] 00 u vS pyE <« E ( & vS] o [ }o X vdesréfgrenttds]<pu U 0]
privilégie o[ A]le ¢ % @E}( **]}vv 0¢X ]Jve] SE A E+ =+ Vv 0Ce o .]
les experts et rédacteurs de programme[ §38 nZa recueillir les préoccupations des
professionnels./ o <[ i & base des AST denfectionrer des référentiels de métiers, de

compétencesle formation § [ A op §]}v

Lafigureci eepe % E} %} U E]S SEY]* 8 %o[**5 Bo w]v3 w0 "pA

Ev] E S %o <N (]85 o[]Ju%eco vS S]}v ¢ % E&}PE uu ¢ Vv %o %o

[ =S VIA pu <p o (}JEuU 8]}v Jvd EA] v3 % }UE o] (JEwEEX na
Elle estassurée par les experts locauk. cet effet, inteviewés dans le cadre de notre
recherche pour le master 1, les formateurs relatent avoir regu de formation a travers des
séminaires. Toutefois, pour eux ces séminaires étaient juste des ateliers de partages sur les

I}V %S O[ %0% &} Z %o E < JUBos S WePXE vS 0}]v [ISE p((]
S VIE pv 0 o Ve O (E *% S <+ (E }uu v S]}ve Ghyéo %0 E} Z
op.cit). Ceci rejoint une des conclusions du rapport @eos& al (p.cit.) qui constate unc
malaise » aupres desnseignants. La plupart de ces derniers reprochent a I'ABGN«

caractere contraignand, «son appareillage conceptuel tres lourd

Ce qui nous améne a nous intéresser aux acceptions données a ce concept dans le

contexte sénégalais.

®> ¢ Pul ¢ u 8Z} }O}PJ<p o [ %o %o ] o ul]e Vv "UAGE o[ femati@n) Z %o E

professionnelle », disponible SLIAhttp://Www.francophonie.orqllMG/pdf/quide4 final SB.ppf
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4.2.  Analyse critique dwconcept dans la réforme curriculaire

Juu v}ipe o[ A}ve Ap % ope SESU 0 IV %3 Ju% § v

ve 0 A} po |E of B S]}v v S]}vo v Pvo [*]X % <Eo[}vie SN

[ L débat social ni dans le milieu diravail ouil commence a étre utiliséni dans le milieu
o[ K DN}V soustend la réforme curriculaireAu cours de nos recherches, hormis
o[ (E4&q Keba Diallo (2009), qui tente de poser le débat sur le concept de compétence
dans le contextee v P 0 J*U S}ue 0 E]Se ~8 £S *» }((] ] o § 8

reprennent les conceptualisations et définitions des chercheurs européens et canadiens.

Notre tache est de comprendre les différentes interprétations de ce concept
réinvestiesdans le contexte sénégalais. Rappelons que, les propos que nous tiendrons
o[ %o%opu] vS suCE . SHu ¢ u v e epulires en @&friQheEfrtancophoieE ]
dont le Sénégal et, une analyse des documents produits par les méthodologues de la réforme
gue nous mettrons en discussions avec les productions de quelques chercheurs qui se sont

intéressés a ce theme.
4.3.  Une définition tronquée

Ve BV }E%ope }vesd]sp <p Smnalis@ésijuEdns de travail),

quatre référentiels de métiecompétences, quatre référentiels de formation, quatre

référentiels de certification® ¢ } pu v8e }((] ] ocY }v Ev v8 o[]Ju%eo Vv

> o E %% }ESe [~d v *}vE % o ;#sdident auspranfigle ]%Z ¢« +  o[]vP v] E]
conception de référentiel de métimompétences. Nous choisissons de ne pas les mentionner dans notre

bibliographie.

% Ces documents ont été congus pour la formation au niveau IV qui correspond au brevet de technicien (BT)

pour les métiers de
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O[ %% E} Z % E }u% S v ¥°u oue ARZ] u %0} EU vip
trouvé aucune définition mém générigue du conceptle compétence. Cependante

t40

rapport™ de Cros& al (2010)u } v S (E excppté le Mali, tous les pays concernés définissent

la compétence comme ¥n ensemble de savoirs, de savaire et de savoiétre intégrés»

(p29).

Dans cette famulation nous pouvons relever, aisément, les mémérents» des
définitions vues auparavant dans la deuxiéme péftile ce mémoire. Il ne sert & rien de
revenir sur une analyse critique de la définition de compétence plus largement, car ceci a été
fait un peu plus tét. Toutefois, nous pouvons constater que cette définition de la compétence
us of VS HV]<H U VS *HE 0 %o}ee ee]}v o Cairespavdir! 3E YA} E L
pour étre compétent. En revanche, elle ne nous renseigne en rien [qus]o]s .

ressources une fois que nous les possédons.

