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Compétences : une appellation
d’origine controlée ?

ien que le terme de compétence ne
B soit ni d'une grande poésie, ni d'une

grande transparence pour traduire
ou décrire l'activité physique humaine, il est
aujourdhui au cceur des programmes de
PEPS, comme d'ailleurs dans ceux de
toutes les disciplines. Par commodité ?
Parce que c'est le terme le plus approprié,
parce que qu'il fait I'objet d'une définition
précise ? Il semble au contraire que ce soit
son c6té un peu nomade qui fasse sa force :
en fait, c'est une idée baladeuse, on la
retrouve partout. Mais pour autant que jai
pu le constater, dans les diverses réunions
ou stages, en fait, c'est en premier lieu une
énigme. Les gens ne le disent pas trés fort,
ni trées méchamment, mais ils le disent
quand méme : "c'est quoi une compé-
tence ?" Avec un corollaire : "¢a apporte
quoi par rapport a avant ?"

Robert Coover , écrivain anglais, décrit ainsi
ce que fait le footballeur (1):" il est pur mou-
vement, action, praxis, implacable déroule-
ment (sa transe est celle de I'hic et nunc,
son illusion, celle de vivre, de s'approprier
l'instant présent, quel qu'il puisse étre),
riche de lirréductible choc de forces para-
doxales : invention et tactique, risque et
sécurité, expression individuelle et discipli-
ne d'équipe, désir et devoir." Certes, on voit
mal ce type phrase dans un programme,
mais les écrivains ont bien compris, ceux
qui ont écrit sur le sport et l'activité phy-
sique, que dans un savoir-faire, une tech-
nique, une habileté, il y a beaucoup plus
qu'un simple savoir-faire, un automatisme,
un geste répétitif et idiot, il peut y avoir aussi
"dans I'harmonie d'un style soyeux et léger,
la trajectoire étincelante d'un fils de cho-
meur, resté un temps ajusteur.” (Christian
Montaignac) (2).

Si l'activité humaine peut se lire dans les
réalisations concrétes, elle ne peut toutefois
s'y réduire . Toute I'activité n'est pas visible
dans le réalisé, mais sans réalisation, I'acti-
vité ne se montre pas (3). C'est un peu la
logique qui a conduit & lintroduction du
terme dans le milieu scolaire. Mais alors
qu'en I'EPS, l'usage devrait étre presque
évident, si on accepte avec M.Caillot (4)
quiil existe des disciplines qui ont pour but
de comprendre le fonctionnement du
monde (comme la physique) et d'autres qui
sont engagées dans une logique d'action,
en vérité il pose quelques problémes.
Lesquels ont par ailleurs a voir avec I'histoi-
re de la discipline, car pour rendre explicite
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cette activité humaine (celle de 'homme en
prise aux APSA pour ce qui nous concer-
ne), qui est globale, qui fait intervenir de
multiples facteurs, il faut "un peu” la décom-
poser, faire des découpages qui, en l'ab-
sence de consensus scientifique, renvoient
a "une maniere de voir" I'activité. De ce fait,
les utilisations du terme de compétence,
plus qu'une description des contenus cen-
sée transparaitre dans les programmes,
donnent plus d'informations sur les concep-
tions qu'ont les auteurs de I'EPS, et au bout
du compte de la place de I'activité physique
dans I'école et dans la société.

DEFINITION OU APPROXIMATION ?

Sans remonter trop loin dans le temps, c'est
bien I'aboutissement du travail du Conseil
National des Programmes (CNP) et la publi-
cation en 1992 de la Charte des pro-
grammes qui officialise le terme de "compé-
tence" dans l'enseignement général. Il
apparait clairement dans les principes qui
doivent organiser les programmes :

"le programme ne doit pas étre un empile-
ment de connaissances incompatible par
son ampleur avec les facultés des éléves. Il
doit, a chaque niveau faire la liste des com-
pétences exigibles impliquant l'acquisition
de savoirs et savoir-faire correspondants,
en prenant en compte les capacités d'assi-
milation des éléves et en s'assurant de la
faisabilité de ce qui est proposé”, ou enco-
re :"le programme définit explicitement les
compétences terminales exigibles en fin
d'années, de cycle ou de formation et y
associe les modalité d'évaluation corres-
pondantes”.

