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Le choix d'un systeme d'éducation a plus d'importance pour un peuple que

celui de son gouvernement.

(Gustave Le Bon; Aphorisme du temps présent -1913).

A- Le frangais au Liban.

Le Liban est un lieu de rencontre de civilisations et de cultures. Cela tient a sa situation
géographique et stratégique entre 1'Orient et 1'Occident. Les peuples qui y vivent ont toujours
utilis€ plus de deux langues. Pour décrire une identité distincte des autres, chaque
communauté libanaise a adopté une langue étrangere qui, au fil du temps, est devenue sa
marque identitaire et distinctive. La communauté musulmane a choisi 1'anglais tandis que les
chrétiens ont préféré le francais.

De nos jours, le francais et 'anglais sont les deux principales langues étrangeres présentes
au Liban.

En effet, I'implantation du francgais au Liban remonte bien avant le Mandat francais (1920-
1943). Sa présence fut d'ordre politique et religieux avant d'étre linguistique et culturelle.

Le temps des croisades marque les débuts de l'influence francaise au Liban. Du VI
jusqu'a la fin de la guerre 1914-1918, le Liban faisant une partie d'une suite d'Empires
musulmanes gouvernés par des sultans et des califes. En 1516, les Ottomans viennent prendre
la place des mamelouks. Ainsi, la Sublime porte gouverne toute la région. A la suite de cette
date, Frangois I, le roi de la France, décrit les relations distinctives que Paris entretient avec
la Sublime Porte. Alors, la France se caractérise par des privileges en ce qui concerne la
protection des chrétiens d'Orient. Ce qui a donné lieu a l'installation de diverses communautés
religieuses dans la région dont I'une de leurs principales activités est 1'éducation, et donc
l'inauguration des écoles.

Au début du XIX®™, les interventions européennes ménent a l'issue de la guerre 1914-
1918 a la chute de l'empire ottoman. Ainsi, le Proche-Orient se partage entre les deux
principales puissances coloniales du moment, I'Angleterre et la France. Le Liban est placé
sous mandat frangais. L'enseignement du francais et de I'arabe est obligatoire dans toutes les

écoles. Le frangais a un statut officiel conjointement avec la langue arabe.

13



A Tl'indépendance en 1943, seul l'arabe littéraire est considéré comme langue officielle.
Concernant le statut du francais, il a provoqué plusieurs conflits intercommunautaires. Ainsi,
en 1943, des voix chrétiennes autorisées s'éleverent pour réclamer que le francais fit déclaré
langue officielle conjointement avec l'arabe. C'est que, a leurs yeux, la survie des chrétiens
dans cette région du monde, était indissociable de leurs liens culturels avec l'occident, en
particulier d'une pratique fondamentale de la langue francaise, susceptible de leur assurer un
acces constant a leurs sources anthropologiques et spirituelles. Les musulmans n'étaient certes
pas opposés a I'enseignement et a la pratique des langues occidentales, mais ils ne convenaient
pas que le Liban pit jouir d'un statut linguistique différent de celui des pays arabes. (Abou,
S.1994, p.416).

En 1970, une décision a été prise par le ministre de 1'éducation d'arabiser l'enseignement
des maticres scientifiques jusqu'au cycle primaire. Mais ce sont juste les écoles publiques et
quelques écoles privées qui ont appliqué cette loi. Concernant les écoles des missionnaires, par
exemple, ils ont visé d'améliorer le niveau de la langue francgaise de leurs éleves, en accordant
a cette langue un statut privilégié. C'est pourquoi, ils ont choisi d'enseigner I'histoire et la
géographie en francais et non pas seulement les matieres scientifiques.

La guerre se déclenche en 1975 et dure quinze ans. Tout le domaine éducatif était
largement touché (batiments bombardés, déplacement difficile, etc.). Cette guerre n'a pris fin
qu'avec l'accord de Taéf. Ce dernier ne se contente pas de traiter des questions politiques, mais
il aborde aussi le probleme de 1'éducation et de 1'enseignement. Il suggere pour cela un projet a
réaliser. Ce projet est a l'origine du Plan de Redressement Pédagogique de 1993, de la
Restructuration du systeme éducatif de 1995 ainsi que de I'établissement de nouveaux
programmes de 1997 et de la rédaction des nouveaux manuels scolaires.

Mais le statut du francais au Liban est-il frangais langue étrangere (FLE)? Frangais langue
seconde (FLS) ? Ou bien francais langue étrangere a statut privilégié?

Les lois sur 1'éducation n'ont pas précisé le statut du frangais au Liban. Or, au début des
années 90 les différences entre FLS/FLE et leurs implications sur la place du francais dans les
programmes scolaires et par rapport aux langues étrangeres existantes au Liban ont commencé
a faire débat. Ainsi, plusieurs participants, au colloque sur « la langue d'enseignement au
Liban » qui a eu lieu a la faculté des Lettres et des Sciences Humaines a 1'Université de

Balamand, et qui a duré 4 jours: du 30 avril au 3 mai 1992, ont posé la question concernant le
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statut du frangais au Liban pour voir s'l est une FLE, FLS ou tout simplement une langue de
culture ou de communication. Jabour, J. déclare : « qu'au Liban, le francais langue d'origine
étrangere acquiert le statut de LS, voir de langue privilégiée, car elle est enseignée des la
maternelle, de méme qu'elle est une langue d'enseignement pour les matieres scientifiques ».
(Jabour in Acte de colloque, 1992, p. 275).

Quant a Haddad, K., elle estime que le frangais est un FLS au Liban. Cela tient a son usage
qui est socialement incontestable et « n'est pas réservé uniquement a l'aire scolaire ou
universitaire ». (Haddad in Acte de colloque, 1992, p.297). Elle se base sur «deux criteres qui
différencient les divers degrés de LS suggérés par Chaudenson, R. dans ses propositions pour
une grille d'analyse des situations linguistiques dans 1'espace francophone (1998) », a savoir le
statut officiel de la langue francaise et le corpus; c'est- a -dire « le volume de production
linguistique en frangais et la nature de la compétence et de la performance linguistique des
locuteurs du francgais » (Haddad in Acte de colloque, 1992, p.298).

A l'université Saint-Joseph 2 Beyrouth, un autre colloque est organisé par la faculté des
Lettres et des Sciences humaines les 20, 21, 22 mai 1993 sur « le FLS ». Ces actes de colloque
sont publiés sous la direction d'Abou Selim et de Haddad Katia (1994) sous le titre de
Francophonie différentielle.

Haddad, K. affirme, une fois de plus, que le francais est FLS au Liban parce que 80% de la
population fréquente des écoles francophones. Divers revues, magazines sont édités en
francais et la littérature d'expression francaise est tres florissante.

Pour Abou, S. le frangais n'est pas seulement un outil d'acquisition des connaissances
scientifiques et juste un moyen de communication, mais il est aussi considéré comme une
langue de formation et de culture qui, a travers les dissertations, les commentaires composés et
les analyses de textes, permet a l'éleve et plus tard a 1'étudiant, quelle que soit sa spécialité, de
structurer sa pensée et de discipliner sa sensibilité. Par son aptitude a inciter l'usager a I'esprit
critique et au discernement des valeurs au sens esthétique et a la puissance spéculative, il
faconne la personnalité profonde du Libanais, suscitant chez lui, a 1'égard de la langue et de la
culture arabes, une attitude franchement novatrice. (Selim, A., 199, p. 418).

Pour lui, en dépit des années de guerre et malgré I'évolution de 1'anglais, le francais reste
comme LS car « tel qu'enseigné et pratiqué, le frangais contribue au développement intégré de

la société, stimulant sa créativité dans les divers secteurs d'activité. La réduction du francais au
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statut de FLE, a l'instar de 'anglais, le commanderait a n'étre plus, s'il survit, que l'instrument
de développement d'une société de consommation ». (Selim, A., 1994, p.422). 1l déclare que
trois catégories de francophones existent au Liban, suivant qu'ils ont le francais comme FLM,
FLS, ou FLE. Ce qui lui parait évident, c'est «I'expansion de la langue seconde».