[ *S S}US o[ *% S CvVv u]<pu o] Ju% S v <ul,cette v E S
définition de la comptence ne prend pas en compte o [ B peEsituation. Or, comme nous
o[ %o %d@ Boterf(2008), il ne sert a rien de disposer des ressources si on ne sait pas les

investir dans les situations. Pour cet autel&r compétence réside dans la mobilisation

¥ technicienen froid et climatisation

¥ technicien en maintenance industrielle
¥ technicien en structure métallique

¥ génie civil /batiment

% oC §]5 0 oC %]0}8 Ve 0 U]* V %0 o E (JEuU pPEE] po JE
0 Cdte étude concernait l&€ameroun, le Gabon, le Md#, Sénégal et de la Tunisie
41

o[]8 u TXIXTX1X
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E pee] e e E ee}UE © %}UE u SSE VvV "HAE pv % E S]<gu %o C
récentes avancées sur la stabilisation de la définition du concept de compétence, tentent de
U}VEE E o[]Ju%e}ES Vv o[ue P oo (E es}uyE + v u S8 VvS o]

le transfert de ces derniérem situation.

Hi}pE ,[Z[u]S -u&s (Ivis]iv 0 }u% Sv <u o[ Bo%ol] v
travaux théoriques et méthodologiques de la réforme embrassée au Sénégal et dans certains

%o Ce o (El<p (E V }%Z}v X v ulu § u%ee < laconcgptiofo S }u

[HV U S]IW «0pPoo%o E} Z %o E }JUu% S v ¢ o ¢S JvesS 00 Ve C
sénégalais et, comme tout modele transpose, elle reproduit les mémes imperfections et est

sujette a diverses interprétations.

Dans lesléveloppementsi-dessous, nous reléverons lagpects qui rendent difficile
0[}% E 3]}vv o]* §]}v * VIUA HAE HPEE] po <« 0o}V o] %% E} Z

4.4, >gdpproche par compétenceau Sénégal.

Le processus méthodologique de mise en place des programmes en approche par
compétences, recommande que farmation soit pensée en fonction des analyses de
*]Su S]}ve SE A Jo ~ 835 «]8p 8]}V V[ *3 %o ¢ *% ](]<p ™ v oF
§ % JU%}ES VS 0O u SZ} }o}P] [Ju%o vS8 §]}v s % E}PE
compétences Par conségnt, & qui est mis en valeur [ *SU e+¢ v3] Oesu vSU

compétences requises pour exercer un metier ou une profession.

WIHuE vipgeU 0 % E u] E EJA g O}V }pEE E % E} Z
cette étape de sa méthodologie. En plde celles quenous avons exposées et discutées
%o OUSES PV %o U %oOpue SESU 0 ¢ E]JS]<H * 0] - o[Ju%co vS§ S]}v
sont pas des moindres. En effet, elles se situent a tous les niveaugthodologique,

épistémologique et pragmatiqu@ous les abordns ciapres)

74



441« YU v O] }o ¢ eopg SISy » o] VSCE % E]-"

En croireau participant des assises de OUAGADOUR@s$ analyses de situation
SE A JoU Z}Eu]e pu (185 <p[ oo s e}vd ( Eu » HAE % P}F
formateurs, permettent d Z}]*]E o ¢ }vS vpue [ve ]JPVv u VvSEX v ((SU
rencontres regroupant des professionnels, experts rompus a la tgoter sélectionner les
contenus a enseigner dans le cadre de la formation profession(idfjathe Kom_2012,
p70*. On pourrait ]|E <p[]o o[ P]8 % }uUE < % E}( *+]}vv O (1E %o
ME A% ES }vs E P] ( § 00 }u S 00 WUSE ¢ ¢]SHU S]}ve v

Partant de ce constatalpremiereremarque quinous vient quant a la démarchest
<u[oo e[JvE E - e MO U VS§ LAE  }uémestales. Pourt utbu} EeS
compétences listées dans ces AST, peuvent étre considérées comme des objectifs a atteindre
par les enseignants. Ce qui changg *3 o V]A p %o E ¢ E]%S]IVXr ve 0 9
}i 8](U [S] VS 0° %}0]S]<p s S | }u 0°¢ %E&}( **]}vv O o]
}i 8]1(*U1] [*S5 0 ¢ 8§ pUE %E&ER X S](] e p]MerohatrBc 208k cette
méthode qui consiste a déterminer les objectifs de formagiqnar les entreprises, fait de la
&E o S]}v % P}P]J<p 0 %}]vs (] o o[ %o %o €ll¢ cOndtit adEne}u % S v
E Pupo 3]}v AE}P v o[ $]A]8 ~% d=UJP¥W %sope <p[ oo v (A

standardisation de la relation pédagqge, elle appelle a une évolution de cetiigfbid.).

