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Avant-propos

Cette brochure a éié congue dans la foulée de la réforme de
l'enseignement en cycles dans 'enseignement fondamental et an
premier degré de l'enseignement secondaire.

Elle s'adresse a toutes les personnes concernées 2 des ritres divers
par la mise en ceuvre de la réforme et leur offre une base i la réflexion,
au parcage des idées er i la réalisacion d'activités d'apprentissage,
d'évaluation ou de formation.

Elle illustre cetce réforme, montre son intérée, sa cohérence ec ses
implications dans l'ensemble de I'enseignement obligatoire, y compris
Venseignement maternel.

Elle apporre un éclairage 4 la fois professionnel et scientifique
sur les notions de cycle, compétence, socle de compétences, évaluation
[»rmative et sommative.

Elle se compose de trois parties :

* une courte introduction qui contient les principes essentiels de la
réforme ; rédigée dans un style accessible au grand public, elle peat étre
reproduite et diffusée largement auprés des €iéves et de leurs parents,

¢ une deuxiéme partie qui s'adresse plus particulitrement aux
enseignants et qu contient les développements théoriques et
pratiques enivisagés de maniére professionnelle,

* une troisieme partie purement scientifique qui propose des éléments
d'approfondissement produits par la recherche.
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INTRODUCTION

Depuis plusieurs années, I'école change et son organisation traditionnel-
le est bouleversée par de nouvelles régles du jeu. Celte situation enthousiasme
un certain nombre d'enseignants et de parents, elle en irrite d'autres et elle lais-
se perplexes la plupart d'entre eux. Et c’est tout a fait normal. En effet, les chan-
pements mis en oeuvre sont importants : non seulement ils modifient la structu-
re méme de I'école {par exemple en substituant aux critéres d’age et d'année
scolaire le critére de cycle) mais ils touchent aussi i ses contenus (par exemple
en parlant de compétences plutit que d'objectils et de programmes). De ce fait,
ils mentent en cause I'image que beaucoup d'instituteurs et de professeurs se fai-
saient de I'école et de leur profession. ils leur demandent aussi de modifier leurs
références scolaires : il s’agit pour eux de passer d'un modele stable, quasi
immuable (celui de 'école par Jaquelle nous sommes tous passés), 3 une école
en cours de construction. C'est incontestablement insécurisant. Mais cest aussi
trés dynamique. Et c'esi surtout indispensable et urgent.

Une école ambitieuse pour tous

Globalement, et malgré quelques modifications importantes, le systéme
scolaire en vigueur jusqu’il y a peu n'&ait pas fondamentalement différent, dans
sa conceplion, de celui quavaient connu nos parents, voire nos grands-parents.
Or, durant cette méme période, la société, elle, a considérablement évolué, Les
progrés scientifiques, technigues et technologiques sont immenses et de plus en
plus rapides. Les étres humains ont besoin de formation comme ils n'en ont
jamais eu besoin auparavant, et cela tout au tong de leur vie. Grace i la démo-
cratisation des études, beaucoup plus de gens que par le passé ont acceés A une
scolarisation longue et approfondie. Pourtant, malgré des mesures dictées par
une incontestable bonne volonté, I'école n'a pas encore réussi i étre celle de
tous les enfants. Elle n’a pas encore réussi a donner a chacun les moyens néces-
saires pour qu'il puisse acquérnir la formation souhaitée pour tous.

Pourquoi ? Parce que, fondamentalemert, notre systéme scolaire reste
basé sur une logique de sélection. Le défi que veulent relever |'école de la réus:
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site mise en place dans le fondamental et la réforme du premier degré du secon-
daire, C’est justement d’assurer & tous les mémes chances de réussite. Etroite-
ment complémentaires, ces réformes veulent que tous les éléves arrivent au
terme de leur scolarité obligatoire. Et elles veulent qu'ils y arrivent en ayant vrai-
ment eu la possibilité de développer les compétences nécessaires pour vivre
dans la société du XXle siecle. Le Conseil de V'Education et de la Formation les
a dailleurs définies en fixant clairement les objectifs de I'enseignement : “Pro-
mouvoir le développement de la personne de chacun des éldves. Amener les
jeunes 3 prendre une place active dans la vie économique en fes amenant 2
construire leurs savoirs. Amener les jeunes A étre des citoyens responsables dans
une société libre”.

Ces objectifs ne peuvent &tre atteints qu'au moyen d'une adaptation des
pratiques d’enseignement. C'est aussi 4 celte adaptation que les réformes péda-
gogiques actuellement en cours veulent servir. Cela signifie-t-it qu’il faut faire
table rase de tout ce qui a été mis en ceuvre jusqu'ici ¥ Pas du tout | Uexpérience
montre d‘ailleurs que bon nombre d'enseignants travaiilent déja, peu ou prou,
dans I'esprit de la réforme. Mais celle-ci peut les aider 3 préciser leurs objectifs
et 3 se doter dautils qui leur permettront de les réaliser plus efficacement. Le
point de départ pour y arriver étant, bien sdr, d'accepter de changer le regard
porté depuis taujours sur I'école et d'accepter d’entrer dans une autre Jogique
de fonctionnement. Il s"agit, en fait, de passer d'une école ambitieuse pour quel-
ques-uns 3 une école ambitieuse pour tous. -

Cela signifie-t-il que tous les éléves doivent réussis de la méme fagon?
Bien sGr que non ! Mais cela signlfie que V'école doit amener chaque éléve au
seuil de campétences minimum jugé indispensable pour tous ies citoyens et lui
permettre aussi de développer toutes ses possibilités.

Faire face 4 des problémeos ot les résoudre

Au terme de sa scolarité obligatoire, chague éléve devra donc avoir acquis
un certain nombre de savoirs, de savoir-tre et de savoir-faire.

jadis, on accordait la primauté aux savoirs et ils étaient traduits en termes de
matidres et de programmes. Mais on s'est rendu compte qu'un savoir gui ne peut
se traduire en capacité d'action est un sa'voi;-ndl:: ;ﬂ""' hi, :em
préferent donc parler de compéences, ¢'est o maﬂi"d““ il )

quiert et maftrise et qui lui permettent d'ac :
Par compétence, on entend donc la capacité de la personne & faire face
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3 certaines situations en mobilisant un systéme de connaissances et en les appli-
quant a des taches du méme ordre.

Exemple : “lire” est une compétence qui met en ceuvre diverses autres
compétences comme identifier les phrases et les relations qui les unissent, com-
prendre le sens des mots, elc. De méme, la compétence lire est I'une des com-
pétences qui entrent en jeu dans la compétence “s'informer”...

Ce qui est intéressant, c’est de veir une compétence s'exercer de plus en
plus loin au-dela de son contexte premier : c’est ce que I"on appelle de manie-
re savante les compétences transversales. Une fagon de travailler qui introduit
des relations intéressantes entre ies différents cours lorsque I'on se rend compte
gu'une méme compétence entre en jeu dans les cours de maths et de francais,
de sciences et d'activités anistiques...

Tout cela est bel et bien. Encore faut-il savoir queiles compétences sont
indispensables aux enfants. Donc quelles compétences ieur faire acquérir au
cours de leur scolarité.

Pour cela, des spécialistes {praticiens en pédagogie et chercheurs) ont
commencé 3 définir ce que I'on veut que tous les enfants sachent et sachent
faire 2 8 ans, 12 ans el 14 ans. Ce sont les socles de compétences ou compé-
tences jugées indispensables pour s‘insérer dans la société contemporaine. Ces
socles constituent une référence commune, une base compréhensible pour tous.
Il s'agit donc de repéres pour I'ensemble de la communauté éducative et de la
SOCI&té © enseignants, parents, enfants, responsables politiques, partenaires so-
ciaux... Aterme, la pratique des socles de compétences doit donc permettre de
concrétiser et de rendre opérationnelle la notion de “niveau des études”.

Chacun selon son rythme

Vaila donc I'objectif fixé : assurer a chaque éléve I'acquisition de certains
socles de compétences A des moments-clés de sa scolarité (8 ans, 12 ans, 14 ans).

Comment y parvenir { Pour cela, deux voies complémentaires sont pro-
posées aux écoles el aux enseignants: une pédagogie qui tienne compte des sin-
gularités des &leves (¢’est ce que V'on appelle une pédagogie différenciée} et une
organisation par cycles.

“Chaque enfant est unique. Chacun posséde et développe des aptitudes et
des compétences différentes. Chacun va donc apprendre & un rythme différent,
plus rapidement que la moyenne dans certains domaines, moins rapidement
dans d’autres. Est-il vraiment possible de tenir compte de ces singularités  Oui,
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et dailleurs beaucoup d'enseignants le font déja intuitivement. Mais |'organisa-
tion scolaire ne les y aidait guére jusqu’ici. A présent, on encourage les ensei-
gnants & rompre régulierement avec I'organisation figée de la classe et a faire
travailler les éléves quelquefois par groupes, quelguefois par contrats indivi-
duels, quelquefois par ateliers, quelquefois par tutorat, etc, Cette manigre de
procéder prend beaucoup plus en compte les différences individuelles des ¢lé-
ves : seion les disciplines et les artivilés, chacun 3 son tour est le plus expérimen-
1€, celui qui peut aider les autres. De plus, chacun est encouragé 3 développer ses
possibilités au maximum.

Les enseignants sont invités au-si a approcher la méme matiére de plu-
sieurs points de vue différents afin de permetire a chaque enfant de choisir V'ap-
proche qui convient Je mieux & son mode d’apprentissage.

Le découpage du cursus scolaire en années ne répondait pas bien a cette
maniere de travailler. Pratiquer la différenciation et la continuité des apprentis-
sages implique une gestion plus souple du temps. Les écoles et les enseignants
sont donc invités 3 travailler en cycles correspondant 3 deux ou plusieurs an-
nées scolaires. Sans possibilité de redoublement 4 intérieur du cycle.

Diminuer les redoubloments

L'annonce de la suppression des redoublements 3 I'intérieur d'un cycle a
fait {‘objet d’une petite bombe dans le monde de Iécole. De nombreux esprits
chagrins prétendaient que cette mesure allait entrainer insouciance et légereté
chez les dléves débarrassés de la criinfe du redouttement et donc diminuer le
‘niveau des études. tes premidres expériences au premier degré du secondaire
prolivent §u’l 1i'en a rien été, tout au contraire. De Favis des écoles déja enga-
gées dans la réforme depuis quelques années, il ressort que le niveau des études
a certainement &t& maintenu tout en évitant des retards provoqués antérieure-
ment en premigre année de 'enseignement secondaire.

En outre, le constat Je plus évident est sans doute que, dans ces écoles,
la pédagogie est en mouvement et qu'il existe une madification de Iétat d"esprit
des enseignants vis-a-vis de |'échec scolaire. i .

Car c’est bien de cela qu'il s'agit d'abord. Dans notre systeme scolaire, le
redoublement est tellement courant qu'il parait banal. Voire inévitable : nombre
denseignants, nombre de parents aussi, considérent le redoublement comme un
mal nécessaire. Or, il nen est rien, De trés nombreux ravaux ont montré que,
contrairement 3 ce que croient beaucoup de gens, le redoublement ne remet pas
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en selle la grosse majorité des éléves qui ke subissent. Bien au contraire. Les statis-
tiques le prouvent : qui a redoublé redoublera ! La légére amélioration que parenis
et enseignants remarquent parfois chez le redoublant en le comparant & des en-
fants plus jeunes (ses camarades de classe ou luiméme |'année précédente) et qui
fonde en grande partie leur sentiment que le redoublement 2 des effets favo-
rables, s’estompe souvent rapidement avec le temps. Et I'on constate, sans doute
passible, que les éléves qui ont échappé au redoublement s’en tirent mieux &
court terme et, plus encore, & long terme,

Le redoublement est donc largement inefficace, mais il s'accompagne en

_plus d'un contége de conséguences préjudiciables pour les éléves: sentiment

d'incompétence, résignation, démotivation...

C'est tellement vrai que la pluparl des systémes éducatifs vont vers son
interdiction pure et simple. En Europe, la Belgique, Je Luxembourg, les Pays-Bas
et I'ltalie sont les seuls pays a pratiquer encore le redoublement annuel. Encore
faul-il savoir que, dans notre pays, le redoublement est beaucoup plus répandu
en Communauté frangaise qu’en Communauté tlamande...

Evaluer les approntissages

Est-ce a dire que, désarmais, il ne faudra plus évaluer les apprentissages
des éleves? Si, bien évidemment ! Simplement, cette évaluation doit étre envi-
sagée dans un tout autre esprit. Et en tenant compte des deux réalités que re-
couvre la nation d'évaluation :

- d’'une par, I'évaluation sommative : elle iait le bilan des acquisitions au terme
d’'une séquence d’apprentissage.

Toutes les écoles la pratiquent quoique sous des formes un peu différentes
{notes chiffrées ou appréciations).

- d'autre part, I'évaluation formative : étroitement impliquée dans le processus
d'apprentissage et chargée d'en assurer la régulation. Concrétement, cela si-
gnifie qu'elle permet a I"éléve de prendre conscience de I'élat d’avancement
de ses apprentissages 1 4 enseignant d’adapter ses stratégies d'enseignement.
" Un certain nombre d'écoles la pratiquent aujourd’hui, mais ele n'est pas

encore généralisée. Ce mode d'évaluation prend en compte le fait que 1'on

apprend inévitablement par essais, efreurs et remédiations.

Idéalement, I'évaluation formative est appliquée régulidgrement et elle
permet 3 I'enseignant de réguler son action pédagogique : sait il peut continuer

a avancer, soit il doit revenir sur la notion, |"affiner, "aborder autrement.”. L"éva-

13
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luation sommative, elle, est par nature utilisée en fin de cycle et transmise au fu-
tur titulaire pour lut permettre d"orienter son action en fonction des acquis de la
classe et de chague éléve en particulier.

L'évaluation, qu'elle soit formative ou sommative, doit permetire de cerner
avec précision les acquis et les difficultés de chacun. Il ne s’agit" donc pas d'une
sanction, mais d’un instrument de travail, d'un outil pédagogicie 3 Ta disposition
des enseignants et des éldves. Certains pédagogues comparent o aitbewrs Févalua-
tion & un diagnostic qui permet de réagir de la mani2re la plus apportune.

Pour remplir cette mission d'instrument ou de diagnostic, I'évaluation
doit répondre A certains critdres: ainsi, il est important qu’elle soit bien compri-
se par "éleve 3 qui elle s'adresse. Concrétement, I'enseignant évitera donc les
notes globales (par exemple 8/10 pour une rédaction) et préférera détailler les
différents critéres considérés en discernant les zones de réussite et les zones de
compétences qui posent encore probléme. De méme, il s'intéressera non seule-
ment au résultat, mais aussi 2 ta démarche qui a conduit & ce résultat. Et bien
sOr il tirera parti aussi bien des réussites que des erreurs de I'éléve.

L'éléeve peut &tre lui aussi impliqué dans son évaluation grace & des
modalités d'auto-évaluation. Cette pratique est intéressante car elle demande
une grande transparence des critéres sur lesquels porte I'évaluation. Ce type de
pratique a Favantage de favoriser le dialogue permanent de I'école avec les
éléves et leur famiile sur I'évaluation et sur les régles du jeu qui la gouvernent,
Cette transparence el ce dialogue permanent sont en effet deux recommanda-

tions importantes du Conseil de I'Education et de la Formation pour un meifleur

fonctionnement de |'évaluation.

Une école de ia réussite

Tout est en place pour mettre en ceuvre une véritable école de la réussite.
Les objectifs sont fixés, les outils de travail existent, Les premiers résultas sont
encourageants. Les mentalités sont préparées. Certes, la tiche 2 réaliser nen est
pas facile pour autant. Bt I'ambiance générale n’est pas encourageante choémage
des jeunes, confiance diminuée dans la garantie qu'apporte un dipléme de
trouver un emploi, restrictions des moyens humains et matériels dans l'ensei-
gnement...

C'est donc maintenant qu'il faut réagir. Les changements porteurs d’ave-
nir ne naissent jamais dans la facilité.

Sy
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CHAPITRE 1

L’ECOLE DE LA REUSSITE:
POURQUOI ?

La socifté change, sei attentes vis-g-vis de érole évoluens. Pour former

des personmes dpanontes, des citoyens actyfs et des actenrs de la vie dconomique du
XXl sitele, # faur aufourd'bui transformer Pécole construite sur une logique
de itlection en une dole ambitieuse pour tous, une fole de la réussite.

E UN CHOIX DE SOCIETE

Faire de I'école une école de la réussite n'est pas une préoccupation nou-
velle. Notre systeme éducatif y tend depuis plusieurs années par diverses réno-
vations des structures, des contenus et des méthodes. Le souci de situer ['éléve
au centre de {"action éducative apparait aussi de plus en plus dans les classes.
Malgré ces changements, le caractére sélectif et discriminatoire de I'école conti-
nue A poser probléme.

Par ailleurs, au cours du temps, les attentes de la société vis-a-vis de |'éco-
le ont évolué. Le souci de démocratisation de I'enseignement s'est accentué. 1l
s'est traduit d’abord par la volonté d'assurer & tous une égalité d'acces 3 |'école.
A I'heure actuelle, I'exigence d'une égalité des chanices de résultats de la forma-
tion est devenue incontournable dans une sociélé en lutte contre |'exclusion.

L'école de la réussite a fait I'objet d'un consensus des partenaires de la
communauté éducative et de la formation. Il s'exprime a travers les objectifs
généraux assignés par le Conseil de I'Education et de la Formation (C.E.F)! au
systéme d’enseignement.