Abou Assaly, B. étudie le statut du francais au Liban sous une autre vision. En analysant «
I'implicite dans l'usage du frangais au Liban », elle classe les Libanais, en fonction de leur
compétence a maitriser 'implicite, en quatre catégories différentes:

1- Ceux qui possedent de compétences quasi-maximales et qui savent utiliser, a bon
escient, toutes sortes de formulations indirectes (présupposés, allusions, métaphores...).

2- Ceux pour qui le francais est une langue de communication. Ils peuvent utiliser
facilement toutes les ressources de la langue au niveau de l'explicite et peuvent méme
employer certains termes et expressions connotés.

3- Ceux qui révelent des compétences insuffisantes et commentent plusieurs erreurs au
niveau lexical, syntaxique ou phonétique.

4- Ceux qui révelent une maitrise de 1'implicite nettement inferieure a celle de I'explicite,
et qui produisent des contenus implicites involontaires ou des énoncés qui comportent
des erreurs diverses liées a I'implicite.

Il ressort de ces différents points de vue que le statut du francais n'est pas étudié de la
méme facon. Pour certains, c'est un FLE mal maitrisée malgré les efforts déployés pour son
enseignement. « [...] En matiere de FLE, les connaissances de ceux qui arrivent jusqu'a
I'université (et dont certains enseignent le FLE dans les écoles primaires) se réduisent a bien
peu de choses. [...] Doit-on appeler « connaissance d'une LE » des rudiments qui n'habilitent
pas le titulaire a rédiger une lettre de vingt lignes ni a soutenir une conversation de cinq
minutes? » (Beydoun, A., 1993, p.112).

Hafez, S. en 2006 dans son livre intitulé Statuts, emplois, fonctions, roles et
représentations du frangais au Liban, considere lui aussi que le francgais est une LS au Liban.

Donc, la plupart sont d'accord sur le fait que le francais n'est pas une langue véhiculaire au
Liban. C'est une langue d'enseignement qui est introduite des I'école primaire et qui sera la
langue de plusieurs disciplines tout au long de la scolarité. Au niveau juridique, on remarque «

un vide officiel » en ce qui concerne le statut du francais. Méme, les nouveaux programmes
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restent flous sur le sujet et ne précisent pas la place exacte du francais face a l'arabe et a
I'anglais. Au niveau social, le frangais n'est langue de communication que pour une minorité.

En guise de conclusion, le francais n'est peut étre langue seconde que pour les Libanais
privilégiés qui fréquentent les écoles francophones ou les écoles privées nationales qui
possedent un bon niveau en FLE et des enseignants dotés d'une bonne formation linguistique
et pédagogique. Les éleves de ces écoles passent le baccalauréat frangais et possedent « une
culture bilingue raffinée (qui) a su produire des auteurs tels que Georges Schéhadé, Nadia
Tuéni, Salah Steité, Vénus Khoury-Ghatta ou Amin Maalouf ». (Hafez, S., 2006, p.305).

Pour le reste de la population qui n'a pas les moyens de payer les frais d'inscription
exorbitants de ces écoles, et qui se voient obligés d'avoir recours a I'école publique ou a des
écoles de bas niveau, le francais est une langue étrangere a cause de nombreuses lacunes et

problemes dont souffre le secteur public.

B- Le francais dans les programmes scolaires: anciens, nouveaux et actuels

Qu'il s'agisse des objectifs visés, du contenu des manuels scolaires, des méthodes
d'enseignement, les raisons d'un changement radical étaient massivement présentes dans les
structures éducatives au Liban.

En effet, les méthodes et les programmes optés datent de 1946. Depuis ce moment 1a,
quelques simples changements ont eu lieu. Calqués sur ceux de la France, ils n'ont guere subi
de choix méthodologiques en dépit de 1'évolution de la didactique des langues. En outre, ils
n'ont pas été appréhendés dans une optique du FLE.

Dans le systeme éducatif libanais, la langue francaise est avant tout une langue
d'enseignement. Depuis la maternelle, jusqu'a la derniere année du cycle secondaire, 1'objectif
de l'enseignement du francgais est l'acquisition du code linguistique (lecture, orthographe,
grammaire, poésie, rédaction, vocabulaire, étude des textes littéraires, évolution historique,
etc.).

Quant aux examens officiels, ils réservent aux épreuves en langue francaise les mémes
coefficients attribués a la langue arabe.

Mais malgré le temps suffisant consacré a son étude et apres 12 années d'étude en langue

francaise, les éleéves n'arrivent pas a maitriser cette langue et restent incapables de suivre une
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conversation en langue francaise. Les études faites ont montré que les obstacles qui peuvent
entraver une bonne acquisition d'une LS, cités par Girard, D. (1974 pp. 17-19) ne sont pas les
causes des lacunes du frangais au Liban. Car le temps consacré a l'enseignement du francais
est suffisant, la langue francaise est introduite des la maternelle et elle accompagne I'éleve
jusqu'a la fin de la scolarisation, finalement concernant le probleme de l'interférence nous ne
pouvons pas dire qu'il peut causer des achoppements a 1'étudiant. En effet, les deux langues
arabe et francaise sont distinctes du point de vue grammatical, lexical, syntaxique et
phonétique (les regles syntaxiques et les habitudes linguistiques sont tres différentes:
lI'alphabet varie qualitativement et quantitativement entre les deux; en arabe, on écrit et on lit
de droite a gauche, le verbe se met au début de la phrase tandis qu'en francais, c'est le sujet qui
précede le verbe...). En bref, plus les langues sont semblables, plus on les confond. Ce qui
n'est pas le cas pour le frangais et l'arabe...

Alors il faut chercher 1'origine de ces problemes dans les failles du systeme éducatif.

D'abord, ces programmes copiés sur ceux de la France ont longtemps considéré que le
francais doit €tre enseigné dans le cadre du FLM. Cela tient a la croyance que l'adaptation de
la langue francaise avec les programmes, les méthodes, les manuels de son
enseignement/apprentissage tels qu'ils sont utilisés en France dans les structures éducatives
libanaises devrait amener aux mémes résultats qu'en France. Cependant, s'il est vrai que
I'acquisition d'une LS doit se faire dans des situations semblables ou comparables a celles dans
lesquelles est enseignée le FLM; c'est- a -dire en placant 1'éleve dans des situations de
communication et en multipliant les contacts avec les diverses situations dans lesquelles la 1.2
est utilisée, cela ne signifie pas qu'il faut abandonner les caractéristiques de la situation
linguistique du pays ol l'apprentissage se fait.

En somme, ces programmes sont désuets. L'éleve a l'impression que ce que 1'école lui
apprend est un vrai décalage avec le vrai monde. Le co6té théorique prédomine sur le co6té
pratique. Les informations s'accumulent en 1'absence d'une sélection quantitative. Le processus
d'enseignement\apprentissage s'articule autour de I'enseignant. L'éleve se considere comme un
réceptacle ou on déverse des connaissances dépassées et chez qui on cultive le sens de
l'individualisme car tout travail de groupe est exclu. De toutes ces conditions, découle un

pourcentage €levé d'échec scolaire.
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Ces problemes ont été aggravés par la guerre qui a duré quinze ans et qui a empéché toute

politique éducative, toute remise en question et tout renouveau des programmes

d'enseignement. Finalement, au bout de trente ans en date du 17/8/1994, le ministere de la

culture a proposé une modification radicale des programmes libanais en vue d'une relance

pédagogique de tout le systeme scolaire. La charge de préparer un plan de redressement fut

confiée au Centre National de Recherche et de Développement Pédagogique (CNRDP).

Les nouveaux programmes, en adoptant des méthodes d'enseignement diversifiées, avec

une préférence pour les méthodes « modernes », a la lumiere de la situation des éleves, des

possibilités de 1'école et de la nature de la matiere enseignée, visent a résoudre les problemes

suivants:

Les lacunes parues dans les anciens programmes au niveau des objectifs et des
méthodes.
La discontinuité entre le contenu des programmes et l'environnement extérieur.

L'échec et le retard scolaire.

