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Compétences clés – compétences de base – compétences transversales :

Comment sortir de la confusion des termes en vue de l’évaluation ?

Le vif débat entamé au  cours des rencontres d’Avezzano (projet Bussola) et de Caltanissetta (projet Nuvola) sur l’évaluation des compétences transversales m’a convaincu qu’une étude plus approfondie sur le sens et l’usage de cette notion était indispensable.  En effet, il est impossible d’élaborer, dans le cadre de ces projets,  un système d’évaluation des compétences transversales en l’absence d’un consensus sur la signification et le contenu de ce terme.  

J’ai donc entrepris une recherche sur ce qu’on entend par compétences transversales dans un certain nombre de documents,  en vue de relever les convergences et les divergences, les cohérences et les incohérences et de formuler une proposition.  Mon objectif ici n’est pas d’imposer un point de vue mais d’ouvrir un débat.

L’approche méthodologique pour atteindre cet objectif a consisté à analyser les définitions et commentaires dans la littérature, d’abord sur le concept de « compétence » et ensuite sur les diverses catégories utilisées : compétences de base, disciplinaires, clés, transversales, ... .  Cette approche nous permettra d’introduire une réflexion sur ce que ces notions impliquent dès lors qu’une démarche d’évaluation doit être imaginée.

1. Le concept de « compétence »

Vu  sa  capacité à exprimer la relation individu-connaissance, le concept de compétence est devenu l’instrument de référence commun et nécessaire pour l’intégration « école- formation professionnelle – formation en entreprise » et pour la conception d’un système axé sur les besoins et parcours individuels d’apprentissage.

Mais  si on opte pour cette position,  il faut se mettre d’accord sur les limites du langage, comme  l’indique à juste titre l’auteur du document italien distribué à Avezzano ( référence ?).    Cet auteur précise qu’il faut faire une distinction entre:

· le concept de « compétence » (au singulier) qui est un concept sans définition théorique univoque et à forte spécificité individuelle.  La compétence constitue un patrimoine individuel  et son acquisition relève d’un processus continu : dans ce sens, la compétence est le résultat (jamais codifiable définitivement) de la mise en oeuvre de savoirs, de techniques, etc.  par quelqu’un dans une situation donnée.  

· Les « compétences » (au pluriel) qui sont identifiées pour désigner des objectifs opérationnels dans un contexte de formation,  pour proposer des normes de référence et pour intégrer différents systèmes de formation.

Le terme « compétence » (au singulier) désigne un concept autour duquel un certain consensus semble acquis,  même si le débat n’est pas définitivement clos :

La compétence renvoie à un ensemble d’aptitudes et de capacités à accomplir une tâche déterminée, articulées sur des savoirs et savoir-faire.  Diverses définitions sont convergentes ou complémentaires :

· "La compétence est un "potentiel de mise en oeuvre" elle se distingue de la performance, actualisation contextuelle et partielle de la compétence " (Abernot, 1993, cité par Donnay et Romainville, 1997)

· La compétence est une « caractéristique positive d'un individu témoignant de sa capacité à accomplir certaines tâches." (Huteau M., 1994, cité par Donnay et Romainville, 1997)

· La compétence est une "aptitude à mettre en oeuvre un ensemble organisé de savoirs, savoir-faire et d'attitudes permettant d'accomplir un certain nombre de tâches." (Décret Missions, Ministère de la Communauté française de Belgique, 1997) 

1.1. Impact du concept dans le domaine scolaire

G. Fourez (2002) rappelle que c’est vers la fin des années 50 (début de la conquête de l’espace) que l’on commence à mettre davantage l’accent sur les contenus et savoirs disciplinaires, et que c’est 30 ans plus tard que l’on a vu ré-apparaître le discours centré sur le sujet.  Pour des raisons différentes, les entreprises comme les humanistes désirent qu’on forme à la créativité et à l’adaptabilité dans un monde changeant plutôt que d’insister sur des quantités de connaissances.  Et on parle donc de compétences plutôt que d’instruction.

L’apparition du concept de compétence exprime la volonté de changer en profondeur les conceptions et les pratiques enseignantes. L'école est invitée à se fixer des priorités nouvelles et à mettre en oeuvre des stratégies d'enseignement différentes.  Dans cette optique, J. Donnay et al. (1999) insistent sur la volonté de donner à chaque élève une prise sur le réel pour qu'il puisse s'adapter et être plus " efficace " dans une société en pleine évolution, en opposition à l’enseignement traditionnel rigide et en dehors du réel.
Mais que renferme ce concept de compétence qui cherche à s’imposer de différentes manières malgré de nombreuses résistances ?

Multidimensionnalité :

Pour la Communauté Française de Belgique, une compétence constitue une capacité à faire face à certaines situations et à réaliser une tâche donnée.  Elle désigne un ensemble complexe de dispositions qui rend la personne apte à réaliser cette tâche. Cet ensemble comprend trois facettes : 

· une facette socioaffective qui pousse l'individu à s'investir dans la tâche et la colore affectivement, 

· une facette cognitive qui fait référence aux savoirs et aux démarches que l'élève doit mobiliser ou construire, 

· une facette de transfert qui renvoie à la capacité de reconnaître les situations par rapport auxquelles ces savoirs et ces démarches sont pertinents et de les y appliquer. 

Contextualité et action:

On n’est donc pas « compétent » en soi, mais par rapport à une situation et à une tâche.  Selon l’article 8 du Décret Missions, chaque établissement doit « mettre l'élève dans des situations qui l'incitent à mobiliser dans une même démarche des compétences transversales et disciplinaires y compris les savoirs et savoir-faire y afférents ».
Même si le concept de compétence renvoie aux capacités cognitives et socio-affectives du sujet, elles s’observent toujours dans une fonction opératoire, dans une situation donnée, suite à un transfert.  

Il y a un consensus sur le fait que, étant une « aptitude à accomplir des tâches », la compétence se réfère à un « faire » et non à des représentations, des connaissances ou des états mentaux.   L’action dont il est question  peut être intellectuelle ou physique (B. Rey, 2000).   

A l’école, un privilège doit être accordé aux situations d’apprentissage qui mettent les élèves en activité.  Apprendre c’est se mettre en activité intellectuelle, ce n’est pas recevoir un ensemble d’informations.  

A partir de cette position théorique, on a vu apparaître des orientations divergentes dans la recherche.  Il en découle que le consensus autour du concept de compétence pourrait bien être ambigu et cacher en fait de profondes divergences sur la finalité de l’école (Rey, 2000):

1) Certains chercheurs mettent surtout l’accent sur les compétences qui peuvent être mises en oeuvre dans la vie, en dehors de l’école.  Exemple :  être confronté à une situation complexe comme préparer un voyage collectif à moindre coût ou organiser une  activité collective de protection de l’environnement.

S’il est relativement facile de faire acquérir par des élèves une procédure stéréotypée qu’ils ont à exécuter en réponse à une consigne, ce qu’on appelle ordinairement une compétence est plus complexe et plus exigeant.  On parle de compétence lorsqu’un sujet, confronté à une situation nouvelle, choisit lui-même, parmi les procédures qu’il possède, celles qui convienne à la situation.  Un des éléments essentiels est donc la capacité d’adaptation à une situation singulière.  

Il y a, dans la mise en oeuvre des compétences, un problème de sélection des éléments pertinents d’une situation, de cadrage de cette situation ou encore, de « modélisation  de la réalité » . C’est une des questions principales pour la recherche.

2) D’autres chercheurs parlent de compétences en tant qu’éléments internes aux savoirs.  Exemple : compétence d’élaboration de preuves dans un raisonnement géométrique.    Dans cette perspective, l’introduction du concept de compétence n’est pas destiné à « exclure » les savoirs de l’école.  Il y a au contraire un  lien profond entre compétences et savoirs qui apparaît nettement dès qu’on se souvient qu’un concept scientifique est d’abord un outil destiné à résoudre des problèmes.  

Pour G. Fourez (2002), au lieu d’opposer compétences et savoirs, il faut les articuler autour de l’intentionalité et des finalités du sujet.  C’est l’intentionalité qui donne du sens au savoir. Connaître une théorie c’est être compétent dans son usage.  Maîtriser un savoir c’est pouvoir en user à bon escient.  Connaître la physique de l’état solide, c’est pouvoir s’en servir de façon appropriée.  En définitive, connaître un contenu de matières c’est pouvoir mettre en oeuvre des savoirs,  des savoir-faire et des attitudes en vue d’accomplir une famille de tâches ; c’est une compétence.  Savoir et pouvoir sont intrinsèquement articulés.  Apprendre une discipline, c’est se socialiser dans un certain type de compétence.  

3) Reste la question du poids respectif des compétences disciplinaires par rapport aux compétences transférables (comme p.ex : résumer en fonction de critères, faire une analyse systémique).
Pour pouvoir faire face à des questions neuves, le transfert est essentiel.  C’est l’opération par laquelle on ose utiliser dans un nouveau contexte ce qu’on a appris dans un premier, moyennant adaptation (sachant que résumer une conférence n’est pas la même chose que résumer un cours de math), c’est à dire en prenant conscience des transferts  qu’on fait sans cesse.  C’est ensuite former les élèves à construire des analogies, en vue d’effectuer, moyennant adaptation, des transferts aussi conscients que possible.