1. Le Conseil de I'Education et de la Formation cré€ par le décret du 12 juillet 1990 est constitué de
représentants des réseaux d'enseignement, des organisations syndicales enseignantes, des universités,
des étudiants de Fenseignement supérieur, des associations de parents d'éléves, de I'Union Wallonne
et Bruxelloise des Entreprises, de V'Entente wallonne des classes moyennes, des organisations syndi-
cales inlerpmfessiunneelﬁes, du FOREM, de I'ORBEM, de PInstitut francophene de formation perma-
nente des classes moyennes, de |'Education permanente et de ['Organisation de formalion agricole.
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& Objectif n° 1 : Denseignement doit promowvotr le développement de la personne
de chacun des élives, _
» Objectif #° 2 : Denseignement, en amenant les feunes & construire lenr satoif,
doit les conduire @ prendre une place active dani la vie économique.

o Objectif n° 3 : M'enseignement dost amener les jeunes & v des citoyens respon-
iables dans une société libre.

Le C.E.F donne dewx dimensions 4 Pobjecttf n® 3 © une dimension politique
(démocratie et participation) et une diviension sociale (égalité et Jm'afimrion): j'[
Sagit, expose-t-if, de conduire chacun an dévelippement optimal de ser capacités.
"Bien des raisons ont fusitfié la volomi¢ de deémocratiser 'école, d'en faire le lien de
légalisation des chances pour les fewnes : rencontrer les besoins de Lentreprise, ren-
forcer la croissance donvmique, opérer une meslleure intdgyation soviale des indivi-
dus, installer une distribution des revenus plus dgalitaire, combaitre e chimage ox
la délinquance,... réaliser la justice socale ! Pour ie faire, on s'est fixé comme but
Négalité dacés 4 Pévole )

A Pégalité daccés & Pécole ne correspond cependunt pas forcément une éga-
Lité dans les résultats de Penseignement. Si l'on veut asiurer effectivement la démo-
cratisation de 'école, offrir d chaque enfant des chances égales d'y btre édugue,
instruit, formé, ce n'est pas senlement & entrée qu'sl faut poser 'igalité, deit
aussi a la sortie, Ce qu't} faut viser, en plur de P'égalité des chances, dest ['iga-
[ité des réswltats. Il s'agit en effet de conduire chacun au développement optimal
de ses potentialités, _

Cet objectif me peut cependant btve atteint au prix d'an mye[lemm.t par le
bas, que ce soft avi plan de la fixation des programmes ou de celui du seuil dexi-
gences individuelles lors de ['évaluation."

(C.E.F, Rappors 1991-1992, p. 17).

Passer d'une école chargée de sélectionner & une école assurant 3 tous une
formation scolaire suffisante, c'est-3-dire d'une école ambitieuse pour quelqyes-
uns a une école ambitieuse pour tous, c’est un changement profond de certaines
conceptions de F'enseignement et du mandat que ta société donne A l'école. .

Ce changement repose notamment sur la conviction, lentement acquise,
de I'éducabilité généralisée, c'est-3-dire de la possibitité pour tous d'acquérir une
formation de base. ]

Par ailleurs, le caractére obligatoire de la scolarité, que Ig législateur a
porté en 1983 de 14 2 18 ans, doit s'accompagner d'une o!::liganon dg donner
3 chacun les moyens nécessaires paur qu'il puisse acquérir la formation sou-
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haitée pour laus. IF faut reconnaitre que, dans la pratique, notre école n'est pas
encore pleinement entrée dans cette logigue.

L'ECOLE DE LA REUSSITE, C'EST :

- centrer I'action de I'école sur un essentiel 3 apprendre par tous

Construire I'école de la réussite, c’est passer d'une école qui se contente
de transmeltre des contenus et d'en vérifier *acquisition, qui sélectionne, année
apres année, ceux qui pourront poursuivre les études, 2 une école qui doit four-
nir & chacun la possibilité d'avoir développé, au terme de sa scolarité obligatoi-
re, les compétences nécessaires pour vivre dans la sociéié du XXle sigcle.

- assurer a tous les mémes chances de réussite

Construire |'école de la réussite, ¢'est mettre en ceuvre tout ce qui est pos-
sible pour assurer & chacun des chances égales de réussir les apprentissages consi-
dérés comme essentiels, Cela suppose non seulement de tenir compte au mieux
des rythmes et des modes d'apprentissage différents d'un éléve 3 'autre, mais aussi
de répartir de fagon différenciée les moyens disponibles pour I'enseignement.

it faut également lutter contre les injustices créées par le systéme actuel
de redoublement, dont les conséguences sont particuliérement néfastes pour les
éleves déja en difficulté.

ASSURER A TOUS L'ACQUISITION
DES SOCLES DE COMPETENCES

L'écale a pour mission de faire acquérir par tous un ensemble de compé-
tences jugées essentielles pour s'insérer dans la société contemporaine,

3.1. QU'ENTEND-ON PAR COMPETENGCE ?

On peut considérer qu'une compétence est une capacité de faire face a
certaines situations, c'est-a-dire de mobiliser un systéme de connaissances con-
ceptuelles et procédurales, organisées en schémas opératoires. Ceux-ci s'appli-
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quent a une famille de taches-problémes fou de situations-probiemes); ils en
permettent le repérage et la gestion efficaces. Selon cette définition, une com-
pétence intégre :

+une facette socio-affective qui pousse |'individu a s'investir dans |a tache et la
caolore affectivement;

cette facelte implique d'une maniére ou d'une autre :

e projet dans Jequel 'éleve s'inscrit, que ce soit le sien ou celui d'un ou
de piusieurs autre(s),

-la valeur que I'éléve accorde 2 I'activité dans laquelle il est engagé, mais
aussi la valeur que les autres (ses condisciples, Penseignant, ses parents)
attribuent & cette activité,

-les relations qui s'y croisent : |'image de soi, celle renvoyée par les
autres, la reconnaissance sociale;

sune facette cognitive qui fait référence aux savoirs (ou connaissances déclara-
tives) et aux démarches (ou connaissances procédurales) que ['éléve doit mobi-
liser ou construire;

sune facette de transfert {circonstances) qui renvoie a la capacité de recon-
naitre les situations par rapport auxquelles ces savoirs et ces démarches sont
pertinents {on parle 3 cet égard de connaissances conditionnelles ou strate-
giques): |'leve doit faire preuve de cette capacité de reconnaissance, qu'il
s'agisse de situations purement scolaires ou proches de la vie quotidienne; le
degré de familiarité de Ja situation, le degré d*évidence des objets 2 traiter, la
quantité et la qualité des indices fournis interviennent évidemment pour faci-
liter ou compliquer la reconnaissance de la situation.

La notion de cumpétence renvoie donc A une aplitude qu'a le sujet d'ac-
complir un certain nombre de taches ou d'actions dans une sétie de situations
concrétes. Pour ce faire, il doit faire preuve de confiance en ses moyens et adop-
ter l'attitude de celui qui veut trouver ta meilleure fagon d'atteindre le but défi-
ni par la tache. il lui faut également traduire ses connaissances en actions ou en
procédures.

Un saveir qui ne se traduit pas en possibilité d'accomplir une tiche ou
une action, est un savoir mort. Traduire les programmes en listes de compé-
'tences, c’est dermander aux enseignants de ne pas avoir comme seul objectif de
“yoir [a matidre" ou de "houcler le programme?, mais d'inciler les apprenants a
utiliser leurs savois par exemple pour résoudre des problemes et réagir effica-
cement aux situations.
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Pour iilustrer des exemples de compétences, nous utilisons une représenta-
tion graphique empruntée a L. ALLAL et E. WEGMULLER du Service d'évaluation
de |'enseignement primaire & Geneéve, la représentation "en soleil. En procédant
de la sorte, on découvre souvent bien des aspecls auxquels on naurait pas pensé.

Exemnple 1 Utiliser le dictionnaire.

Respecler
des consignes

Reconnaitie
quand il faut
utiliser le
dictionnaire

Chaisir, param
plusieurs définitions,
celle qui convient

4u tontexte

Connaitre
I"grdre
alphabétique

Utiliser le
dictionnaire

Conngitre le

sens des abréviations (S

V'ordre
alphabétique

“Transposer”
le mot & rechercher dans la
forme: qui figure dans le dictionnaire
teerbe 3 Finfinitid, adjectif masculin singulier,.. |

Schéma 1

Exemple 2 @ Demander 1on chemn/Comprendre le chemin indiqué
{dans sa Langue on une langue étrangére)

Connailre
les larmules de
remerciement

§'adresser 3
quelqu'un

Connailre
les termes pour prendre
rangé de quelgu'vn

Poser une queshion
ubilisamt fa forme
adéquate

Demander e
chemin/Comprendre
le chemin indigué

Lonnailre les
connecteurs lemparels

:d'abord, ensuite.
alors, enfin,..}

Connaitre les
connecteurs spatiaux

{a pauche, 3 droile, devant

un pew plus loin, ...}

Connaitre |a
vocabu laire relatif &
I'environnement (rue, autoroute.
pont, rivigre, maison, égiise,..,1

Schéma 2
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Dans sa classe, ['enseignant observe ses éléves : Valérie lit un plan, Roger
une recette culinaire, Martine un texte scientifique... Un autre jour, il voit les
mémes éléves lire un article de journal illustré.

L'enseignant n'est jamais en contact direct avec la compétence; il obser-
ve des éléves qui lisent et de ses observations il déduit que certains maitrisent
ou non la compétence : lire. Ce faisant, il s'esl construil une représentation ou
mieux uh modéle de "lire”. Ainsi, au-dela des circonstances particuliéres et des
caractéristiques propres a chaque lecteur, il repere des traits communs, un mo-
dele en fonction duguel il considére que la compétence est plus ou moins mai-
trisée par tes différents éléves de sa classe.

Chague enseignant enseigne aux éleves et les observe & partir d'un mo-
dele qui lui est propre. La définition que chacun se donne d'une compétence est
donc relative. En conséquence le jugement porté lors de I'évaluation finale sera
lui aussi relatif. Ainsi, un éléve estimé "compétent” selon tel modele pourrait trés
bien ne pas I'étre selon un autre. Rappelons, a titre d'exemple, le temps qu'il a
failu pour que le modele que ['on se faisait de "écrire" permelte de reconnaitre
un enfant écrivant de la main gauche comme ayant cette compéience.

La définition de socles de compétences a pour objectif d'expliciter et
d'harmoniser les modéles A utiliser dans |'action éducative et F'évaluation des éle-
ves. Ces socles seront donc le résultat de choix délibérés permetiant de fonder ce
qui sera reconnu comme compétences essentielles 3 maitriser par tous,

La mise en ceuvre de certaines compétences plus globales impligue ia
maitrise d'autres compétences, plus spécifiques. Chacune de ces derniéres peut,
a son tour, impliquer la maitrise d'autres compétences, plus spécifiques encore
pat rapport  elle. Toute compétence se silue donc sur un continuum qui relati-
vise sa position et ol elle est donc plus spécifique par rapport  certaines et plus
globale par rapport a d'autres.
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Par exemple, la compétence "lire” impligue la maitrise entre autres de compé-
tences comme : "comprendre le sens des mols®, "lire les unités minimales en
contexte", elc.

Choisir
le livre ou
le texte

Etre attentif
dux relations enire
eléments verbauv et
non-verbaux

Imeragir avec
le message

Dégager el prendee en
compte ['arganisation générale
du message entendu

Lire les
unités minimales
en cantexte

idennfier .
les phrases et Peicevair
les relatinns qui {a cohérence

les unissent du message

Schéma 3

De son cHté, "s'informer” peut-étre considéré comme une compétence qui exige
une certaine maitrisc de |a compétence "lire" :

Trouver les
documents agéquats

Paser

correctement
les questions 3
18mains

Faire la critique de
I'informaticn

Schéma 4
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La mesure des longueurs pourrait se représenter comme suit ;

Opérer par calcul sur
les longuewts

Manier le
sysléme métrique

Mesurer des
longueurs

S'appnzrrier la procédure
& mesurage

Construire le concept de
longueur

Schéma 5

La mesure des longueurs est une compétence qui intervient dans "faire un plan”,

Mesurer des
longueurs

Mesurer des angles

Lhiliser
une-échelle
de représentation

Reporter des direcbions
sur le plan

Faire un plan

Tracer
carrectement
des lignes

Uitiser des
signes conventionrels

Schéma 6

Toute compétence est potentiellement transférable. Toute extension d'une
compétence 3 un nouveau contexte suppose en quelque serte un nouvel appren-
tissage; ce tranfert peut &tre favorisé par une action éducative.
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Par exemple, la compétence “lire” s'appliquant a la lecture d'un livre
d'une centaine de pages suppose un enrichissement par rapport a la compéten-
ce “lire un texte d'une seule page"; de méme, passer d'un plan de fa classe 2 un
plan du quartier. A chague fois, le nouveau contexte d'exercice de la compéten-
ce suppose une extension, voire un enrichissement de celle-ci et done un nou-
vel apprentissage.

It en est de méme si |'on passe de |a lecture d'un texte narratif 2 celle de
I'énoncé d'un exercice de mathématique ou d'un article sur I'économie de telle
ou telle région.

Line compétence acquiert une dimension de plus en plus transversale au
fur et & mesure qu'elle s'exerce au-dela de son contexte premier, dans des champs
d‘application de plus en plus vastes et/ou diversifiés. Ces champs d'application ne
sont aucunement fimités par les frontiéres conventionnelles qui séparent tradi-
tionnellement les disciplines.

Par exemple, la compétence "communiquer des informations*, méme li-
milée & "communiguer par des cartes ou des graphiques”, trouvera des champs
d'application rés variés,

L'information peut concerner des faits actuels et proches, comme le temps
mis par les différents &léves de la classe pour venir 3 I'école, ou des faits du passé
de nos régions, comme |'utilisation du sol dans la commune ou la province a telle
ou telle époque, Dans les deux situations, des procédés semblables pourront étre
utilisés, mais I'éléve qui sait réaliser les cartes ou graphiques du premier cas devra
effectuer un nouvel apprentissage pour réaliser celles ou ceux du second.

La compélence pourrait également étre étendue au traitement de faits
concernant d'autres régions, comme I'évolution de la population en Afrique ou
en Asie au cours d'une période donnée. Le livre de Jules VERNES, Le tour du
monde en 80 jours, pourrait étre l'occasion d'exercer la compétence dans un
nouveau domaine, et donc de 'enrichir,

L'utilisation de graphiques comme mode de communication peut enco-
re servir 3 mettre en évidence I'évolution des résubtats de quelqu'un 2 telle ou
telle éprevve physique ou autre, mais également a traduire les résultats d'obser-
vations faites sur la croissance du haricot.

Autrement dit, les diverses notions évoquées dans le document Socles,
telles que "compétences spécifiques’, "d'intégration” “disciplinaires” ou "trans-
versales" sont par définition relatives, et il n'existe ni frontiére étanche, ni palier
entre elles. Ainsi, une compétence hautement “intégrée”, complexe pour un
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enfant de quatre-cing ans, telle qu'écrire son prénom (ce qui suppose de savoir
tenir son crayon, de maitriser ses gestes, de connaitre le sens de I'écriture, de
reproduire un modéle...) n'est plus qu'une routine insignifiante, totalement auto-
matisée, pour un €léve de neuf-dix ans. Bref, selon le niveau de développement
de I'enfant, on sera amené a qualifier ta méme compétence de "disciplinaire spé-
cifique”, "d'intégration” o "transversale". Pour un €léve donné, une compétence
supposant |'intégration de plusieurs autres sera, quelgues jours ou quelques mois
plus tard, une routine, un automatisme qui, & sén tour, viendra s'intégrer, sans que
cela alourdisse la tiche, dans une activité plus complexe. Et ainsi de suite.

Parler de "compétences transversales', comme dans les Socles, pourrait
donner erronément 4 penser que de telles compétences existent abstraction faite
des contextes ob elles s'exercent et se transférent sans probléme apparent d'une
situation a l'autre. Or ceci est plus que contestable (REY, 1994; ROMAINVILLE,
1994). En explicitant le troisieme axe de développement des compétences -I'élar-
gissement contextuel, au chapitre 3-, hous avons cherché  indiquer qu'une com-
pétence devient transversale dans la mesure ot son champ d'application s'étend
a de nouveaux contextes. De plus, il a été souligné gue cette transposition de la
compétence d'une situation a |'autre implique nécessairement une respécification
de cette compétence.

Il est en effet illusoire de tabler sur un transfert simple d'une compétence
acquise par exemple en francais (la capacité a distinguer |'essentiel de I'accessoi-
re) au domaine des problémes, car on ne repére pas |'essentiel de la méme fagon
dans un récit, une régle de jeu ou un énoncé de probléme. Les recherches en psy-
chotogie cognitive ont montré que le transfert ne s'effectue que dans des condi-
tions bien particuliéres, notamment quand la similarité des situations est grande
aux yeux de |'apprenant. La compétence en question doit donc étre travaillée
dans des contextes d'application diversifiés.

Prenons un autre exemple : faire des efforts pour progresser. |l est impos-
sible d'exercer cetle facette du comportement de 'éléve indépendamment d'un
apprentissage en cours. L'effort ou la persévérance ne s'entrathent pas comme on
peut le faire d'un muscle. Mais il est essentiel que |'enseignant réagisse lorsqu'il
constate qu'un éléve laisse tomber les bras 2 la premigre difficulté ou gu'il n'ac-
complit pas la tache qui lui a été confiée.