Pour remédier a ces problémes, les nouveaux programmes ont eu recours a des procédés

qui visent a réformer l'enseignement « dans une optique résolument moderne » pour plus

d'efficacité et de rendement. Et dans cette vision:

® On essaie d'établir un certain équilibre entre les acquisitions théoriques et les

applications pratiques.

e On rompt avec la conception classique de l'apprentissage, essentiellement basée sur

I'enseignant, pour s'orienter vers une pédagogie plus centrée sur 1'éleve tout en créant
chez lui une certaine autonomie : évoquée a plusieurs reprises dans le cadre du
passage prévu des méthodes fondées sur le cours magistral et la prestation de
I'enseignant, aux méthodes favorisant la coopération, le contrat didactique, le role de
, . . L e <

I'enseignant comme animateur vis-a-vis du groupe et/ou d'individus apprenant a gérer

leur situation d'apprenants. (Abou Chacra, R., 2001, p.85).

e On veut exploiter toute la variété des supports et des outils pédagogiques sans se

limiter au livre scolaire a travers 1'utilisation des techniques audio-visuelles.

e On opte pour des contenus diversifiés, actualisés pour susciter 1'intérét et la curiosité

des éleves en adaptant le choix des themes, des textes aux préoccupations des

nouvelles générations.
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e Contrairement aux anciens programmes qui ne laissent pas aux éleves le temps de
respirer (25h pleines d'études et 1h d'éducation physique), les nouveaux programmes,
en centrant l'apprentissage sur les éleves, visent a développer en plus de leurs

compétences linguistiques, leurs aptitudes sportives et artistiques.

Mais une question se pose: est-ce-que la mise en application des nouveaux programmes,
tels qu'ils sont annoncés dans le curriculum de 1997, a atteint ses objectifs?

Malheureusement, et on le dit avec regret, les résultats sont décevants. Les €éleves ayant
réussi au cycle primaire, complémentaire, secondaire et admis en premiere année universitaire,
apres avoir présenté un test de niveau, « posent des problémes graves qui proviennent des
lacunes dans leur formation au niveau de la compétence de communication, des méthodes de
travail et de réflexion et de leur culture générale » (Iskandarany, N., 2005. P.22). Le chef de
département de frangais a 1'Université Arabe de Beyrouth et en méme temps la coordinatrice
de francgais a 1'école officielle Fakhredine continue en déclarant que : « les mémes déficiences
apparaissent au niveau du savoir-faire: les méthodes de travail et de réflexion ne sont pas

acquises » (Iskandarany, N., 2005. P.22).

Ainsi, a la lumiere des études et des résultats statistiques obtenus, aprés un certain
nombre d'années écoulées apres la mise en application des nouveaux curricula, et au vu de la
situation sur le terrain et en vue d'améliorer la motivation, les résultats de 1'apprentissage des
éleves libanais, il s'est avéré nécessaire de lancer une vraie réforme se basant sur des différents
projets permettant d'élaborer une stratégie nationale de 1'éducation qui concerne
respectivement les cycles du Préscolaire, de I'Education de Base et du Secondaire, mais aussi
les différentes filieres de 1'enseignement technique ainsi que de l'enseignement universitaire.
Le ministere y a identifié les cinq axes prioritaires suivants:

1- 1°" axe: Un enseignement dispensé sur la base de 1'égalité des chances.

2- 2°™ axe : Un enseignement de qualité qui contribue a la construction de la société du

savoir.

3- 3°™ axe: Un enseignement qui contribue 2 I'intégration sociale.

4- 4°™ axe: Un enseignement qui contribue au développement économique.

5- 5°™ axe: La gestion de l'éducation.
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Mais apres plusieurs années, ces projets restent des plans a exécuter comme le montrent
les diverses études et les résultats sur le terrain.

C'est pourquoi, aujourd'hui, nous avons choisi de concrétiser un de ces projets décrit par
le CRDP et qui est resté toujours au stade des intentions, a savoir : « L'approche par
compétences ». « En vue d'améliorer les résultats de 1'apprentissage des éleves, de réduire les
disparités et d'augmenter les possibilités éducatives pour tous, une nouvelle approche
d'enseignement et d'apprentissage est en passe d'étre adoptée sur le plan national. Il s'agit de
I'approche par les compétences, celles-ci étant considérées comme le fait de pouvoir mobiliser
un ensemble de savoirs et de savoir-faire intégrés dans une production intervenant comme
réponse de la part de 1'éleve dans le cadre d'une situation-probleme. L'éleve doit étre capable
de mettre en ceuvre cette méme compétence toutes les fois qu'il est confronté a des situations
équivalentes faisant partie de la méme famille de situations. L'avantage de cette approche est
qu'elle permet de centrer les conditions de réussite sur un petit nombre de compétences de

base par discipline (on adopte, de cette maniere, un point de vue moins élitiste quand il s'agit

de prendre des décisions au niveau des évaluations sommatives ou certificatives) ».

C- La nécessité d'une nouvelle réforme: Pourquoi l'APC?

Le monde de I'éducation a vécu ces dernicres années plusieurs changements. L'évolution
d'une perspective comportementaliste vers le constructivisme ou le socioconstructivisme, la
transformation des pratiques des enseignants des modeles basés sur la transmission des savoirs
vers des approches décrites comme participatives, la recherche du donner du sens aux
apprentissages en opposition aux enseignements de contenus décontextualisés, et finalement le
passage de la pédagogie par objectifs a la logique de compétences sont des exemples de ces
changements. Cette logique de compétences vise a induire des changements de différents
ordres et se décline sur maints plans. Elle concerne les finalités de 1'éducation et invite a
réfléchir sur la mission de 1'école dans un nouveau monde dont le contexte économique et
social est en changement perpétuel. Ce qui caractérise 1’approche par compétences, c’est que
les objectifs d’enseignement n’y sont plus de 1’ordre de contenus a transférer mais plutdt d’une
capacité d’action a atteindre par 1'éleve. Elle se base sur des « ressources » que 1’éleve doit étre

capable de « mobiliser » en vue de la réalisation d’une tache particuliere. Une compétence est
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«une réponse originale et efficace face a une situation ou une catégorie de situations,
nécessitant la mobilisation, I’intégration d’un ensemble de savoirs, savoir-faire, savoir-étre... »
[Bosman et al. 2000]. Beaucoup d’auteurs insistent également sur le fait que la tache a réaliser
doit étre «inédite » : I’éleve compétent doit pouvoir se débrouiller dans des situations
nouvelles et inattendues, méme si elles restent évidemment confinées dans le cadre d’une
« famille de taches » déterminée. (Bosman et al. 2000, Roegiers 2001).

En effet, le concept de compétence a émergé par le biais des projets de réforme des
programmes d'écoles et de la formation a l'enseignement. De la Competency-Based education
and training américaine des années 1970, au Socle commun de connaissances et de
compétences francais de 2005, en passant par la méthode DACUM en Nouvelle-Ecosse, le
Renouveau pédagogique du collégial, du primaire et du secondaire au Québec a la fin des
années 1990, la réforme du primaire en Belgique (1993-1994) et en Australie (1995), sans
oublier les pays du Sud comme le Mexique, la Colombie, 1'Algérie..., la réforme par 1'école
des compétences dépasse largement les frontieres de notre continent pour atteindre 1'ensemble
des systemes éducatifs du globe. Les résultats de l'application de cette approche dans ces
divers pays a été positive. A titre d'exemple, en Tunisie, ' APC a conféré, selon les disciplines,
et a I'école primaire, un gain moyen compris entre 3 et 6 points sur 20 aux éleves qui
bénéficient de cette approche. Une autre étude menée a Djibouti, au niveau de la classe de 6
en francais a donné un gain situé entre 1,5 et 2,5 points sur 20 aux classes expérimentales de
I'APC, par rapport aux classes témoins. Concernant la Mauritanie, les éleves des classes qui
ont pratiqué I'APC, ont gagné 2,5 points sur 20 sur les épreuves APC.

En dépit des résultats obtenus, comme toute méthode d'enseignement ou approche suivie,
I'APC connait des détracteurs et des promoteurs.