Cette attention portée aux processus, aux démarches et aux manières d’apprendre marque l’entrée en scène de la notion de compétence transversale en Belgique.

1.2. Impact du concept dans le contexte professionnel

D’autres auteurs étudient et développent le concept de compétence dans le contexte de l’activité professionnelle.  Et c’est apparemment  dans la formation professionnelle que le terme a été utilisé en premier, la compétence étant la capacité de réaliser correctement les travaux attendus du professionnel : X a la compétence de menuisier s'il est capable de réaliser les tâches attendues d'un menuisier professionnel.   

La compétence en tant que concept de référence est utilisée autant en formation professionnelle formelle qu’en formation informelle et non formelle.  Il faut noter en particulier l’influence de plus en plus forte du patronat qui cherche à s’imposer dans la définition des compétences professionnelles.

L’auteur du document italien distribué à Avezzano ( ??) estime qu’un consensus semble acquis sur les points suivants : 

1. le concept de compétence est multidimensionnel, et il faut tenir compte en particulier du poids des composantes cognitives  que la personne met en oeuvre pour réaliser une prestation efficace

2. le contexte d’apprentissage joue un rôle fondamental dans le développement et l’utilisation des compétences

3. le concept de compétence renvoie à une réalité strictement individuelle : il n’y a pas de compétence en soi mais seulement des personnes compétentes

4. la compétence est un prérequis essentiel (mais pas exclusif) de toute  prestation professionnelle efficace
En effet, les quelques citations suivantes illustrent ce consensus :

1. D’après l’ISFOL, la compétence est le patrimoine global des ressources d’un individu face à une prestation de travail ou un parcours professionnel.  Elle est constituée d’un mélange lié à  la fois à la nature du travail à effectuer et aux caractéristiques de l’individu :  connaissances et capacités (aptitudes), habiletés de base, ressources psychosociales.  

· Le terme « habiletés » désigne ici la méta-capacité d’utiliser chaque capacité dans une situation donnée

· Le terme « ressources » désigne tout ce qui rend la personne capable de réguler activement les différentes forces qui configurent son espace de vie, de trouver des solutions qui correspondent à ce qu’il veut et doit poursuivre dans un contexte spécifique comme le contexte professionnel.  Certaines de ces ressources sont de type sociologique.  D’autres sont plus liées au parcours formatif personnel ou encore aux orientations cognitives et affectives de l’individu par rapport au travail.  

2. Pour Delors (Unesco): La compétence est un mélange, spécifique à chaque individu, d’habiletés dans le sens strict du terme, acquises à travers la formation technique et professionnelle, de comportements sociaux, d’aptitudes à travailler en groupe, d’esprit d’initiative et de disposition à prendre des risques.

3. Pour Levati :  « La compétence est un ensemble articulé de capacités, de connaissances et d’expériences.  La capacité est la qualité personnelle qui permet de réaliser une prestation avec succès. »

4. Pour Ibarra-Almada :  La compétence se définit et se mesure en termes de capacité à  opérer dans un contexte professionnel et reflète les connaissances, habiletés et attitudes nécessaires pour réaliser un travail de qualité.

5. Pour Bresciani :  La compétence n’est pas le résultat mécanique de la décomposition analytique de tâches liées à une activité professionnelle déterminée. C’est plutôt le résultat d’un processus évolutif continu  par lequel un individu développe et met en action des connaissances et des aptitudes en même temps que (et à travers) d’autres éléments comme les ressources psychosociales et les habiletés de base.

6. Le Boterf : La compétence n’est pas un état ou l’acquisition d’une connaissance.  Elle n’est réductible ni à un savoir, ni à ce qu’on peut acquérir au cours d’une formation.  Elle ne réside pas dans les ressources (connaissances, aptitudes,...) à mobiliser mais dans la mobilisation même de ces ressources.  Toute compétence est fonctionnelle et contextualisée : elle ne peut donc pas être séparée des conditions de la « mise en oeuvre ».  C’est un savoir agir (ou ré-agir) reconnu.  Toute compétence, pour exister, nécessite le jugement d’autrui.

Ainsi, le concept de compétence prend des connotations et développements spécifiques selon le contexte dans lequel il est utilisé :

· Dans le domaine scolaire, le concept de compétence introduit une centration sur l’élève plutôt que sur les matières. Il est focalisé sur la formation de l’homme et du citoyen et sur l’exploitation du potentiel d’apprentissage des élèves.  C’est pourquoi l’observation de ce que l’élève apprend sera complétée par l’analyse du comment il apprend.  C’est probablement pour cette raison que les compétences dites « transversales » seront prioritairement étudiées  au niveau du développement cognitif de l’élève.

· Dans le domaine professionnel, le concept de compétence introduit une centration sur l’efficacité dans le travail par la mobilisation individuelle d’éléments multidimensionnels. Les caractéristiques de multidimensionnalité, de contextualité et d’action sont tout aussi présentes,  mais l’objectif est différent : il s’agit de se centrer davantage sur l’insertion dans la société de production, sur la performance dans le travail et moins sur la personne et le potentiel de l’apprenant.  C’est aussi pourquoi les compétences dites « transversales » seront essentiellement étudiées au niveau des comportements professionnels.



2.Les catégories de compétences: conflits de terminologie

Cette dichotomie des contextes d’utilisation du concept de compétence se répercute dans toute la terminologie relatives aux catégories de compétences : 

2.1. Compétences de base

Le terme compétence de base recouvre deux notions différentes:

· Au niveau  scolaire en Belgique, les compétences de base renvoient aux « Socles de compétences », c’est à dire aux compétences à atteindre aux différentes étapes des 8 premières années de la scolarité obligatoire 
.  Ces compétences de base préparent l’élève à la poursuite des études secondaires. Elles sont soit disciplinaires, soit transversales. Dans la même optique, on a défini au Portugal, les compétences essentielles (générales et disciplinaires) qui doivent obligatoirement être acquises dans l’enseignement de base (9 premières années de la scolarité obligatoire)  (cfr synthèse Eurydice en annexe)
· Pour l’ISFOL, les compétences de base sont définies « à partir de l’analyse des prérequis nécessaires pour l’accès à l’emploi, au droit à la formation et à la citoyenneté.  Ce sont les savoirs minimum indépendants des processus concrets en action.  Ces compétences sont définies et décrites à partir des composantes fondamentales du fonctionnement organisationnel, législatif, économique et linguistique de la société;   elles sont transférables parce qu’elles sont utilisables dans des contextes variables; elles peuvent également être renforcées » (Définition citée par R. Maragliano et M. Zonta, novembre 2003)

2.2. Compétences disciplinaires et technico-professionnelles

Par contre les termes compétences disciplinaires et compétences technico-professionnelles renvoient à des notions semblables mais se réfèrent à des contextes de formation différents :

· les compétences disciplinaires, dans la terminologie officielle belge, relèvent du domaine scolaire (à tous les niveaux), et s’opposent aux compétences transversales qui sont, selon  les cas,  trans-disciplinaires, multi-disciplinaires, extra-disciplinaires.  Les compétences disciplinaires peuvent être « de base » (évaluées à 14 ans) ou « terminales » (évaluées à 18 ans) 
, et sont définies également dans les sections scolaires de formation professionnelle 
.

· les compétences technico-professionnelles, dans la terminologie de l’ISFOL,  sont davantage axées sur l’exercice d’une profession. Leur identification dérive de l’analyse d’activités professionnelles concrètes. Elles sont construites dans le monde scolaire, universitaire ou de la formation professionnelle, mais peuvent également être acquises par l’exercice d’un métier.    On y inclut donc la formation informelle, l’apprentissage tout au long de la vie. 

2.3. Compétences clés 

Avec les « compétences clés », nous élargissons le champs de la littérature et rencontrons d’autres conflits de terminologie.

La notion de « compétence clé » n’est pas utilisée par l’ISFOL dans les documents que nous avons consultés.   Elle n’est jamais utilisé non plus dans le monde de l’enseignement de la Communauté française de Belgique.

Par contre, elle semble constituer le vocabulaire privilégié dans les milieux internationaux ; C’est pourquoi nous nous basons ci-dessous sur deux documents de référence :

· le document de l’OCDE : Définitions et sélection des compétences (DeSeCo) : fondements théoriques et conceptuels -  Document de stratégie (OCDE) Ref. DEELSA/ED/CERI/CD(2002)9. 
 

· le rapport d’enquête d’Eurydice : Compétences clés, Eurydice (Réseau d’Information sur l’Education en Europe), Bruxelles, octobre 2002 
.   

Précisons d’emblée que l’étude de l’OCDE est centrée sur la formation tout au long de la vie alors qu’Eurydice se centre sur l’école obligatoire dans l’Europe des 15.  Les divergences peuvent être comprises à partir de cet écart de perspectives.

2.3.1. Définitions de l’OCDE 

         (Document DeSeCo de novembre 2002 pour la version française)

Le document DeSeCo de l’OCDE n’utilise à aucun moment les termes « compétences de base » ni les termes « compétences transversales » comme catégories  spécifiques, et ne font aucune allusion à cette terminologie.  