Ce que I'on appelle parfois le sens de I'effort mérite une attention toute
particuligre. Il serait dangereux de considérer qu'il s’agit d'une caractéristique
de Ja personne qui se manifeste indépendamment du contexte dans lequel elle
agit. Généralement, on montre une persévérance plus grande dans les domaines
ol I'on est convaincu que I'on est capable de réussir. On fera preuve d'un achar-
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nement de bon aloi si I'on sent un climat de confiance autour de soi. Autrement
dit, les efforts dont un éléve est prét & se montrer capable pour surmonter une
difficulté d'apprentissage dépendent dans une large mesure de la relation qu'il
entretient avec I'enseignant et, plus particuliérement, de la confiance que cetui-
ci a dars les capacités de cet élave,

Il en va de méme de |a mémoire, de I'anabyse, de la synthése, de l'ordre,
du respect des consignes, etc. |l serait dangereux de considérer qu'il s'agit de fa-
cultés ou de qualités dont centains individus sont dotés et d'autres pas. Un méme
individu peut faire preuve d'esprit d'analyse dans certains contextes et en man-
quer dans d'autres, Tel éléve se souvient des noms des joueurs de football de la
plupart des équipes de division 1, alors qu'il ne peut se rappeler un théorame de
géométrie. Pour respecter des consignes etfou pour mémoriser des informations,
il faut les comprendre et attribuer de la valeur aux taches dans lesquelles ces
deux compétences doivent &tre mobilisées. £t Pon peut étendre ces remargques i
I'analyse et 2 la synthése. La mémoire, {'analyse, la synthése, 'ordre, le respect
des consignes sont des compétences qui doivent étre exercées non pour elbes-

_ mémes, mais dans des activités significatives pour I'élave,

Qu'est-ce qu'une activité significative ?

Il est malaisé de fournir une réponse exhaustive a cette question. On peut

seulement donner quelgues propriétés d’une activité significative :

- il faut que |'éléve puisse mobiliser certaines de ses connaissances anté-
rieures,

- la situation ne doit pas évaquer des expériences précédentes ol I'éldve
a pu vivre un sentiment d'incompéterce,

- il doit pouvotr darifier une valeur ou une utilité & I'activite,

Clest ici que ia facette socio-affective des compétences prend toute son
importance. Il ne peut y avoir d'engagement de "éléve dans le processus d'ap-
prentissage s'il n'y a pas d’investissement affectif de sa part. Cela suppose -
comme cela a été souligné ci-dessus - que I'activité s'inscrive dans un projet de
'éléve (qui peut étre le désir de comprendre une théorie, de rédiger un conte,
d'imaginer une BD, de construire un nichoir, etc.) et gu'elle mobilise des rela-
tions sociales imprégnées de respect et d'estime réciproques.
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3.2. QU'ENTEND-ON PAR SOCLE DE COMPETENCES ?

Les socles de compétences devraient 3 terme constituer une référence
commune, une hase compréhensible par tous de fagon 2 réduire le relativisme
actuel des exigences.

Le législateur s'est exprimé comme suit :

"Arr. 1, 2° Swcles de compliences @ ensemble de riférence; diverminant le ni-
vean des études et autowr duguel s\articulent les programmes de cours dlabors ou
approwvés par le pouvoir normalif et subsidiant.” (Décret du 14 mars 1995 relatif
@ la promotion & une éole de la véussite dans lenseignement fondamental, Moniteur
Belge du 17 avit 1995 pp. 23 583 et 51)

Pour qu'une école de la réussite atteigne ses objectifs de maitrise des com-
pétences essentielfes, il importe que pour tous les éléves I'apprentissage et |'éva-
luation s"opérent 3 partir d'une référence commune, Ainsi au-dela des modéles de
compétence que chacun se construit, il convient d'établir des repéres communs
4 tous les enseignants. C'est pourquoi it a &té décidé d'établir les socles de com-
pétences a atteindre, c'est-3-dire de construire des modeles qui doivent pouvoir
servir de repére pour tous: enseignants, enfants, parents, ministres, députés, parte-
naires sociaux...

A coté des compétences constitutives des socles, il est évident qu'il en exis-
te d'autres qui seront développées chez les individus. Autrement dit, lorsqu'on
parle de socles de compétences, on parle des compétences jugées A ce point in-
dispensables pour s'insérer dans la société contemporaine que V'on exige, en ce
qui les conceme, qu'elles soient maitrisées par tous les éléves. Lorsqu'on réclame
I'égalité des acquis ou encore I'égalité de résultats, c'est de ces socles de compé-
tences que l'on parle.

Un premier essai formalisé de description des compétences constituant
les socles a é1€ publié dans la brochure "Socles de compétences” diffusée par le
Cabinet du Ministre de |'"Education (1994). C'est un premier aboutissement d'un
travail mené au sein de différentes commissions inter-réseaux avec l'aide de
I'Inspection. Plus précisément, les membres de ces diverses commissions ont
tenté de répondre a la délicate question : "Que voulens-nous que tous les en-
fants sachent et sachent faire 2 8, 12 et 14 ans?" La réponse qu'ils y apportent
est provisoire : ¢'est une premiére étape visant 3 donner des pistes pour |'éla-
boration des socles.
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Tout socle de compétences devra intégrer les difiérents domaines de
formation que I'on estime constitutiis de la formation de base. Cela devra faire
i'objet de choix.

Par exemple, on pourrait trouver selon les cycles :

¢ |'éducation a la communication, qui engloberait non seulement [a
langue maternelle orale et écrite, mais aussi les langues étrangéres,
laudiovisuel, |'informatique;

* [*éducation 2 la résolution de problémes, qui engloberait notamment
les mathématiques, la technologie, Iinformatique, les sciences;

¢ des domaines tels que I'éducation artistique, I'éducation 3 |'environ-
nement avec ses aspects historiques, géographiques, sociaux, éthiques,
Péducation A la santé, qui comprendrait aussi I'éducation physique,
I'hygiéne,|'alimentation...

Ces domaines de formation comprennent 3 la fois des aspects discipli-
naires et des aspects interdisciplinaires. Enfin, les compétences des socles peu-
vent étre opérationnalisées dans des activités que les &leves devraient pouvoir
mener selon des niveaux de progression de cycle A cycle, en concordance avec
les programmes.

El LES ENJEUX MAJEURS
DE LA REFORME ENTREPRISE

Deux piliers donnent sens 4 la réforme: assurer I'équité, d'une par, et for-
mer a l'essentiel, d'autre part. Ils s'articulent de fagon évidente: I'équité, c'est I'en-
gagement de I'école  assurer 3 tous une égalité de chances pour maitriser |'essen-
tiel, c'est-a-dire ce qui est jugé indispensable pour vivre en société.

Cet essentiel que, dans ['idéal, tous devraient maftriser constitue les socles
de compétences, c'est-3-dire un ensemble de compétences de qualité considérées
comme nécessaires & tout jeune pour s'adapter au stade suivant de son évolution
et ce jusqu'a la fin de la scolarité obligatoire. Ces socles sont fonction des choix
éducatifs posés et des niveaux de scolarité considérés,
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Si I'on tente de mettre en relation dans un schéma les composantes de la
réforme, voici comment elles pourraient étre présentées.

Développement des personnes dans la soclété
\

Ecole ds [a réuaai ]

S Evaluation cApprentissages

g“;

I Socles da compétencas | Schéma 7

5'agit-il d'une nouvelle mode pédagogique? Car il n'y a pas si long-
temps, on parlait d'objectifs. Aujourd‘hui, c'est le tour des compélences. De-
main, de quoi parlera-t-on?

Il est vrai que les choses changent. Sans nier la valeur de ce gui a été fant
dans le passé, il faut reconnaitre que de nouvelles fagons de faire et de penser
émergent. Elles se situent a la fois dans le prolongement du passé, tout en s'effor-
gant d'en carriger les faiblesses. C'est ainsi que les métiers de la formation pro-
gressent. L'important est que ces nouvelles pratiques se développent dans I'intérét
de I'enfant. Le concept de compétence, employé également dans d'autres pays,
n‘a pas d'autre ambition. )

Deux moyens fundamentaux sont envisagés pour rencontrer la finalité que
constituent les socles de compétences : 'enseignement en cycle, d'une part, et
une différenciation de la pédagogie, d'autre part. D'autres moyens structurels au-
raient pu étre envisagés, tels que la promotion autornatique généralisée a tout
I'enseignement obligatoire, mais ils n'ont pas été retenus & ce stade. L'évaluation
des acquis de base & des fins de certification se fait en fin de cycle et V'évalua-
tion formative aide i réguler les apprentissages de |'éléve, construits ou en déve-
loppement. La pédagogie différenciée constitue |'autre moyen retenu pour favo-
riser la réalisation des apprentissages jugés essentiels. Ces moyens ont vocation
de créer une école de la réussite pour tous et de fonder les compétences de qua-
lité jugées nécessaires pour entrer dans la société et favoriser le développement
optimal des potentialités de chacun.
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L'école de la réussite suppose la mise en place de pratiques pédagogiques adap-
tées. L'organisation en cycles permet la continuizé des apprentissager. L'évalua-

tion formative s'accompagne de vemédiations immédiates et a l'ambition de
diminuer les échecs. o

La construction de ['école de la réussite suppose la continuité et la diffé-
renciation des apprentissages.

El ASSURER LA CONTINUITE ET LA PROGRESSION
DES APPRENTISSAGES

L'école gui sanctionne au terme de chaque année d'études fait courir
annuellement a chaque éléve le risgue d'échouer.

La scolarité apparaft ainsi, entre 2 ans et demi et 14 ans comme la mon-
tée d'un escalier comportant neuf marches 2 franchir de la classe de troisieme
maternelle 3 |a fin de la deuxiéme année secondaire (une en fin de materneile,
six dans |'enseignement primaire el deux dans I'enseignement secondaire).

L'¢cole voulue par la réforme ne sanctionne qu'au terme de chague
cycle, c'est-a-dire 3 8 ans, 3 12 ans et & 14 ans. §'il subsiste rois moments de
tensian, voire trois moments ob ['échec est possible, par contre, pendant la du-
rée des cycles, de 2 ans et demi & 8 ans, de B ans 3 12 ans et de 12 ans 3 14
ans, au risque d'échouer se substitue la chance de réussir grice 3 la possibilité
d'apprendre a son rythme.

La scolarité apparait alors comme le franchissement d'un plan incliné
entrecoupé d'un nembre restreint de paliers.
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Les socles de compétences guident le choix des apprentissages et préci-
sent les paliers & atteindre au morment des évaluations sommatives de fin de cy-
cle. s aident fes enseignants a affronter la complexité des muitiples domaines
confiés aux soins de ['école.

Les apprentissages se développent continGment, en une sorte de spirale,
au rythme des évaluations formatives et des différenciations nécessaires. Ainsi
congus, is permettent aux enseignants d'assumer la diversité des éleves sans
perdre de vue I'équité.

Les compétences essentielles dont |'école doit assurer I'apprentissage se
construisent par paliers de maftrise successifs!. Chacun de ces paliers intégre ceux
qui l'ont précédé. il importe dés lors de s'éloigner d'un strict découpage temporel
répartissant les matigres par année et d'assurer un développement continu des com-
pétences essentielles tout au long de la scolarité. Cette continuité suppose notam-
ment un travail concenté des enseignants, Elle nécessite aussi que les socles de com-
pétence soient établis en collaberation entre les différents niveaux d'enseignement.

DIFFERENCIER LES APPRENTISSAGES

Les obijeclifs de |a réforme ne peuvent étre atteints qu'au prix d’une adap-
tation des pratiques d’enseignement. Si, sur le terrain, la réforme se réduisait
simplement & repousser le moment de la sanction au terme du cycle, sans modi-
fier en cours de route les pratiques d’enseignement, |objectif serait manqué et
on pourrait craindre le pire pour les éléves en difficulté.

Toute classe est par définition hétérogéne, chaque enfant étant singulier,
difiérent dans ses attitudes et ses compétences. L'observation réguliére de clas-
ses montie que |'enseignement est déja beaucoup plus “différencié” qu'il n'y pa-
rait. Cette différenciation peut cependant revétir un caractere relativement “sau-
vage” qui powrait contribuer a favoriser davantage les éléves les plus favorisés.
Ainsi, I'enseignant “avance” parfois au rythme du tiers supérieur de la classe,
sollicite davantage les enfants dont il sait qu’il obtiendra une “bonne” réponse,
laisse par moments en retrait les éléves les plus passifs ou les plus lents, Cette
différenciation spontanée, fondée sur les interactions quotidiennes du maitre
avec chacun, ou sur ses attentes vis-a-vis de chacun des éléves ne correspond
pas & une pédagogie différenciée conforme a I'esprit de la réforme.

1. Pour plus d'informations sur 1a fagon dont les compétences se développent, on se reportera a la
section 2 de |a troisieme partie du présent document.
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“Nulle purt les enfants ne sont entidrement traités comme égaux en droits et
en devoirs, nalle pari L'enseignement n'est stricrement collectif et complétement indif-
férent aux différences”. PERRENOUD (1995, p.64.

La différenciation souhaitée devrait en effet revétir un caractére de plus
en plus organisé et s'installer au cceur du dispositif didactique. L'abjectif de fa
difiérenciation est de permettre 4 chacun d’aller au maximum de ses possibili-
1és, et en tout cas de conduire les plus faibles, les plus défavorisés, a mailriser
les socles de compétences.

Dans cefte optique, différencier signifie que I'on
+ prend en compte le mieux possible 'éléve et notamment:
- sa culture;
- ses centres d'intérét;
- ses capacités de lravail, individuellement et en groupe;
- sa motivation par rapport a un apprentissage;
- Fétat de ses compétences el de ses connaissances:
- ses points forls el les erreurs qu'it commet habituellement;
-ele.

en vue d'une régulation des apprentissages, par excmple en :

- tenant compte des rélérences culturelles et des intéréts dans le choix des
fextes et contextes d’apprenrissage;
alternant des sequences de travail bréves et d'autres plus longues, des
contrats ponctuels ou de longue haleine;

- apportant plus de soutien, d'aide individualisée aux éleves en difficulté;

- envisageant, dans la mesure des possibilités, 'organisation de groupes de
bescin et /ou de compétences non maitrisées 3 Vintérieur de la classe, de
plusieurs classes ou du cycle...;

- diversifiant les maniéres d'aborder un apprentissage (oralement, par écrit, par
induction ou par déduction, du général au particulier ou Vinverse,..).

On le voit, différencier, c'est certes respecter le rythme de chacun, ce Qui
suppose un assouplissement de |'organssation de I'école, mais c’est aussi, et sur-

tout, pour I'enseignant :

- différencier te plus possible ses méthodes et ses stratégies d'enseignement afin
que chacun puisse en tirer le meitleur part;;
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“Toute situation didactique proposée ox imposée uniformément 3 un groupe
d'éleves est inévitablement inadequate powr une partie d'entve enx (... ). Diffévencier,
ceir organiser les interactions et les activités de sorte gue chague dive séit constam-
ment au du moins 1rés sewvent confronté aux situations didactiques les plus fécondes

pour lui®, PERRENOUD (1995). p. 29.

- développer des attentes positives vis-3-vis de tous les éleves et les lour com-
muniquer;

- rompre dans la mesure du possible aver "organisation figée de la classe afin
de pouvoir apporter plus de soutien aux éléves en difficullé et tirer panti
d’autres modalités d'organisation de la classe (les groupes, le travail indivi-
duel, les contrats, les ateliers, le tutorat, le moniterat,..J;

- chercher un équilibre entre le respect des caractéristiques de |'apprenant
{son rythme, ses intéréts, ses "possibilités") et la nécessité de le faire progres-
ser et d'élargir ses démarches et ses compétences.

Le respect die rythme propre risquera lui-méme dentéviner les indgalités « les
ans. gui auvatent porriant besoin pavfors de travailler de mansive moins rapid, seruni
sollicitér powr aller toujonrs plus vite; ler autres, qui deveaient apprendre 3 praviller
plus vite, vesteront, au nom du respect qui leur est 44, iributaires dun lowrd handicap.
L'on déconvre ainsi qu'une pédagogie totalement différenciée en fonction de la démarche
propre d chaque éldve, quoigu'elle ast dev chanes de permettre laccés 4 des contenus sco-
laires 4 pew pres sdentiguer ponr tows, enfermerait d tevme les individus dans un type de
"profil pédagogique”, une forme déterminée de "guidage" et un rythme de travail qui
ruineratent chez eux toute possibilite d'adaptation. Qui plus est, elle les rendvait into-
lerants avec toute approche qui 'éoignerait quelgue pex des habitudes acquises. Faut-
il, pour autant, venoncer @ notre projer 2 Certainement pas; maiv if fant ménager des
alternances entre des temps & appreniissage différencié et des momenis de reprise o, sap-
puyant sur les acquis effectuds. Pon puisse garantir lextension des démarches cognitives
des éléves (MEIR{EL), 1985, p. 98;.

Ainsi, I'école doit respecter les différences individuelles des éléves dans
la mesure ol ces différences e sont pas invalidantes.

Pour les compétences faisant partie des socles, la différenciation ne devrait
concerner que les rythmes et modalités d'apprentissage. Tous les €léves doivent
patvenir au méme objectif, et acquérir les compétences reconnues comme essen-
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tielles. Pour d'autres compétences, non reprises dans les sacles (comnpétences
d‘approflondissement, d'enrichissement, vaire de spécialisation), la différenciation
conceme aussi les abjectifs. Chaque &léve est ainsi encouragé 3 développer au
maximum ses possibilités.

Si la différenciation en cours d’apprentissage n‘est pas suffisante, il faul
en outre prévoir des remédiations. o

Voici guelgues exermnples de difiérenciation en cours d’apprentissage pour
ditférentes matigres ¢t a différents niveaux de la scolarité.

0 Un exemple en maternelle : diffévenciation des approches pédagogs-
yoes dans la constraction de la notion de temps.

Tont an long de la scolarité maternelle (et au-delg), des ontily trév divers sons
fropuses etfon construits qui mesurens durée of suuession lides an viw du Evoupe :
calendrier mensuel et annuel classique, bluc de fewibless-jours i effeuiller, semainter
d'vrganisation des activitds, entils d'attente d'un événement ( perles journdes & enfi-
ler. blocs colorés d retirer en fin de journée dun tas veprésentant wne guinzaine,
miniterie, sablier... ),

Cetre grande diversité dontils. utilisés tantit icoliment. tantét conjointement,
fanti vuccessrvement, permeitront & chague enfant de choisiy, nconsciemment, 13 08 Jer
approches qui powrvont {aider, Ini, & construire progressivement la notion de temps.