Certains chercheurs tels que, Christiane Bosman, Francois-Marie Gérard, Xavier Roegiers,
Philippe Perrenoud, Denyer, Jean-Marie de Ketele, Mohamed Miled, entre autres, voient dans
I’ APC une solution ou un moyen pour faire face aux évolutions permanentes, pour limiter les
problémes scolaires, pour donner un sens aux savoirs enseignés, pour répondre aux besoins
des éleves, etc. D'autres attaquent cette APC parce qu'elle enferme les pratiques enseignantes
dans une bureaucratie routiniere. En 2000, Gérald Boutin et Louise Julien ont publié un
virulent pamphlet contre I’introduction de I’APC: «les pouvoirs publics manipulent les «

affaires éducatives » au service d’une idéologie de rendement et d’efficacité, au détriment de
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la culture et du développement des personnes, voire méme de 1’apprentissage ». En 2005, les
Cahiers du Service de pédagogie expérimentale de |’Université de Liege (ULG) ont publié¢ un
numéro explosif intitulé « Les compétences : concepts et enjeux ». Différents chercheurs en
sciences de 1’éducation y donnaient leur avis sur I’APC. A titre d'exemple, nous citons
Dominique Lafontaine qui a évoqué le « désarroi des enseignants et des praticiens de terrain
qui se demanderont légitimement comment les décideurs les ont lancés si vite dans une
aventure pédagogique dont les périls paraissent nombreux ». Marcel Crahay a qualifié I’APC
de « mauvais réponse a un vrai probleme ». Sur le plan théorique, il estime aujourd’hui que le
concept de « compétence » est une « illusion simplificatrice », qu’elle n’est « pas étayée par
une théorie scientifiquement fondée » et qu’elle «fait figure de caverne d’Ali Baba
conceptuelle dans laquelle il est possible de rencontrer juxtaposés tous les courants théoriques
de la psychologie quand bien méme ceux-ci sont en fait opposés ». Quant a lui, Nico Hirtt a
consacré de différents articles a la critique de I' APC en montrant que derriere cette approche «
se cachent essentiellement des objectifs économiques liés a I’évolution du marché du travail et
que loin de favoriser I’innovation pédagogique, Elle est un élément de dérégulation qui
renforce I’inégalité (sociale) du systeme éducatif ». Cette méme idée est reprise par Angélique
Del Rey qui considere que la notion de compétence est « ni plus ni moins qu'un processus
néolibéral tendant a placer plutdt que 1'éducation au service de 'homme, le petit dhomme a

éduquer au service des besoins de 1'économie » (Del Rey, A., 2010, p.8).

D- Intéréts, problématique, hypothéses, objectifs et axes de recherche.

Qu'en est-il pour le Liban? « Cette nouvelle pensée unique » qu'est I' APC constitue-t-elle
une mystification pédagogique, un phénomene de mode ou une vraie approche pédagogique
pertinente capable de résoudre les problemes du systeme éducatif au Liban, une réponse
appropriée aux besoins de 1'éducation dans ce pays? Cette question vaste nous a conduit a
notre objet d'étude particulier.

Cette recherche est née d'un double intérét, d'une part, pour la nécessité de mettre en relief
la question de l'efficacité du systeme éducatif et des politiques éducatives libanaises
existantes, de recenser et d'analyser les activités menées dans I'évaluation pédagogique depuis

I'implantation des dernieres réformes dans l'enseignement primaire. D'autre part, pour faire le
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point des grandes tendances actuelles au sujet de I'APC issues de 1'importance et de I'impact de
cette approche dans les différents pays qui l'ont appliquée et de la volonté d'accorder une
attention particuliere aux activités d'appropriation d'une démarche pédagogique selon I'APC et
son adoption par le systeme éducatif libanais en situation réelle de classe. Elle s'inscrit dans la
continuité d'un master recherche 2 en Sciences du langage consacré a la question de
compétence en général.

Ce premier travail nous avait permis donc d'étudier la notion de « compétence », tout en
examinant brievement I'APC et sa relation avec le CECR. Cette these approfondit et généralise
cette premiere étude en s'intéressant a l'impact de l'application de I'APC au Liban. Sa
problématique s'articule autour de I'APC a 1'égard de l'enseignement du frangais au Liban.
L'APC peut-elle constituer une solution aux divers problemes dont souffre le systeme éducatif
libanais des écoles publiques au cycle primaire? (Echec scolaire, démotivation des éleves, etc).
Constitue-t-elle un levier pour mieux adapter l'enseignement au Liban aux défis de la société
moderne? Qu'implique-t-elle quant aux pratiques pédagogiques et aux objectifs de

I'enseignement?

Pourquoi le secteur public?

N

Ce secteur est de création récente. Il s'est développé a partir des années 1950 mais il
demeure encore embryonnaire par rapport au secteur privé a cause de la guerre qui 1'a touché
profondément. Les écoles publiques sont gratuites et laiques. Elles sont fréquentées par les
milieux peu favorisés et généralement par la communauté musulmane. C'est dans ces écoles
qu'une faiblesse générale dans toutes les matieres, une démotivation et un refus d'apprendre,
un taux élevé d'échec, de redoublement et d'abandon scolaire caractérisent la plupart d'éleves.
L'enseignement des langues s'avere a un tres bas niveau a cause des difficultés dues aux
méthodes inadaptées aux besoins des éleves, a leur environnement linguistique qui ne leur
offre que tres rarement la possibilité de pratiquer les langues étrangeres. Ainsi, quelqu'un
ayant suivi un cursus dans une école publique sera désavantagé et handicapé par sa quasi-
ignorance des langues étrangeres. Parmi les obstacles a l'avenement d'un enseignement de
qualité dans ces €coles, citons le niveau académique insuffisant du corps enseignant, 1'absence
de professionnalisme : « 62% des enseignants ne sont pas préparés pour exercer leur métier,

que ce soit sur le plan scientifique ou pédagogique [...] et ils enseignent selon les méthodes les
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plus rétrogrades, cultivent le « par cceur » ce qui leur évite de réfléchir, eux et leurs éleves, et
font de I'arabe pendant les cours supposés €tre consacrés au frangais ». (Hafez, S., 2004, p.86).

C'est le cercle vicieux qui dure depuis une trentaine d'années et qui bloque la réussite et le
développement des éleves. La crise est antérieure a 1975, et les problemes qui existaient sont
toujours les mémes, avec les faits divers et les différents événements ils se sont accentués. Ce
qui provoque un handicap pour les éleves qui fréquentent ce secteur, constituant la majorité
des libanais : 39% des effectifs scolaires dont les établissements publics restent la seule
possibilité d'apprentissage scolaire offerte aux enfants de couches défavorisées.

En bref, malgré les efforts déployés jusqu'a présent pour faire paraitre des programmes
modernes inscrits dans un systeme éducatif efficace et développés a la mesure des ambitions,
le résultat n'a pas été satisfaisant parce que les participants a ce chantier n'avaient pas les
qualifications pédagogiques nécessaires et manquaient d'expérience dans ce domaine. Et en
dépit des réformes du systeme éducatif libanais, entamées mais non finies, et de leur portée a
long terme, les écoles publiques au Liban sont encore loin d'avoir atteint un niveau minimum
de réussite, elles n'ont connu ni changement ni modernisation. Ce systéme ne parvient pas a
développer les compétences nécessaires dans un monde de plus en plus compétitif. Les
nombreuses années passées sur les bancs de 1'école permettent aux éleves libanais de se

construire tout un arsenal de connaissances détachées de toute réalité extérieure.

Pourquoi le cycle primaire?

Nous avons choisi le cycle primaire car il constitue la pierre angulaire des cycles suivants.
Avec le cycle Moyen, il forme 1'éducation de base qui occupe une place privilégiée en tant que
garant de l'enseignement obligatoire. De plus, le concept d'éducation de base met l'action sur
I'acquisition des compétences, des attitudes et des valeurs que la vie quotidienne exige.

Ainsi, nous nous demandons si I'APC peut étre adoptée au sein de nos écoles avec des
moyens et des supports variés mais simples, tout en prenant en considération la situation de
I'enseignement du francais au Liban. Si cette approche peut chauler I'efficacité et I'équité du
systeme éducatif libanais et améliorer le niveau des éleves, qu'ils soient faibles, moyens ou
forts. Et si elle peut constituer un moyen qui motive les éleves a apprendre et a étudier en

réalisant des tiches qui sont extraites de leur environnement.
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Notre these vise un objectif général consistant a dégager les retombées et décrire I'impact
de lapplication de I'APC au Liban. Pour qu'il soit réalisable, cet objectif se base
essentiellement sur trois axes qui le déterminent en le décomposant en plusieurs objectifs
spécifiques. D'abord, il faut décrire et présenter d'une facon détaillée la notion de compétence
dans tous les domaines de recherche ainsi que 'APC en éducation pour qu'on puisse la
concrétiser sur le terrain. Ensuite, dégager a travers, une étude de cas, les conditions de
I'enseignement du frangais au Liban pour analyser les forces et les faiblesses du systeme
éducatif libanais, ainsi que les défis a relever afin de proposer une démarche d'élaboration et
puis d'une mise en ceuvre de I'APC au sein des écoles au niveau de 1'enseignement primaire.
Finalement, de tester le modele de trois phases présenté par Bernard Rey, concernant
I'exécution des épreuves d'évaluation par compétences au sein des écoles publiques, et d'en

tirer les conséquences. Cela s'effectue en analysant et en interprétant les performances des

éleves face aux épreuves ainsi que la qualité des épreuves.

