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a notion de compétence  s’est imposée ces
dernières années dans le monde de l’édu‐

cation et de la formation. Venue de l’entreprise,
cette notion est décriée par nombre d’acteurs
éducatifs : elle renvoie à une vision libérale de
l’éducation et individualiste des apprentissages
scolaires ; elle s’oppose à l’idée de qualification au
profit de la capacité à s’adapter aux situations
nouvelles, à innover ; elle entre en contradiction
avec les connaissances. Cette critique est plus par‐
ticulièrement développée par Nico Hirtt1 :

« derrière l’approche par compétences se cachent
essentiellement des objectifs économiques liés à
l’évolution du marché du travail ;
‐ l’approche par compétences constitue bel et
bien, quoi qu’en disent ses défenseurs, un aban‐
don des savoirs ;
‐ l’approche par compétences ne peut en aucune
façon se réclamer du constructivisme pédago‐
gique ; il se situe en réalité à l’opposé des pédago‐
gies progressistes ;
‐ loin de favoriser l’innovation pédagogique, l’ap‐
proche par compétences enferme les pratiques
enseignantes dans une bureaucratie routinière ;
‐ l’approche par compétences est un élément de
dérégulation qui renforce l’inégalité (sociale) du
système éducatif. »

Dans le champ de l’école, la Charte des pro‐
grammes2 distingue déjà en 1991 connaissances
et compétences. Les compétences sont intro‐
duites surtout à partir des années 2000, en réac‐
tion aux savoirs dispensés par l’école qui ne
répondent plus à la complexité des exigences so‐
ciales et pour permettre de « porter une attention
accrue aux processus d’apprentissage, à la façon
dont l’élève apprend et utilise ses connaissances, et
finalement au fonctionnement cognitif des indivi‐
dus »3. Connaissances et compétences sont en
permanence associées dans le Projet de socle com‐
mun de connaissances, de compétences et de cul‐
ture de février 2015.

Elles prennent une place déterminante dans le do‐
maine des langues avec l’avènement du Cadre eu‐
ropéen commun de référence pour les langues
(CECRL) en 2001 : fruit d’une recherche d’experts
des États membres de la Communauté euro‐
péenne, il définit les objectifs à atteindre lors de
l'apprentissage et de l'enseignement d'une langue
et établit une échelle d’évaluation universelle de
la maîtrise d’une langue divisée en 6 niveaux —
utilisateur élémentaire : A1 et A2 ; utilisateur in‐
termédiaire : B1 et B2 ; utilisateur expérimenté :
C1 et C2 — dont les descripteurs permettent de
décrire les aptitudes visées pour chacune des ac‐
tivités langagières qui constituent la compétence
communicative : la réception : écouter, lire ; la pro‐
duction : parler en continu, écrire ; l’interaction :
prendre part à une conversation ; la médiation :
traduction, interprétation…. (…)

En 2005, la Loi d’orientation et de programme
pour l’avenir de l’école4 institue le Socle commun
construit autour de cinq connaissances et compé‐
tences — la maîtrise de la langue française ; la maî‐
trise des principaux éléments de mathématiques ;
une culture humaniste et scientifique permettant
le libre exercice de la citoyenneté ; la pratique d’au
moins une langue vivante étrangère ; la maîtrise
des techniques usuelles de l’information et de la
communication — assorti d’un Livret personnel de
compétences (LPC) dont l’objectif est de permet‐
tre « le suivi de la progression des acquis des élèves
et la validation des compétences ». Le socle de 2013
comprend sept compétences : aux cinq précé‐
dentes s’ajoutent les compétences sociales et ci‐
viques ainsi que l’autonomie et l’initiative, tandis
que la culture scientifique auparavant associée à la
culture humaniste se trouve à présent agrégée
aux mathématiques sous l’appellation « Les prin‐
cipaux éléments de mathématiques et la culture
scientifique et technologique ». Le nouveau Socle
de 2015 préfère délimiter cinq domaines — les lan‐
gages pour penser et communiquer, les méthodes
et outils pour apprendre, la formation de la per‐
sonne et du citoyen, les systèmes naturels et les
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systèmes techniques, les représentations du
monde et l’activité humaine — et supprime le LPC
avec ses 120 compétences à valider pour le rem‐
placer, selon toute vraisemblance, par un nouvel
outil d’évaluation des compétences lié à l’obten‐
tion du Diplôme national du brevet (DNB).