« Les compétences clés sont les compétences qui sont nécessaires pour tous, pour la réussite globale de la vie de chacun et le bon fonctionnement de la société ». 

Le terme compétence clé est donc un terme général qui recouvre toutes les compétences indispensables à la réussite d’un individu dans la société. Pour DeSeCo, ce terme s’oppose aux compétences particulières (ex. jouer du piano ou maîtriser une technique professionnelle spécifique), qui ne sont pas nécessaires pour tout le monde.

A première vue, cette définition se rapproche de la notion de compétence de base de l’ISFOL, partagée notamment par G. Alessandrini: « On s’accorde aujourd’hui à reconnaître que ces compétences (de base) sont des prérequis pour l’accès à la formation, pour un meilleur accès à l’emploi et un meilleur développement personnel. » 
  

Mais en réalité les compétences clés de DeSeCo sont plus englobantes que les compétences de base de l’ISFOL.  Elles comprennent trois catégories conceptuelles:

	Compétence 1 : Agir de manière autonome

1.1. capacité de défendre et d’affirmer ses propres droits, ses propres intérêts, ses propres responsabilités, ses propres limites et ses propres besoins ;

1.2. capacité d’élaborer des projets personnels et des plans de vie

1.3. capacité d’agir sur l’ensemble d’une situation, c’est à dire au sein d’un contexte global



	Compétence 2 : Se servir de moyens d’une manière interactive

2.1. capacité d’utiliser le langage, les symboles et les textes de manière interactive

2.2. capacité d’utiliser le savoir et l’information de manière interactive

2.3. capacité d’utiliser les (nouvelles) technologies de manière interactive



	Compétence 3 : Fonctionner dans des groupes socialement hétérogènes

3.1. capacité d’avoir de bonnes relations avec d’autres

3.2. capacité de collaborer

3.3. capacité d’affronter et de résoudre des conflits




Seule la catégorie 2 « se servir de moyens d’une manière interactive » (qui, pour DeSeCo, englobe la maîtrise du langage, de l’information, des contenus des programmes scolaires traditionnels et des TIC) correspond à peu près aux compétences de base de l’ISFOL.   

Quant à la catégorie 3, elle pourrait se rapprocher des compétences transversales de l’ISFOL, qui  «dérivent de l’analyse du comportement du sujet dans un contexte de travail.  Elles permettent de transformer des savoirs en un comportement efficace dans une situation spécifique, d’établir un diagnostic,  d’entrer en relation, d’affronter.  Elles sont cruciales pour transférer des compétences d’un contexte professionnel à un autre. » 

Il est clair que ces rapprochements de terminologie sont difficiles et discutables.  Notre seul but ici est de montrer que la terminologie pose problème.  Ceci est encore plus évident quand on se réfère au document de synthèse du projet Nuvola (Proposte sull’integrazione fra scuola, formazione professionale e impresa, rédigé en novembre 2003).

En effet, ce document utilise les termes compétence clé et compétence transversale en tant que synonymes 
  pour désigner des compétences organisées autour de la notion d’autonomie et de relation aux autres, que ce soit dans un contexte professionnel ou dans un contexte de formation.  Ceci est abondamment illustré par les différents tableaux fournis par F.Miquel sur les capacités/compétences clés : autonomie, initiative, résolution de problèmes, gestion des relations interpersonnelles, organisation, travail d’équipe, responsabilité, adaptabilité, évaluation des conditions de travail, effort et engagement dans la profession...  

En d’autres termes,  les  « compétences clés - compétences transversales » du document de synthèse Nuvola rejoignent les compétences clés 1 et 3 de DeSeCo, mais  pas la compétence  2.  La compétence clé du document DeSeCo est donc plus globale que la compétence clé  du document de synthèse Nuvola.

Comme nous le verrons plus loin, les compétences transversales en Belgique sont encore tout autre chose.  Elles sont transversales uniquement par rapport aux matières scolaires et aux démarches cognitives qui s’y rapportent.

La confusion entre clé et transversal est donc bien réelle.

2.3.2.  Le  rapport Eurydice sur les compétences – clés 

(octobre 2002 pour la version française)

Ce rapport tente de mettre en évidence les usages que les différents pays font de cette notion.  Il illustre abondamment les difficultés de langage que l’Europe doit surmonter et montre l’importance pour notre projet d’y réfléchir.

Le texte Eurydice est beaucoup moins théorique.  Il s’agit d’un rapport d’enquête.  La question des compétences clés est posée dans le contexte de l’enseignement obligatoire : comment les « compétence clés » sont-elles présentes, explicitement ou  implicitement, dans les systèmes scolaires des 15 Etats-Membres ?

En ce qui concerne le concept, le rapport Eurydice - publié au même moment que l’étude DeSeCo - se réfère à une publication antérieure de l’OCDE (2001b) où l’on définit déjà les compétences clés comme des compétences indispensables pour bien vivre dans notre société.  

Pour les auteurs du rapport Eurydice, « la majorité des experts semblent convenir qu’une compétence qui mérité le qualificatif de « clé, « fondamentale », « essentielle »  ou « de base »  doit être une compétence nécessaire et profitable à tout  individu et à la société dans son ensemble.  Ici donc, ce sont les termes « clés » et « de base » qui sont synonymes.  Ces compétences doivent permettre à un individu de s’intégrer avec succès dans plusieurs réseaux sociaux tout en demeurant indépendant et personnellement efficace en famille ainsi que dans des circonstances nouvelles et imprévisibles.  Enfin, en raison même des circonstances imprévisibles, une compétence clé doit permettre aux individus de mettre continuellement à jour leurs connaissances et leurs aptitudes afin de rester au courant des derniers développements ».  Il semble qu’il n’y ait pas de contradiction réelle entre la  « compétence clé » du document DeSeCo et celle du rapport Eurydice.  

Partant du constat qu’il n’existe aucune acception universelle de la notion de « compétence clé », le document Eurydice s’intéresse davantage à l’identification des contenus dans les pays et aux convergences d’intention, y compris lorsque les termes utilisés sont différents.

Définitions

Si on examine les dénominations, identifications et classifications de ces «compétences » dans les différents pays, les divergences sont assez importantes, mais on y retrouve presque toujours des éléments qui correspondent aux trois catégories proposées par DeSeCo : autonomie, interactivité basée sur des savoirs, fonctionnement dans des groupes hétérogènes.  

Nous reproduisons ci-dessous quelques définitions des « compétences clés » dans les systèmes éducatif européens qui ont adopté cette terminologie (ou qui se préparent à l’adopter) :

Angleterre : Key skills (compétences clés) : compétences génériques dont les individus ont besoin pour devenir des membres actifs d’un monde professionnel flexible, adaptable et concurrentiel et pour leur formation tout au long de la vie.  En Irlande du Nord on parle de Key transferable skills (compétences clés transférables) pour désigner le même concept.

Ecosse : Core skills (compétences essentielles) : qualifications générales et transférables nécessaires à chacun pour devenir des membres à part entière de la société, actifs et responsables.  Bases de la citoyenneté, de l’emploi et de la formation tout au long de la vie.

Portugal : Competencia (compétence) : désigne des connaissances et savoir-faire généraux et disciplinaires considérés comme essentiels pour tous les citoyens.  Le terme est utilisé pour toutes les étapes de l’enseignement de base (9 années) et est lié à la promotion ou au développement intégré de savoir-faire et de comportements dans différentes situations.  La définition des compétences essentielles a fait l’objet d’un large débat (entre 1996 et 2001).  L’acquisition de ces compétences est obligatoire.

Danemark : Nøglekompetence (compétence clé) : capacité à appliquer les  connaissances et qualifications à diverses situations.  Ce sont les « compétences qui font office de pivot, celles qui activent les compétences professionnelles et constituent dès lors un prérequis pour l’acquisition de compétences professionnelles et qui sont par conséquent très demandées par tous les acteurs du marché du travail, quoique dans une mesure variable.  Les compétences clés sont développées dans le système éducatif, dans le travail et dans la vie civile. »  L’identification des profils de compétence est en cours.  Il est prévu de les exprimer à l’aide d’indicateurs.

Allemagne : Schlüsselkompetenzen (compétences clés) : ce terme comprend des éléments de développement dynamique, de rationalité, d’humanité, de créativité et de flexibilité.  Il s’agit de compétences générales (non disciplinaires) essentielles pour se prendre en charge efficacement au niveau personnel et professionnel. Il y a un large consensus sur les qualités de ces compétences générales, mais un manque de cohérence dans les termes.  On utilise parfois comme synonyme, mais aussi parfois avec des sens différents, les termes de compétence de base, compétence clé, qualification clé, métacompétence et compétence métacognitive.

Autriche : De nombreux termes sont utilisés :

· Les mots Sclüsselqualifikationen (qualifications clés) et Shlüsselkompetenzen (compétences clés) sont utilisés quand il s’agit de compétences indépendantes des matières disciplinaires.  

· Toute compétence disciplinaire doit être renforcée et complétée par des Sozialkompetenzen (compétences sociales) et des Selbstkompetenzen (compétences personnelles).