E- Méthodologie du travail

Pour répondre a notre problématique, qui tourne autour de la question de 1'APC en
demandant s'il s'agit d’une nouvelle panacée ? D’un nouveau remede universel a tous les maux
et a toutes les difficultés de I’école ? Si la fréquence d’usage de cette approche éminemment
polysémique obéit-elle a un simple mouvement de mode ou traduit-elle des changements
significatifs, au niveau de 1'échec scolaire, de la démotivation des éleves, en 1’appliquant au
cycle primaire dans les écoles publiques libanaises? Et pour vérifier nos hypotheses consistant
a voir si le développement des compétences vise a mieux former les jeunes libanais de
maniere a ce qu’ils deviennent plus efficaces dans la vie sociale et scolaire en les rendant
actifs et motivés. Si cette approche accroit le sens des savoirs scolaires, les met en connexion
avec les pratiques sociales, les rend utiles et utilisables dans diverses situations de la vie. Si
L’APC répond a un vrai et ancien probleme de 1’école : le passage de la formation des
«jeunes savants » aux « jeunes compétents », notre étude s'appuie sur un travail de terrain
mené entre Novembre 2010 et Juin 2010.

Il se base essentiellement sur des observations déroulées au sein de différentes classes et

sur une enquéte que nous avons préparée. Cette enquéte se divise en deux parties.
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La premiere partie se compose d'un questionnaire adressé aux professeurs de la langue
francaise des écoles publiques pour déterminer les achoppements du systeme éducatif libanais
qui peuvent entraver l'application de L'APC au sein de nos écoles et d'étudier le dispositif
pédagogique utilisés dans notre pays, en lien avec les caractéristiques de 1'APC, selon un
canevas prenant en considération la présence ou non des éléments évoqués dans les principes
de I'APC. Et en méme temps décrire le degré de réalisation du projet « de I'évaluation par
compétences » annoncé par le CRDP. Concernant la deuxieme partie, elle présente les
épreuves d'évaluation par compétences que nous avons créées.

Pour réaliser notre étude, nous nous sommes concentrés sur 1'étude des écoles publiques de
la région d'Iklim Al Kharoub, dont nous sommes originaires. Pour 1'étude de cas, nous avons
choisi I'école publique de Joun. Le choix de I'école s'est réalisé, en premier lieu, en fonction de
I'acceptation de son responsable.

La structure de la these reflete 1a problématique posée ci-avant. Chaque partie s'inspire de
la précédente pour formuler une vision globale de notre travail de recherche qui se structure en
deux grandes parties. Chaque partie renferme plusieurs chapitres divisés en sections.

Nous traitons dans la premiere partie de notre recherche une présentation essentiellement
théorique. Néanmoins, nous croyons que ce texte peut avoir une quelconque utilité pour tous
les Libanais qu'ils soient des chercheurs, des formateurs, des décideurs, des enseignants, des
employeurs, ou tout simplement des citoyens qui s'interrogent sur le contenu de cette notion
répandue dans tous les domaines de formation. Car cette notion présentée dans le systeme
éducatif libanais reste floue et indéterminée. De quoi parle-t-on quand il est question de
compétence? Nous pensons que chaque personne intéressée par ce concept trouve ici matiere a
réfléchir sur cette notion polysémique et complexe advenue, inévitable, qui a fait couler
beaucoup d'encre et alimenté pas mal de débats. Mais, elle reste toutefois encore bien
embrumée et relativement mal comprise tant chez les formateurs d'enseignants que chez les
praticiens du milieu scolaire.

Concernant la deuxieme partie, elle constitue la partie pratique de notre recherche dans
laquelle nous essayons, en premier lieu, de révéler l'incohérence entre le systeme éducatif
libanais et les principes de I'APC. Pour ce faire, nous déterminons les points névralgiques de
ce systeme en décrivant quelques changements qui provoquent les défis auxquels le systeme

éducatif est confronté aujourd'hui.
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Au second lieu, nous passons a l'exécution des épreuves d'évaluation par compétences au
sein de I'école publique de Joun. Nous abordons tout d'abord la fabrication de la démarche
suivie (test diagnostic, révision effectuée, activité travaillée) pour atteindre la communication
des résultats obtenus a la suite de 'exécution des épreuves d'évaluation préparées.

A la suite des résultats obtenus, nous nous interrogeons sur la maniére dont peut-étre
abordée la mise en ceuvre de I'APC au Liban dans une logique qui prend en compte la manicre
dont le terrain libanais et ses acteurs interpretent cette approche et la traduisent dans leurs
pratiques. Puis, nous esquissons un cadre conceptuel de la démarche d'appropriation que
suppose la mise en ceuvre d'un programme par compétences au Liban. Mais ce que nous
devons signaler, c'est que les changements curriculaires qui se dégagent de I'APC ne
s'effectuent pas uniquement par l'utilisation d'une démarche technique consistant a transformer
les programmes existants en programmes par compétences. Mais ils se situent dans le cadre
des réformes éducatives qui renvoient a la question primordiale de savoir quel type de
personne et de citoyen on désire former pour quel type de société. De plus, ces changements,
touchent essentiellement les pratiques pédagogiques et didactiques qui permettent leur
actualisation, la culture professionnelle des enseignants, les politiques éducatives, les rdles et
les fonctions attribués aux différents acteurs. C'est pourquoi, et pour ne pas attendre encore
plusieurs décennies sans rien faire et pour tenter de sortir les écoles officielles de leur situation
avant que la décision ne soit prise par les autorités pour renouveler ce curriculum, nous
cherchons a proposer, tout simplement, un OTI pour la classe d'EBS5 pour 1'école officielle,
avec ses compétences, les ressources a mobiliser, 1'évaluation a suivre. Ce travail se base,
principalement, sur les objectifs généraux et spécifiques, les activités et le contenu du manuel

scolaire de cette classe.

Notre travail de recherche se termine, par une synthese résumant le contenu de notre

travail, par un questionnement et des perspectives.
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PARTIE I

REGARDS DISTINCTS SUR LA GENESE ET LE
TRAITEMENT DES COMPETENCES DANS LES
DIFFERENTS CHAMPS D'ETUDES
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Le but poursuivi dans cette partie est de mettre en exergue la notion de compétence a
travers ses différentes perceptions. Pour ce faire, nous invitons le lecteur a un triple voyage.
D’abord, nous I'invitons a explorer avec nous les différentes acceptions de la notion de
compétence en 1'amenant dans un périple socio-historique pour découvrir 1'évolution de cette
notion a travers différents champs de recherche. Comme nous le verrons, 1'évolution socio-
historique de ce concept est en relation avec le domaine ol on se situe pour en faire 1'étude.
Car cette notion fait I'objet d'approches treés variées en fonction des champs disciplinaires qui
la convoquent. En dépit de I'existence des caractéristiques globales communes, quel que soit le
domaine dans lequel on se trouve, la différence entre les perceptions variées et les conceptions
de la compétence sont assez accentuées. Les origines et I'évolution de la notion de compétence
seront abordées sous divers angles: 1'angle des linguistes, des psychologues et des spécialistes

des sciences du travail.

De plus, le champ de 1'éducation suggere toutefois une approche spécifique pour cette
notion. Alors, comment et pourquoi cette notion s'est-elle imposée dans 1'éducation? Nous
essayons de répondre a cette interrogation en abordant d'une facon détaillée la question des
compétences sous un angle pédagogique concernant sa modélisation didactique. C'est
pourquoi, nous traitons, tout d'abord, la « compétence » qui plus d'une simple notion, voire
d'un concept, se présente comme I'élément fondateur d'un paradigme novateur pour
I'éducation. Elle fait appel a la capacité d'intégrer et d'utiliser des connaissances, des habiletés
et des attitudes qui permettent de résoudre des problemes ou des situations de vie.