Le rile de Penseignant seva. hien entendu. de proposer des outils de blus en
pus conceptualisés.

@ Un exemple de matbématique au primaire : le nombre 12,

Quelles que soient les ovigines du souct des éloves pour le nombre 12, une ques-
taom dans un projet. un défi plus divectement mathématique, le nombre 12 doit stre
abordé par chaque déve en particalier.. Comment vespecter fo rythme individuel de
deéveloppement de | pensée, les organisations mentales tvér personneller et le mode de
fouctionnement cognitsf particalior i chague enfant *

* Le développement de lu pensée et le probléme des stades différents.

La conquéte de {'invaviance du mombre S'effectue ponr la majorité des élives
entre 5 et 7 ans. Lovigue le gronpe s'intéresse ani nombre 12, certains des enfants sont
conservants en toute sitnation, d antres sont uniquement conservants dans des situa-
tons privilégiées. lorsque la perception ne perturbe pas excessivement lu Ppensée,
d'antres enfin ne le sont pas.

Différencier, respecter le rythme de développement, c'est dabord accepier
que tous s'expriment et expliguent leur point de vae, Il faut accueilliv au mime
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#itre "ce n'est plus 12 parce que c'est plus long ou parce que ¢'est moins serré" gue
"c'est toujours 12 parce qu'on n'a rien enlevé ou parce gu'on peut fes remettre en
face ou parce que c'est plus long, mais moins serré”.

Différencier, cest aussi permetive. favariser voire organiser la confrontation
des idées entre enfants de développemenis diffévents. suffisamment différents pour
gu'il y ait conflit socio-cogritif, mais suffisamment proches pour gue l'échange soit
possible. Le plus habile doit clavifier sa pensée pour étre dromté ot compris, le moins
habile doit accepter d'étre bousculé dans ses cortitudes et d'étre contyaint @ la véfflexion
& g la recherche,

¢ Lei organisations mentales et les siyles de conduite différents.

Lorsque ler éléves dotvent calculer. arnss "prendre la moitié de 12, ajouter 4
a B"... ceriains opévens mentalement avec dextérité ef asiuvance, argumentent logi-
quement, &'autres opéreni menialement, mais éprouvent le besoin d'une vérification
visuelfe {collection témoin, schéme), awditive (percussion rythmée), kinesthési-
gue (manipulation effective) oz verbale {comptage ou sur-complage); dautres
enfin agisrent réellement aver des obyeis, aver dev gevons avant de iraduire verbale-
ment le risultat de lenrs actions.

Différencier, c'est offrir & chacun les moyens qui lui permettent de par-
ticiper, de tronver avec les antres sinon comme les autres,

Différencier, c'est aussi permettre, favoriser woire provoguer la comparaison
des démarches en vie denrichir la diversité de la palette des choix de chacun.

Par ailleuss, lorsqu'un obstacle se présente "prendre le quart de 12 et non plus
la moitié", sous les enfants ne se lancent pas dans la recherche de la méme fagon : les
“réflexifs" pensent, supputent, bévitent. les "impulsifs" se lancent, foncent, hasardent
une réponse. Différencier, Jest encore avcweilliy cos différences et peus-étre aider les uns
a4 gagner en andace et les auives en ponddration... Différencier, c'est enfin adapier les
renforcements. fex appréciations, les commeniaires awx personnalités nairanies.

*» Le fonctionnement intellectuel et les zones potentielles de développement
différents,

Quand ane question se pose, tous les dives sont loin de véagiv aver les mémes pos-
sabilités A initrative. Les plus imaginatifs partent seuls, inventent les moyens nowveaux,
les démarches nowvelles nécessaires : "la moitié de 12, c'est 6", e cela sans la moindre
bésitation, ou ils imitent ave efficacité : "c'est comme pour 10, alors..". D'antres ont
bessin dune aide, lenr possibilité dinitiative dtant encore quelque pew limitée en ce
demaine : "Si i pensais 3 la moitié de 102" et fes wpici gui achévent seuls. Ou enco-
re : "La moitié de 12 n'est-ce pas 52" ¢f for voild qui ajustent sans difficulté
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Diautres enfen, sans aide, sont en réelle difficulté Us faut momentanément "fes prendye
par la main". s powrront ainsi reconnaiive que G et la moitié de 12 ou bien, aprés que
dautres oi le maitre laient fast, ils pourront reproduire le gerie qui isole la moitié de
12. Laisions a chacun e temps dessayer pais vesllons i ce que Pentraide on Daide ade-
qRate Npereienne an moment ojportun | pas avant que la difficulté n'ait &€ renconirée
e reconmue, mais pas apris que le déconragement e le dintérét se soient installf;,
Différencier, c'est iei permettre d chacun de fatve preuve de N'initiative domt i est
capable, mats c'est aussi se fonder sur les différences pour accroivre Mautonomie de tous.

Cette différenciation dans lapprentissage du nombre 12, e w'est ni Miso-
lement de P'enfant devant une ficke (la fiche des additions, puis celle des soustractions,
pais...), ni une ségrégation en groupes de niveau (le groupe des fores en marh qui
"montens” & 24, le groupe des moyens qui en restent 3 12 ot Je groupe des faibles qui
se contentent de 0), Elle est choix et volanté de tirer parti, dans le groupe, des dif-
férences de développement, d'organisation et de fonctionnement de la pensée
pour atder au progrés de chacun,

B Un exemple en langue maternelle an sccondaive : réalisation par les
éléves d'une production écrite.

Au cours de La prépararion du travail, mice an point progressive d'un contrar
individualisé condlu aver chague éve. Ce comtrar difinit an certain nombre de
conditions de réalisation de la production 3 venir.

Par exemple : éléments de conteny, forme | type (texse informasif, argumen-
latif, narvatif, descriprif...), ron (par exemple humoristique aver une chute savcasti-
qgue), longuenr du texte. .,

Dans PMhypothése d'nun texte navvatif ; intervenants, sétuation initiale, sitna-
Hon finale, ete.

Chague contrat ne prendva en compre que les paramétres estimés intéressants
oK néessaires, sans sowci dexhaustivitd,

Le contrat sera fonction des objectifs opérationnels assigné 4 la séquence den-
seignement (objectifs gui devront donc Stre transparents) et de la motivation, de I'in-
térét, de la sensibilité de chagque éléve, de son appriciation de ses propres posemsialité:.

L'baluation tentera de vendre compre de la manitve dont chague éléve a
répondn aux contraintes de son contrat er de faire prendre conscience & chacun de la
fagan domt i pourrais améliorer 'efficacisé de sa production.
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EVALUER AUTREMENT

3.1. Pourquol ?
Une école sans redoublement n'est pas une école
dans laquelle on n'évalue plus !

Sous le terme "évaluation”, il faut distinguer deux fenctions. La fonction
la plus connue concerne le bilan des acquisitions établi au terme d'une
séquence d'apprentissage {évaluation sommative). Face 3 |a diversité des exi-
gences rencontrées, les socles de compétences sunt, dans une phase ultérieure
de leur élaboration, desiings 3 devenir la référence pour ce type d'évaluation.
Cette évaluation de fin de séquence d'apprentissage indique a I'éléve <a situa-
tion par rapport aux exigences définies. 0'autre pan, elle permet A I'éguipe
éducative de dresser un bilan de son action. Au terme de chacun des cycles
d'études définis par la réfurme, H'évaluation permettra de fonder les décisions
de I'équipe éducative en ce qui concemne la scolarité future de I'éléve. | 'acte
final est un acte collectif prenant en compte des cléments de towtes les annges
du eycle @ le groupe des enseignants concemés fait un portrait des compe-
tences de {'¢léve en référence aux socles de compétences.

Une autre fonction de I'évaluation, plus étreitement impliquée dans le pro-
cessus d'apprentissage, est d'en assurer |a régulation (évaluation formative), Concre-
tement, 1l s'agil pour I'enseignant etou 'équipe éducative de vérifier dans quelle
mesure les processus d'enseignement mis en place correspondent aux caractéristi-
ques ees apprenants. L 'évaluation formative permet  I'éléve de prendre conscience
de I'étal d'avancement de ses apprentissages et 3 |'enseignant d'adapler ses stratégies
d'enseignement, L'éléve peut étre davantage encore impliqué dans sun évaluation si
sont prévues des modalités d'auto-évaluation et, entre I'éléve et 'enseignant, une
transparence, voire une négociation, des critéres sur lesquels portera |'évaluation.

3.2. Donner a toute évaluation une perspective diagnostique

Qu'elle soit sommative ou formative, I'évaluation devrait toujours avair
une valeur diagnostique, c'est-a-dire permetire de cemer avec suffisamment de
précision les acquis et les problémes de chacun des éléves. Dans Je cas des éva-
luations formatives régulieres, cette information sert a réguler V'action de 'ensei-
gnant. Dans celui d'une évaluation sommative en fin d'année ou de cycle, 'in-
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formation peut étre fransmise au futur titulaire, afin de lui permettre d'orienter
son action en fonction des acquis de la classe, voire de tel éléve en particulier.

Pour que I'évaluation ait valeur de diagnostic, difiérents principes doi-
vent étre respectés

* On évitera les notes globales (par exemple : 8/10 pour une rédaction] qui repré-
sentent une "moyenne” de réussite par rapport a différents critéres non explici-
tés, Méme si le processus d'évaluation conduit a terme a une telle note, il fau-
dra passer par une phase anafytique ol I'vn s'efforcera de discerner les zones
de réussite et les zones de compétence qui continuent a poser probleme.

* Ons'intéressera non seulement au résultat, mais au processus, a la démarche
qui a conduit A ce résultal. Deux éléves peuvent parvenir au résultal souhaité
par des voies différentes, plus ou moins acceptables, plus ou moins écono-
miques. |l est donc intéressant de se pencher sur ces démarches, pour enrichir
éventuellement le comportement des éleves, Par ailleurs, un résultat correct
peut pariois reposer sur une démarche ou une stratégie inadéquate ou peu
efiicace qu'il convient de déceler.

* Dans celle perspective, on tirera utilement parti de 'analyse des réussites et
des erreurs des éleves. Une erreur ne vaut pas Mautre : Pune peut étre super-
ficielle et traduire simplement une mauvaise compréhension de [a consigne,
Fautre peut résulter d'une acquisition sommaire voire nulle des compétences
en Jeu dans {'exercice.

* Tout au long de I'année, on veillera 3 maintenir un équilibre entre des épreu-
ves d'évaluation portant sur des compétences plus spécifiques, et des
¢preuves plus globales, intégrant différentes compétences. Lors de |'évalua-
ticn d'activités complexes, on sera attentif & construire celle-ci de fagon a
pouvoir analyser les raisons d'un éventuel échec.

Voici quelques exemples d'évaluation formative
q
L ]

] Exemple. Relevé et analyse des ervewrs

La grille proposée ci-dessos est extraite de C. METTOUDI ot A. YAICHE
(1992). Elle pent s'appliquer & bien des situations. Elle distingue fes evveurs lides 3
la situation. aux opérations intellectnelles, anx acquisitions antévienres, 4 la con-
signe et ler autres erveurs,

Dans Lexemple fourni (Utiliser le calendrier : & partiv d'un calondvier semes-
triel, vepéver la date du dernier mevcredi du mois de seprembre), I'emseignant a appiz-
oue cette grille aux réswitars de la classe, on distinguant les types dervenss commises,
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On peut anni envisager, @ (iié d'une comptabilisation diu nomére d'éféves, de repérer
quels éldves ont commis el type d'evrenrs. Cette analyse va de patr avec des propositions
e vigulation {véponses pidagugiqnes & apporter).

Objectif a atteindre : Utiliser Je calendrier
Situation proposée : A partiy d'wn calendrier semesiriel, retvonver la date
du derniter mercreds du moir de veptembre

¢ Description

| Nbre d'éléves o
; des erreurs

éponses pédagogiques
. nom des éléves

apporter

roposer une siluation
dentigque sur des documents
meins complexes (calendriers
mensuels, rimestriels)

Erreurs liées absence de réponse
i la situation | fdocument
: trop complexe

i confusiun entre mardi
: et mercredi sur le
! dncument (M et M)

nsister sur I'indication
onventionnelle des jours
ans un calendrier

nirainer les éléves & utiliser
es calendriers présentés
sous des formes diversiiides

Erreurs liées n'est pas capable d'utifiser
aux opérations © un calendrier difiérent
intellectuelles  : dans sa présentation, de

¢ celui gui a servi au mament
de I'apprentissage initial

mellre en évidence, pat Fétude
e differents supparts, les
ndications conventionnelles

i : 'un calendrier {mois,

¢ méconnaissance des i jours, semaines, fétes )

¢ indications fournies .

i par le calendrier i
icnlonne indiquant les jours) :

Erreurs liées | la date pr?osée
aux acquisitions | correspond a
antérieures ¢ dernier jour du mois

- Erreursfides  © la date proposée i  travailler la prise en compte
ilaconsigne | correspond au dernier § simultanée de trois

i mercredi d'un autre mois i informations dans une
i ! consigne ecrite

absence de reponse

la date proposée correspond ! clliciter 'enfant pour
i au dernier mercredi du mois ﬂu‘il utilise des procédures
i d'aoiit e vérification

Autres erreurs

i I'eniant est passé

i involohtairement dans fa
! colonne voisine lors de
i |a prise d'information
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Exemple en éducation physique : détection des ervenrs et réponses
pédagogiques & apporter

Situation proposée : développement du "dynaniiime du mouvemeni”,
en apprenant a franchir dun pied sur Pautre des obstacles bas, disposés en
figne drotie & imtervalies réguliers.

Lrreur lide i un mangue de condition physique (souplesse) :
Absence dextension de la jambe libre, malgré wne vitewse dapproche, une im-
pudsion et une technigue globale correctes, ce qui provoque un ralentissement 4 la
véception et entrafne 'impossibilité de franchir tous les obstacles,

Réponse pédagugique

Adsouplisiements des ischio-jambiers (muscles postérieurs der cuisses).

Frreur lice & un mangue de prérequis fondamentaux :
Absence & appuis dynamigues ax sof 4 Papproche du premier obstacle.

Réponic pédagogigue :
Suceessions de multibonds aver recherche de dynamisme et de diminution du
tempy de contact au sol,

Erreur lide & nne trop grande complexité de la tdche :
Impossibilisé de franchir les imtervalles dans le nombre d appuss voulus, malgré un
bon dynamisme, une souplesse suffisante et un franchissement correct,
dponse pédagogique :
Exécuter Lz tdche dans un couloir comprenant des obstacles se situant a des
tmtervalles progressivement allongés.

Erreur lide @ une mauvaise comprébension de la tdche :
Se préienter trop loin du premier vbstacle en ayant pourtant effectué le nombre
de foulées demandé le plus vite possible.

Rététer la tache en se concentrant suv la poussée an sol lors des quatre pre-
miers appuis.

41



CHAPITRE 2 - L’ECOLE DE LA REUSSITE : COMMENT 7

Bl Exemple en langre Strangére

Une dissinction et & faire entre l erecurs facremeny ' '
Syntaxiquer ef guf ne

cPungent pas fe sens du message of celes qui changent Je senr dy wmersage ef eﬁgempé'-
chent fa comprebention, '
Ainti :He drinks never sz he never drink_

CORFiEnmenl une érveus, mals qui wempiche pas ln communication,
Alors gue : She always meprises

EF 4T MeNSage correct an plan [yRiaxique, mail qui n'a aian ent

La mdemce habitwelle dans les classes est d 1o monsrer Plus séidee i Dpard
de:f_;!:rwr:r Dntaxigues, alors qu'eller empichent savement ls communication. Ine
meillegre prive en comple des diffovents types dovvenrs devrais encourager les flives g
aceorder davantage &importane ax seni de Jeurs mestages of & fenr efficacité sur o
Dlan de {2 communication,

S'ORGANISER EN CYCLES

_ La mise en ceuvre de la continuilé des apprenlissages, de la différencia-
tion, de |'évaluation formative et diagnostique implique wne autre Eestion du

temps et des apprentissages,

Leci entraine une organisation de Mécole différente. La medalite qui se met
progressivement en place en Communauté frangaise de Belgique (jusqu'au pre-
r:nrer dx?gré du secondsire i ce jour) of dans bien J'autres systemes éducatifs est
Morganisation en cycles. Favorisant Ja réussite, cette grganisation doit conduire 3
une réduction importante dir nomibre de redoublements sans baisse de niveay,

Pour [a Commimauté francaise de Belgique, les dispositions légales et ré-
glermentaires sont les suivantes ;

0 Le détver du 14 mars 1993 met om place le plan 2000 - 2005 powr ume éole de by
réusrise dents Densesgneoment fondamental, Le dicret PRl awx articles 3ot § :

Art, 3+ Toutes fet dooles fomdementales mutornelles et Brimaives sout tenses
e mEiTe e place pover e Ler septembre 2000 au plus tard, un dispouetif basé
Y HRE OFganLIaiion en cycles permetiant d chague enfani 1 1° de parcomrey
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la vepbaritf dune marnitre continwe, & sont rythme e sans vedowblement de
soit entrte d fa maternelle 4 la fin de la dewsidme annde primaive; (...}

Art, § : Toutes les éoles fondameniales o primatrer sour tenugs o2 setire
en place pover Ie Ter septembre 2005 ax plus tard, un dispositif basé wr
L organisaton en {ycles permettant & chagus enfant
1™ de parewsrir e scolariié Pune manitre continge, 4 son rythme of sans re-
donhiement de bz troitiéme G Ja rixeime annie de Penseignoment primaire; (...