Sans qu'une définition ad hoc ne soit réelle-
ment donnée, on peut lire néanmoins des
indications sur la compréhension possible
de la notion :

-la compétence se différencie d'une
connaissance, elle implique des savoirs et
des savoir-faire. A priori, le terme "impli-
quant" est important car il exprime l'idée
que faire preuve d'une compétence c'est
obligatoirement avoir acquis savoirs et
savoir-faire,

- on peut identifier des compétences par
niveau,

-une compétence prend en compte ‘les
capacités d'assimilation des éléves" et la
"faisabilité", c'est-a-dire qu'elle n'est pas
séparable d'un contexte et du sujet qui est
censé l'acqueérir,




contre pied n° 6

- on doit y associer des modalités d'évalua-
tion :la compétence n'existe que quand
elle est reconnue.

Nous avons déja des informations
sérieuses sur ce que sont ou ce que
devraient étre des compétences dans la
perspective d'un programme. Et si 'on sou-
haite approfondir cette premiére approche,
avec quelques lectures choisies (5), on peut
retenir les points suivants :

- l'origine de lintroduction du terme de
"compétence" est étroitement liée a la
recherche d'une certaine efficacité, dans la
définition des contenus d'enseignement, en
les traduisant en "pouvoirs d'agir". Ce qui
tend a rompre avec la tradition voulant qu'a
I'école on ne fasse que transmette des
connaissances sans se préoccuper de l'uti-
lisation de celles-ci. Efficacité aussi en
allant vers une explicitation la plus précise
possible pour 'éléve de ce qu'il devra savoir
faire. Une liste des compétences ainsi défi-
nie pourrait alors servir de "contrat" passé
entre I'école et I'éleve. C'est ce qui a été
appelé dans l'enseignement professionnel
"un référentiel de compétences”.

- C'est un terme générique qui sous-tend
des choses complexes. Malheureusement,
si on lit bien ce qui est écrit sur la question,
on utilise un ensemble de mots qui n'ont
pas toujours de définition eux non plus.
Nous avons donc une notion pas claire, tra-
duite de fagon pas claire, car il s'agit en fait
d'une alchimie entre savoir, savoir-faire,
savoir-&tre, termes qui ont longtemps été
de mise dans notre discipline car il permet-
taient de décomposer les objectifs en trois
catégories : les connaissances (ce terme
était alors utilisé indistinctement du terme
"savoir'), les habiletés et les attitudes. Or
une compétence est l'expression de cet
ensemble dans une "capacité a agir effica-
cement dans un type défini de situations"

(Perrenoud, 1996), ce qui, il faut bien l'ad-
mettre est trés proche de ce qu'on appelle
une "technique". Cette définition ne donne
pas d'indication sur les composantes, il faut
peut-étre accepter que nous ne savons pas
comment se forme précisément cette capa-
cité a agir de fagon adéquate dans une
situation donnée, mais elle met I'accent sur
I'idée d'une disposition a agir. ‘
- La compétence est inséparable de l'ac-
tion, c'est une entité "devant étre mise a
I'épreuve” (Tanguy,1994), et par consé-
quent, elle est inséparable de I'évaluation.
Une compétence ne peut donc se concevoir
sans que soient précisés la situation dans
laquelle elle s'applique, les conditions et les
moyens de son appatition...

- Les compétences s'apprennent. Comme
le dit encore Perrenoud, elles doivent faire
I'objet d'un "entrainement”. Et si elles s'ap-
prennent, c'est qu'elles sont, au bout du
compte, un comportement social. Ce qui
nous améne au dernier point permettant de
cerner un peu mieux la notion.

- Les compétences dépendent de la manié-
re de les voir. Ce sont des constructions
sociales, et doublement : elles construisent
la personne qui les exprime autant qu'elles
définissent la valeur de la tAche a résoudre.
Dans le langage commun, quand on dit de
quelgu'un qu'il est compétent, cela sous-
entend généralement qu'il mérite notre
reconnaissance. De la méme fagon le terme
ne s'applique qu'a l'exécution de taches ou
bien vitales pour I'homme et la société, ou
bien trop complexes pour le commun des
mortels. Pourtant, le sens commun opére
une différenciation : on ne dit pas d'un
artiste qu'il est compétent, on ne dit pas
d'un footballeur qu'il est compétent
(d'ailleurs il ne semble pas que le terme
s'appliqgue couramment a l‘activité phy-
sique), par contre, on le dira d'un médecin

ou d'un entraineur. Le terme est donc por-
teur d'un regard, non objectif, de la société
sur la tache a accomplir. Et pourtant, qu'est-
ce qui nous permet de différencier l'activité
déployée par l'artiste pour réaliser sa toile
de celle d'un vendeur de voitures ?.