Belgique néerlandophone : 

- sleutelcompetentie (compétence clé) : c’est une compétence transférable à de nombreuses situations et contextes, et multifonctionnelle car elle peut être utilisée pour atteindre plusieurs objectifs, résoudre différents problèmes et accomplir différentes tâches. 

Belgique germanophone : 

- Schlüsselkompetenzen (compétences clés) :  Les compétences clés comprennent uniquement des compétences disciplinaires.  Elles doivent être maîtrisées par tous les élèves pour l’attribution d’un certificat.  

- Les compétences transversales (même définition qu’en Belgique francophone), sont également importantes mais ne font pas partie des compétences clés vu qu’il et difficile de les évaluer et qu’elles ne peuvent donc pas faire l’objet d’une certification.

Compétences personnelles et sociales

L’identification des différentes compétences clés ou contenus considérés comme proches de cette notion est reproduite en annexe.  Le relevé de ces contenus confirme le postulat de l’étude DeSeCo selon lequel la sélection des compétences clés dépend de ce à quoi la société attribue de la valeur.  On constate en effet qu’un grand nombre de valeurs sociales et personnelles sont mis en avant dans un certain nombre de pays: savoir collaborer, respecter l’environnement, gérer sa santé, etc.  

En voici de nombreux exemples :

	COMPÉTENCES PERSONNELLES

· Conscience de soi :  Savoir prendre conscience de soi, faire des choix, prendre des décisions, avoir le courage de s’analyser, l’avidité d’apprendre, le sens de l’initiative ; avoir une image de soi positive, 

· Réflexion critique : savoir analyser, observer, évaluer, résumer, déduire, conclure, comparer, faire des transferts, faire un usage critique de l’information, développer une opinion personnelle

· Amélioration de l’apprentissage et de la performance individuelle : savoir réfléchir sur ses propres processus d’apprentissage, s’auto-évaluer, se fixer des objectifs, avoir la volonté d’apprendre, des méthodologies de travail personnalisés, avoir le sens de la curiosité...

· Résolution de problèmes : savoir identifier et comprendre un problème, planifier les moyens de le résoudre, examiner les solutions proposées, prendre des décisions, gérer des situations complexes,... 

· Autonomie :  savoir agir de manière indépendante dans la famille, l’environnement et les groupes sociaux, chercher et traiter l’information et les transformer en connaissances mobilisables, être responsable et créatif, capacité d’auto-apprentissage, d’auto-motivation, de tirer la leçon des conséquences de ses actes, faire des choix rationnels, gérer les exigences du futur,......

COMPÉTENCES SOCIALES 

Compétences basées sur des valeurs interpersonnelles et citoyennes :  esprit de coopération, exactitude, respect d’autrui , tolérance, solidarité, non-discrimination, respect de l’environnement, de la démocratie, de l’identité culturelle, protection de la santé, ...




Ceci nous pose un problème conceptuel :  jusqu’où ces différentes « compétences » sont-elles vraiment des compétences ?  Le sens de l’initiative, de l’exactitude, le respect de l’environnement, etc. sont-ils des qualités que l’on peut appeler  « compétences » au sens où nous l’avons défini au début de ce travail, c’est à dire « savoir accomplir une tâche dans une situation donnée » ?   

Le rapport Eurydice semble chercher à définir un citoyen européen autonome, responsable, respectueux d’autrui, etc.  Mais peut-on vraiment parler de compétences clés ? En réalité, à force de vouloir élargir la portée d’un concept, le concept lui-même perd de sa visibilité. C’est un peu ce qui arrive avec le concept de compétences clés à travers l’enquête Eurydice. 

Disciplinaire  ou « générale »

Dans  l’analyse des résultats de l’enquête, le rapport Eurydice introduit la dichotomie « compétence disciplinaire » en opposition à « compétence générale ».  Or le terme « général » y est explicitement employé comme synonyme de transversal, transdisciplinaire, indépendant des matières disciplinaires,  générique.  Ceci impose un double remarque :

1) le terme transversal n’a plus aucun contenu spécifique.  En effet, cet adjectif est employé par le rapport Eurydice dans un sens général, mais n’est jamais employé par les pays eux-mêmes pour identifier une catégorie spécifiques de compétences, sauf en Belgique 
.   Et encore ! ... En Belgique, parmi les 3 communautés culturelles belges,  il n’y en a que 2 qui utilisent le terme  « compétences transversales ».  La Communauté flamande de Belgique s’oriente vers une conception plus proche des conceptions britanniques et allemandes (Allemagne/Autriche).  

2) Nous pouvons conclure avec Eurydice que tous les pays, sauf un, incluent des compétences « générales »  dans le concept de « compétence clé ».  Quant à savoir si certains pays y mettent aussi des compétences « disciplinaires »,  c’est impossible à définir parce que la distinction entre « disciplinaire » et « général » est très floue.  D’un pays à l’autre, une même compétence (ex. savoir communiquer) est qualifiée par le pays lui-même de « disciplinaire » et par d’autres de « générique, transdisciplinaire ».  

Par contre, il est très intéressant de noter qu’un seul pays (ou fraction de pays), c’est à dire la communauté germanophone de Belgique, exclut explicitement les « compétences transversales » de la définition des compétences clés, à cause du problème de l’évaluation : les compétences clés doivent être évaluées de manière certificative.  Or, puisque les compétences transversales (même définition qu’en Belgique francophone) sont difficiles à évaluer et que leur évaluation tombe en tout cas en dehors du champs de l’évaluation certificative, il ne peut être admis de les inclure parmi les compétences clés !

2.3.3.  Conclusion sur les compétences clés

Ce tour d’horizon nous permet de clarifier les points suivants :

- les « compétences clés » de l’OCDE,  à la base de l’enquête Eurydice,  comprennent à la fois des éléments qui se rapprochent des « compétences transversales »  de l’ISFOL (compétences comportementales dans un contexte de travail) et des éléments qui se rapprochent des « compétences de base » de l’ISFOL (savoir se servir de moyens de manière interactive).  Mais elles ne sont synonymes ni des unes ni des autres.

- les  « compétences technico-professionnelles » de l’ISFOL ne font pas partie des compétences clés de l’OCDE,  puisqu’elles sont particulières, c’est à dire qu’elles ne sont pas nécessaires à tout le monde. 

- dans les systèmes éducatifs de l’Europe des 15, la notion de « compétence transversale » n’a de signification univoque nulle part, sauf en Belgique.  L’adjectif « transversal » lui-même ouvre la voie à de multiples significations : à travers tout, au delà de tout, dans tout, à la base de tout, etc...  On observe que l’adjectif transversal n’est utilisé qu’en opposition à une autre catégorie, et ce n’est que dans cette opposition que son sens se définit.  Or, si tout ce qui n’est pas disciplinaire devient transversal, les compétences transversales sont infinies : elles pourraient être sociales, personnelles, culturelles, etc... 

Concrètement, seuls l’ISFOL et les Communautés française et germanophone de Belgique emploient ce terme pour tenter de désigner quelque chose de plus précis.  En ce qui concerne le milieu éducatif belge, diverses interprétations sont complémentaires.

 



3. Propositions d’identification de certaines compétences transversales dans le domaine scolaire

« La gestion de la complexité exponentielle du monde dans lequel nous vivons se pose autant aux adultes qu’aux jeunes.  Moteur de changement et véritable voie initiatique pour l’école dans toutes ses composantes, elle pose plus de questions qu’elle n’apporte de véritables réponses : c’est ce processus en tant que tel qui doit pourtant être traduit en termes de compétences transversales et de priorités pédagogiques. »

D. Crutzen, Chargé de recherche au Centre  Interdisciplinaire de Formation de Formateurs de l’Université de Liège, avril 2003.

La législation belge définit les « compétences  transversales ».  Ce sont des :

"attitudes, démarches mentales et démarches méthodologiques communes aux différentes disciplines, à acquérir et à mettre en oeuvre au cours de l'élaboration des différents savoirs et savoir-faire ; leur maîtrise vise à une autonomie croissante d'apprentissage des élèves." 

Si on prend cette définition à la lettre, deux caractéristiques sont présentées comme fondamentales : 

· Le fait d’être à la base de la capacité d’apprendre

· La transversalité par rapport aux matières disciplinaires

Mais en introduisant une catégorie nouvelle dans le vocabulaire pédagogique, le législateur a ouvert la voie à l’imagination.  

En effet, il a été indiqué par ailleurs que les compétences transversales "constituent non seulement les démarches fondamentales de la pensée, transférables d'une matière à l'autre mais englobent également toutes les interactions sociales, cognitives, affectives, culturelles et psychomotrices entre l'apprenant et la réalité qui l'entoure" 
.    Elles relèvent donc tout à la fois de savoir-faire cognitifs et pratiques mais aussi de savoir-être et de savoir-devenir, c’est à dire d’anticipation sur le futur.  Cette définition est extrêmement vaste, voire ambivalente.  Il s’agit à la fois de démarches de la pensée (par rapport à l’apprentissage) et d’interactions avec la réalité.  Cette seconde dimension fait l’objet de développements dans une autre direction.