Par I'analyse d'un corpus de définitions en sciences de I'éducation, nous décrivons les
éléments constitutifs de cette notion. Pour atteindre, ensuite, son usage dans I'enseignement
des langues présenté par I'APC. Nous essayons d'en suggérer une définition et en préciser
certaines caractéristiques ainsi que les fonctions. Nous montrons comment cette APC par ses
roles multiples contribue a réviser et a redéfinir le role et les pratiques des enseignants,
souligne le besoin de diversifier les stratégies dans l'enseignement afin de répondre
efficacement aux besoins, aux attentes, et aux motivations des éleves, offre de nouvelles
facons d'étudier la structure du curriculum et le réle des disciplines, etc. Sans oublier
d'analyser la présentation des situations d'apprentissage qui constituent des stratégies et des

outils pour une véritable mise en ceuvre de I'APC.
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En travaillant sur I'APC, nous nous sommes posé la question suivante : les réformes
ayant adopté une approche par compétences n'ont-elles pas suivi, jusqu'a certain point, le
conseil de Montaigne qui suggere qu'il vaut mieux une téte bien faite qu'une téte bien pleine?
Cette APC donnant naissance a des théories et a des expériences pédagogiques inédites,
toujours centrées sur 1'éleve comme noyau de I'éducation, ne trouve pas ses origines dans
I'Emile de Jean—Jacques Rousseau, en passant par 1'école de Pestalozzi, Vygostki, Piaget,
Montessori, Decroly, Freinet? Nous essayons de répondre a ces interrogations dans la derniere
section de la premiere partie en prouvant que « d'une théorie pédagogique a l'autre, la

nouveauté est dans le changement ».
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Chapitre 1

Le paradigme de la « compétence » et ses ambiguités
Une distinction clairement posée du coté des linguistes, des

psychologues et des spécialistes des sciences du travail

Depuis une dizaine d’années, un certain nombre d’auteurs ont décrit le caractere
transversal, général et polysémique de la notion de compétence. Ce concept se caractérise par
un usage « inflationniste ». Il est fréquemment mobilisé a tous les niveaux de réflexion. Pour
I’étudier et I’analyser, les approches sont variées et s’ancrent dans plusieurs champs d’études
aux rangs desquelles nous pouvons citer : la sociologie du travail et des entreprises, la
didactique, I’apprentissage et I’enseignement des langues, la psychologie, etc. En outre, c’est
un concept, peu clair, a 1I’épistémologie douteuse. Une notion générale, qui connait un usage
extensif dans des lieux différents de la société, qui est utilisée par les acteurs sociaux mais

aussi par ceux qui observent et analysent les phénomenes sociaux.

Lorsqu’on essaye de chercher des définitions, on s’apercoit que déja, a I’intérieur d’une
méme discipline ou d’un domaine spécifique, tous les chercheurs ne s’accordent pas
nécessairement sur la signification du terme. Si I’on remonte quelque peu en arriere, on peut
remarquer que le terme «compétence » et ceux de sa famille (compéter, compétent et
compétemment) sont attestés dans la langue francaise depuis la fin du XIeme siecle pour «
désigner la 1égitimité et ’autorité conférées aux institutions pour traiter de problemes
déterminés ». (Dolz, 2000, p.31). Il a longtemps été réservé au domaine judiciaire, c’étaient les
juristes qui déclaraient qu’un tribunal est compétent pour délivrer un type donné de jugement.
Comme I’affirme Rey: «il n’est pas inutile de rappeler le sens originel du mot
« compétence », qui est juridique. Il s’agit du droit qu’a une juridiction de connaitre une
cause » (Rey in Talbot et Bru, 2007, p.36). Depuis la fin du vingtieme siecle et par

glissements successifs, le sens et la signification de cette notion sont étendus au niveau
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individuel et ils désignaient alors la capacité d’une personne a agir d’une facon pertinente dans
une situation donnée pour atteindre des objectifs spécifiques. En outre, la compétence est

considérée comme toute capacité due au savoir et a I’expérience.

Nous pouvons dire que la notion de compétence reste presque constamment, au cours
de son histoire, liée a une idée de jugement et de reconnaissance vis-a-vis d’une institution ou
de personnes dont il s’agit d’estimer les capacités. Ainsi, peut-on parler de la compétence

d’un menuisier a fabriquer un canapé ou de celle d’un éleve a contracter un texte argumentatif.

Selon Ropé et Tanguy, celui qui est compétent, par rapport a celui qui ne I’est pas, ou
qui I’est moins, « c’est celui qui maitrise suffisamment le champ dans lequel il intervient pour
identifier tous les aspects d’une situation dans ce champ et pour déceler éventuellement les
dysfonctionnements de cette situation » (Ropé et Tanguy, 1994, p.120). Mais pour étre
vraiment compétent, il doit savoir comment utiliser ses connaissances et choisir la bonne fagon
d’intervenir afin d’obtenir un tel résultat avec efficacité et économie de moyens. Pour atteindre

son but, il a recours a des techniques définies, dont il connait 1’étendue d’application.

En bref, sont qualifiés de non compétents, ou d’incompétents, ceux qui réalisent une
tache qui suppose, pour étre bien accomplie, des connaissances et des savoirs qu’ils n’ont pas
ou qu’ils n’ont qu’incomplétement. Alors, ils commettent des erreurs, ou éventuellement, tout
en ayant porté une appréciation juste, ils utilisent des moyens disproportionnés a ce qui est
visé. Mais sont qualifiés de « sans compétence particuliere » ceux qui ne font que des taches,
supposant tres peu de choix ; c’est le cas de ceux « qui n’utilisent que des capacités possédées
par tout homme ou toute femme appartenant a une civilisation donnée ». (Ropé et Tanguy,

1994, p.121).
A travers les époques, le mot « compétence » a tissé des liens privilégiés avec un

certain nombre d’autres termes, dont il peut se rapprocher; auxquels il peut méme parfois se

substituer ou encore, a 1’inverse, s’opposer.
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Le schéma suivant présenté par Castellotti explique ces liens :

Aptitude
Connaissance
Savoir Capacité Savoir faire
Qualité COMPETENCE Qualification
Maitrise Autorité
Performance
Jugement

Reconnaissance

(Castellotti et Py, 2002, p.10).

Ce schéma nous montre que la notion de compétence y oscille entre des construits
explicites (qualification, savoir, connaissance, maitrise) et des acquis plus flous (aptitude,

qualité), certains pouvant allier les deux dimensions (capacité- savoir-faire).

Par ailleurs, nous avons assisté, en quelques années, a un glissement sémantique de la
notion de compétence. Ce glissement du sens s’avere principalement par le passage de
I’utilisation de ce terme au singulier, a I’utilisation du pluriel.

En effet, Gérald Boutin dans un article intitulé L’approche par compétences en
éducation: un amalgame paradigmatique (G. Boutin, 2004) présente la différence entre ces
deux notions. Pour lui, prise au singulier, la compétence désigne un état de perfection que tous
peuvent viser sans vraiment I’atteindre et qui fait appel a la notion de capacité, de fiabilité.
C’est pourquoi, on dira d’un dentiste, d’un ingénieur-électronicien, d’'un mécanicien, mais
aussi d’un alpiniste ou d’un barreur qu’ils sont compétents dans le sens ou ils possedent toutes
les dispositions qui assurent a leurs fonctions professionnelles toute la qualité nécessaire. Cela
signifie que la « compétence » n’est guere qu’un synonyme de la qualification professionnelle.
Il en va autrement pour le mot «compétences » au pluriel.

Ainsi, nous pouvons dire que le pluriel semble porteur de nouvelles intentions du fait

qu’il nous permet de prendre en considération les évolutions des activités mises en ceuvre dans
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les situations professionnelles et qui ne se réduisent pas a leur dimension technique.