Par ailleurs, nous le tenons de Monchatre (op.cit.), cette méthode est inspirée de
o[ v oCe * % E S]<p e Vv (}E&uU S]3¥  }vS]wd} i[5S nes]s E pv]c

professionnels partageant uméme meétier, pour expliciter leurs acticités dans une démarche

“eUE o[ ve ]PV U VS 30 (}EuU 3]}v § Znpinrékrehices tbliograriiiguesd «

®lo (ps vI8 & <p o E (}EuU  hnigueret [Formation piofessionnelle au Sénégal a débuté

en 2002,

75



[ U 0]}E& §]}v 0O WEe* % E S]<u * % E}( **]J}vv 00 *X >[ v 0C-
selonPerrenoud (2003) est la transformation des personnes, eane démarche qui n'est
pas unefin en soi, mais un détour pour mieux maitriser sa vie personnelle ou professionnelle
», pour Alet (200)X KE&U }vS ]o ¢S <p *S]}v ] JU [ S I uv o <u] (}v
dans une formation pour un métier, pas de professionnels en tant que helus pensons
que le risque couru, serait de verser dans une professionnalisation outranciere de la
(}E&u S]}vX WE}( **]}vv 0] S]}v M e+ ve cqippttuttennaBsatipnPdeEU ] U
o[ &R 8wittorski, 2008), de certaines entreprisesv  (( U }uu vVv}pe o[ %o %o CE
Wittorski (op.cit.), la difference du contextdait que les professionnels réagissent
differemment devant unanéme activité prescrite. Ausge risque S}v %o * s[JvS & +« &
des demandes spécifiques, concernant une midorif VS E& %o EFeS+X o[]vS E!S SHu!
formation se trouve dans son aspect professionnalisant. Mais le risque encouru ici, serait de
%o E}%o}e & pv (}EU S]}v SE}% }vsS ASH 0] *[]JvS E e+« VS A

pour les professionnels ayant laZ v [!1SE % E ¢ vSeX

De notre point de vue, laisser aux professionnels le choix des contenus
[ %0% E vS]ee P U [ *SU % }uE o (}&u 3]}v ]1v]8] o %ol O]
professionnalisation des entreprises. Or, nous savons que-aietleit étre portée par les

stratégies de formation continue propre a chaque entreprise.

Outre ce fait, pouHirtt (2009), la gestion des situations routinieres reste fort ancrée
en milieu professionnel. Tous les efforts sont orientés dans le sens de réduire eafaéde
standardiser les procédureg.On peut méme avancer que la standardisation des procédures
L 1% E S]ive %o E&}( **]}vv 00 ¢ ¢S [ US VS %oOHUe* % ®S]V VS <«
((Hirtt, op.cit. p28), citantCrahay 2006). Les situations inéglie v[ § vS§ <u[ £ %S]}vv 0
dans cet environnement, comment pegtv  *% E & fagspoo[} i § [ Vv 0Ce % }uCE

*Nota: ceci dans le cas ou, les entreprises ne pastreprésentatives du métier.
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des professionnels ne partageant pas la méme organis&tidiant la spécificité des
entreprises les conduits a vivre de manieres diffé&sen e ¢]8u S]}veU ¢] S vS «pu[ o
rencontrent. Or, méme si nous rejoignons la critilele Crahaysur ce fait, nous savons
<U O] %% E} Z % E Iu% S Vv * 3 00 <u[oo <8 A Z] po E ]|
dans la formation. Car selon seg]i§] § pE+U [ 3 p SE A E- o ]S ¢
compétences se déploient. Or, former des apprenants sur la base de listes de compétences
% @E S 0] * % E 0 ¢ %E}( **]}vv 0oeU [ 5 0 ¢ (}EWE =< « ]
E]S]cH o[} @[JRBUE} 1 &pproche per compétencagapparait. Car méme
*[Jo v [ P]3 %oOpe e A}JJE+ « po u v38U }v & v}y enlisa o » 0]*3
enseigner soientelles «des compétences. E[ <& pas la, une forme de taylorisme
modernisé }1 o[}v v % Eo %qapads plutdt d8 compétence pour donner
O[Ju%e E <*]}v <p o[}v <[]v3 TRApprendreodd \cofipgtences prescriptives
(:}vv ESU i1id0°U %op]e<u <HU[PEP]SUO[ S IesktadhegquE sont
assockes a ces situations analység§.EU v}ipe  A}lve <p[ A o S Co}lE]*u o
travailleur se limitait a une formation de la sortéormer sur la tdche pour pouvoir occuper

le poste y correspondant.

Peuton alors se poser la question du temps ldevalidité didactique des savsi
sélectionnés pendant ces ASTes AST permettesiles de prendre en charge toutes les
préoccupations de ceux qui partagent le métier cibl®euton envisager une formation
démocratique avec ces référentié?sPour nos, a étre trop proche des situations de travalil,

}v E]e<u % E} %o} E * (}E&uU S]}ve o] ES <u] V[ *S %o
publique.

Le caractere tres contextualisé des référentiels issus des AST fait aussi objet de

critiqgue de la part debnnaert (op.cit.), qui le voit comme une manifestation grossiére de la

“E}ue o[ A}veeudfBuplutdt o[]3 u T1XAXiX
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Ju vel}v pusS]o]s E]e*S o[ p 3]}v & JvA vs *lue O] %o%o E} Z
plus que la formation publique prend a son compte la préoccupation des entreprises. En
plus, 8§ usS pE& SS]J]E o SS VvS]}v *py& o (]S «<p U o0°* }u% S v
formation ne soient pensées que par rapport aux situations de travail. Tout en notant la
grande utilité de raisonner en termes de situation dans une perspective abgnriion

situéei ~% 0006+U ]0 %o % 0O Ve O E o (}JEu 3]}v % }UA}]C

Kv v % puS SZ }E]s E O %% E vS]ee P V] % ES]E Y ¢ MO
*]SH S]}ve ¢ po u v8X /o [ P]S }ve] E & pnS vS @ des ve o o]
*Cu }o U puS vs o[ SJ}v M *pi 8§ Vv *]Su S]}v <u O[}EP v]e S]}v

cette méme situation (Jonnaert(op.cit.ibid.).