Le passage de fa promidve d ln dewxidme anée du preveier degré de Penveignemens
secondaire a5t antumatiqus, ce cyele de dewx ant pewt Ftve parconrn e irofs any par
les ddves gui me pewvent teeminer aver fruit oo premier degré o dewx ans. Le pro-
grane di wte ankés cmglimentaire yevg adapne en fonttion des acquéy de [étdve;
il me pent Gitre ba simple reproduction de la premidre on di fa dewcitnie anné com-
mune, Sauf abieme smutivie de ir Jongae durie et dbwgation acordiy par ke
Ministre, F'iféve me pout 0f vadonbler une det annder études du premicy degtt i fri-
quenter celwi—ci plus de brois aos (premitre B ot deacitme proferstomnelly incluser).

Art. 10 § Ter... penvent tre admis comeme Sdves régatiors en deusitme
anmbe commune de lenseignement secondaire (...} Fer dver réguliers gqui ont
rerminé (= piime 101 "fruz) -
I%0it f premire année A;
f..)
3%0it ln deuxidme année de Penseignement profesiionnel ot qui fomt Pobjat
d'wen ais favorable dy Conself dadmitsion.

Ast. 21 § 3. Sauf dévegation accordse par le Minivtre, en raison o abrences
wotiver e ol fomguee durde, Jos éliver me pewverst ni redpubler wme des années
détuddes du Ler degré ni fréquenter pendant plus de trois armées Mung ou
Lautre anwée d Budes organivie dans oo prewier depré

Art 23 § 7. N pewt fire organitd wne amnie complimentatre aw sein du premier
degrt destinet anx Sives gui ne pesvent ermimer oo premier degrd aver fruft am
deux anméss, Le progranmwe déendes de ceite année complementaire vite A per-
mettre & Sélive o atteindre le nivean des dudas veguis au terme de v premier
degré. 1 ext compond en fomrtion dex bevoins de P'ilve of peur comprendre des
cours de L premidee comwie de La dewnitme année du degré ot des activizét spe
cifiques de rattrapage (AR, du 20 fuin 1984 el que madifié)
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Le redoublement est tellement courant dans nolre systeme éducatif qu'il
nous paralt normal, banal, inévitable. On a peine a imaginer un systéme scolai-
re ol aucun éléve ne redoublerait. Pourtant, dans de nombreux pays, le redou-
blement n'existe pas. La majorité des pays de I'Union européenne ont 3 ce jour
adopté la promotion automatique, c’est-3-dire un parcours de la scolarité sans
redoublement.

Ainsi, I'lfande et le Royaume-Uni ont adopté la promuotion automatique
dans |'enseignement fondamental et tout Fenseignement secondaire. La promo-
tion automatique est également la régle au Danemark, en Finlande, en Suéde et
en Norvége, pour toute la scolarité abligatoire (enseignements primaire et secon-
daire inférieur). L'Espagne et la France n‘autorisent le redoublement qu’en fin de
cycle; I'Allemagne, de son cété, interdit le redoublement de la premigre année pri-
maire. Actuellement, seuls |a Belgique (a 'exception de la premiére année du se-
condaire), les Pays-Bas, le Luxembourg et |'ltalie pratiquent encore le redouble-
ment annuel. Au Portugal et en Gréce, si le redoublement est possible chaque an-
née, il est dans les faits limité dans I'enseignement fondamental aux cas excep-
tionnels {absence de longue durée par exemple). La tendance i diminuer, voire &
supprimer purement et simplement les redoublements, s'inscrit donc dans un
mouvement large et irréversible. Ce mouvement s'accompagne ou s'est accom-
pagné, selon les pays, de la mise en place de nouvelles modalités d’organisation
en matigre de gestion du temps, des groupes ou d'encadrement pédagogique.

Cette tendance a remplacer le redoublement d’une année a I'identique
par d’autres modalités d'organisation trouve son principal fondement dans les
nombreuses recherches en Sciences de I'Education qui ont au fil des ans établi
que le redoublement est, dans |a tloute grande majorité des cas, inefficace.

" Des dizaines de travaux indépendants ont ainsi mis en évidence que con-
trairement a ce que pensent beaucoup d'enseignants et de parents, le redouble-
ment ne remet pas les éléves en selle (sauf une trés faible minorité). Si Fon com-
pare I'évolution déléves faibles de méme niveau dont certains ont di redoubler et
dont d'autres ont échappé au redoublement, on constate, sans doute possible, que
les éléves qui n"ont pas redoublé s’en tirent mieux, 3 court terme, et encore da-
vantage i long terme. A vrai dire, il n'y a pas de “meflletir™ candidat au redouble-
ment et au décrochage scolaire, que I'éldve qui a déja redoublé. Le constat statis-
tique a cet égard est cruel : qui a déja redoublé risque de redoubler. La légere amé-
lioration que I'enseignant et les parents peuvent parfois observer chez le redou-
blant en le comparant 3 des enfants plus jeunes (ses camarades de classe ou Jui-
méme |'année précédente), et qui fonde en grande partie leur sentiment que le
redoublement a des effets favorables, s'estompe souvent rapidement avec le temps.
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Ce manque d'efficacité du redoublement s’accompagne d'un cortége de
conséquences préjudiciables pour les éleves : démotivation, décrochage, moque-
ries, éliquetage, sentiment d'incompétence acquiise, rémgnanon L'ampleur et le
nombre “d'effets secondaires” du redoublement contribuent sans doute en gran-
de partie & rendre le reméde inopérant. La prise de conscience progressive de ces
phénoménes explique pourquoi la plupart des systémes éducatifs évoluent
aujourd'hui vers une crganisation en cycles et entendent diminuer, voire interdi-
re, le recours au redoublement’.

L]

Un exemple de programmation des activiiés dans lenseignement
primaire mettani en wuvre et articulant conlinuité des apprentissages,
différenciation et évaluation formative.

00 Exemple de programmation des activités f une semaine

La programmation présentée ici a titve dexemple concerne dewx classes (cin-
quiéme ef tixidnie primairves) avec chacune un enseignant. Elle s'inscrit dany des pro-
ets d'activités et dapprentiviages a plus long terme :

- activitds : prépaver un montage audiovisuel sur la sécuvité voutidre pour le

présenter awx ééver de troisiéme et guatriéme anndes;

- apprentissages | dducation mustcale, physique, et; notion d'échelle;

production de textes informatifs.

Llexemple porte sur une semaine pendant laguelle des projets @ plus court
terme son? dgalement visés

- actIvites ; correspondance scolaire : réipondre aux corvespondanis;
Jeches informatives sur la vie des animaux ponr Je Cenm
de Documentation de ['école;

- apprentissages groupes. de besoins {selont lex besoins d'élbves de cinguibme et
de sixitme années): mesuves de grandeur; lecture de stextes
informatifs; orthographe : accords dany le groupe nominal *
a dans le groupe verbal,

Ensemble, les deux enseignants ont préva et programmé avec lewrs féves en
début de semaine !

1. Pour plus d'informations sur la question du redoublement et de ses effets, on se reportera 2 1a sec-
tion 3 de |a troisigme parie du présent document.
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ii,‘;::j;;j'; iif,—k_l-awﬂ {chague enseignant aver un groupe de cinguiéme oion
le texte informatit : & partir de différentec boctures ¢ thime "les animais")
organiser les informations selon divers domaines (dh‘mpzim mods o .
production, licwx de vie,.., ): ‘ o
{a notion d'échelle : mise en commun e ST¥nctieration des concepis of prociaures

* e travaux en ateliers (sous-groupes ddlires do cinguiine etfon de sixime) suy +
la notion d'échelle : recherche de solutions 4 do Problimes velatifs i/
notion diohells e
T - . ‘
,Ijn F:gﬁ;l;/t‘mn d'un texte informatif : production d'une Fiche informative ur
* des groupes de besoins {sou; ~kroupes d'léves de cinguidme wion de sixiime it
base “Jf” Svaluations et selon les domaing d'apprentissage). "
Ces groupes pewvent fonctionner simultanémens avec les atelieri, fes dens
EnSEIZRANLS S¢ vepariissant leur pestion. On Pomrvatit, par exemple, fve amend g
consiituer fex groupes de besorns susvanty
sur la mesure de grandeurs : yn &roupe o dféves ayant beson dastivites s
mesiere d partiv de situations concrétes. .
sgrrla lecture de textes infarmatifs : iz Lévaluation effectuie burs oy Pt
trvité collective (organiser {'information selon djpers domaines) e Foupes
déléves réalisent des exercicey do o fficulté progressive, l f
= du fravail/indt’vidue! (tdches indrviduelles déterminéss o, ou it choix de ['éfsve)
Pfl séquences de travail individue! som programmees pour une purtse dos
e!gy:ef cfrmg année d'étude ou de cinquitme et (ixiome pendant que des acti-
vatds collectives ou des travawx en ateliers (voir ci-avant) sont OFEANINET arver
bes autres élives. Les dowx eRSEIgRANts 5¢ partagent fes ticher de brise en char-
&e de cor dewi types dactivises,
Er fﬂﬂﬁiwfldﬂ projees dactivités, ler déves devront véaliser une recherche de
documentation Powr créer une fiche informative { thims des animanx) ou rédi-
ger une lettre d yn corvespondant. [l pourront igalement choisir do travarller
J‘efo.rz leurs besoins, sur un fichier aver des niveaux de progression velatify 4 la
notion d dchelle ou wriliser un outil antovorrecisf (programme informan-'qye).

Exemple de programmation des aclivitds d'une jotrnée
de cette semaine

Activites collectives duns deux locanx aver brise en charge dun groupe par chaque
ensesgnant. (On réipétera cette activitd & un autre moment de la journde en
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inversant les groupes,) : Groupe 1 : (élives de cinguitme etlou de sixidme) :
exploitation des productions véalisdes en atelier sur la notion déchelle pour des
adtivits de strusiwration et powr la construcrion de véférentiels (affiches,
cahters de réfévences....). Groupe 2 : Visionmement de diapositives pour tri,
organisation et commentaives en vie du montage 3 véaliser (sécurité routire).
* Travaux en ateliers danms les dewx locanx, quatre ateliers (en tonrnante, les
éléves se déplaant d'un atelier 4 I'antve) aver gestion commune par les dewx
erIeIgnanis
- Metures de grandeurs : problime d résoudre avec le marériel de mesure,
- Orthographe : jew & guatre (voir jenx éducatifs commercialisé).
- Production dune fiche informative sur un animal : textes er illustrations.
- Utilisation de Pordinatenr (trattement de texte) : mise en page dune lettre
aux correspondants
* Travail individuel et groupes de besoins (éléves de cinguidme et sixiime);
un ensesgnant supervise lei travanx individuels pendant gue dewx groupes de
besoins sant pris en charge par Pautre enseignant.

3 Deux exemples de programmation des aclivités d'une séquence

*Une séquence de travail sur les textes informatifs (activité collective avec
n gronpe-classe en Guatre étapes}

- em petils groupes : selon lenr fonction. 1ri de textes (déra exploités lors d'an-
tres dctivités);

- mise en commun (communication orale f évaluation mutnelle entre les groupes)
& vecherche de caraciéristiques selom fes classiftcations effectudes;

- selon des critéres darganisation de {'information, analyse collective des
rextes informatifs sélectionnés;

- travatl individuel © 3 partiv d'un texte informatif. sélection et organisa-
ttom de I'tnformation selon des critéres donnés (obiervation des démarches des
éléves, &aluation de lenrs productions par Penseignant et iwites & donner 3
certe évaluation).

*Une séquence de travail sur les mesures de grandenrs (activité en atelier).
Dees fiches praposent des problémes 4 résoudre (pour ane vecherche individuel-
le o & doux): pour chacun de ceux-ci une affiche sera réalisée ponr expliquer
la solution trouvée en utilisant divers modes de représentation (selon Jes choix

der éloves).
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CHAPITRE 3

COMMENT
LES COMPETENCES
SE DEVELOPPENT

Remplacer les notions de programmes et £ obfectifs pay la notion de compétente per-
met de rendre plus efficace ot opérationnel la notion assez floue de “nivean déiu-

de”. Travatiler sur la compétence favorise ausii les dchanges entre disciplines.

La question posée est assurément difficile. Il serait méme présomptueux,
dans 1"état actuel des connaissances, d'affirmer qu'il existe une théorie définiti-
ve en la matiere. On peut toutefois donner une série d'indications qui corres-
pondent en quelque sorte 3 des axes de développement.

AXE 1 : LA COORDINATION OU L'INTEGRATION
PROGRESSIVE DES COMPETENCES.

Pour lire un texte dans sa langue maternelle ou dans une langue étran-
gere, pour résoudre un probléme mathématique ou autre, pour conduire une
voilure, pour effectuer un exercice de gymnastique, pour comprendre la situa-
tion dans l'ex-Yougoslavie, pour réaliser un bricolage ou une recette culinaire,
etc., fes enfants doivent nécessairement articuler une série de compétences gue
I'on peut qualifier de spécifiques. En voici deux exemples, & propos de |a lectu-
re (schéma 1) et de la résolution de problémes (schéma 2},

Il ne suffit pas de maitriser toutes les compétences spécifiques pour que,
d'office, |'intégration requise par la résolution d'un probléme ou la lecture d'un
texte complexe se réalise. L'intégration des compétences doit étre travaillée en
classe, comme doit &tre également stimulée leur différenciation.
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Choisir
le livte ou
le texte

Eire attentil
aux relations enire
éléments verbaux et

non-verbaux

Interagir avec
le message

unitésL :'nni'rl:iar:ales Deglager el prendre en
compte I'organis,
LT pte I'organisation générale

du message entendy

Identifier

les phrases et Percevoir
les relations qui la cohérence Schéma 1
les unissent du message
Selectionner
les informations
pestinenies
Envisager ce que
co:rn:?::raice ege]'\tef fe Pro, poumail ére
o by, Ia répo
de énance & %, e
Résoudre un \ °
probléme
Cencevoir O, Ny i
un scénaria Stcher o oW _ vifier
prigi I'exactitude de
la sohution
Chaisir une
procédure Schéma 2
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AXE 2 : LA DIFFERENCIATION ET L'’AUTOMATISATION
DES COMPETENCES.

Le mélomane qui prépare un concerto fait des gammes. La résolution de
problémes mathématiques implique la maitrise des tables d'addition et des
tables de multiplication. Pour comprendre un texte, le lecteur doit traiter des
unités d'information plus petites : les mots, et méme les letires dans les mots,
Ainsi, s'il y a des moments pour I'intégration des compétences, il y a aussi des
mamenis pour leur différenciation et leur travail spécifique.

Ceci est liustré, pour ia Tangué matérrette, A propos de la construction
du sens des mots inconnus,

Apprendre a découvrir le sens des mots inconnas.

Beaucoup d'éféves, en particulier les plus jeunes, en langue maternelle, et ceux
qui découvrent une langue évangére, “butent sur des mots inconnus. La plupart
affirment que, face 3 an mot inconnu, i faut avoir recours au dictionnaire, & qui
n'est mi voufours nécessatre, nt toufours suffisant. Bien pen somi ceux qui imaginent
tirer parti

- de la morpholsgic du mot (préfixes, suffixes, motr vessemblants);

- du contexte

¢ lq phrase;

* [o genve déovir (51 on rencomtre un mor tel que pistolet dans un tarif ou un

roman policier, le genve dérvit peut aider & choisir un sens plutit que
Dautre;
* [v contexte plus large. ot notamment les illustrations,

Exemples dactivités

* Deer activiiés centrées sur la bande dessinde des schtroumpfs ou sur i & auires
langages hermétigues comme P'argot ou le verlan constituent de bons points
de départ pour sensibiliser {'éléve an parti que I'on peut tiver du contexte
(e texte envivonmani ou Dillustration).

o Usilisor des textes illustrés est intérersant avec les plus jeunes et les débutants
en Langue @rangére. Limage consitiue en gffet un support précienx pour dabo-
ver des bypothises de sens que La lecture viendra confirmer.

* Dans le méme ordre d'idées, il faut veiller & présenier des texves od il m'y
@it pas d'accumulation de mors inconnns. La cascade de "problimes” rend
alors la difficulté insurmontable.
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On recherchera avec les plus feunes des textes ot la redsndance sémantique
esr tmPortante,

*Le contexte pout érre plus ou moins factlitatenr : le cas lo Plus simple est celui
de termes “technigues”, notamment dans les derits documentaires, dont le sens
ext explicité par une fustaposivion ou dans la Dhrase qui suit, On peut dans
< cas monirer aux enfanis qu'il peut Gtre utile de continger s lecture, parce

que le mot nowvean est expliqué plus Ioin, voive illuseé
-

En mathématique aussi, it importe de prévoir des moments de structu-
ration au cours desquels les &l2ves travailleront spécifiquement certaines procé-
dures au point d'en faire un automatisme. Mais, attention : tout automatisme
doit reposer sur une compréhension profonde de la procédure mise en jeu.

AXE 3 : L'ELARGISSEMENT CONTEXTUEL
ET LA COMPLEXIFICATION DES COMPETENCES.

On commence par maitriser une compétence dans une situation particu-
liére avant d'en étendre |'utilisation 3 d"autres contextes. Ainsi, le savoir-lire s'ap-
plique & des textes narratifs, mais aussi 3 des textes informatifs, & des affiches
publicitaires ou A des énoncés de problémes. En début d'apprentissage, ce sont
souvent les histoires qui sont privilégices. Il faudra pourtant que l'enfant étende
sa compétence en construction a d'autres types de textes. Ce processus ne peut
s'opérer sans certains ajustements : lire un texte informatif n'est pas tout a fait la
méme chose que fire un texte narratif, et 'enfant devra donc ajuster sa compé-
tence aux caractéristiques spécifiques de la situation. Autrement dit, lorsque 1'éle-

- ve transpose une compétence d'un contexte i un autre, il lui faut respécifier ou
ajuster sa compéfente ik caractéristiques propres de cette nouvelle situation,

* Cet élargissement du champ d'application de la compétence va généra-
lement de pair avec sa complexification. L'éléve va lire des textes de plus en
plus difficiles, résoudre des problemes qui impliquent une démarche de plus en
plus longue, interpréter des graphiques de plus en plus sophistiqués, ..