Un débat ouvert en Belgique

« Les chercheurs ont créé un savoir académique dont la mise en pratique demande un effort important de communication, de traduction dans les actes pédagogiques et de prise en compte de la complexité du « réel ».  Le savoir créé par le chercheur académique n’est pas toujours visible pour le praticien, ce qui ne lui enlève pas l’intérêt de rendre plus intelligible une réalité complexe.  Il reste que la pratique sera toujours plus complexe que toutes les théories qu’on pourrait en faire... » (Donnay 2000). 

En effet, les compétences transversales ont fait l’objet de vifs débats et laissent les enseignants perplexes.  Ces débats sont loin d’être clos.   Les difficultés se situent à deux niveaux fondamentaux :

1. la notion de compétence transversale est mal définie et difficile à définir. Elle ouvre la voie à des interprétations variées, incertaines.  En outre, elle est difficile à mettre en oeuvre, à traduire en termes opérationnels.  Les enseignants sont invités à quitter les certitudes de l’enseignement traditionnel rigide et sécurisant et sont désorientés.

2. l’évaluation des compétences transversales est problématique dans son application et risque de dénaturer complètement les objectifs de l’introduction de cette notion dans le système scolaire. 

3.1. Tendances et incertitudes 

3.1.1. Développement des capacités cognitives stratégiques 

Autant le gouvernement que les chercheurs se sont focalisés dès le départ sur une conception des compétences transversales en termes de gestion du travail scolaire et des stratégies d’apprentissage.  Un choix a été opéré à  partir des catégories suivantes :

a) développement général de l'apprenant : développement psychomoteur, affectif et social. 

b) stratégies de gestion de l’apprentissage : gestion du temps, de l'espace, du matériel formatif, du travail en groupe, etc. 

c) stratégies de traitement de l'information : savoir capter l'information, traiter l'information, utiliser l'information, etc.
En effet, une compétence transversale peut être socioaffective (a) et concerner le développement de la personnalité (respecter l'autre, coopérer...), ou cognitive (b ou c) et concerner le développement des démarches de pensée (gérer son temps, mémoriser…). 

Même si les frontières ne sont pas complètement étanches, l’aspect socio-affectif n’a quasi pas été traité.  Les compétences qui ont fait l’objet de dossiers pédagogiques proposés aux enseignants dès 1997 ont toutes été des compétences transversales cognitives, c’est à dire relatives à la gestion de l’apprentissage (b) et au traitement de l’information (c).  

Les propositions présentées aux enseignants ont été axées sur le fonctionnement général de l’activité scolaire et destinées à faire réfléchir l’élève sur ses propres stratégies d’apprentissage, comme par exemple : savoir classer et exploiter des documents, analyser, mémoriser, résumer, coopérer, gérer le temps, respecter des consignes, etc.).  Ces propositions concrètes sont indissociables des matières disciplinaires elles-mêmes, comme en témoignent les propositions produites par les équipes de pédagogues 
 ou encore les documents de travail proposés par le Ministère de la Communauté française. 
  
La métacognition 

Pour l’équipe des Facultés Universitaires de Namur (Donnay 1997), le développement des compétences transversales cognitives est à mettre en relation étroite avec le concept de métacognition.  En effet, le concept de métacognition recouvre, dans la plupart de ses définitions, deux composantes de nature différente :  d’une part, l’ensemble des connaissances conscientes qu’un élève a de sa propre cognition, d’autre part ses capacités à  réguler cette cognition.  On considère donc  qu’un élève exerce sa métacognition quand il explicite ses stratégies de mémorisation, mais aussi quand, en situation d’étude, il utilise ses  connaissances pour ajuster sa manière d’apprendre.  

Or, "Apprendre à apprendre" implique de développer les compétences mises en oeuvre dans l’acte d'apprentissage.  Il s’agit donc de développer une réflexion basée sur l'observation de ses manières de faire, en un mot, de développer la métacognition. 

La qualité de l'analyse, par l'élève, de ses propres stratégies serait déterminante pour améliorer l'efficacité de son apprentissage. L'explication de la variabilité des performances des élèves serait moins à chercher dans la diversité de leurs méthodes que dans les différences d'opérations métacognitives qu'ils exercent sur elles. 

Le concept de métacognition  a apporté de nouveaux éclairages pour la recherche en éducation.  Il a permis de sortir de l’impasse les recherches dont l’objectif était la mise en évidence de stratégies d’apprentissage efficace.  Ce  concept a également ouvert des nouvelles perspectives d’action pédagogique en ce qui concerne le transfert.  Il est ainsi apparu que l’analyse par l’élève lui-même des processus cognitifs qu’il met en oeuvre dans une tâche particulière est un facteur favorable à l’utilisation ultérieure de ce processus dans des tâches voisines.  Or cette capacité de transfert est une composante fondamentale des compétences transversales. 

Pour B.Rey (2000), les compétences telles que savoir prendre des notes, savoir rechercher de l’information, savoir organiser son travail, etc. sont effectivement transversales en ce sens qu’elles ne paraissent pas relever d’une discipline plutôt qu’une autre.  Et c’est précisément pour cette raison qu’aucun enseignant ne s’en sent responsable et qu’elles font défaut aux élèves.  Il est donc nécessaire que leur apprentissage soit pris en charge.  

· Mais il faut noter que prendre des notes en math c’est tout différent que prendre des notes en français.  Même chose pour lire un schéma, résumer, etc...  ces compétences ne sont donc pas toujours aussi transversales qu’elles paraissent au premier abord. Le transfert de compétence d'une discipline à une autre n'est pas automatique.  Un apprentissage est nécessaire pour que la compétence soit " transférée " d'une discipline à l'autre. Dès lors, intervenir dans l'apprentissage de telle compétence dans une discipline n'exclut pas de la travailler dans une autre. 

· Certains chercheurs s’intéressent surtout à ce qui est nécessaire en dehors de l’école : On voudrait que, grâce à l’exercice intellectuel propre aux disciplines scolaires se sédimentent, dans l’esprit de l’élève, des dispositions à effectuer certaines opérations mentales.  On espère que, à force d’observer des organes d’êtres vivants en biologie, des expressions algébriques, etc..., l’élève finira par acquérir une capacité générale à observer. 

Mais il est impossible d’établir une liste de toutes les compétences utiles dans la vie.  Ces chercheurs ont donc tendance à se replier sur des structures générales de l’activité mentale humaine : savoir observer, savoir comparer, savoir analyser, savoir émettre une hypothèse, savoir vérifier, etc.   

Selon B.Rey, il n’est pas sûr qu’on ait là affaire à des compétences puisqu’on ne peut définir de manière univoque la tâche qui est en jeu.  Il s’agit plutôt de structures formelles.   Et il n’est pas sûr non plus qu’une procédure intellectuelle puisse devenir autonome par rapport au contenu sur laquelle elle porte.  Les travaux de psychologie cognitive amènent en tout cas à en douter. 
3.1.2. Développement de la capacité d’adaptation à la complexité du réel 

Une autre tendance insiste sur les compétences transversales en tant que capacités d’adaptation à la complexité du réel  afin d’intervenir sur son  évolution et agir sur le futur.  Elles font alors référence à la correspondance entre le comprendre et le faire, et aux modes d’organisation qui sous-tendent la qualification des acteurs dans l’évolution rapide de l’action productive. Elles permettent également d’analyser, de comprendre et d’agir, c’est à dire d’être un moteur de créativité.  Elles constituent une démarche de la pensée qui permet de comprendre un système dans sa complexité spatio-temporelle, de saisir une réalité dans toutes ses composantes structurelles, organisationnelles et évolutives.  

Dans la perspective du développement des compétences transversales, l’action formative doit alors enseigner à réfléchir, à reformuler, à se poser des questions, à traiter de l'information, à s'auto-évaluer, à explorer, à anticiper.  

L’introduction de la notion de compétences transversales a une finalité : donner à l’apprenant les instruments et les capacités d’appréhender une réalité complexe afin d’intervenir sur son évolution et agir sur le futur.

Cette  interprétation des compétences transversales est  traduite concrètement par des éléments, présents dans les brochures du Ministère sur les compétences terminales,  tels que :

· savoir  récolter des informations diversifiées

· savoir appréhender la multiplicité des théories relatives à une même problématique

· savoir utiliser certains résultats pour traiter des questions issues d’autres branches

En  bref :  

· comprendre le sens des transformations de la société , des institutions, des cultures, des rôles, de l’identité professionnelle... (sortir de la fragmentation des savoirs)

· vouloir se positionner dans les transformations ambiantes (savoir être )

· pouvoir utiliser / créer les outils nécessaires aux transformations (savoir faire et savoir varier les processus d’apprentissage)

Dans cette optique, la définition proposée par A. Roosen se précise comme suit: 

« Une compétence transversale est un réseau structuré d’attitudes et de connaissances déclaratives (savoir), procédurales (comment faire) et conditionnelles (quand et pourquoi), pour s’adapter, résoudre des problèmes  complexes dans un contexte donné et réaliser des projets. » ( Crutzen, 2003)   

Les principales compétences transversales semblent alors tourner autour de trois concepts fondamentaux : la décentration, le paradoxe et l’analogie (Crutzen, 2003):   

· se décentrer par rapport à son propre système de référence : être capable de chercher le sens et les enjeux des normes et codes qu’on pratique. 