PourJonnaert «la compétence explicitée et réfléctiie emble étre le grand absent
des réflexion ] S]<p ¢ S % P}P]J<gu * ~% 0006 Ve €Ye 0 ¢ % E}
analysés (Belgique francophone, Mali, Sénégal, Tumisigds programmes sont faits comme
si les individus étaient dessupports de stockage *UE 0 ¢<u o*U }v <u[ JvesS o
com% S5 V o % @E ¢ E]%S]A X v [USEE  u}seU § us pE
%o E}PE uu ¢« v % E vv VS % * V }U%S O[Jud}ES v o[ A%
E SIHWE €& (o A£]( *HE o] A% E], o] A]8H ]5]}uvve oo X Mtlq} & SJA
tentative de revivre la situation de maniere abstraite, conduit le sujet a formaliser des
apprentissages en conceptualisant ses gestes a travers une exploration mentale de la
] 81}v. i A pu X /o v A 0 % 15 [ %Has Sijgationpg epi § |
<u[]o %}UEE E v }VEE EX

4 Lescompétences explicitesu explicitéesou uv % E} eepe [ wexov€ dela®paltadu sujet, donc de
conceptualisation, aboutit a une décontextualisation du safaire, ce qui rend la compétence adaptable et

SCE ve( E o0 sityatjoBSE (Rastré et Samurcay, 2001, p. 16if¢ parJonraert (op.citp678)
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En résumé, selodonnaertU o[ p 3]}v }T o (}JEu 8]}v AE ]§ <[ 88 Z
programmes, a développer deux types de compétences en continudes eompétences
incorporées» ; investies en situation et les compétences réfléchies et explicitéegui

A 0}%% VS 0 % 15 [ %3 S]}v p epi §X
4.4.2.Un paradigme a expliciter.

Ao Qv uv Ju%eE& Z vel}lv % ES P Ve 0 uj]o] u Ho S](
celle qui «positionne le concept de compétencdans un cadre de référence
socioconstructiviste ou constructivistelonnaert 2004, p686). De ce fait, elle est percue par
les enseignants et autres professionnetsnme une rupture franche avec le paradigme de
o[ ve J]Pv u vs8 SEDv}ule.e=]éKvefele a Crahay(2006) ou encorddirtt(2009), il

]S uv 1(( & v ui pE VEE O %% E&} Z % E }u% S Vv
pédagogique.

PourHirtt (op.cit.), en approche par compétences, le savoir est un moyen, un outil au
service de laca% 3 v X KEU ve pv u @ Z }JveSEpP §]A]3 U [
o[} i § O %0 % E WS]ePVR Je€§ n o }veSEU]S vVve § % & o[ S]}v
(Jonnaerf 2004, p285)« > « A}|JE V[ *8 % * pn « EA] 0 tles¥%e 3 v -
Ju% S v eUa [@®S of[pe P § 0 uV]%po 3]}v p ¢ A}E <] e}v
O %0% E}% E] Bi]3W [ %0F]s d]ou v ~T1Hidite(p2B¥. Efecff@, toujours

[ %o @irtt U o (]S < of} i S]( (Jv o ve poétenées)&AEIh résoltiodE }u
de la tache est une maniere de rendre secondaire le savoir. Car, la, on se ne se préoccupe pas
e« A}JE ] o[ %% E v v8 3] v38 0 < A} EUI§]pSE %PV Ju%d ES

avec succes.

Jonnaert(2004) sans ruS E o0 ( ]S <u O] %o %o (E }s ZereMendifjue} u %o S v
du constructivisme ou du socioconstructiviste, invite les concepteurs de ces progsdnme

bien expliciter leur paradigme. z[}%03]}v  }veSEN 3]A]*S ~}u <} 1} JveSE
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réformes currica@ires contemporaines suppose un changement de paradigme
épistémologique de construction de la connaissance chez les rédacteurs des programmes
[ p ¢ «u]uU %o []* Y%oO e v« vv] U SE A ]Joo v$§
comportementaliste»(p685). Pour deauteur, dans tous les programmes en approche par
Ju% S v e« <uf]o Vv oCe U u'u <] o }vV %S C 8§ (1v] Ve
constructiviste et socioconstructiviste, il existe une contradiction due a des dérapagesvers
pédagogie par olegtifs > ¢ % E}PE uu ¢ }v pe euJA v o u} o of °
JuU% 8V ¢ V[ %% }ES E] vve o} A B U e}v8 0 ¢« } i S](* <M

repris (op.cit.).
4.4.3.Des pratiques a adopter.