On voit dans ce rapide rappel que l'ap-
proche de la notion n'est pas simple, en tout
cas gu'elle n'est pas bien assise scientifi-
quement, et qu'elle correspond plus, finale-
ment, & une intuition sur le découpage de
['activité humaine. Le probléme se com-
plexifie davantage, si, dans un souci tout a
fait louable, on tente de préciser le moteny
ajoutant un qualificatif : générale, transver-
sale, spécifique...Dans le domaine de
I'éducation, et en EPS en particulier, nous
n‘avons plus une, mais des notions, qui sont
sensées étre des déclinaisons de celle pré-
cédemment étudiée.

COMPETENCE ET COMPETENCES ¢
DU SPECIFIQUE AU GENERAL
En passant nos programmes collége [siric-
to-sensu, c'est a dire en excluant les docu-
ments d'accompagnement comme le signa-
le M Rouziés (6)] au crible des criteres
énoncés plus haut, nous sommes obligés
de constater que ce ne sont pas des com-
pétences qui sont décrites. Si f'on prend
quelques exemples dans les sports de
combat sur les trois niveaux, on pedut lire :
- en 6eéme : accepter I'affrontement, maitri-
ser ses émotions
-en 5émef4eéme : varier la forme et les
opportunités des attaques directes
-en 3éme : s'exprimer dans un combat
sans risque.
Ne sont repérables ni la nature du probleme
a résoudre, ni le contexte dans lequel il se
situe, ni les reperes permettant de dire si la
compétence est acquise ou non. Dans la
mesure oll un programme doit servir ou a
I'enseignant (a priori non spécialiste de l'ac-
tivité), ou a I'éleve, comme contrat d'ap-
prentissage, que peut bien vouloir dire :
"s'exprimer dans un combat sans risque" ?
Si on reprend les définitions données, il est
normal que l'on ne s'y retrouve pas car
nous avons vu que la compétence est
quelque chose de situé. Une compétence
est par conséquent par essence toujours
"spécifique”. Or dans les programmes, on
ne traite que de compétences dites "de
groupe”, c'est a dire, toujours par rapport &
l'exemple choisi, censées s'appliquer aussi
bien en escrime qu'en judo. Pour définir ce
type de compétence, il n'y a pas d'autres
possibilités que de s'abstraire de I'activité
concréte, du contexte (tellement la pratique
de l'escrime est différente du judo), pour
trouver des formulations plus générales,
plus proches de la notion de "principe" utili-
sée antérieurement. Mais, comme le préci-
se justement P Perrenoud, "cela signifie t-il
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que ces actions, réunies logiquement, font
appel a une seule et méme compétence ?
Rien n'est moins sir ". Et plus on va vouloir
étendre la classe de problemes, plus il va fal-
loir élever le niveau d'abstraction, et plus on
va perdre contact avec la possibilité de
mettre en pratique ce qui est presctrit. C'est
ainsi que J. Le Boulch (7), dit que 'EPS
développe "une compétence générale a l'ap-
prentissage du mouvement".

(Au moment ou cet article a été écrit, les
programmes lycée n'étaient pas encore
parus. Mais il n’est qu'a prendre les
exemples et les formulations des compé-
tences pour les lycées pour constater que
ce probleme n'est absolument pas résolu
NDRL).

Mais il ne faut tirer de ces réflexions de
mauvaises conclusions qui laisseraient le
probléme de fond entier :

1/ 1l ne faut pas se refuser de dire par
exemple qu'il faut "accepter l'affrontement”
en sports de combat. Cette phrase peut
avoir sa fonction en terme de repére pour
I'enseignant (il a "¢a" comme probléme &
voir avec ses éleves), ou terme d'objectif,
de visée, mais ce n'est pas de la formula-
tion d'une compétence et méme pas une
compétence "de groupe" car accepter I'af-
frontement peut se décliner dans toutes les
activités sportives, et a l'intérieur du groupe
on peut trés bien étre capable de l'accepter
en judo et le refuser en boxe par peur des
coups. L'introduction massive de la notion
de compétence, comme souvent dans notre
discipline, a pu conduire a des abus tex-
tuels, notamment en gommant purement et
simplement certaines notions qui avaient
leur fonction et leur utilité (comme la notion
d'attitude par exemple), ou bien en faisant
tout entrer sous le vocable de compétence.