· manier les paradoxes de la complexité, c’est à dire sortir du linéaire pour prendre en compte la pluralité et la complexité ; être capable de faire du lien entre des éléments apparemment contradictoires de la réalité qui nous entoure ; être capable de vivre l’incertitude d’une manière « non inquiète » sans se sentir menacé par le caractère complexe des questions qui se posent et par le caractère provisoire des réponses qui peuvent être apportées

· manier l’analogie et pratiquer le transfert dans l’apprentissage de la vie de tous les jours : apprendre à se mouvoir et à s’adapter dans une réalité en perpétuel mouvement ; apprendre à apprendre

Tout  ceci  est assez éloigné du système scolaire actuel caractérisé par l’organisation d’apprentissages logiques,  cohérents et sécurisants, peu associés à la complexité du réel dans lequel les acquis de l’enseignement seront mis en œuvre.  Si les compétences transversales sont définies comme la capacité d’interagir avec une réalité complexe, comment faire pour les développer ? L’introduction de la notion de compétences transversales oblige à imaginer de nouvelles méthodes pédagogiques, loin des certitudes établies, ce qui provoque la résistance des enseignants qui ne sont absolument pas préparés à fonctionner en dehors du cadre sécurisant qu’ils connaissent.  Parmi les chercheurs, certains préconisent une dynamique hybride entre éducation formelle et informelle. 


3.2. Les dangers de l’évaluation

C’est en posant le problème de l’évaluation que l’on met le mieux en évidence les caractéristiques propres aux compétences transversales, même si elles sont limitées à la conception actuellement la plus répandue en Belgique, à savoir les stratégies d’apprentissage :   Existerait-il un savoir-réfléchir général qui transcenderait les contenus et les matières ?  Il serait absurde de dire qu’un élève a 8/10 en compréhension, 6/10 en analyse  et 7/10 en réflexion.  Si l’enseignant est en droit d’avoir des exigences de résultat de la part de ses élèves, ceux-ci doivent disposer d’une totale liberté quant aux modes d’apprentissage, au choix des processus à mettre en œuvre pour atteindre ce résultat.  C’est évidemment dangereux d’évaluer d’une manière certificative les processus que l’élève utilise pour gérer son temps, mémoriser, résumer, etc.  (Bernaerdt G. et al., 1997 et 2001).

L’évaluation ne peut être qu’un mode d’accompagnement à la prise de conscience et à l’amélioration, par les élèves eux-mêmes, de leur propre manière d’apprendre.  Si les compétences transversales sont utilisées dans une perspective de sanction et non dans une perspective formative, on aboutirait à un jugement moral ou normatif sur la personne de l’élève.  Il est donc particulièrement intéressant de constater que la Communauté Germanophone de Belgique a pris position sur la difficulté d’évaluer les compétences transversales et les a formellement exclues du champs de la certification.

Pour qu’elles constituent une véritable innovation, les compétences transversales, axées sur la gestion des apprentissages scolaires, et leur évaluation doivent servir à la lutte contre l’échec scolaire et préparer l’élève à être maître de son propre devenir.  Elles devraient être utilisées de manière formative et adaptative : aider l’élève à prendre conscience de ses difficultés, de ses erreurs, de ses progrès, de ses dépassements.  Une telle démarche doit servir à stimuler la prise de conscience de ses propres potentialités, et stimuler la capacité d’analyse de ses propres actions.

Le Département Education et Technologie des Facultés Universitaires de Namur a illustré la confusion des enseignants en ce qui concerne le rôle et le sens des compétences transversales et a poursuivi la recherche en posant deux questions essentielles  (J. Donnay et al, 1999):

· les enseignants ont-ils tendance à évaluer les compétences transversales d’une manière certificative et explicative plutôt que formative et adaptative ?

· pourquoi et par quels mécanismes cet usage a-t-il tendance à s’imposer ?

Pour analyser le risque de dérive dans l’évaluation des compétences transversales, il faut s’interroger : 

1) Sur la perception par les enseignants des compétences transversales en tant qu’élément explicatif de l’échec ou de la réussite scolaire.  Pour l’enseignant, les notions d’intelligence, d’aptitude générale, de capacité  dominent-elles la notion de compétence transversale ?  Dans ce cas, le risque est grand de voir l’usage des compétences transversales remplacer l’idéologie du don. Et on sait à quel point cette idéologie sert à cautionner la fonction de l’école par rapport à la reproduction sociale : les  élèves sont doués ou non au  départ, et l’école sert à les classer en fonction de leurs dons (Axe sociologique de l’interrogation).

2) Sur la perception par les enseignants des compétences transversales en tant que potentiel à développer chez l’élève.  Pour l’enseignant, quels sont les facteurs qui  peuvent expliquer l’échec ou la réussite de l’élève ?  Sont-ils contrôlables ? Ces facteurs sont-ils internes ou externes aux élèves ? Peuvent-ils être mis en relation avec les compétences transversales ? (Axe psychologique de l’interrogation) 

3) Sur les divers éléments du fonctionnement de l’école en tant que ressources ou obstacles au développement des compétences transversales (Axe pédagogique de l’interrogation) 

En Belgique, les chercheurs ont mis en évidence le fait que l’évaluation des compétences transversales est souvent pratiquée de manière erronée et abusive, en devenant un outil normatif et certificatif.  On aboutit alors à l’inverse de ce que la réforme pédagogique souhaitait obtenir. 

Il faut reconnaître que peu d’outils d’évaluation valables ont été proposés aux enseignants.  Une proposition émanant d’un groupe de travail ministériel en 1995-96 a été fort critiquée et n’est plus diffusée.  Notons également à titre illustratif une proposition de modèle théorique émanant des chercheurs de l’université de Liège (Hubert et Denis, 2000), reproduite en annexe de ce travail.




Conclusion

Tout en étant conscient  que cette étude apporte plus de questions que de réponses, j’ai estimé que, confronté au problème de l’évaluation des compétences transversales, il était nécessaire de trouver un consensus sur cette notion.  La tâche n’est pas facile.

Au terme de cette étude, il apparaît que la démarche qui a consisté à passer de la centration sur le savoir à la centration sur la compétence a engendré de multiples approches et recherches dont les orientations varient selon les contextes et les objectifs stratégiques des uns et des autres.   Aux fins de clarification, nous avons porté notre attention sur les aspects suivants :

	
	Contexte scolaire
	Contexte professionnel / sociétal

	
	Belgique  francophone
	Enquête Eurydice
	ISFOL
	OCDE (DeSeCo)

	Compétences

de base
	· à  acquérir au cours de la scolarité initiale (8-14 ans)

· s’oppose à compétences terminales (14-18 ans)

· se divisent en compétences disciplinaires et transversales

· évaluation  possible au niveau disciplinaire
	Pas de distinction entre « compétence de base » et « compétence clé »
	· nécessaires pour l’accès à l’emploi, à la formation, à la citoyenneté

· basées sur des savoirs minimum relatifs au fonctionnement de la société

· s’opposent

  à « transversal »

  et à « technico-   

  professionnel »

·   sont évaluables
	Terme non utilisé

	Compétences

clés
	Terme non utilisé


	· nécessaires à toute personne pour son intégration dans la société

· pas de définitions univoques en Europe

· peut inclure des compétences générales, sociales, personnelles, fonctionnelles (littératie, numératie, TIC, ...)

· évaluabilité : variable selon les contenus et les pays
	
Terme non utilisé
	· nécessaire à toute personne pour son intégration dans la société.- 3 catégories :

 1) action autonome ; 

 2) interactivité basée sur des savoirs de base 

 3) fonctionnement dans groupes héterogènes

· s’oppose à « compétences particulières »

· Evaluabilité : variable selon les contenus



	Compétences

transversales

	· s’oppose à « disciplinaire » 

· se définit au niveau cognitif : apprendre à  apprendre, et apprender à saisir la complexité du réel

 l’évaluation est problématique
	Pas de distinction entre « transversal » et « général », « multi-disciplinaire » ou  « transdisciplinaire », « extra-disciplinaire »


	· relatives au comportement dans un contexte de travail : relations aux autres, résolution de conflit, responsabilité, ...

· sont évaluables
	Terme non utilisé


Du point de vue sémantique, une compétence est  une «aptitude à mettre en oeuvre un ensemble organisé de savoirs, savoir-faire et d'attitudes permettant d'accomplir un certain nombre de tâches » .  A ce niveau il y a un certain consensus.

Dans l’enseignement, la compétence fait référence à deux catégories : les compétences disciplinaires et les compétences transversales.  Alors que les compétences disciplinaires se rapportent aux matières, les compétences transversales se caractérisent par le fait qu’elles sont transversales à ces matières disciplinaires.

Le schéma ci-dessus, simplifié mais fondamental, démontre que le concept de compétence prend des significations diverses en fonction des contextes où il est développé ou utilisé.

Pour les compétences transversales, deux dimensions ont été prises en considération: 

· la dimension cognitive, développée dans le contexte scolaire, qui fait référence aux démarches mentales (apprendre à apprendre), à la métacognition et au concept de transférabilité

· la dimension liée aux comportements professionnels, à partir de la mobilisation des connaissances acquises.