Une compétence repose sur le développement de plusietgssources.
>[]vS &€ ]* |%o0]v E]S *S 0 UuU]Joo uME & %o}ve <u O °* % P
développement de ces multiples ressources. Comme le souligneaert(op.cit.), il est
Ju%e ve 0o [VA]e P E pHV %% E vS]ee P e epEnaot des Ju%o 3 Vv

frontieres disciplinaires

Mi}puE [Zp]U S Ju% E S5]( S}us u & zZ %0 P}P]cu
compétences semble étre absent dans les pratigues de formation. En effet dans une
recherche précédenfé qui nous a amen#a interroger les formagurs sur leurs pratiques
vipge Alve }Jved § «p §8 Jvs & ] ]%o0]v E]S V[ 3 (( S3]A
S Zv]<p o JE S uvsS o] - o[ £ MuS]}v ¢ }u% S VvV e 0]*S e u
disciplines générales, et méme scientifiques omries maths continuaient a étre enseignées
a part, par des professeurs suivant un programme fait en marge des référentiels de formation

réalisés sur les bases des référentiels métmmpétences issus des AST .

*" Mémoire de mastet.(Gaye, 2012)
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Ces problémes rejaillissent aux moments dvaluations. En effeto[ A op 3]}v <]
AE ]85 }v GV E puv  Ju% v U v « ES %opue <pu[ u ~pE E
o[ <u]e*]S]}v o E e }uE - Ve 0 J(( &€ vS§ * usS] & X hv %
prégnance des méthodes de la pédagogieqgigectifs Gaye 2012).

4.5. Les concepts de compétences dans les reférentiels

sénegalais

Juu vipe o[ A}ve ¢}puo]PVv % OpPS€S  %op]e Tii6 uv E Ale]}v

opérée. Malgré les raisons évogs: le constat est que dans le fgrieds compétencesiblées

restent inchangée.En revanche & qui change ce sont les notions utilisées. Ainsi a

o[ &£ % E -« <{&hsemble articulé de compétendéSa disparue pour laisser des notions

comme ceks de «compétences particulieres et « compétences générales Un EAC esin
regroupement de compétences significatives qui permettent au sujet de pouvoir faire face a

une famille de situations. Une famille de situations quant a elle serait plusieurs situations
faisant appel au méme niveau de difficultés, et pguiaire face, le sujet active les mémes

compétences.

Pour nous ce revirement dans le choix des concepts utilisés doit reposer sur une
EPpu vs 8J}v §Z }E]J«<p X v o[SS Supo Vie }vv Jee v o cpuE
% * % 0 [V GE%@&]{u}®EU & v[C v SE}UA vpoo % ES
sommes conscients des recherches a entreprendre ultérieurement pourqgegpliles
motivations ce choix ce qui va, sans doute, aboutir a une analyse comparative entre les

expertises belge tecanadienne en ce qui est de[ %o % E} Z % E Maiskpwy v X

®SHE vv £ iIX WE U] E E (E v8]o & Zvl]v v (E} & o]u §]s §]}vU
belge.
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cette fois, nous nous limiterons une analyse des concepts qui ont fait leur apparition dans les

nouveaux référentiels.

4.6. Des apparitions.

4.6.1.Compétences particuliéres.

D[ %0 @ guide 2 o[Ké&tbmpétenceparticulieres sont définiesn liens avec
o[ £ & ] H usS] EX v ((sU *}vs * }Ju% S v e <] (Jv]e-
fortement ancrées dans le contexte. Pour pouvoir étre considéré comme compétent dans un

métier, il faut les acquérir

Pour nous es compétencegenvoient auxcompétences prescriptiveauxquelles
Jonnaert(2004) faisait allusianPour cet auteyr ¢ }u% S v ¢ % EuUu S$SS vS Oo[}EP Vv
de la formation. Toutefois, elles sont mal aédis dans ceains programmesToujours, selon
Jonnaert (op.cit.) cette confusion entre les finalités que sont les compétences effectives et les
moyens que sont les compétences prescriptives engendmes« hésitations dans
O[}EP v]e §]}v ulu * % (E}P (Emaia auss|[ Slans <ld conception de
o[ A opu»3(pp80 3 E v 1((] Jo o[}% & S]}vv o]e S]}v o O0}P]«

éducation et formation.

Notons que les nouveaux référentiels sénégalais distinguent bien ces compétences
des compétences effectives A 0}% % * % E Dan%ol%or@EsurevdlgAns les
référentiels de métiecompétences, lescompétence$’ particuliéres (prescriptived
}uo vs e NdX ]Jve]U o0 ¢ }VvS vpue (}JE&uU S]}v S O[}EP v]e §
pédagogiques sont dicté%e E ¢ }u% S v X <u] (]85 «<p o[ A% 0}]S v§

9 Annexe 2. Référentiel de compétence métimmpétence du technicien en froid efroatisation révisé.
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e ]85 <pu[]Jo [ P]8 0 & ]V * Ju% 3V * %@E » E]%S]A «X [ nus v
effectivesv. % HA vE ¢ Jved § E <gu % v v3 o[ A op 3]}vela %o % E \

réponse gue ces derniersqposent face a une tache donnée.
4.6.2.Compétences générales.