De nos jours, cette notion désigne les éléments de la compétence que doivent posséder
les personnes inscrites 2 tel ou tel programme ou exercant tel ou tel métier. A ’heure actuelle,
la signification donnée au concept compétence(s) varie selon le champ dans lequel elle est
utilisée et selon I’école de pensée par laquelle elle est présentée. En effet, ce constat ne nous
offre pas une réflexion de fond, d’une conceptualisation et d’une clarification de la notion de
compétence et de ses modes de gestion. Il s’agit, avant tout de préciser le terme lui-méme:

« de quoi parle-t-on quand il —s'agit de la compétence »?

Apparue dans un premier temps dans le cadre d’une terminologie psychologique anglo-
saxonne, la compétence a d’abord été synonyme d’habileté et de capacité. Puis son utilisation,
ne se limitant pas aux champs de la recherche, a fait I’objet de multiples usages dans plusieurs
domaines d’activités et dans divers contextes de formation (la technologie de I’enseignement,
la psychologie cognitive, sociologie du travail etc). C’est pourquoi, nous pouvons dire, bien
qu’il se caractérise aujourd’hui par un statut privilégié, précisément dans le domaine des
réformes scolaires, le discours sur les compétences n’est pas nouveau et la notion de
compétence n’est pas neuve en soi. Ce qui est nouveau, ce sont les usages qui en sont faits. La
signification de ce terme a changé avec I’évolution du travail, avec le développement des

situations professionnelles, avec une nouvelle culture d’apprentissage a vie.

En bref, au cours de son histoire, la compétence a subi un changement distinct dans les
divers champs d’études; elle est au cceur des réformes curriculaires et du discours de la
professionnalisation des enseignants. Sans prétendre a [’exhaustivité, il nous semble
primordial d’étudier les significations que revét le concept de compétence dans ces divers
contextes. Nous estimons que, pour progresser dans la compréhension du concept de
compétence, un survol rapide et une étude approfondie de la maniere dont ces différents
champs la considerent sont nécessaires. En outre, un examen attentif de la place occupée par la
notion de compétence dans ces différentes disciplines met en évidence le statut incertain de

cette notion.
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Concernant le domaine éducatif, certains auteurs considérent que le concept de
compétence tel qu’il est défini en éducation semble Etre tres éloigné de la signification que lui
en donnent les linguistes, les psychologues et les spécialistes des sciences du travail. C’est
pourquoi, il nous semble utile d’effectuer un détour par les conceptions de ces derniers pour
écarter d’éventuelles confusions : I’approche de la notion de compétence telle qu’elle est
traitée dans le domaine des sciences du langage, par les linguistes, les psychologues et les
spécialistes des sciences du travail n’est pas celle retenue aujourd’hui dans le champ de
I’éducation. Ce que nous devons signaler, c’est qu’il y a certes des différences et des
divergences entre ces différents domaines, mais, il y a aussi, incontestablement des points
communs et des liens importants qui constituent une sorte de consensus sur la notion ainsi que

des influences diverses qui marquent le concept de compétence en éducation.

Pourtant, ces différentes utilisations de la notion de compétence ne pas présentent-elles
pas autant de références avec lesquelles ou au nom desquelles sont modifiés les curricula?
Quel impact cela peut-il avoir sur la conception méme de I’organisation du travail en contexte

scolaire?

C’est autour de ces questions que s’articule notre réflexion dans ce premier chapitre.
Nous explorerons d’abord le sens donné au concept de compétence dans divers contextes afin
d’en dégager un certain nombre de caractéristiques. Et nous brosserons briecvement le point de
vue des linguistes, des psychologues et des spécialistes des sciences du travail a propos de
cette notion.

Ce chapitre n’offre pas un panorama complet de ce concept. Celui-ci est utilisé dans de
tres nombreux domaines étrangers aux sciences de 1’éducation. Nous avons limité notre
réflexion a ces trois courants auxquels les spécialistes francophones de 1’éducation font le plus
souvent référence. Puis dans le deuxieme chapitre, nous examinerons les compétences dans le
cadre des changements curriculaires, d’un double point de vue, celui des compétences définies
et étudiées par les spécialistes dans ce domaine, et celui de I’APC retenue par les enseignants

pour assurer la mise en ceuvre de nouveaux programmes.
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1-1) La notion de compétence dans le domaine des Sciences du Langage :

Le point de vue des linguistes

1-1.1) De la distinction entre langue et parole a Uapparition de la « compétence »

Depuis le début du XX*™ siecle déja, le concept de compétence a été défini par les
linguistes en le distinguant clairement de celui de performance. Selon Le Ny : « la compétence
est ’ensemble des savoirs linguistiques des locuteurs. La compétence permet de comprendre
et de produire un nombre infini de phrases » (Le Ny, 1991, p.152). Les linguistes opposent la
compétence a la performance. Ainsi la question qui se pose: d’ou sont issus ces deux concepts

et quelle signification leur attribuer?

Au départ, langue et parole ont été€ distinguées par les linguistes comme Saussure. Pour
ces derniers, la langue est considérée comme un systeme de signes partagés par une
communauté linguistique. Tandis que la parole, est envisagée comme un ensemble
virtuellement infini d’énoncés qu’ils soient oraux ou écrits pour les individus de cette méme
communauté. Quant a lui, Chomsky reprend cette distinction pour définir la compétence
linguistique en la différenciant de la performance. Des lors, nous pouvons dire que la notion
de compétence s’est construite en sciences du langage a partir de I’héritage 1égué par la
grammaire générative, dans le but soit d’adopter son approche, soit de s’y opposer en la
critiquant. Lorsqu’on traite la notion de compétence dans ce domaine, deux noms viennent
s’imposer a I’esprit: celui de Chomsky et celui de Hymes. Chaque auteur a étudié ce concept
d’un point de vue différent; ainsi, ils ont fortement influencé les études et les travaux des

autres faits dans ce domaine.

Ce qui est important c’est de signaler brievement la différence qui existe entre ces deux
courants. Ce qui distingue ces deux points de vue, c’est le passage d’une « vision
homogénéisante » de la langue parfois appelée mentaliste chez Chomsky, a une vision

« variationniste et communicative » de celle-ci chez Hymes.
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1-1.2) La compétence linguistique de Chomsky

Comme c’est connu, 1’élaboration de la grammaire générative transformationnelle dans
Aspects of the theory of syntax de Chomsky en 1965 a été la cause de 1I’émergence de la notion
de compétence en linguistique. Mais I’expression de «compétence linguistique » a été
introduite pour la premiere fois par Chomsky en 1955 dans un article considéré comme étant
un des textes fondateurs de la « révolution cognitive » en sciences humaines.

Le but essentiel de I’auteur, été de rejeter ou plutdt de combattre le « behaviorisme
linguistique » et précisément la théorie selon laquelle le langage s’apprend par essais — erreurs,

conditionnements, renforcements etc.

Comme on le sait, le courant de recherche appelé behaviorisme est né aux Etats- Unis
au début du XX*™ siecle. Il appartient 2 J.B. Watson, qui a proposé dans un texte fondateur
que « 1’objet de la psychologie soit I’étude du comportement » (Amigues et Zerbato-Poudou,
1996, p.11). Waston réduit I’ensemble de la vie psychique a I’interaction de I’homme et de son
milieu. Elle rejette toute référence a ce que 1’on nomme «la conscience » et analyse tous les
comportements humains en termes de rapport entre un stimulus et une réponse. Ainsi,
Rey explique que ce courant s’est fixé comme « principe méthodologique de n’étudier que le
comportement des organismes, celui-ci étant saisi comme réponse a un stimulus, et 1’effort
explicatif consiste a formaliser sous forme de lois les relations durables établies entre stimuli
et réponse » (Rey, 1996, p.30).

Alors, nous pouvons dire qu’il s’agit dans ce cas d’un parti pris correspondant a une
exigence d’objectivité et de scientificité. « S’en tenir au comportement, c’est évacuer du
champ d’investigation de la psychologie les pensées du sujet, parce qu’elles ne sont pas
observables objectivement. C’est aussi refuser d’expliquer les actes de I'individu par les
finalités qu’il lui donne» (Rey, 1996, p.30). Rey explique le « comportement » comme étant le
nom qu’on donne aux mouvements de l'individu des lors qu’ils sont coupés des finalités
auxquelles ils conduisent. Bref, en prenant comme objet le comportement, le behaviorisme
bannit le mental et la finalité et se donne par la des garanties d’objectivité.