La question des compétences est donc, comme
on le voit, bien installée et les changements de po‐
litique n’entament pas « l’irrésistible ascension du
terme "compétence" en éducation »5. Il n’en reste
pas moins que les compétences constituent un
concept assez flou — voire mou —, « une
énigme »6 et que leur prise en compte est loin
d’être réalisée à l’école élémentaire, tout comme
dans le secondaire où on déplore une focalisation
sur l’évaluation/notation et « des conceptions glo‐
bales très traditionnelles de l’évaluation avec en
particulier une centration sur les contenus au détri‐
ment des compétences »7. Ces conceptions don‐
nent lieu, de ce fait, à des pratiques qui
constituent un véritable frein à la construction de
compétences de haut niveau :

« Le système d’évaluation classique (…) force les
enseignants à préférer les compétences isolables
et chiffrables aux compétences de haut niveau —
raisonnement, communication —, difficiles à en‐
fermer dans une épreuve papier‐crayon et des
tâches individuelles. »8

S’il y a actuellement consensus sur le fait que les
exigences se sont accrues ces dernières années,
que la restitution des connaissances ne suffit plus
et qu’il s’agit maintenant de mettre l’accent sur les
processus, la capacité à mobiliser des savoirs et
des ressources pour réaliser une tâche complexe,
résoudre un problème, plusieurs voix se font en‐
tendre pour mettre en garde contre l’opposition
connaissances vs compétences. Pour Philippe Per‐
renoud, comme pour bien d’autres auteurs9, il n’y
a pas lieu d’opposer connaissances et compé‐
tences :

« Il y a toujours des connaissances "sous" une
compétence, mais elles ne suffisent pas. Une
compétence est quelque chose que l’on sait faire.
Mais ce n’est pas un simple savoir‐faire, un "sa‐
voir‐y‐faire", une habileté. C’est une capacité stra‐
tégique, indispensable dans les situations
complexes. La compétence ne se réduit jamais à
des connaissances procédurales codifiées et ap‐
prises comme des règles, même si elle s’en sert
lorsque c’est pertinent. Juger de la pertinence de
la règle fait partie de la compétence. »10

D’autant que la compétence étant un savoir en
actes, toujours contextualisé — un individu ou un
groupe face à un problème à résoudre, dans une
situation donnée — elle est très difficile à évaluer.
La compétence ne se voit pas. C’est sa manifesta‐
tion — la performance — qui seule est observable.
C’est la performance qui permet de supposer
l’existence de la compétence chez un individu :
« La compétence est en quelque sorte une promesse
de performance »11. D’autre part, Bernard Rey met
bien en garde contre certaines formulations

« qui laissent à penser que savoir résoudre un pro‐
blème dans un contexte donné donnerait une
compétence à résoudre un autre type de pro‐
blème, dans un autre contexte. Sur cette ques‐
tion, les résultats des expériences menées par la
psychologie cognitive sont négatifs. Le "poids du
contexte" est essentiel, et tous les enseignants le
savent : le "transfert" se fait, ou pas, selon les
élèves, le contexte. Le résultat d’un travail ne dit
rien sur les compétences cognitives mises en
œuvre par le sujet »12.

C’est pourquoi l’évaluation des compétences sous
forme d’items à cocher — capacités acquises ou
en voie d’acquisition — apparaît comme une ab‐
surdité et une voie dangereuse, comme le sou‐
ligne Élisabeth Bautier, pour une véritable
construction des savoirs chez l’apprenant :

« Je crains qu'on mette l'accent sur l'effectuation
de tâches et qu'on laisse de côté les acquisitions
de raisonnements, de compréhensions à mobili‐
ser dans les activités d'apprentissage justement.
Je crains que des enseignants souvent démunis
devant les difficultés des élèves se centrent plus
sur les comportements que sur les apprentissages
et acceptent que des élèves travaillent en inves‐
tissement intellectuel "mineur". L'évaluation par
compétences peut laisser de côté des choses fon‐
damentales comme la façon dont les élèves vont
se ressaisir à plus ou moins long terme des
connaissances acquises, les réinvestir. »13

Ce qui vaut pour les apprenants vaut également
pour les enseignants et les formateurs : ce ne sont
plus des procédures automatisées qui lui sont de‐
mandées mais la capacité à réagir à des situations
nouvelles, inédites, et à prendre les décisions op‐
portunes. Plutôt que de s’épuiser à remplir des
grilles, l’enseignant doit s’outiller sur le plan di‐
dactique dans sa discipline et dans une approche
plus transversale — évaluation formative, régula‐
tion, métacognition, statut de l’erreur, situation
d’apprentissage, obstacle, stratégies cognitives, 
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etc. — afin de devenir un praticien réflexif et pou‐
voir regarder les compétences mises en œuvre
réellement par les apprenants.