*}vs o lu% § vexprimetadfaversles compétences particuliéres. Elles
peuvent se déployer dans plusieurs situations différentes en lien avec un mémgemé
(Guide 2. Sinous nous référons aux explications du guide (op.cit.), ces compétences
générales viennent en soutied des compétences spécifiques quarticulieres qui
permettent de faire face aux situations<Les compétences générales doivent donc
carespondre a des activités de travail a la «périphérie» des taches, tout en y étant
étroitement liées ou associéeqp50).Pour nous es compétences générales ne sont en fait

que les ressources (savoir, saMaire ou savolétre) a mobiliser dans la cqmétence

attendue en situation(voir exempl@®®. >[Jv§E} p §]}v * }U% S v ¢ ]S P
uljvs@E uv  Al}o}vs . % ES]E o E]S]<p * sUE O *%o
compétences dites particulieres

*%Voir matrice des compétence&xtrait du référentiel métier du technicieem structure métalliqueage 83
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Exemple: matrice des compétencehi technicienen structure métallique

| «1PVvI(] <u[lo A&]*s (}v S]}vv oo

vSE

(0]

}U%o S v

% ES] po] E
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Danscet exemple,les compétences générales (colonnes) sont toutes convoquees

pour la réalisation desompétences particulieres

Dans la matrice des compétencesréierentiel de métierxcompétencedu technicien
en froid et climatisation®’nous pouvons voir que les compétences générales ne sont pas
toutes en lien avec les compétences particulieres. Comme les ressources (savoirs, savoir
faire, savowétre) ce sont les situations qui disent si on doit les coneoqu non dans

o[ £ pusS]}v .o § Z

4.6.3.La prise en compte des situations.

Un des reproches ddonnaert(2004) concernant les programmes en approches par
compétencesestqu 0 * }u% S v ¢ C *}vS 0]*S ¢ o ve <u[ 00 ¢ !ISE 0]
concrétes. Cequifait <p o[ ve JPv v8 v Z EP pn A 0}% % u v3$ o}

trouve perdu quant au choix des actions a réaliser et des ressources a mobiliser.

Dans les référentiels sénégalaisous pouvons constater que la formulation des
compétences prendbien en compte les situations du moins pour les compétences

particulieres.
Exemple pour le référentiel (2011) du technicien frigoriste

La compétence particuliere «Monter une installatiom de climatisation

individuelle> (p4).

*! Annexes 2 référentiel métier compétences
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>[ E%0}]8 vE Juo@ho(p&E FEIPA EU o0 JE u v8 A %o]<p U o
installation simple, et individuelle. Ce qui lui permet de penser la compétence en termes de
situation et, par conséquent, les ressources nécessdiess reconnaissons toutefois, que
cette absence de situation peut se faire sentir dans les compétences générales. Toutefois, si

uu Vvige v U SSlve 0[ZC%}SZ « U 0 U% S v « Pv E o+ §
} Hu } [Z C %o} }

contexte général du métier suffit, pour avoir une idée de la situation.

Un formaeur en froid/climatisation serait bien capable de comprendre pour la
compétence générale katerpréter les plans et schémagbid.«U <p[]o [ P]S ] v %0 0

schéma relatifs a la situation-dessus citée.
4.7. Un oubli: les compétences transversales

Elles sont liees a la biographie du sujet et se développent dans les situations de
formation professionnelles etau 0 X [ % @& * 0o Py] o[K/& vEdUes® A 0}9
Ju% S v ¢ SE VeA (Ee 0 *S JvS]u u vs 0] MWAE <]iegsS]ive |

%o }UE o[ <u]*]S]}v ¢ USE ¢ SC%a compétendd transversXle Ise réalise

dans un contexte précisé par une autre compétence '] VEAU %olieEnlart[ %o E -*

~11iieU ]Jo <[ mRtdcompétences, qui viendraient structurer etlar a classer toutes

les autres» (p242). Pour cette auteure, ces compétences font références aux attentes des
U%O0}C HE* <u VS o[ u EP v 0 WIP]% ]JSu% S %S S]}vl

autonomie, prise de responsabilité, etc., sont une trouvaillede ]v S [ A% ES]e (

aux lacunes des constatées dans les approches par compétences spécifiques et générales

(savoirs, savoifaire, savoifétre).

Dans les documents (guides) ayant servi de support aux experts sénégalais dans
conception des currida, «un projet éducatif peut étre élaboré en mettant ces compétences
v A] v U ule]o % p3 P o u vs *[}JUAE]E *pE [ USE + Ju Vve]

contexte dandequel il se réalise (guide op.cit.ibid.). Il semble quese soitla dewieme
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option que les concepteurs des référentiels sénégalaisobitisie Car, ces compétences
transversales ne sont prises en compte dans aucun des quatre référentiels de notre corpus.

Et & ce niveau, aucune explication ne vient justifier ce choix.

Pour nous le fait que ces compétences ne soient pas prises en compte laisse une
Ju%e E «+]}v []Jv Z A Ve @ppmERd par compefencemtroduite dans la
formation professionnelle et technigue au Sénégal. Pour la simple raison que ces
compétences BUE o[ u % o0 }¥an J4ahéen 2008) sont essentielles dans la vie de
%o E}( e*]}vVv 00 U oepi SX WIHE vipgeU u'lu <] o[ <u]*]S]}v .
0[Z]-8}]CE Al Z pvU o ¢ }u $SCE ve o (}&u S§]}vU [ 8
ZVv X @& Vv (( 83U V}ige % Vvelve <p [ *8 % E]JA E pv % ES3]
0 Al V[ %o * u]e ve o }v ]3]}Vve % E}%] * %o }UE 0 ¢« A 0} %o %o

une école démocratique pour les acquérir.