Ainsi la compétence linguistique dont parle Chomsky n’est pas du tout un

comportement. Selon Rey: C’est un ensemble de regles qui régissent les comportements
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langagiers, sans €tre ni observables ni accessibles a la conscience du sujet. Mais son existence
est attestée par le fait qu’elle rend compte d’abord de 1’apprentissage de la langue, ensuite de
la capacité de produire une infinité d’énoncés nouveaux, enfin de I’indépendance des énoncés

par rapport a la situation (Rey, 1996, p.38).

1-1.2.1) La compétence linguistique : aptitude universelle idéale et innée du locuteur

- auditeur idéal

Pour Chomsky, 1’objet premier de la théorie linguistique est un locuteur — auditeur
idéal, appartenant a une communauté linguistique compleétement homogene, qui connait
parfaitement sa langue et qui, lorsqu’il applique en une performance effective sa connaissance
de la langue, n’est pas affecté par des conditions grammaticalement non pertinentes, telles que
limitation de mémoire, distractions, déplacements d’intéréts ou d’attention, erreurs (fortuites
ou caractéristiques) (Chomsky, 1965, p.12).

Cette perspective théorique donnée par Chomsky présente I’'image d’un enfant qui des
sa naissance est capable d’apprendre n’importe quelle langue avec une facilité et une rapidité
« quasi —miraculeuse ». Cet enfant est capable grace a ses capacités innées de faire d’une
maniere active une interprétation théorique inconsciente a toutes les productions langagieres
qui se présentent devant lui, ainsi il n’est pas influencé uniquement par le conditionnement et
les renforcements. Avec le temps et I’expérience, cet enfant devient maitre d’une capacité
infinie, celle de produire et de comprendre en principe toute phrase grammaticale de la langue.

Ainsi, nous pouvons signaler que pour Chomsky on ne peut pas expliquer 1’acquisition
rapide par ’enfant des principales unités et structures linguistiques ainsi que la rapidité de
récupération du langage a [D’issue de Iésions organiques périphériques, en termes
d’apprentissages ou de déterminisme du milieu ; en revanche, ces phénomenes sont dus a la
présence d’une « disposition langagiere » innée et universelle. Cette disposition est désignée
par la compétence linguistique qui implique 1’existence d’un « organe mental » au sein des
structures de I’esprit ou du cerveau humain qui caractérise chaque étre humain par une
capacité «idéale et intrinseque » a produire et a comprendre toute langue naturelle. Cette
capacité idéale constitue I’« explicans » ultime de tout phénomene langagier, mais qui ne se
réalise néanmoins en performances concretes, car ces dernieres ne présentent pas elles-mémes

ce caractere idéal. Cette idée est bien expliquée par Dolz qui déclare que « ces performances
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dépendent de la mise en ceuvre d’autres organes mentaux et surtout la mémoire et qu’elles sont
conditionnées par diverses limitations comportementales ainsi que par certains facteurs

d’ordre socio-contextuel » (Dolz, 2002, p.31).

1-1.2.2)  Ladistinction entre la « compétence » et la « performance »

Pour Chomsky, pour étudier la performance linguistique effective, on doit prendre en
compte «l’interaction de facteurs variés » dont la compétence sous jacente du locuteur —
auditeur ne constitue qu’un élément parmi d’autres. De ce point de vue, I’étude du langage ne
differe pas de I’investigation empirique portant sur d’autres objets complexes. Donc, dans la
perspective ou s’inscrit la grammaire générative transformationnelle, le monde de la théorie
linguistique comprend deux parties: la « compétence » et la « performance ». Chomsky insiste
sur la nécessité d’établir une distinction fondamentale entre la compétence et la performance.

La compétence c’est «la connaissance que le locuteur—auditeur a de sa langue »
(Chomsky, 1965, p.13), tandis que la performance c’est « L’emploi effectif de la langue dans
des situations concretes » (Chomsky, 1965, p.13). En effet, la compétence est considérée
comme un savoir qui n’est généralement ni conscient ni susceptible de description spontanée,
mais nécessairement implicite dans ce que le locuteur—auditeur idéal peut exprimer.
Néanmoins, le but primordial de la théorie de Chomsky est de rendre compte de maniere
explicite de ce savoir, en particulier pour ce qui touche a la structure innée dont il doit
dépendre. Ainsi, comme nous I’avons déja mentionné, le locuteur est capable grace a ce savoir
de produire et de comprendre une série infinie de phrases et qu’on peut dire que le langage est

« créatif », est energia.

Rey a essayé d’expliquer la définition de Chomsky concernant la compétence en la
reformulant de la facon suivante : La compétence chomskyenne est d’abord la capacité
linguistique qu’a tout locuteur de produire une infinité de phrases pourvues de sens dans sa
langue. De plus, c’est la capacité du sujet humain a produire des énoncés et des actes qui
soient adéquats a une situation, sans entre toutefois les effets mécaniques de stimuli inhérents
aelle (Rey, 1996, p.69).

Quant a Dolz, nous pouvons retrouver chez lui un noyau commun qui lie compétence

et performance. Selon 1’auteur : « la performance est une action située, datée et observable ».
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Tandis que la compétence est: «ce qui sous — tend la performance, c’est une qualité plus
durable du sujet, inobservable comme telle » (Dolz, 2002, p. 53). Alors, la mesure de la
compétence se réalise a travers une performance censée la manifester ou plus précisément a
travers une série de performances comparables, de sorte a neutraliser «les facteurs
aléatoires », par exemple, sur un stade, la forme, le moral, le climat, le terrain, I’humidité, ou
la vitesse du vent, etc.

Pour Roegiers : « dans le langage scientifique, la performance désigne tout simplement
le fait de réaliser une tache, c’est-a-dire le fait de passer a 1’acte, sans précision du degré de
réussite de cette tdche. Mais dans le langage commun, la performance désigne un degré
d’acquisition, un niveau de réussite dan une épreuve » (Roegiers, 2001, p.20). En ce qui
concerne la compétence, 1’auteur considere « qu’elle se mesure en termes de potentiel a
accomplir des taches données, que ce soit des tiches de nature scolaire ou professionnelle »
(Roegiers, 2001, p.20). De plus, la compétence complete d’autres compétences que possede la
méme personne, naturellement, par 1’expérience acquise ou a travers un apprentissage

systématique. Elle ne fait que mesurer la personne a elle- méme.

En résumé, et comme I’affirme Marbach : «les relations entre performance et
compétence ne sont pas biunivoques » (Marbach, 1999, p.14). Autrement dit, un niveau de
performance ne peut pas étre inféré par un niveau de compétence. La compétence est un des
éléments déterminants de la performance, avec les contraintes d’environnement et la
motivation. En outre, la compétence renvoie a une performance durable, par opposition a une
performance exceptionnelle ou contractuelle, rendant compte du niveau d’atteinte d’objectifs

préalablement fixés.

Certains linguistes sont d’avis qu’il faut rejeter le recours de Chomsky aux notions de
compétence et de performance car selon eux, il n’apporte aucune importance au champ
linguistique. Quant a lui, Hymes, considére que 1’autorité dont dispose Chomsky dans le

champ linguistique a établi ces deux notions en tant que termes de référence disponibles.

Bref, les notions de compétence et de performance se distinguent donc a plusieurs

niveaux pour les linguistes et comme le résume Jonnaert dans le tableau suivant :
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Tableau 1: la différence entre la compétence et la performance

La compétence linguistique La performance linguistique
fait référence a la parole fait référence a la langue
A un caractere inné est inscrite dans des situations de
communication
est de I’ordre du virtuel est de I’ordre de 1’effectif
est du domaine de I’individuel est du domaine social
Une compétence linguistique est un Une performance est I’actualisation, en
potentiel individuel non encore active. situation de communication, de la
compétence linguistique.

(Jonnaert, 2002, p.11)

Revenant a Chomsky et a sa théorie linguistique, Jonnaert 1’a décrite comme étant une
théorie « mentaliste », au sens technique de ce terme. En effet, cette théorie s’attache a
découvrir une réalit¢é mentale sous jacente au comportement effectif. En fait, Chomsky
consideére qu’en apprenant la langue, 1I’enfant comme le linguiste se trouve face au probléme
suivant : « le fait de déterminer, a partir des données de la performance, le systéme sous-jacent
de regles qui a