L’approche par compétences suppose une rupture
de taille dans les pratiques d’enseignement et
dans les attendus en termes d’apprentissage. Le
tableau ci‐dessus, emprunté à Charles Hadji14, ré‐
sume de façon éclairante les différentes ap‐
proches.
Charles Hadji commente ainsi le changement ra‐
dical introduit par les compétences :

« Des stratégies aux compétences, la complexité
des situations à affronter augmente, mais leur
structuration diminue. Les situations de compé‐
tence exigeront la mobilisation d'un nombre plus
important de ressources, mais pour faire face à des
problèmes dont la structuration est moins évi‐
dente. Il appartient alors en quelque sorte au sujet
de déterminer lui‐même la nature du problème à
résoudre15. C'est pourquoi les situations d'appren‐
tissage et de contrôle des compétences doivent
placer l'élève dans un contexte d'autonomie ; dé‐
boucher sur une production attendue ; être réalistes
et authentiques (contextualisées) ; mobiliser plu‐
sieurs ressources bien précisées ; et ne pas avoir de
solution évidente16. Par exemple, il s'agira de
confectionner un vêtement ; de rédiger un texte ar‐
gumentatif ; de procéder à l'examen clinique d'un
malade ; de lire un texte à haute voix ; d'inventer
une séquence dramatique. »17

La question qui nous occupe dans cet article est
moins le problème de l’évaluation des compé‐
tences à des fins certificatives18 que les moyens
dont nous disposons et que nous pouvons mettre
en œuvre pour les faire construire.

La compétence ne s’apprend pas, elle se construit
dans une posture réflexive qui permet de résou‐
dre des problèmes et de réaliser des tâches dans
des contextes différents :

« Le savoir‐faire ou l’activité ne peuvent suffire pour
identifier une compétence réelle. C’est d’ailleurs la
limite souvent rencontrée dans la description des
compétences en termes d’"être capable de…" : on
risque de confondre la compétence avec l’activité.
Une action peut être réussie par tâtonnements, par
essais et erreurs, par hasard, et — à la limite —, par
"bidouillage". Elle ne signifie pas que la personne
qui l’a réalisée possède la compétence correspon‐
dante. Réussir ne signifie pas nécessairement être
compétent. (…) Être compétent, c’est non seule‐
ment être capable de faire ou d’agir, mais c’est
aussi pouvoir analyser et expliquer sa façon de faire
ou d’agir. »19

Bernard Rey et alii nous en proposent un récapi‐
tulatif qui permet de comprendre à la fois les exi‐
gences d’une pédagogie susceptible de faire
acquérir des compétences et les écueils et malen‐
tendus qui constituent souvent une approche ré‐
ductrice de la question.
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Savoir déclaratif Savoir-faire Stratégies Compétences

Ce qui sera de-
mandé à l’élève

Restituer des réponses ap-
prises (= savoir redire).

Appliquer/utiliser ses res-
sources opératoires (= savoir
produire un comportement/
réponse spécifiquement at-
tendue).

Choisir un procédé
(particulièrement) adé-
quat.

Mobiliser des systèmes
fonctionnels de res-
sources.

Capacité en jeu Mémorisation Utilisation opératoire Distanciation Mobilisation

Situation type de
prestation (et
d’évaluation)

Situation de connaissance
exigeant la répétition d’une
réponse mémorisée.

Situation d'habileté, exi-
geant la mise en œuvre
opératoire d'une réponse
maîtrisée.

Situation d'habileté, exi-
geant le choix d'une
procédure efficace.

Situation de production,
exigeant la mobilisation
de plusieurs res-
sources.

Exemples

• Citer des dates
réciter des règles ou des
formules
• Restituer la table de multi-
plication par 4.

• En écrivant un texte, ac-
corder le participe passé
avec l'auxiliaire avoir.
• Utiliser la règle et
l’équerre pour tracer avec
soin et précision un carré.

• Trouver la meilleure
façon de réviser un
texte écrit…
•… ou de dégager le
thème d’un paragraphe
ou d’un texte court.

• Ecrire une poésie ly-
rique.
• Réaliser une maquette
de l’école.
• Pratiquer un sport col-
lectif en respectant les
règles.

Modalités d’éva-
luation types

Système de questions (ex.
QCM).

Problèmes opératoires
concrets (ex. : exercices de
multiplication).

Tâches exigeant le
choix conscient et ra-
tionnel de procédures
organisées.

Problèmes complexes
appartenant à une fa-
mille identifiable.
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La notion de compétence déplace le regard du
produit vers le processus. L’évaluation des
compétences ne peut ainsi intervenir qu’en si‐
tuation d’utilisation sur des actions authen‐
tiques, complexes et inédites. Loin des tests
standardisés, des contrôles à répétition et de
la notation, la réflexion aujourd’hui doit porter
sur l’auto et la co‐évaluation, l’auto et la co‐ré‐
gulation des apprentissages, dans une pers‐
pective formatrice. ◆
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