Ce qui ne nous empéche pds partager lesE u E<«<u « [op.oit.yEqIand elle
pose la question de la contradiction que pose la notion de compétence transversale. En
effet, les compétences transversales sont caractérisées par leur aspect générique
indépendant des contextes. Ole concept de compétence dans son acception actuelle
renvoie des situations concretes. Ausdgnlart (op.cit.) invite avant de considérer des

compétences comme transversale a
Y% SE <, E < * Ju% SV * %opu]ee VS A %O0]J¢p E 0 E p

Y2 QU[ 00 ¢ *}] VS O«e [}8@ PE <pu[ 00 ¢ ¢}] VS 00 ¢ <u] A& %o

mieux la transversalite (p243;
% YH o ep i 3]A]S v <[]JVA]S % ¢ EE] E o0 ¢ u}de <u]
Vv (] 1 VS8 [HVv 8 Sus <u] o « A o} @Blype%se pempgatences, leg s E

Ju% 3 v ¢ SE veA E+ 0 ¢ (}v8 o[} i 8§ [uv PE v u v 0 %o
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des individus\{an Zantenop.cit.; Enlart,op.cit.), et a ce titre, la formation professionnelle

AE 18 pee] [ 88 Z @uradquisEien.3SE o
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Conclusions et ouvertures .

A"lo C HV  Jve3]SuS]lv <p] % E S VvV %}pA}]E E «% $ E o
dans ure sociét¢ [ S ] v o }o X § }uu Ve S}pSv| +8dis@s&] U |
[}% & E pv Zdard e seeur, *HES}US *[]Jo v E *p0oS %o ¢ [ *%]E S
par tous. Nous entendons dire par tq1 [ 1 véforme quelesque soient les promesses glie
%}ES ¢S [ }E PV % ]E S]}v }luupv S}uS Hv ¢} ] S U ] }v

répondant aiprés des populations.

Les sociétés occidentales oati recours a diverss inventions pédagogiques pour
répondre aux défis sociétaux de formation qui se sonté§g@sdes moments précide leur
histoire. lls se sont inspirés de leurs réalités économiqueessiales, cultureleY U %o } u E
développer des modeles éducatifs aptes a répondre sslerojets de sociétéSi on se réfere
a MamadouNdoye (op.cit,) o[]ves & o USE ¢ ¢} ] S+« (E] ]Jv U o0 <}
est a la fois préindustrielle, indusielle et postindustrielle. Pour lui ces trois modéles de
production ayant tour a tour marqué les sociétés occidentales, ont généré leur modeéle de
(J&u S]}vU o000 VS 0 SC&E veulee]}v e o A}]E-senodesa¥tb E} Z %
par la pédagogie pavbjectifs. Or,le passéde payscolonisédu Sénégalfait que le modele
éducatif dansce paysa toujours été inspiré de ce qui se faisait dansles paysoccidentaux,
notammentde laFrance Toutefois, pour tout esprit avisé, il est évident que ce qui résssi
le plan pédagogique § *uE ] v s plans H ]oo palEsles pays occidentauxne
réussirait pas forcément au Sénégal. Aussj le défi des pays comme le Sénégal-ieste
trouver un modéle prenant en compte la superposition des modéles de ptmhs? ci-

eepe ]S U v e depefoppement actueCertesil est toujours avantageuxd voir

*2 Selon Mamadou Ndoyeg.cit), les sociétés africaines sont a la fois préindebes, industrielles et post
Jv ue3E] oo «X SU o] erane[mdiléle pddigogidue prenant en compte tous ces stades de

productions.
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des modéles préétablis, encore faut-il les revisiter et les contextualiseren fonction des

réalitéssocioculturelledocalessi on espérerécolterdessucces.

Mi}UE [Zp] uneter@@ance a sa généralisationla logique compétence en
H S]}v 8 S}pi}pEe epi S8 e E]S]cp X > (]88 -8

chercheurs, les fondements théorigsle [uv § 00 %o%o E} Z vV VRS ((] - AVANRY;

<h U

*}vs

*}0] ¢ %}UE % Eu $3E Z VA]e PE + pPpEE] po [vVve ]PV UV

qui fait que malgré lavolonté de rompre avec leomportementalisme, les rédacteurs se
trouvent dans le paradoxe de faire appel de la pédagogie par objeptis répondre aux
attentes constructiviste o[ ve ]PvVv (jormaert, op.cit.) Preuve que mémeour les
sociétés<u] o0[}vS %o veeUSo[} Vot E} Z %o SEEStE UPBEEigme en cours de

résolutions.

Les curricula en approche par compétences lestfaiblesses théoriques du concept
de compétence.>[uEP Vv JES|E 0 }v(pe]llv v % Bu o0
compétence» et qui parasite les différents référentiels des curricula en approches par
compétence doit amener les chercheurs et spg 0]¢§ o[ arap&Ementbaliser
les contours diwconcept de compétence danes cadres de références de la construction du
e« A}JJE ~% E ]JPu }ve3Ep 3]AaiEeé etde la chgniordsitféelinadn
op.cit.).