Encourager les éléves 2 mobiliser leurs compétences dans des situations
de plus en plus variées et de plus en plus complexes fait évidemment partie de
la tache de I'enseignant. Plus le champ d'application d'une compétence est
étendu, plus on peut parler d'une compétence décontextualisée. On pourra éga-
lement dire qu'on est alors en face d'une compétence transversale dans fa mesu-
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re oir elle peut étre mobilisée par I'éléve ou |'éudiart dans une large Ipéalette dq:
situations. Ainsi, ¢'est en abordant le probleéme de la mesure que les é ;es von
comprendre ce qu'est une régle graduée et vont gppre_.-nd.re “?1 s'en servir. uermg,l
celte compétence - que certains qualifient de "disciplinaire® - va devenir un outi
de travail ou, mieux, un savoir-faire méthodologique que les éléves pourront uti-
liser & bon escient dans de multiples situations (pour tracer un tableau ?u ugigra-
phique, pour réaliser une figure géométrique, pour dessiner le plan d'une
ion, etc.). )
constrULCct’erS;ue I’c])n propose des tiches de plus en plus complexes aux eféves?i
requérant l'intégration d'un gomdbre de plus en plus grand de compétences, i
ilter & respecter un ordre de progression.
f VE:;Z:;Z!IE; hautement souhaitable de vi_ser I'intégra.tion de compe-
tences, il convient de ne pas oublier que les capacités d'attention, de mér;mrl-
sation, de traitement de Vinformation des éléves de 8, 12 et 14 ans ne sont pas

celles d’un adulte.
-

Ley recherches en prychologie cognitive développemeniale en offrent ;’e rmr;—
broux exemples. Si Fon compare par exemple les perfbnf:anm}s dadultes et enfants
de 8 ans dans une tiche de rappel de mots (mémovisation o une Hste de mt; fam:l-
liers), on constate que les adultes se remémorent plus de mots quand le fap‘?e se {mt
par évit et les enfants guand le vappel e fait oralement. Cect :zm;zsrm;: emetit :;;:
fuit que La vdcke d écriture demande anx mfam z!m’tel effort en elle-méme geu ; /
lewr laivse peu d'attention pour la mémorisation. Si l'on permet aﬁxlmfa;r: fc-
ter Jes mots @ un adulte qui prend note, les perfomanffs des enfants s améliorent _;en-
siblement; pavalldlement, si on impose aux adultes d'éerive en mpﬂa{e{ {ee q:u f;a_'
demande un effort supplémentaire), leurs performances en rappel se détériorent nette
ment (FAYOL, 1994},

.

Pour étre stimulante et efficace, une activité supposant l'mtégn’m?n de
différentes compétences doit donc rester “r.ais?r‘mable” en termes d ;:Flgen;
ce cognitive. §'il y a “surcharge cognitive” (si !‘eleve a trop o{e chosesl’ t?_lre :
la fois), 1a mobilisation des compétences se fait peu ou se fait mal et 'objecti

‘activité n'est pas atteint. _ N
! act(gf:!;go':;leli:d un probléme cruciat de l'école de la réussite, L'éléve con-
fronté a des taches trop complexes peut mettre en doute ses capa_qt@s i %emtﬁ]r; N
vohfiance ep . acquiert alors un sentiment dﬁncompétence_ qui le con 7
s résigner dés lors qu'il ne trouve pas immédlate:nent le moyen de surrnonte: une
difficulté. Bref, en proposant aux éléves des tiches excessivement complexes
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c'est-a-dire en sous-estimant la difficylte de certaines activités, l'enseignant peut i
son inst créer une situation propice & I'apprentissage de la résignation.

Chaque activité ou tiche complexe éant singuliére, it est difficile de
donner des points de repéres du niveau de difficulié “acceptable” pour une
année d'études ou un cycle donné, || fayt donc procéder de maniére relative-

réel et surmontable. En termes plus techniques, on dira que l'enseignant doit
déterminer pour chacun de ses éléves sa zone de développement potentiel,
c'est-a-dire le champ des probldmes qu'il est en mesure de résoudre au prix d'un
processus A deux facettes -
* en mobilisant certains de ses savoirs antérieurs;
* en construisant de nouvelles competences avec une aide minimale de
I'enseignant ou de certains de ses condisciples.

Pour tenter d'apprécier au mieux I'adéquation d'une tache au niveay de
développement de I'enfant, l'enseignant veillera notamment 3 -
- identifier, dans la tache Proposée, toutes les compétences auxquelles
celle-ci fait appel;

- s'interroger sur e “piveay” des €l@ves par rapport  chacune de ces
compétences.

It ne faudra pas négliger que le fait de faire appel conjointement ou suc-
cessivement  différentes Compétences suppose Lne capacité de gérer, planifier,
décomposer |a tache en sous-taches qui se développe lentement chas I'enfant
et l'adolescent.

AXE4: LA CONCEPTUALISATION.

W'y a des moments ol les individus s'arrétent d'agir, de résoudre des pro-
blemes, de lire des textes, et réfléchissent sur leurs compétences et/ou sur leurs
démarches. Le mathématicien, par exemple, va alors réfléchir sur sa propre dis-
cipline et s'attacher 3 la formaliser davantage. |l va alors élaborer une théorie
qui modélise ce que les individus font lorsqu'ils réselvent des problemes addi-
tifs. l va alors constater que ceux-ci appliquent, sans en étre pleinement

conscients, la commutativité et I'associativitg, Ces régles peuvent atre explici-
tées, c'est-a-dire formalisées.
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De méme, on peut inviter I'étudiant a réfléchir sur la structure desdtexlteisl»
: r : ]
narratifs, informatifs ou injonctifs. Ces régles de s|r11|§lurat|on du texte do
it une iss implicite, il va les conceptualiser.
vait une connaissance implicite, i uali saton.
’ Il faut souligner combien ce niveau de théorisation, de concepéualllns?‘:r:)nr;
ou encore de formalisation est étranger 2 fa démarch'e spontanc.ée ee|Te Sup_.
Flle ne peut intervenir tot dans le développerne[\t de | enfarlﬂ, p;lsq:.leéﬂécmsse
bose que les compétences soient déja consiituées et que I'étudiant r
retour sur elles. ‘ o
« En accédant a fa conceptualisation, les éleves font un bondl qll.;\a;grait‘:f
dans le fonctionnement intellectue! : ils entrent dans le monde de géma;ché
n:nai-s aussi dans celui de la preuve. Il leur faut alor_s développer une :
de réflexion qui suppose 'articulation d'une _dlversne de colmpétences :
- observer des régularités, des parallélismes, des analogies, —
- réfléchir inductivement 4 partir d'exemples et folrmuler)une yp
& i ‘ ‘atteindre lous les cas),
de régle (ce faisant, on s'efforce d'a .
- se m%ﬁer des conclusions hatives et, par conséquent, ghertd;er de:
contre-exernples (ceci revient a douter et a(rigun;elnter son doute),
i jeter I'hypothese de regle,
- vonfirmer, amender ou rejeter
- réaliser que les exemples a eux seuls ne prouvent pas et donc éprouver
le besoin d'une preuve, 7 ‘ .
- recourir & un exemple (ou 3 une figure} paradigmatique,
- raisonner sur une notation, ‘
- invoquer une/des connaissance(s] antérieure(s),
- chercher des raccourcis de méthode.

Se méfier des conclusions
hdtives et, par conséquent,
chercher des
ronire-axemples

Confirmer,
amender ou
rejeler I'hypothése
de régle

Réflachin
inductivement  parur
d"exemples el formuler une
hypolhése de rigle

Eprouver le besoin
d'une preuve

Recourir & un exemple
paradigmatique

Observer
des régularités

Raisonner sur
une nolation

Evoquer Schéma 3
une (des)
connaissancefs)

antérieurels)

des raccourcis
de méthode
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CHAPITRE 1

QUE PEUT APPORTER
DE NEUF LE CONCEPT DE
COMPETENCE ?

Ce chapitre développe de manitre scientifique les apporss et les atouss de la
notion pidagegique de compétence.

$'agit-il d'une nouvelle mode pédagogique? Apres les objectifs, les com-
pétences. Et aprés? |l est vrai que les choses changent, évoluent. Sans nier les
praticues précédentes, de nouvelles fagons de faire et de penser en émergent, se
discutent, puis se généralisent; c'est ainsi que les métiers de la formation pro-
gressent. L'important est que ces nouvelles pratiques se développent dans l'in-
térét de 'enfant. Le ‘concept de compétence, par ailleurs utilisé dans d'autres
pays que le nétre, pourrait peut-étre aider au progrés de nos pédagogies.

Quelie différence avec les objectifs? Peut-&tre plus directement encore
que le concept d'objectif, celui de compétence centre |'enseignement sur I'éle-
ve. Ce qui nécessitera encore de se donner des objectifs pour mener les éleves
3 Ja maitrise des compétences visées. I} attire d'emblée |'attention sur les consé-
quences, les résultats que I'on suppose devoir étre atteints par |'éléve au terme
de 1a séquence denseignement. De plus, il laisse J'harizon de |'apprentissage
plus ouvert, car une compétence peut toujours se développer, tandis qu'un ob-
jectif peut laisser entendre que I'on fixe une limite, une barre a franchir, cldtu-
rant ainsi le processus d'apprentissage. '

Par contre, la_notion de compétence, en raison méme de 'otverture
qu'elle permet, peut, si I'on n'y prend garde, laisser trop de place 2 la subjecti-
vité de ceux chargés de les développer et de les évaluer. Au-dela des mos, il
s'agit donc d'opérationaliser les compétences visées dans des situations
concrétes et d'observer les actes posés par les éléves susceptibles de les déve-
lopper ou d'en rendre compte. Ce risque de projeter une subjectivité arbitraire
dans ses évaluations est directement lié a 'incertitude accompagnant tout tra-
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vail sur I'humain. Le concept de compétence n'échappe pas a cette difficulté

Car parler de compétences, c'est tenter d'appréhender la complexité de
I'humain dans ses apprentissages et son développement comme personne dans la
sociélé. Le respect des personnes impose d'autant plus de rigueur dans les eva-
iuations. La prise de conscience par I'enseigrant de ce qui le “pilote” dans ses
choix, dans ce qu'il enteng par "telle compétence” est essentiel. Coment pourra-t-
on I'évaluer s'il ne se l'est pas explicitée? Clest sa seule possibilité d'en débattre
avec les aulres acteurs concemnés (dleves, collégues, parents), et ainsi de gérer sa
subjectivité et de tenter d'éviter les jugements hatifs et arbitraires. L'intersubjecti-
vité nécessaire lors des échanges et prises de décisions en Conseil de ciasse néces-
site, elle aussi, ia possibilité de contraler sa subjectivité par "T'explicitation* des
choix et le retour 3 une description des actes posés par |'élave lors des activitas
concrétes observées. Ainsi il ne suffit pas de dire "cet élave ne sait pas prendre des
notes", il faut pouvoir retourner aux situations concrétes Qui en sont les indica-
teurs. Car ce sont bien des actes posés qui sont & évaluer et non des personnes,
méme si elles sont chaque fois ¥ prendre en considgration. Voici un travail diffic:.
le et de haute qualité qui fait partie de |a prefessionnalité de I'enseignant.

Si le concept de compétence est riche, il demancde donc 2 étre traité avec
riguewr afin d'éviter certains débordements. En effet, en raison méme de ["ou-
verture qu'il permet, le danger existe d'extrapoler 4 fa totalité de la personne de
I'éleve, M'observation de comportements pourtant particuliers émis dans un
contexte spécifique et 3 un moment donné.

On se gardera, par exemple, de porter dans les bulletins certains juge-
ments synthétiques en face de rubriques comme « prise de nates : 1 ou insuffi-
sant ». On comprendra que si le lecteur du bulletin (I‘enfant lui-méme, le
parent, le collegue...) ne peut se référer aux conditions particutigres ou I'élave a
€té observé {évalué) en train de prendre des notes, il y a un risque de générali-
ser a toute forme de prise de notes, La surgénéralisation du jugement porté, sur-
tout en cas de difficultés, peut renvoyer de I'8léve ne image réduisant ses pos-
sibilités d’évoluer, avec les effets néfastes que cette atlitude peut engendrer.
Cette rigueur est d’autant plus nécessaire que les compétences visées touchent
a fa personne de I'enfant, comme par exemple, les relations avec ies autres.

QU'EST-CE QU'UNE COMPETENCE ?

Comme taus les modéles que I'on se fait du réel, ia notion de compé-
tence, appliquée aux apprentissages et aux actes pos¢s, demande A étre traitée
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comme telle, c'est-a-dire comme une représentation ((?on'slructior"l mentale) tou-
jours simplifiée et perfectible, que I'on se fait de "I'.ob]er obsgwe. . o
On peut aborder les compétences de plusieurs ['nanlt_‘eres. ci. n()!..|lsI i
retiendrons deux : la méthode ir;iductive et la méthode déductive, méme si l'ap
ristique dans les deux cas. o
mehel_e:tnt]:tL;mdt:] déductive procéderait d'une défipition a priori de la com-
pétence pour en déduire des actes en situation "constdérés“comme ri.-lprésenftai;
tifs" de la compétence visée, concrétisant en quelque_a sorte |'idée qued 0:1 s;le ;e
de I"apprentissage i développer ou observer. Il fj'?gll génér?lement e tradu
opérationnellement la compétence dans des activités concrétes. s des.
La méthode inductive, i I'inverse, partirait des aclfmtes concrétes des
quelles on induirait les compétences supposées étre exercées, développée;: L:jes
compétences seraient aig\si le tr:if,-sultat d'une extraction par analyse a partir de
situati irectement observables.
sllllﬂflo{l:’::;rigi les cas, la compélence n'est jamais dire(:teme.-ntI observable,
mais toujours le résultat d'une construction mentale de la part de I'observateur,
fd isation.
prer li?aec:?\:)i:féélc;iis sa complexité serait Iale lieu d‘eyﬁrgicices d; comportements
Smis ituation donnée pour remplir une tache donn - .
o d?‘;‘:ninuenzt:ersperlive indﬁgtive_ Pobjet de dép_san ast l'act!V|té del éléve
{les Américains utilisent 'expression performance qui, poulr certains, renvoie uIr;
peu trop 3 un esprit de compétition). En eFf_ﬂ, ce gque fa!n | élé\{e,l |TS actes c:t.;els _
pose sonl sans doute les référents les plus fiables 2 partir desquels les uns temu-
autres peuvent réfléchir. Les activités concrétes menées par les élév?s se:in?tn L
jours et de toutes fagons plus complexes que tout.ce c_qm pourra en etre di h e
dans la nature méme de tout processus de modélisation de réduire, de schéma-
tiser se qu’il entreprend de formaliser.

QUELQUES PROPOSITIONS DE DEFINITIONS :

L'activité d'un éléve pourrail éire défini.e tout simplement comme : |:J:nc;ees
posés par un éléve dans une situation pz_irticullére pour rem_phr une tiche -
L'activité serait donc indissociable des circonstances et spélttlfnc.que ala personne qui
I'exerce 3 ce moment (son état, ses caractéristigues,_ 0N hlst0|re_, son projet...}.

Une compétence pourrait étre : un invariant, un point commun, une
constante extraite (subjectivernent) d'activités exercées da!is plusieurs situa-
tions et par plusieurs personnes, et que |'on tente de modéliser.
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Une compétence est donc un constrit 3 propos de structures ou de dé-
marches mentales (plus ou moins afiectivement chargées) supposées étre mobi-
lisées dans des activités. L'acces aux compétences n'est donc jamais direct. Il
s'agit toujours d'une inférence forcément réductrice. Clest 3 |'ohservateur de
veiller & ce qu'elle ne soit pas réductionniste. (Quand on souhaite évaluer des
compétences, il s'agit donc bien, a partir d'activités abservables et concues a cet
effet {approche déductive), d'inférer la présence ou non el i des degrés prédéli-
nis si nécessaires, de la compétence que I'on a voulu concrétiser, La rigueur de
I'évaluateur est ainsi solficitée & chaque étape de la construction des "activités-
épreuves” et de leur observation.

Toujours dans cette logique, une compétence transversale serait aussi le
résultat d'une modélisation consistant a exiraire une (des) compétence(s) com-
mune(s) linvariante) 3 partir de classes différentes de situations.

Le degré de “transversalité" serait hié aux amplitudes des difiérences
guantitatives et qualitatives qui distingueront les classes de situations.

Par exemple, prendre des notes pour yuelgu'un d'autre au tours d'une
conférence de deux heures sur les nouvelles technologies peut &tre considéré
comme irés différent de noter pour soi es consignes orales d'un exercice de
mathémalique a réaliser dans la quinzaine. Sans doule ces deux prises de notes
ont-elles aussi des points communs qui permettent de parler de compétence
transversale comme par exemple : écouter la suite en écrivant la phrase retenue,
distinguer |'information neuve de ce qui a déja é1é dil, contrdler si la transcrip
tion est correcle, etc.

Changer de domaine de formation, de disciplines traditionnellement
définies, partir de situations réelles requérant d'emblée une approche multiple,
voire interdisciplinaire, sont sans doute des occasions de développer et obser-
ver les modéles que {'on se fait de compétences transversales.

Les activités des éléves et donc tes compétences gu'ils v exercent,
qu'elles soient spécifiques, globales ou transversales, peuvent étre considérées
comme des "objets complexes” dont on retiendra les facettes cognitives {(psy-
chomotricest, socio-affectives, et de transfert (circonstances).