2/ l'activité humaine n'est probablement pas
a linverse de ce que dit Le Boulch, une
somme de compétences (spécifiques),
étanches et sans lien entre elles. Cette
question avait été développée par Noam
Chomsky de la fagon suivante par rapport
aux pratiques langagiéres : compte-tenu de
la quantité infinie des énoncés possibles (et
chez nous on pourrait dire des situations
dans laquelle la réponse motrice est enga-
gée), il n'est pas concevable d'imaginer que
sont impliquées autant de compétences dif-
férentes. Il doit bien exister (quelque part ?)
un nombre restreint de compétences, voire
une seule, (Chomsky parle en fait d'une
compétence "intrinséque") permettant de
produire une infinité de performances. C'est
cette idée qui s'exprime dans nos pro-
grammes dans la décomposition des com-
pétences, du général au particulier (ou au
spécifique). Cette réponse repose certes
sur une certaine "logique”, mais correspon-
dant a des modeles sur le fonctionne-
ment du cerveau aujourd'’hui dépassés.
P. Perrenoud, reprenant B. Rey, donne une

autre approche, plus actuelle, en disant que
toute compétence (spécifique) est en fait
également transversale, dans la mesure ou
elle peut servir, pas simplement a résoudre
un probléme, mais aussi devenir une res-
source pour d'autres compétences : en
clair, on ne peut pas dire qu'il y une hiérar-
chisation fonctionnelle des compétences,
mais une mise en réseau des compé-
tences, chacune pouvant étre a la fois pos-
sibilité d'action et ressource. Ainsi on ne
peut plus parler d'emboitement des compé-
tences, du type "poupée russes", la compé-
tence spécifique étant la plus élémentaire,
la compétence générale la plus complexe.
Cette conception de I'emboitement est
développé dans la revue EPS par M
Rouzies (op cit).

L'idée de la "mise en réseau” est de notre
point de vue plus productive car elle revoie
a la complexité de l'activité humaine,
chaque compétence spécifique n'est pas
une particule élémentaire du réseau (ou du
systéme), elle est elle-méme le produit du
réseau et la condition d'existence et du
développement du réseau. Cela peu
paraitre un peu théorique et inintéressant
pour nous, mais si on regarde de prés, il y
a pourtant une application directe, qui
contredit certains discours politiques
rechercher le développement humain ne
passe pas part une réduction du nombre de
compétences & acquérir (alléger les pro-
grammes ?), mais au contraire par une aug-
mentations des pouvoirs d'intervention en
multipliant les ressources que sont les com-
pétences.

Bien évidemment, I'école ne peut permettre
I'acquisition de toutes les compétences du
monde, cet argument est bien connu et
recevable. Mais le probléme n'est plus de
faire croire qu'en en diminuant le nombre,
on va aider ceux qui échouent, puisque la
réduction du nombre participera a la réduc-
tion des "pouvoirs agir’, mais de choisir
celles qui sont socialement importantes et
celles qui sont pertinentes sur le plan didac-
tique.

3/ L'opposition général/spécifique pourrait
nous avoir détourné d'un travail essentiel :
la détermination de compétences (tout
court) qui ont un degré de généralité impor-
tant, parce qu'elles s'appliquent dans un
grand nombre de situations.

Hiérarchie des compétences, hiérarchie
des valeurs

Le CNP avait demandé une hiérarchisation
des compétences. Cela s'est traduit dans
nos programmes par |'utilisation des trois
notions (compétences générales, de grou-
pe, spécifiques), mais on pouvait com-
prendre autrement les propositions de tra-
vail : hiérarchiser les compétences pouvait
vouloir dire de les classer, des plus impor-
tantes, au moins importantes, ce qui chan-
ge la perspective. D'aprés B. Lahire (1996),
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il "apparait clairement aux yeux des cher-
cheurs que les "capacités générales" sont
des capacités tout aussi limités que les
autres, mais socialement valorisées. Les
schemes sont d'autant plus généraux qu'ils
trouvent un plus grand nombre de situations
sociales auxquelles ils peuvent s'appliquer.
Leur degré de transférabilité¢ dépend des
formes objectives d'organisations sociales
qui décident de I'ampleur de la transférabi-
lité."