Par ailleurssi o ] E E %}v & pAE AE]JP V e [nv }viu]
@pproche par compétencesst pensé par les autorités comme une réponse, Nnous pensons
<U O A 0}% % u vs [pv <} ] 3par%eluicindifidupEles personnes. La
culture est aux abonnés absents dansgeogrammes sénégalais, ero[]v JA] p V[ *3 %o
simpleplateforme de compétems définies par lesutres € M(Clot, 2009, p28). Pour existdr, i
a besoin de se réapproprier son histoire et son projet de vie tantpfan personnel que

socioprofessionnel
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E}SCE US V[ *S]% << @appmEhe par compétencesie comporte pas de
points positifs Au contraire ces points positifs sont nombreuxegpproche par compétences
a le mérite de permettre le dépassement de[} %o %o}*]5]}v ¢C*S u S]<u v §Z }
pratique. Les entretiens que nous avons passeés dans notre recherche de master 1, avec des
formateurs au Lycée de Thiés, nous avaient amené a constater que les formateurs ont
intégré le fait que théorie et pratiqueoocourent au développement de la compétence,
méme si dans les faits, beaucoup de @wsestent a améliorer. En introduisant la question

o[]vS E ]+ ]élecd au€sil@ermis & % ve E o[ ve lreladesvdntigres

disciplinaires

Nous rejoignons Del Rey (201@uand nous disons quka logique compétence a

% EuU]e *}ES]E o[ ve ]Pv u vs *}v  v( Euwalorisait queu]<p  <p
partiellement les apprenants a travers des situations déconnectées de la réaktite
volonté de d o0}]e}vv u vs o[ }o unég\préOLSypation majeure des acteurs
sénégalais de la formatiolussi, | ¢ S UE* H e S UE % E}( **]}vVv 0 ¢[]VvS &E

V % O0e 0 (}&u S]}vX Dl'u -] [ *S %o}uE pAEU odaurlae]}v o[
formation continue de leurs employéMETFPALNLOO2), les entreprises deviennent de plus

V % O0lde ¢ S EE Jve [ %% E vS]ee P %dus@nblendi%pedmnsables vSeU
dans une approche par compétencés. % % E} Z % E }Ju% S[ME uAG]IXE]. U

% <u[ oo % Eule [ (( E o s VBEWSP[E%e%o ESES ] P S 0o S
reconnaissance des situations de travail comteepotentielles situations [ %0 % E vS]ee P U
met a nu la dialectique qui existe entre larfmtion et le travail et ainsi de mieux
appréhender la complexité de cette relation dialogigéeissi,a la suite de Del Rey (op.cit.)
nous pensons que ( ]§ «p 88§  Y%o% E} Z % EuU SS A 0}E]e EU o

dela de la validation traditin des savoirs scolaires est un atoon négligeable

Le Sénégal commence a se dotde ressources humaines capables de penser

of M S]}v M % CeX Kuse S yiefesSionnelldo§t@npssconsidérs
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comme une école de la deuxieme charseetrouve revalorisée et au centre des politiques
u  3]A E€Ms& al,2005).Toutefois,nous pensons que pour favoriser le développement
des citoyenset, le cas échéantelui de la société,d }VvA] v8 Hi}pE [ZH] %}uE O
fort de ces expériecesde réformes éducatives [Jve E]E o[ 3SEdans |e dédat
*} ] o S [ VSE % GBouvelles E (JEU U [ %% uC vS pCE e (E
}vs ASp o]e U }uu [ S 0 * U u @} utEvSapprache pae |
compétencessions[ v E (R@egierg2008

WIHE v % eau B&négal [ les champs de la recherche dans le domaine des
clv - o[ u 8]}v ¢}vs @ «¥}p-AJJER = <p[Jo E 5 pv (JE!S
défricher. 1l nous revient alors a nous professionnels o] p S]}v § upAE exd & Z pE
e ] v o[ pn §]}v [Jve E]E ve pnv A E]S tantless E Z

sujets sont cruciaux.

WIHE VISE % ESU 0 i 8 <u vipge Alve enti@avall] }E E
reste largement igpuisé Il serait bénéfique de poursuivre en analysant les différentes
expertises belge et canadienne qui ont &&périmentées Il conviendrait alors de voir
o[pusS]o]e S]}v <u] S (]8 e }uS]oe %o EFJupués deSoutllisateurs A % E
(enseignarg, [ve%o S HE-*UYe S 0 ¢ (E *puosS Se euE o sil fubalE vS]ee P
% ve E SH] E suyE 0o 3 EE Jvo VIA p [ %% E}% E] 5]}V
les utilisateurs et partenaires du systeme éducatif p[ -85 <«<gu 0O %% E} Z %o (
compétences apporté de plus que les précédentes approches en termes de réussite, de

A 0}% % U vSe % Ee+}vv oeU [Jve ES]NW VéhciEentreoautf@sHiess]}v U

questions que nous aimerions aberd dans une perspective a venir.
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