* Facette cognitive : on retient généralement les connaissances déclaratives (le
quoi ?), les connaissances procédurales (le comment?) et les connaissances
conditionnelles (dans quelles circonstances, guand? et pourquoi?),

* Facette socio-affective, ¢'est-a-dire :

* lels} projet(s) dans lesquels t'éleve s'inscrit : te sien, celui de l'autre ou

des autres proches {parents, professeur...) ou du milieu social dans
lequel s'inscrit |"activit;
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s les valeurs que I'éléve y accorde, que l'autre y accorde et que la socié-
té y accorde; .

« les relations qui s'y croisent comme I'image de soi, celle renvoyée par

fes autres et la reconnaissance sociale. . o
« Facette de transfert {circonstances) : le type de siiluatlons de I'.;ctlv!te allant de
situations purement académigues déconte.xtuahsées a des situations p(()jterll-
tielles en passant par des situalions authenthu_es; le degré de famlhanté: de la
situation, ie degré d'évidence des objets A traiter, la quantité et la qualité des

indices fournis, etc.

Les composantes qui viennent d'étre proposées ne sqnt en rign conltrai-
gnantes. Elle suggerent simplement quelques éléments qui ‘pomrlalent. entrer
dans un modéle de compétence qu‘un enseignank ou une equipe d'enseignants
pourraient construire. Posséder un minimurm de IangaAge commun pour cgrner
les compétences a développer chez les élaves est peut-ére un des enjeux essen-
tiels de o réforme. Si I'éiéve lui-méme est informé des crltéres_gécflvant l.a mai-
trise souhaitée des compétences visées par [‘école, on aura fait un premier pas

vers une auto-évaluation des apprentissages.
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CHAPITRE 2

FAUT-IL LUTTER
CONTRE LA PRATIQUE DU
REDOUBLEMENT ?

Notre sysiéme scolatve fonctionne sefon une cultuve de Péchec, Celui-ct parair
3

mévitable, 1 w'en est vien. Le redonblement est généralement injuste, mais aussi

nuisihle et permicieux. Considévations théoriques et scientifiquies sur cette véalité

Kl LES THEORIES SPONTANEES DES ENSEIGNANTS
A PROPOS DE L'UTILITE DU REDOUBLEMENT..

Lorsqu'on passe en revue les enquétes menées aupres des enseignants
pour connaltre leurs apinions & propos du redoublement (M. CRAHAY, 1996),
on repere un groupe d'enseignants qui doutent radicalement des bienfaits de
cette pratique. Elle teur apparail comme un usage d'une époque révolue, qui tra-
duit Fimpuissance de la pédagogie 3 anticiper les difficultés de certains élaves
el a leur offrir des mesures de discrimination positive. Actuellement, ces ensei-
gnants représentent - semble-t-il - un quart de la profession et constituent donc
une minorité. Pour la majorité, le redoublement est un mal nécessaire, Certes, il
consacre un échec ou, du moins, stigmatise socialement une difficulté d'ap-
Prentissage, mais, & leurs yeux, il constitue la meilleure fagon de réagir 4 cet état
de fait. Plus précisément, il semble que I'on se trouve essentiellement en face de
deux théories spontanées,

[
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* Premiére théorie

le redoublement congu comme une forme de différenciation de I'en-
selgnement

Les rythmes d'apprentissage et de développement varient d'un individu 2
Pautre. Si Je programme est adapté a la majorité des éléves, il ne I'est pas 2 cer-
tains dont le développement est moins rapide. Ceux-l3 sont en retard par rap-
port a leurs condisciples. Manquant en quelque serte de maturité, ils ne peuvent
suivre le rythme d'enseignement qui convient aux autres. lls s'essoufflent et se
retrouvent inévitablement en situation d'échec scolaire. L'échec des éléves est,
par conséquent, imputable au fait gue le rythme de développement de certains
&laves se marie mal avec les exigences du progfamme, Ce n'est donc ni un pro-
bleme de méthode d'enseignement, ni de savoir-faire des enseignants.

La solution semble s'imposer : il faut rétablir I'équilibre entre les caracté-
ristiques de ces ééves & développement Jent et les exigences que l'on a & leurs
égards. Comment? En leur faisant doubler une année, c'est-a-dire en les invitant
a s'intégrer dans un groupe plus jeune. En définitive, le redoublement est une
forme de différenciation : il donne Poccasion de souffler 3 ceux qui en ont
besoin et leur offre un supplément de temps d'apprentissage. Ce faisant, I'en-
seignant respecte le rythme de développement propre a chacun, donne aux
éléves en difficulté scolaire I'occasion de gagner en maturité et de repartir sur
de meilleures bases. Dang cefte perspective, le redoublement constituerait, pour
certains £léves, un trempiin pour tirer un bénéfice optimal des années d'ensei-
gnement ultérieures, .

Ceux qui adhérent 2 cette théorie spontanée, ajouteront encore que le
redoublement permet d'accrofure I'homogénéité des classes, ce qui bénéficie
aux éleves puisque l'enseignant peut mieux adapter son enseignement aux
caractéristiques de 'ensemble des éléves.

* Deuxi¢me théotie :

le redoublement comme outil de motivation et facteur de qualité de
I'enseignement

La crainte de I'échec et, partant, du redoublement incite les éléves i tra-
vailler. En réalité, 'échec n'est que le cHté pile de la réussite et, par conséquent,
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|'un ne va pas sans |'autre, Ce point est exprimé avec clané par un enseignant
frangais, .C. MILNER (1984), qui écrit "en supprimant D'échec, on supprime anssi
Jo swccés” (p. 8511, Autrement dit, les ékéve; ne travaitleraient pas s'ils ne pou-
vaient se réjouir de la perspecnvgae ka réussite et si, corrélativement, ils ne crai-
gnaient pas le spectre de I'échec. Or, quelle valeur aurait la réussite si le risque
de I'échec n'existait plus? Bref, pour que les éléves méritants éprouvent un réel
sentiment de succes, il faudrail que certains de leurs condisciples moins doués
etfou plus paresseux échouent. Aprés tout, c'est une simple guestion d'équité,
mais auss! une guestion d'efficacité.

Supposons que |'on abolisse le redoublement et que tous les éRves réus-
sissent leur année quel”Gue soit le niveau de leurs compétences. Les consé-
quences semblent & premiere vue devoir 8tre néfastes sur I'ensemble du syste-
me d'enseignement. Les meillenrs 8léves n'auraient plus de raison de viser
l'excellence et les éléves faibles de s'acharper & étudier leurs lecons pour
atteindre un niveau minimal d'exigence. Ce serait la déroute de notre enseigne-
ment, |a baisse de niveau. A cette dérive démagogique, diront certains, il faut
opposer un enseignement qui, par son haut niveau d'exigence, sera de grande
gualité. Ceci revient a dire que le bon enseignant ou la bonne école requitrent
la sévérité et I'exigence. deux qualités incompatibles avec |'abolition du redou-
blement.

Ces deux théories spontanées possédent leur propre cohérence interne.
Tout en étant compatibles entre elles, elles different au moins sur un point
important : Ja premi¢re conduit 3 affirmer que le redoublement est bénéfique
aux €leves faibles tandis que la seconde suppose que Te iie Te iedolblement est un
élément qui garantit la qualité de I'ensemble d= Penseignement. Autrement dit,
selon la premi¢re théorie, le redoublement est utile aux éleves en difficulté.
Selon ia seconde, le redoublement est nécessaire au bon fonctionnement du sys-
t&me d'enseignement. Ces deux théories spontanées sont-elles confirmées par
les données scientifiques dont on dispose aujourd’hui? C'est ce que nous allons
maintenant examiner.

i L'enseignement est une chose sérieuse : le devenir des enfants qui sont I'avenir de notre société
en est ['enjeu. il se devrait donc que I'on aborde les problénes qu'il pose avec 1a méme rigueur que
I'an envisage fes questions lides 2 |a santé des gens et 3 I'sconomie de nos pays. On devrait donc
se faire un deveir de ne parler qu'aprés avoir examiné e bilan des recherches mendes sur les ques-
tions auxquelles on veut une réponse. Ce n'est pas encore l'usage en éducation. C'est ce qui
explique qu'un auteur comme J.C. MILNER - brillant linguiste, par ailleurs - se sente autorisé 3 écri-
re un pamphlet contre |a démaocratisation de 'enseignement.

87



CHAPITRE 2 - FAUT-IL LUTTER CONTRE LA PRATIQUE DU REDOURLEMENT ?

A QUE DIT LA RECHERCHE EN CE QuI
CONCERNE L'EFFICACITE DE LA PRATIQUE
DU REDOUBLEMENT ?

2.1. Le redoublement est-il bénéfique aux éléves
en ditficutté scolaire ?

Il est désormais établi que les enfants dont on a retardé |'entrée a I'école
primaire sont ceux chez qui on enregistre dans la suite fes plus imporlants taux
de redoublement. De méme, la plupart des enfants qui sont amenés a recom-
mencer leur premigre primaire, redoublent une deuxieéme ou une troisiéme fois
dans |a suite de leur scolarité, Enfin, on a pu démontrer qu'a compélence égale,
les éléves qui ont doublé au cours de Fenseighement primaire ou au début du
secondaire abandonnent plus souvent I'école que leurs condisciples quit, bien
qu'éprouvant des difficuliés scolaires, n'ont jamais doublé (M. CRAHAY, 1996}
" Autrement dit, fe redoublement d'une année annonce d'autres redoublements
* et accroit les risques de décrochage scolaire.

It est donc hasardeux d'affirmer gue le redoublement constitue, pour un
élave en difficulté, un tremplin pour aborder avec un maximum de chances de
succes la suite de la scolarité.

Un peu pius de deux cents recherches ont élé menées dans les pays
anglo-saxons afin de déterminer dans quelle mesure le redoublement d'une an-
née avait des effets bénéfiques sur les apprentissages scolaires des éleves en dif-
ficulté scolaire!. Pour I'essentiel, on peut distinguer deux catégories de recher-
ches. Dans la premiére, on suit un groupe d'éleves en difficulté scolaire et on
mesure les gains réalisés grace au redoublement d'une année en soumettant ces
¢éleéves A des tests de connaissance avant el aprés |'année répétée.

1. Les recherches portant sur les effets du redoublement sont examinées en détait dans |'ouviage de
#. CRAHAY (1996, Pens-om lutter contre ['échec scolaire 2. Bruxelles : De Boeck. On consultera tout
particuli#rement le chapitre 4,
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Ceci peut se schématiser comme suit :
Année échouée ‘ Prétest | Année répétée Post-test

Dans la seconde catégotie de recherches, on s'attache a comparer le
développement d'éléves en difficulté scolaire selon qu'on les promeut ou les fait
redoubler. Pour ce faire, il faut d'abord identifier un échantillon d'éleves en dif-
ficulté scolaire et disposer de deux groupes équivalents : le premier groupe est
composé d'éleves qui doublent I'année au cours de laqueltle ils ont éprouvé des
difiicultés; le second groupe est composé d'éléves qui accédent a 'année sui-
vante bien qu'ils aient 4t¢ confrontés a d'importantes difficultés d'apprentissage
durant I'année écoulée. Ceci peut se schématiser comme suit :

(roupe des éléves Année Test 1 | Année | Test 2 | Année | Test 3
doublants . N ‘ ‘ N N+ 1

Ciroupe des éléves Année | Test1 ; Année | Test 2 [ Année | Test 3
promus N N+ 1 N+ 2

Il va de soi que les recherches de la premigre catégorie n'ont pas grande
valeur : elles montrent, toutes. qu'on cbserve un gain entre le prélest et le post-
test, mais on ignore A quoi on peut attribuer ces progres. Au redoublement ¢
Peut-étre, mais ce n'est pas sar. Car, qui peut prétendre que des progrés équiva-
lents ou supérieurs n'auraient pas été observés si ces éléves avaient &€ promus ?
Les enseignants qui observent les él2ves qui redoublent dans leur classe, sont
dans la méme position que les chercheurs qui ont réalisé ce type d'études : ils
constateront probablement que ces éléves réalisent des progrés par rapport a
I'année précédente, mais ils ne sont pas en mesure d'affirmer qu'ils n'auraient
pas mieux valu gque ces éléves soient promus.

Chse montrent les recherches ot I'on compare des éléves doublants et
des éleves promus?

_D'une manigre générale, on observe que les éléves promus réalisent des
progrés supérieurs a ceux des éléves doublants. Plus précisément, le dispositif
de recherchie utilisé dans cette catégorie de recherches permet de faire trois
observations. Pour les détailler, utilisons le schéma présenté ci-dessus.
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T. 8i l'on compare les résulats au s 'é
n'ohserve pgs de difiérence sig:izi‘?:s;:il:es feu roupes dleves, on

2. Sil'on compare les résultats aux tests 2 et 3 des deux groupes d'léves
an observe une difiérence significative en fayeyr des éleves profnm r

3. 5if'on compare les résuitats des éleves qui ont doublé au test 3 avec

ceux des él2ves gui ont éte promus a i
_ u test 2, an n'o ; e
férence significative. ' et

La premiére observation atteste simplement qu'au dépar, les deux
groupes sonl équivalents. La seconde indigue gu'a 3ge tenu constanif tes éléves
qut ont &€ promus bien Gi'ils eussent &prouve des difficultss scc;lal'res ont
atremnt un imveau de compétences supérieur 3 celui de leurs condise] les qui ont
dqublé. Ainsi, si l'on compare deux éldves de & ans dont ['un a redﬁl.F:biécs!a 2.
mré:re er dont_l'autre 25t passé en deuxiéme, ceiuf qQui se ircuve en deuxi::-l'l?
uhﬂe::ﬁ de meilleurs soores au test que cefui resté en premigre, ce qui m'étonne-
ra guere. La troisiéme observation montre qu'a année scolaire tenue constanie
les ei_éwrss Gui ont doubi¢ aneignent le méme niveal de compétences que ieursr
c_onldlsmples Qui ont &€ promus malgré leurs difficultés scolaires. Dans e cas
si .l on compate deux éléves en fin de deuxiome dont Pun 3 redoublé s;a re—
midre ef d_un! Fautre n'a pas redoubié, leurs perfarmances sont équivalenﬁes
Toutefois, il faut souligner que, pour atteindre: ce niveau de -::Dmpétences il a
fallu a I'élave redoublant une année de plus, qui est bien wne année perdt;-e ’

U est donc hasardeux d*affirmer que fe redoublement
\ — " i 5t une f
drﬁgrenclatron_el qu'il permet aux éloves en difficulté de reprendre ;;Jimf?:
de tirer un meilleur profit de ia suite des apprentissages,

~ Acestadecide Iz réflexion, il importe de soutigner les coniradictions qui
existent entre les résuitats des recherches et fes crovances des enseignants qui
adhf:renl & la premiire théorie spontanée. Essay\ons‘dés lors dexpliquer p;ozr~
quoi le redoublement porte préjudice aux élives en difficuité scolaire. )
Que ressentent les &leves lorsquiils sont amenés 3 redoubler une année
Das Interviews menés auprés de cenains d'entre e (M, LRAHAY, 1996) réve;
lent Ia souffrance que cet événement engendre pour eux. Certains parlent de
h_onte, 1ous de tristesse et de géne. Ils redoutent bes sarcasmas de leurs condis-
;Iﬁﬁi, fa colere de leurs parents, la séparation d'avec Teuis amis, .. Parfois, c'et
bla l:unie des enseignants qui fait peur. Bien plus, la majoriié des &léves dou-
ants déclarent ne pas trés bien savoir pourqual ils ont doublé. il est rare que
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I'enseignant ait pris le temps de Tes rencontrer individueHement pour leur exphi-
guer les raisons gui justifizient cette décision.

Ces craintes ne sont pas sans fondement. L'interview d'€léves qui n'ont
jarnais redoublé est instructif. Pour ceux-ci, |'éléve doublant est ur mauvais
élove il est ml, par srit inrelligens, parersens. .. Aux dires de certains de ces
éleves qui réussissent, le doublant peut devenir la téte de turc de ses condis-
ciples, mais aussi._. de l'enseignant. Four d'autres, la sollicitude gue certains
enseignants témoignent A I'égard des doublants, révéle I'étiquetie dont ces
éleves sont posteurs : celle d'un dléve faible.

Mises bout 3 bout, les déclarations des sléves doublants et non-doublants
révilent Pimage que constituent bes pidces du puzzie. On y découvre des éléves
en difficulté scolaire, affublés d'une étiquette lourde 3 porter. I ne leur faut plus
seulement rassembler leur énergic pour surmonter les problémes d*apprentissa-
ge qui sont les leurs; il lear faut, en plus, affrenter un environnement social gui,
sans leur étre hostile, est inhibant. Dans leurs 1étes aussi, les idées se taintent de
noir. || est 3 craindre gque bon nombre de ces doublants raisprnent de la fagon
suivante : S flai denblé, Cext parce que je e 1S pat capable de faive du étuder,
Et i je mangue dintelligence, & quoi cola sori-il dersayer d apprendre prisque, 4o
rite fagon, fe n'y arriveral pas 7

Cette attitude de résignation gui peut se créer 3 lz suite d'un redouble-
ment est désarmais bien connue et #udide des psychologues. [Is parent & ce
propos de sentiment dincompétence acquis, signifiant par {a que <'est la
conviction d'étre incompétent qui rend les individus incapables de certains
apprentissages ou de certaines petformances,

On peui dés lors faire V'hypothése que le redoublement d'une année
emprunte deus voies pour Freiner bes apprentissages scolaires des éléves en dif-
ficulté. D'une pan, le risque est grand que {'éléve doublant congoive un senti-
ment d'incompétence acguis et aborde, battu d'avance, tout nouvel apprentis-
sage. Drautre par, le risque est grand que P'éléve doubtant soit confronté & un
entourage ol se mélangent sarcasmes et sollicitude mal interprétée.