Mais une différence capitale s’impose: dans la dimension comportementale, comme dans le cas des compétences disciplinaires scolaires, il est possible et nécessaire de pratiquer une évaluation normative à travers le résultat de l’action réalisée.  Dans la dimension cognitive, ce n’est pas possible. 

Dans le domaine scolaire cognitif, toute évaluation normative ou certificative ouvre la voie à des pratiques qui dénaturent le sens même et les objectifs de ces compétences, et qui aboutissent à des dérives comme le retour de la théorie du don par exemple.

La position de la Communauté germanophone de Belgique est très intéressante à ce sujet : elle détermine que les compétences transversales ne font pas partie des compétences clés étant donné qu’elles ne peuvent pas faire l’objet d’une évaluation certificative, alors que les compétences clés, au contraire, font obligatoirement l’objet d’une évaluation certificative.

En ce qui concerne les catégories de compétences définies par l’ISFOL et par l’OCDE, il s’agit de compétences relatives aux apprentissages formels et informels destinés principalement à l’intégration dans le travail et dans la société.  Dans ce cas il est possible d’envisager un système d’évaluation normatif et certificatif tant qu’il s’agit de la réalisation d’une activité professionnelle dans un contexte déterminé.

L’enquête Eurydice, entreprise pour la Commission européenne, n’apporte pas d’éclairage dans ce débat.  Le but de cette enquête est d’examiner dans les Etats-membres si la notion de « compétences clés » est utilisée et ce qu’elle recouvre.  Mais, comme nous l’avons vu, à force de vouloir tout rassembler sous ce concept, celui-ci perd de sa visibilité.  

En conclusion, si nous devons définir une (ou plusieurs) méthode(s)  d’évaluation par  rapport aux compétences transversales, il est préférable de ne pas se détacher des contenus définis par les organismes ou pays qui utilisent cette notion : au stade actuel, à première vue, seules les définitions de l’ISFOL et de la Belgique (francophone et germanophone) ont une certaine spécificité.  On évite ainsi le risque d’utiliser les compétences transversales comme synonymes des compétences clés alors que cette dernière catégorie comprend un peu de tout : des compétences transversales comportementales, des compétences disciplinaires, mais aussi des comportements généraux et des valeurs personnelles et citoyennes qui sont difficiles et risquées à évaluer.

J’estime dans ce sens qu’il est prudent de revenir à une évaluation telle que proposées lors de la rencontre du projet BUSOLA à Avezzano ( début novembre 2003) et du projet NUVOLA à Caltanissetta ( fin novembre 2003), c’est à dire un système de confrontation professeur-élève tel qu’on  le pratique notamment dans les jeux de rôles ou dans l’exemple reproduit en annexe I. 




ANNEXES


ANNEXE 1

I.  Proposition d’une typologie d’utilisation des outils d’évaluation 

On peut alimenter la réflexion en présentant une proposition formulée par une équipe de chercheurs de l’université de Liège (Hubert et Denis, 2000).  Cette proposition est axée sur deux principes, trois composantes, quatre modalités.

Deux principes de base : En cohérence avec le Décret Missions, toute évaluation de compétences transversales doit être formative et opérée de manière conjointe entre enseignant et élève.

Trois  composantes :

1. Les compétences à évaluer doivent être définies et structurées en niveaux successifs : Les compétences générales sont subdivisées en sous-compétences, elles-mêmes subdivisées en comportements, eux-mêmes observables à partir de critères d’évaluation.

2. Diversification des outils d’évaluation : les grilles d’observation doivent être élaborées sur mesure pour chaque comportement ciblé.

3. Un  guide pratique doit aider à la  mise en oeuvre du système.

Quatre modalités d’utilisation des outils d’évaluation :

1. Professeur-évaluateur (hétéro-évaluation quantitative) : l’enseignant observe  dans différents groupes la fréquence d’apparition des comportements cibles et les note selon une grille d’observation.  Le professeur est observateur.  Il n’intervient pas.  Les élèves sont autonomes et sont prévenus de ce mode d’évaluation.

2. Professeur-évaluateur (hétéro-évaluation qualitative) : le professeur évalue le travail dans les groupes tout en étant une personne-ressource et apprécie les comportements d’une manière qualitative sur base de critères.  L’investissement de l’enseignant au sein des groupes est tel qu’il n’a pas la possibilité de coder les comportements des élèves.

3. Elève auto-évaluateur qualitatif : les élèves sont invités à déterminer eux-mêmes leur niveau d’acquisition des comportements ciblés (les mêmes que ceux observés ou ciblés par l’enseignant).  Ceci permet une évaluation conjointe grâce à la comparaison avec la modalité précédente.

4. Elève – observateur ou allo-évaluation quantitative : les élèves s’observent entre eux : certains élèves jouent le rôle d’observateur externe et notent la fréquence d’apparition des comportements ciblés dans la grille.  Ce système d’observation par les pairs permet à l’enseignant de comparer ses propres observations (modalité 1) avec celles des élèves et d’opérer ainsi des évaluations conjointes.

Ce système a été mis au point dans le cadre d’un cours d’Education par la Technologie (1er degré secondaire), à la suite d’une enquête révélant les difficultés des enseignants pour apprécier l’acquisition des compétences transversales chez leurs élèves. On constate ici que les compétences à évaluer doivent toutes être définies en termes de comportements observables.


ANNEXE 2

II. Enquête Eurydice – Bref aperçu de quelques  « Compétences clés » dans l’enseignement primaire et secondaire  en Europe
(Octobre 2002)

	
	Termes utilisés


	
	Description

	Royaume Uni –

Angleterre
	Key skills

(compétences clés)


	6 domaines
	1. Communication : savoir parler, écouter, lire et écrire

	
	
	
	2. Application des nombres : savoir appliquer les règles de calcul et la maîtrise des nombres 

	
	
	
	3. Technologies de l’information : savoir utiliser les sources d’information et outils TIC

	
	
	
	4. Coopération : savoir travailler en groupe



	
	
	
	5. Résolution de problèmes : savoir identifier et comprendre un problème, planifier les moyens de le résoudre, suivre les progrès de sa résolution et examiner les solutions proposées.

	
	
	
	6. Amélioration de l’apprentissage et de la performance individuelle : savoir réfléchir sur ses propres processus d’apprentissage

	Royaume Uni - 

Ecosse
	Core skills

(compétences essentielles)


	5 domaines
	Idem les 5 premiers ci-dessus

	Irlande
	Key skills

(compétences clés) 


	Compétences multidisciplinaires 

(niveau

primaire)
	1. Réflexion critique (exemples : analyser, observer, évaluer, résumer, déduire, conclure, résoudre des problèmes)

	
	
	
	2. apprentissage (exemples : chercher, traiter l’information, auto-évaluation et fixation d’objectifs)

	
	
	
	3. social et personnel (exemples : prendre conscience de soi, faire des choix, prendre des décisions, assumer des responsabilités)

	
	
	
	4. communication (exemples : écouter, parler et faire valoir)

	
	
	
	5. TIC

	Luxembourg


	Le terme n’est pas utilisé comme tel
	4 domaines de l’école primaire
	1. habiletés et capacités techniques de base : savoir lire, écrire, calculer

2. connaissances : culture générale

3. capacités cognitives (transversales): savoir analyser, déduire, comparer, faire des transferts

4. valeurs, comportement social et attitudes au travail : exactitude, respect, tolérance, volonté d’apprendre

	Portugal


	competencia
	Compétences essentielles générales

(« trans-disciplinaires »)
	1. savoir mobiliser les connaissances culturelles, scientifiques et technologiques pour faire face aux problèmes quotidiens 

2. savoir utiliser les langues de ces différents domaines pour s’exprimer efficacement

3. savoir utiliser la langue portugaise pour communiquer habilement et structurer sa pensée

4. savoir utiliser des langues étrangères pour communiquer et assimiler des informations

5. savoir adopter  des méthodologies de travail et d’apprentissage personnalisées en vue d’objectifs fixés

6. savoir faire des recherches et organiser des informations pour les transformer en connaissances mobilisables

7. savoir adopter des stratégies de résolution de problèmes et de prise de décision

8. savoir réaliser des activités de manière indépendante, responsable et créative

9. savoir coopérer avec les autres

10.avoir une approche personnelle et interpersonnelle de l’amélioration de la santé et de la qualité de vie  



	
	
	Compétences essentielles spécifiques
	Se réfèrent à un domaine de matière spécifique

	France
	
	Compétence générale  (prioritaire)


	Savoir maîtriser le  langage :

1. savoir prendre la parole en public

2. savoir lire pour apprendre et savoir rédiger

	
	
	Compétences spécifiques
	Compétences définies dans 10 domaines : éducation  civique, littérature, observation réfléchie de la langue française, langue étrangère, histoire, géographie, arithmétique, sciences expérimentales et technologie, éducation artistique, éducation physique.  

Ces compétences spécifiques sont développées autour de l’objectif prioritaire de la « maîtrise du langage ».