Les criteres de sélection des compétences
ne repose plus, si on poursuit cette nouvel-
le logique, sur une hypothétique construc-
tion théorique, mais sur des reperes d'ordre
sociaux :la quantité de situations dans les-
quelles la compétence s'applique, I'impor-
tance pour la société et/ou pour la person-
ne... et au bout du compte, ce sont des
choix politiques (au sens noble du terme)
qui sont nécessaires. C'est a dire qu'apres
des considérations un peu formelles, dans
lesquelles nous avons été plongés sur la
question des compétences, on peut reposer
le probleme qui n'aurait jamais di étre
perdu de vue : quel citoyen former ? et donc
comment doit-il &tre capable d'agir dans le
monde ? et donc quelles sont les compé-
tences a acquérir pour agir ? Il s'agit peut-
étre de revenir a l'essentiel.

SAVOIR NAGER, UNE COMPETENCE

QuI S'IMPOSE ?

Lexemple concret du "savoir-nager" est

intéressant car il permet de poser la ques-

tion des objets d’enseignement, des

valeurs, de la culture.

Personne ne remet en cause la nécessité

que tous les éléves sortent de I'école en

sachant nager. Définissons le savoir-nager

comme suit, a titre indicatif : réaliser 100m

en eau profonde sans arrét, sans étre fati-

gué (pouls < X suivant l'age, sans essouf-

flement important). C'est alors une compé-

tence telle que définie précédemment, elle

est trés spécifique (relier un point a un autre

en se déplagant dans l'eau), tres précise

(100 m et pas moins). On peut toujours la

décortiquer, trouver d'autres compétences

qui y participent (respiration alternée, pro-

pulsion...), mais elles n'ont de sens que

rapportées au savoir-nager, ce ne sont pas

des objets d’enseignement en tant que tels.

Au niveau supérieur, le savoir-nager n'est

pas a priori transversal, dans le sens trans-

férable, a d'autres activités. Il se suffit a lui

méme. Pourquoi ?

Parce que :

- il est précisément défini ;

- il a une utilité sociale reconnue ;

-il ouvre la porte a la culture des loisirs
aquatiques ;

- il a une valeur symbolique importante ;

- il est utilisable en soi, pour soi .

En clair il présente les caractéristiques
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d'une compétence a enseigner indiscu-
table, faisant partie de la culture commune
en EPS. Au bout du compte, le fait de savoir
si elle est ou non spécifique, générale,
transversale ou auire, ne se pose pas.

Mais si 'on transpose cela a une autre acti-
vité, savoir jouer au hand-ball par exemple,
le retentissement est moins grand : on
admet ne pas pouvoir se passer de savoir
nager, alors qu'on imagine plus facilement
vivre sans savoir jouer au hand-ball. La
valeur accordée aux différentes compé-
tences issues de la pratique des différentes
activités physiques ne serait donc pas la

méme ? C'est justement la question de ces
valeurs qui est posée, et leur difficile prise
en compte dans le systéme scolaire. En fait
c'est la question de la place de I'Education
physique qui est posée. Et nous faisons
I'hypothése que les bricolages autour de la
notion de compétence reléve des mémes
mécanismes bien connus dans notre histoi-
re disciplinaire qui tendent & rechercher
encore et toujours la justification sociale de
I'EPS. Et le "savoir-nager" montre bien que
le probleme principal n'est pas de savoir si
c'est une compétence spécifique ou non,
mais si cette compétence est importante ou
non, au point que tous les
éleves, dans un souci de
démocratie, de partage,
l'aient acquise a l'issue du
college. Or les programmes
actuels du collége tradui-
sent une non-réponse,
puisque qu'aucune mesure
n'est prise pour que tous
les moyens soient mis en
ceuvre pour arriver a ce
résultat.

L'argumentation est facile
pour la nage, on peut se
noyer... mais pour les
autres ? Et bien il faut
admettre linutilité de cer-
taines autres choses (8), il
est inutile de jouer, de vou-
loir aller plus vite, plus
loin...En fait, ce qui est
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strictement utile, c'est de manger, de se
défendre, se reproduire, le reste pourrait
étre considéré comme inutile. C'est pour-
tant ce qui fait 'Homme.
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