2.2. La pratique du redouliement garanti-elle la guallté
de 'enselgnement?

Pour mettre i I'épreuve des faits fa seconde théorie spontande de certains

enseignants concemant 'utilité du redoubstement, il faut pouvoir comparer des
systemes d'enseignement dans lesguets cette pratique est réguliére avec d'autres
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dans lesquels elle est abolie. Ceci est possible grace aux comparaisons interna-
tionales du rendement scolaire menées par I'.E.A.1. Une série de pays ont, en
efiet, adopté ce que I'on appelle la promotion automatique des éléves. Clest
notamment le cas des pays suivants : Danemark, Norvége, Japon, Royaume-
Uni, Suéde,...

§'il était vrai que la menace de redoublement constitue un élément
essentiel au ban fonctionnement des écoles et a l'efficacité de I'enseignement,
on devrait chserver des rendements élevés dans les pays qui usent avec sévéri-
té de cette pratique ef, inversement, des rendements bas dans les pays qui ont
opté pour la promotion automatique. Les résultals des études internationales ne
confirment pas cetie hypothése. Au contraire, pour peu qu'une tendance se des-
sine, elle va dans le sens opposé.

Il est donc hasardeux d'affirmer qu'un enseignement de qualité doit
pécessairement pouvoir recourir 4 la menace du redoublement et donc qu'un
taux élevé de retard scolaire est le prix a payer pour garantir |'efficacité du sys-
teme d'enseignerment.

Ces comparaisons internationales sont instructives & un autre égard.
Elles monirent que ce n'est pas dans les pays sélectifs que I'on trouve le plus
grand nombre d'éldves atteignant un haut degré d'excellence.

Postulant qu'il n'est pas possible d'assurer & la fois ta formation d'élites
et la promotion de tous, y compris des phus faibles, on pourrait étre amend a
supposer que les pays qui produisent de hauts pourcentages d'éléves excellents
consacrent |'essentiel de leurs efforts & ces éléves au détriment des éléves plus
faibles et qu'inversement, les pays qui se caractérisent par un faible pourcenta-
e d'éleves faibles agissent au détriment des élites. Cette supposition ne se véri-
fie aucunement : dans les &tudes inlernationales du rendement scolaire, on
n'ohserve aucune relation systématigue entre les pourcentages d'éleves i score
élevé el ceux d'éleves A faible score. Autrement dit, la formation d'élites ne
s'acquiert pas nécessairernent au prix d'un plus grand nombre d'échecs chez
les mains dowés. Au contraire, il semble que la meilleure fagen de produire un
grand nombre d'éléves brillants consiste A retarder le moment de la sélection
des éléves.

1. La Beigique et. plus particuliérement, la Communaute francaise de Belgique. a participé & la plu-
part de ces études, On trouvera une revue approfondie des résultats de ces études du point de vue
qui nous concerne ici dans Fouvrage déja cité de M. CRAHAY.
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Cette these est celle défendue depuis 1979 par le Suédois T. HUSEN. Selon
lui, la conclusion qu'cn peut tirer des enquétes menées par I'LE.A. est que

WL enseignement de type “comprebentive", de par son cuveriyre et I'absence
Fexamens silectifs anx niveanx primaive et secondaire inférieur, se révéle une stravé-
gie plus efficare quand il s'agit de occuper, pendant lewr scolarité obligatoire, de
tows les talents qu'un pays pewt comprer. Plus grand est le filer, plus grandes sont les
chances d attraper du poisson” (1979, p. 112),

'explication uitime de ces constats serait simple : les marges d'erreur de
I'évaluation scolaire sont telles qu'une sélection précoce écarte inévitablement

des filieres les plus formatives des éléves qui auraient pu s'y épanouir.

R. BAILLON (1991) défend un point de vue complémentaire. Analysant
I'évolution des taux de réussite au baccalauréat depuis la création d'un tranc
commun au niveau du college et la massification de tout |'enseignement secon-
daire francais consécutive aux mesures prises par fe Ministre ).P. CHEVENE-
MENT {1985), il explique :

SL'extensian du vivier aicroft le nombre & indtvedus brillants qu'il pewt pro-
dnire: maiv comme cetle extension se manifeste surtout par un fort développement de
Peffectsf & individus moyens, efle aboutis & rédusre, en termes de proportion, le poids
de l'élire" (p. 50).

Il est donc hasardeux d'opposer éducation de masse et formation des
élites. Le meilleur moyen de produire un nombre important d'élites de haut
niveau consiste 3 investir dans un enseignement de qualité pour tous.

LES ELEVES DE LA COMMUNAUTE FRANGAISE
DE BELGIQUE SONT-ILS VICTIMES DE LA
CULTURE DE L'ECHEC DE LEURS ENSEIGNANTS?

La Communauté francaise de Belgique se caractérise par des taux de
redoublement et, partant, de retard scolaire particuligrerment élevés,

Dés |a premigre année de I'enseignement primaire, on compte entre 11
et 12 % d'éléves en retard scolaire. Ce pourcentage comprend, d'une par, ceux
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qui ont €16 ireinés dans feur parcours au niveau maternel et qui entrent done en
relard au primaire, el, d'autre part, ceux qui redoublent leur premigre année pri-
maire. C'est d'ailleurs pour cette année que le taux de redoublement est le plus
glevé : 7 3 B % d'éleves la recommencent. En fin d'enseignement primaire, s
sont prés de 25 % a accuser une ou plusieurs annéels; de retard sur le calen-
drier fixé par la loi. Ces statistiques refiétent la situation de 1993-94 et canfir-
ment la tendance 3 la diminution des taux de retard que i'on observe, pour ce
niveau d'enseignement, depuis le début des années 60. A celte époyue, iis
étaient plus de 40 % a terminer l'enseignement avec une ou plusicurs anndels)
de retard. I serait, toutefois, présomptueux de crier victoire : a titre de compa-
raison, on signalera qu'ils sont 12 % dans ce cas en Communauté flamande de
Belgique, £,9 % en Espagne, 6,1 "% au Grand-Duché de Luxembourg, 2,4 %
at Pays-Bas, 1,9 % en Allemagne et 1,3 % en lalie.

Au niveau de I'enseignement secondaire, le nombre de redoublements
est proportionnellement plus clevé quiau primaire. Clest surtout dans les pre
miéres années gue Je Maux de déperdition” st le plus important © en 1993 -
1994, vn Tre année déja 36 % d'éiéves sont en relard, en 2e année, 44 % et dés
la 3e année ils sont 56 %. Enfin on constate que, parmi les éléves qui, en 1992,
canlinuaient des éludes au-dela de 18 ans idonc aprés la fin de tobligation sco-
laize), prés de 2 sur 3 étaient toujours dans I'enseignement secondaire. Consc-
quence logique de tout ceci : les taux d'abtention d'un diplome d'enseigne
ment secondaire supérieur enregistrés dans notre pays sont faibles,

' A quoi faut-il attribuer ces taux de retard scolaire plus élevés qu'ailleurs
alors que les conditions matérielles (taux d'encadrement, ressources didac-
tiques, etc.) de notre enseignement sont loin d'étre pires qu'ailleurs ¢

On ocublie trop souvent que I'échec scolaire se décréte au terme d'une
évaluation, Or, de quoi s'agit-il exactement forsqu'un enseignant affirme que 1el
éleve doit répéter la premiére primaire parce qu'l ne sait pas lire ou lossqu'un
autre enseignant décréte que tel adolescent de 13 ans doit recommencer son
année parce que son niveau n'est pas suffisant en mathématigue I serait pré-
tentieux d'affirmer que le savoir-lire en fin de premigre année est & ce point défi-
ni que lout le monde en a la méme vision el le méme raisonnement peut étre
tenu en ce qu conceme les mathématiques au secondaire ou toute autre disci-
pline, et ceci quel que soit e niveau d'enseignement concerné. Sans dourie,
convient-il de se rappeler ce qu'écrivaient il y a longlemps déja G. NOIZET &
).P. CAVERNI (1978) yJévaluer c'est porter un jugement de valeur, c'est-a-dire
situer sur une échelie de valeur déterminée un objet évaluable. Plus récemment.
W. HUTMACHER (1993} a fait |]a méme mise au point, Pour lui, | convient de
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rappeler que "réussite et échec (... ) réultent en dernier ressort ' un Jugenent opéré par
dor actanss Scolaires et ntamment far des maftres™ (p. 33). Cet auteur nous invite
dés lors a un complet renversement de perspective : le redoublement et le retard
scolaire seraient avant tout le reflet de la fagon dont les enseignants jugent les
performances des éléves. La qualité de celles-ci inlervient assurément dans le
processus decisionniel, mais I'écheile de valeur a laquelle les enseianants font
référence de Tagon explicite ou implicite a autant de poids.

Four comprendre 'échec scolaire, il faut s'attacher a saisir comment les
enscignants évaluent leurs &léves.

Selon Ph. PERRENOLUD (1984), 'école est traversée par une conception
meritocratigque selon laguelle il est légitime et nécessaire de fabriquer des hi¢-
rarchies d'excellence. Il esl, par conséquent, logigue gu'en accord avec cetle
yision de I'école, la plupart des enseignants congoivent gue |'évaluation des tra-
vaux d'éleves doive se traduire par un classement de ceux-ci. On parle a ce pro-
pos d'évaluation normative!. La norme dont il est guestion est une norme statis-
lique : la performance d'un individu est jugée par référence a celle d'autrui, ce
gui permet de situer cet individu dans une distribution statistique.

Par ailleurs, il n'y a pas si longlemps que 'acees & I'enseignement secon-
daire of, plus encore, i l'enseignement supérieur éait réserve 3 un pelit nombre
d'clives @ en principe, les meilleurs. 11 ¢ait done nécessaire de déterminer quels
¢lives seraient aptes a suivie avee succes le niveau supérieur. Autrement dit, il
lallait procéder a une évaluation pronostique. Cette facon de concevoir s'est
perpétuée alors que, depuis deux décennies au moins, on s'efforce de démo-
cratiser notre systéme d'enseignement : des recherches (M. CRAHAY, 1396}
mantrent qu'en fin d'annge, les enseignants s'attachent moins a établir le bilan
des acquisitions réalisées durant I'année écoulée {évaluation sommative) qu'a
anticiper dans quelle mesure chague éléve est apte 3 suivre les enseignements
de I'année a venir (évaluation pronostiquel. Or, |'évaluation pronostique est par
essence sélective  s'interroger sur les éléves aptes a suivre avec succes un
depré d'enseignement ultérieur, c'est nécessairement suspecter que certains
n'en sont pas capahles et chercher a les repérer,

Ceci a des conséguences sur la fagon dont la plupart des enseignants
construisent leurs épreuves d'évaluation : se croyant tenus de produire une hi¢-

I, Parapheasant |a définition que donne Pichot {cité par G. de LANDSHEERE, 197%, p. 293}, on défi-
nira I'évaluation normative comme suit : toute performance d'éléve est évalude par comparaison avec
celles d'individus placés dans la méme situation afin de classer le sujet.
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rarchisation des éléves (@valuation normative) et d'identifier les éléves aptes
suivre avec succes I'enseignement de l'année ullérieure {évaluation pronos-
tique), les enseignants sont inéluctablement amenés 3 privilégier les questions
discriminatives.

"Quand un maftre sait oy croif savoir davance que tous ses éléves ignovent
wne matire, il ne pose pas de questions dexamen 4 ce propes. De méne, guand il sait
ot cvoit savoir davanie gue tous les éfeves réussivont une question. il l'évne. Bref. fes
maitres s'arritent de préférence anx matiéres qui différencieront les élEves entre enx.
Us #'évaluent donc ni fe dficit commun, ni lacquis commun de leur classe. ce gut
les conduit G wne surestimation de Phitbrogéndiee de leur classe”.

V. DE LANDSHEERE (1989)

Pareille facon de faire conduit a créer pour chague epreuve une échelle
_ souvenl artificielle - de valeurs qui, inévitablement, débouchera sur unc dis-
tribution gaussienne des notes.

Ce phénoméne est connu sous le nom d'effet POSTHUMUS, du nom de
ce chercheur hollandais qui, dés 1947, a constaté qu'en fin d'annee, on trauve
une distribution quasi toujours semblable des résultats des éléves d'une méme
classe : quelques trés bans el quelques mauvais et entre tes deux une répartition
des éleves autour de 1a moyenne. Il en déduit que les enseignants ajustent leurs
exigences en fonction de la classe 3 laquelle ils s'adressent. Plusieurs études ont
permis de vérifier la validité de cette loi dans différents pays. C'est le cas des
recherches d'A. GRISAY (1984 et de M. DETHEUX (1992) dans des établis-
sements primaires et secondaires de la région de Liege.

Les conséquences de ces pratiques d'évaluation sont aujourd'hui bien
identifiées : un élave moyen qui se trouve dans une classe "taible” peut obtenir
une note de 80 % alors que, s'il s'était trouvé dans une classe "forte", il se serait
vu attribuer une note de l'ordre de 50 %, voire aurait été mis en échec et obli-
gé de doubler son année. Pareilles observalions nous obligent a reconnaitre que
certains redoublements sont injustes.
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g1 POURQUOI IL FAUT LUTTER CONTRE LA PRATIQUE
DU REDOUBLEMENT.

On dispose d'un nombre suffisant de données empiriques et d'éléments
de réflexion pour répondre de fagon affirmative a Ja question posée au début de
cette section. Ul est justifié de lutter contre la pratique du redoublement pour
frols rasons o

1. Le redoublement est préjudiciable aux éleves en difficulté scolaire. !
freine leurs apprentissages scolaires et accroft les risques de redouble-
ment ultérieurs et de décrochage scolaire. De surcroft, en faisant dou-
bler un éléve, on court le risque de susciter chez lui un sentiment d'in-
compétence qui le conduit A une attitude de résignation dés qu'il est
confronté 3 un nouvel apprentissage quelque peu ardu.

3. Le redoublement ne constitue nullement une garantie de qualité d'en-
seignement. Au contraire, il apparait que les pays qui ont opté pour |a
promotion automatique se caractérisent par des rendements scolaires
au moins aussi élevés que les pays qui maintiennent le redoublement.
Dee surcrait, on peut légitimement penser que I'éducation des masses
ot 1a formation des élites constituent deux missions que I'école peut
assumer simultanément.

. Enfin, il apparait que bon nombre de redoublements sont injustes dans
la mesure ob ifs résuitent de pratiques d'évaluation normative et pro-
nostique, pratiques intrinséquement sélectives et susceplibles d'étre
affectées dimportants biais de jugement.

pes3

Comment lutter contre le redoublement 7

Pour répondre & cette question, il faut se rappeler ce qui a été explicité
ciedessus : un redoublement se décrete au terme d'un processus d'évaluation.
C'est ce processus qu'il convient prioritairement de transformer lorsqu'on sou-
haite lutter contre I'échec scolaire. Pour I'essentiel, il conviendrait que les
enseignants se départissent de la perspective normative et prongstique qui est
habituellement la leus pour adopter une perspective sommative et formative,
Au moment de décider du sort d'un élave, il est sans doute utile de se poser la
question : de quelle erreur doit-on le plus se prémunir ¢ De celle qui consiste a
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promouvoir un éléve dont on n'est pas assuré gu'il a afteint le niveau attendiu
{on parlera d'erreur dacimelogique de type 1t ou de celle qui consiste a faire
schouer un éléve qui les a maitrisées & un niveau juste suffisant {erreur doci-
mologique de type 217 Certes. lorsgu'il s'agit de certifier un chirurgien, il
convient d'eviter absolument l'erreur de type 1; il serait criminel de laisser pra-
tiquer un incompétent. Dans I'enseignemeint iondamentai, e raisonnement
inverse s'impose. Commettre l'erreur de type 2, c'est - étant donné ce que la
recherche nous apprend - prendre le risue d'enrayer de facon conséquente le

cheminement d'un individu vers la réussite scolaire et spciale et, peut-élre vers !

son épanouissement.

Que faire avec les éléves en difiiculté scolaire si I'on choisit de ne plus
recourir au redoublement?

Une chercheuse américaine, G. LEINHART (1980). a expérimenté une
formule simple, mais extrémement efficace. Ces éléves sont identifiés dés que
possible. Dés ce moment, leurs pragrés sont surveillés avec une attention toule
particuliere et, lorsque cela Savére nécessaire, ils bénéficient d'un accompa-
gnement individuatisé visant a pallier les lacunes diagnostiquées par les ensei-
gnants’. En fin d'année, ils sont promus el continuent A bénélicier des mémes
conditions pédagogiques. De méme, aux Etals-Unis, se développent a I'heure
actuelle de vastes programmes d'intervention dans les écoles comprenant une
proportion importante d'éleves a risque (R.E. SLAVIN, 1994). Ces programmes
visent, grace a 'instauration de maments de prise en charge individualisée par
un enseignant, & prévenir le "décrachage” dans les apprentissages de hase. prin-
cipalement en premiére et deuxieme années primaires. Ainsi, dans une école
compottant par exemple 4 classes de premidre et deuxiéme, il est prévu un
enseignant supplémentaire qui travaille individueliement avec les éléves qui en
ont besoin pendant 20 minutes par jour. Parallelement a la mise en place des
cycles, 3 la pratique d'une évaluation formative et d'une pédagogie difiérenciée,
clest sans doute vers des pratiques de ce type qu'il conviendrait de s'orienter en
Communauté francaise. Ces stratégies de prévention de I'échec scolaire neces-
sitent certes des reconversions prafessionnelles et une explafiation diversifiée
des périodes de cours attribuées; mais elles ont prouvé leur efficacité, et les
effets apparaissent durables dans le temps.

1. Les résultats de son expérience monTrent que cette formule est plus efficace gue tris autres moda-
lités - le redoublement traditionnel, le redoublement couplé avec une aide individualisée f la pro-
moticn sans actempagnement nd ividualisé

i)

DE 2 ANS ET DEMI A 18 ANS, REUSSIR L'ECOLE...
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