	Espagne


	capacitad
	Primaire : domaines de développement
	1. Langue espagnole + langue de la communauté autonome 

2. langue étrangère (rudiments)

3. arithmétique et logique

4. environnement physique, social et culturel et possibilités d’action dans cet environnement

5. autonomie, action indépendante dans la famille, l’environnement et les groupes sociaux

6. respect des valeurs de base de la vie humaine et de la coexistence

7. expression artistique

8. hygiène et santé personnelle, protection de la nature et de l’environnement

9. éducation physique et sport

	
	
	Secondaire : 11 domaines de développement
	1. langue espagnole + langue de la communauté autonome

2. langue étrangère

3. usage critique de l’information et capacité d’autoapprentissage

4. esprit de coopération, responsabilité morale, solidarité, tolérance, non-discrimination

5. appréciation de l’art et de la culture

6. analyse des principaux facteurs qui influencent la société et connaissance des principales lois de la nature

7. connaissance de la dimension pratique du savoir et préparation de base en technologie

8. approche et évaluation critique des croyances, attitudes et valeurs fondamentales des traditions  et héritage culturel, dans une perspective de développement de l’individu

9. respect de la santé et de l’environnement

10. connaissance du milieu social, naturel et culturel et son utilisation  comme moyen de développement personnel

11. éducation physique et sport 

	Finlande
	Le terme n’est pas défini comme tel
	Objectifs généraux de l’enseignement de base
	- développer la réflexion, l’intellect, les aptitudes sociales et communicatives, la libre expression.

- développer la capacité de coopérer de manière constructive, de tirer la leçon des conséquences de ses actes et d’en assumer la responsabilité

- capacité de résoudre des problèmes

- acquisition de valeurs dans les domaines suivants : 1. promotion d’un développement durable ; 2. identité culturelle, multiculturalisme, internationalisation ; 3. promotion du bien-être physique, mental et social ; 4. participation à la citoyenneté.

	Suède 
	Le terme n’est pas défini comme tel
	Objectifs généraux à atteindre

	Savoirs : Niveau minimal de connaissances à acquérir dans certaines matières : langue et expression, anglais, mathématique, sciences et techniques, sciences sociales, héritage culturel, santé, écologie, TIC, etc.

	
	
	Objectifs généraux à poursuivre
	1. Savoirs : Développement qualitatif de l’élève: sens de la curiosité et désir d’apprendre, confiance en soi, apprendre à apprendre, apprendre à écouter, résoudre des problèmes, esprit critique, savoir gérer son avenir,...

2. Normes et valeurs : capacité à se forger et à exprimer des opinions responsables de manière rationnelle à partir des connaissances et de l’expérience ; respect d’autrui, de l’environnement et de la nature, ...

	Danemark
	Nøglekompetence (compétence clé) 
	 Compétences personnelles
	Les 3 catégories regroupent 10 compétences clés à développer en formation de base (9 ans):

1. compétence sociale

2. compétence en langage parlé et écrit

3. compétence en apprentissage 

4. compétence en communication

5. compétence en auto-gestion

6. compétence démocratique

7. compétence écologique 

8. compétence culturelle

9. compétence en santé, sport et éducation physique

10. compétence en création et innovation

	
	
	Compétences professionnelles 
	

	
	
	Compétences sociales
	

	Allemagne


	Schlüssel-kompetenzen

(compétences clés)
	
	Les compétences clés sont par définition indépendantes des matières (transversales) . Elles  doivent permettre de gérer la diversité des situations dans des contextes de la vie réelle.  Il  s’agit de ce qui rend l’instruction opérante toute la vie:  Exemples : 

- apprendre à apprendre (y compris en matière de médias) 

- savoir sélectionner  et traiter de l’information, 

- avoir de l’auto-motivation et de la maîtrise de soi

- savoir gérer des situations complexes et résoudre des problèmes

- savoir communiquer

- avoir un esprit d’équipe et de l’empathie

- avoir un esprit critique

- avoir des compétences sociales, civiles et politiques

- savoir gérer les exigences du futur

- avoir un système de référence des valeurs



	Autriche
	Sach-kompetenzen

(compétences disciplinaires)
	
	5 domaines : langues et communication, individu et société, nature et technologie, créativité et art, santé et exercices physiques

	
	Schlüssel-kompetenzen

(compétences clés)
	Sozialkompetenzen (compétences sociales) 
	Assumer des responsabilité, coopération, initiative, créativité

	
	
	Selbstkompetenzen (compétences personnelles)
	Développement des talents et possibilités personnels, auto-réflexion, identification de ses points forts et faibles, esprit critique, autonomie de l’apprentissage



	Pays-Bas


	Le terme n’est pas utilisé comme tel
	Objectifs généraux de l’enseignement secondaire inférieur
	1. thèmes généraux (transversaux): Exemples :

- reconnaissance de ses propres valeurs et celles des autres

- relation entre l’homme et la nature et concept de développement durable

- citoyenneté active dans une société démocratique et multiculturelle

- sécurité de l’environnement, sécurité routière, sécurité personnelle

- signification sociale du développement technologique y compris les TIC

2. Apprendre à faire :

- langues et mathématiques 

- savoir rassembler et traiter des informations de sources diverses

- se conformer aux normes de l’environnement et de la santé

- utiliser efficacement des matériaux, outils et équipements (y compris les ordinateurs)

3. Apprendre à apprendre :

- stratégies d’apprentissage et d’utilisation de l’information

- faire des choix rationnels, développer une opinion personnelle

4. Apprendre à communiquer : 

- respect des conventions sociales

- savoir travailler en équipe

5. Apprendre à réfléchir sur les processus d’apprentissage
- planification du travail

- auto-évaluation

6. Apprendre à  réfléchir sur l’avenir
- être conscient de ses capacités et intérêts personnels et rechercher des options d’études ultérieures

- dégager la signification des connaissances et savoir-faire acquis

- savoir comment utiliser ses loisirs 



	Grèce
	Le terme n’est pas utilisé comme tel
	Objectifs généraux de l’enseignement
	1. savoirs et méthodologie : connaissances, aptitudes intellectuelles et savoir-faire opérationnels dans chaque domaine disciplinaire

2. coopération et communication : aptitudes sociales : coopération, communication, ...

3. interaction entre la science ou l’art et la vie quotidienne :

développement de la sensibilité, esprit critique

	
	
	Aptitudes transversales à développer dans toutes les disciplines
	- communication orale et écrite et utilisation active des chiffres dans la vie quotidienne

- utilisation des sources d’information et protection contre la « surinformation »

- coopération et respect d’autrui

- amélioration  de la performance personnelle, réflexion, résolution de problèmes

- gestion rationnelle des ressources naturelles, financières et sociale et protection de la santé

- esprit critique, valeurs et décision personnelle

- sensibilité artistique 



	Belgique FR
	Enseignement de base (8 premières années d’école) :

Socles de compétences

(= compétences de base) 


	Compétences disciplinaires
	La définition des compétences de base est structurée autour des domaines suivants :  français, mathématique, initiation scientifique, langues modernes, éducation physique, éducation par la technologie, éducation artistique,  initiation histoire et géographie (y compris vie sociale et économique)

	
	
	Compétences transversales
	Les compétences transversales se développent au sein de l’enseignement par matière.  Elles sont définies comme des attitudes et démarche favorisant l’apprentissage.  

	
	Enseignement secondaire (4 dernières années) :  

Compétences terminales 
	Compétences disciplinaires
	Les compétences terminales sont définies séparément pour chacun des deux niveaux d’études secondaires (menant à l’enseignement supérieur ou menant directement à l’emploi).   Jusqu’à présent, ces compétences ont été définies dans les matières suivantes :  français, mathématiques, latin/grec, histoire, géographie, langues modernes, sciences, sciences économiques et sociales, éducation physique.



	
	
	Compétences transversales
	Les compétences transversales se développent au sein de l’enseignement par matière.  Elles sont définies comme des attitudes et démarches favorisant l’apprentissage.  


	Belgique NL
	Sleutelcompetentie (compétence clé)


	
	Définitions et classement en vue de susciter le débat  public :

- compétences sociales (participation citoyenne, communication, coopération)

- image de soi positive

- capacité d’agir et de penser de manière indépendante (traitement de l’information, y compris par les TIC, résolution de problèmes, autonomie et autogestion, esprit critique)

- compétences en matière de motivation (courage d’analyser, avidité d’apprendre, sens de l’initiative)

- agilité mentale (créativité, flexibilité)

- compétences fonctionnelles (linguistiques et techniques)



	Belgique Germ
	Schlüsselkompetenzen (compétences clés) 
	
	Compétences disciplinaires définies ou en cours de définition pour les différentes étapes de l’enseignement (structuré comme en Communauté française).  Evaluées en vue de la certification dans l’enseignement primaire et dans les différentes sections de l’enseignement secondaire.



	Italie
	Le terme n’est pas utilisé comme tel comme objectif de l’enseignement 


	
	Les élèves qui ne sont plus soumis à l’obligation scolaire (prosciolti dall’obbligo) sont les seuls pour qui une évaluation des  compétences est explicitement prévue.  Ils reçoivent un certificat attestant de leurs « connaissances, savoir-faire et compétences ». Aucun indicateur ni point de référence n’est utilisé pour contrôler l’acquisition de ces compétences.  Cette question est actuellement à l’étude  
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