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Préface


			Nous sommes nombreux à avoir fréquenté Michel Develay, les uns parce que passionnés comme lui par la didactique des sciences, les autres pour lui reconnaître une expérience pragmatique (il a été instituteur) et institutionnelle (il a exercé des fonctions de directeur de formations d’enseignants), d’autres encore pour avoir mis avec lui leur expertise au service des systèmes éducatifs de nombreux pays. C’est sans doute dans ce dernier cadre que je l’ai le mieux connu. Mais connaît-on véritablement les personnes avec qui cependant on a eu l’occasion de partager les plaisirs diversifiés (pas seulement intellectuels) du baroud dans des lieux multiples et avec des personnes de culture différente ? Je me pose toujours la question à l’automne de la vie. 

			Chaque nouvel ouvrage de Michel Develay, et tout particulièrement celui-ci sur les compétences de vie, dont le titre à lui seul est évocateur, apporte quelques lumières. Le lecteur devinera que la pensée qui y est développée repose non seulement sur une curiosité de tout ce qui touche au quotidien tant des systèmes éducatifs si divers que de leurs établissements scolaires et des pratiques de classe, mais aussi et surtout sur le regard que Michel Develay y pose. Face à un même environnement observé, sa réaction nous a toujours étonnés. Elle n’est pas celle d’un cartésien, même si nous connaissons sa passion pour la raison, ni celle d’un scientifique qui se contente de quantifier les phénomènes. Elle est encore moins un jugement culpabilisant, comme celle d’un militant sectaire. Elle n’est pas non plus celle du médecin qui, du haut de son autorité, se contente de prescrire (nous avons tellement tenté de pratiquer lors de nos expertises une éthique du partenariat). Ni celle de l’infirmier qui pleure avec ces malheureux dans la peine, mais plutôt de manifester cette bienveillance qui caractérise si bien le regard de Michel Develay. Chercher les causes certes, mais sans les réduire à une causalité unique qui conduit aux « il n’y a qu’à ». Ni se contenter de pensées optimistes ou pessimistes, mais simplement de tendre la main. Face aux belles moustaches gauloises de Michel Develay, dressées comme des antennes à l’affût de tout ce qui sort de l’ordinaire, face à l’œil pétillant de curiosité et d’espièglerie, face au sourire permanent qui invite à faire un pas l’un vers l’autre, peut-on refuser cette main ?

			Le livre que vous ouvrez aujourd’hui est une main tendue à nous lecteurs, que nous soyons enseignant, éducateur, formateur, responsable éducatif… ou tout simplement curieux de tout ce qui touche à l’enseignement, à l’apprendre, à l’éducation tout au long de la vie. Ce livre nous sourit, il ne cherche pas le compliqué, mais nous dévoile la clarté du complexe. Si, comme de nombreux ouvrages savants ou prétendument tels, il contient de nombreuses définitions, celles-ci sont faites de mots simples et précis. Objet de multiples définitions et de débats, le concept de compétence devient ainsi beaucoup plus clair : « savoir agir », selon l’expression de Jacques Tardif, Michel Develay lui ajoute l’adjectif « réfléchi »… et un pas en avant est accompli dans sa compréhension. Mais, comme l’enfant qui préfère des exemples vécus aux grands discours, Michel Develay nous invite à prendre connaissance de séquences d’enseignement ou d’études de cas qui en disent toujours plus que le concept qu’elles sont censées illustrer. Comme l’enfant aussi, friand de belles images, le lecteur trouvera de belles représentations (comme celles utilisées pour l’évaluation) qui façonnent nos schèmes de pensée, formalisent nos schèmes d’action et laissent des traces profondes en mémoire.

			Dans nos pratiques, nous vivons chaque jour de nombreux événements qui nous étonnent, voire nous déstabilisent. Le regard curieux mais bienveillant de Michel Develay nous invite à ne pas trop vite les banaliser et à pratiquer la réflexion. Dans le moment de l’action, elle permet de prendre conscience que l’événement peut cacher un inédit susceptible de modifier notre représentation. Après l’action, elle permet de prendre distance, de débusquer les routines (schèmes de pensée et d’action spontanés intériorisés) et donc de modifier nos modèles d’intelligibilité du réel.

			Et donc une main tendue pour faire évoluer nos modèles d’intelligibilité et les modes d’action qui lui sont liés. Analyser ses pratiques professionnelles quand on a pour mission de faire apprendre et de développer des compétences chez l’autre, c’est apprendre soi-même et développer ses propres compétences. Et ces compétences sont bien plus que des compétences scolaires chez l’élève ou professionnelles chez l’enseignant ou le formateur, ce sont des « compétences de vie et de citoyenneté ». Point d’entrée et d’aboutissement de l’ouvrage, cette boucle de récursivité constitue l’originalité de l’ouvrage. Le nombre de jours passés par l’auteur dans des pays aux conditions d’enseignement difficiles n’est certainement pas étranger à cela. Non seulement les compétences de vie y sont essentielles, mais Michel Develay a fait l’expérience que l’on ne comprend bien son propre système éducatif que si l’on a eu l’opportunité d’en rencontrer d’autres et si le regard qu’on lui porte est à la fois curieux et bienveillant (et surtout non colonisateur ou prescriptif). Face à un monde où les mutations s’accélèrent et où règne une « incertitude fondamentale » (notre incapacité à prévoir faute d’informations fiables), éduquer dans un monde incertain ne peut se réduire à enseigner mais implique de développer des compétences de vie et de citoyenneté, nous dit Michel Develay. Celles-ci constituent une « arche » entre instruction et éducation, entre pédagogie et psychologie, entre éducation et instruction, entre passé et devenir. Peu épais quantitativement mais allant en profondeur avec clarté (« Ce qui se conçoit bien s’énonce clairement et les mots pour le dire arrivent aisément », selon le précepte de Boileau), cet ouvrage est et sera plus que jamais d’actualité. Je le qualifierai d’« ouvrage compagnon », un ouvrage qui nous accompagne et que l’on garde à côté de soi, car il nous tend la main.

			Jean-Marie De KeteleProfesseur émérite de l’UC Louvain et de la Chaire UNESCO en Sciences de l’Éducation de Dakar.Professeur invité à l’ICP de Paris.Rédacteur en chef de la Revue internationale d’éducation de Sèvres.

		

	
		
			
Introduction


			En matière médicale, l’INSERM1 considère qu’il s’écoule en moyenne dix à quinze ans avant qu’une molécule nouvelle ne donne naissance à un médicament. L’expérimentation a lieu sur des cellules en culture puis sur des modèles animaux, enfin sur des volontaires sains et sur des malades. Le droit et l’éthique sont au cœur des essais thérapeutiques, et même après sa commercialisation il n’y a pas de relâchement de la vigilance à l’égard de possibles effets secondaires d’un médicament.

			En aéronautique, alors que la recherche en la matière a démarré il y a plus de dix ans, Airbus considère pouvoir mettre sur le marché un avion à hydrogène en 2035. Plus de trente ans de recherche, d’expérimentation, de validation seront nécessaires.

			Dans les deux domaines précédents, l’innovation est très encadrée et est l’objet d’une mise à distance vis-à-vis des processus qu’elle nécessite et qu’elle entraîne.

			Et qu’en est-il des innovations en matière d’éducation ?

			Le quotidien des professeurs alterne entre routines et hardiesses dans le cadre d’instructions officielles que peu d’entre eux connaissent avec précision. La pratique des maîtres est largement déterminée par les manuels qu’ils utilisent pour leurs élèves et par l’air du temps, initiateur d’innovations variées qui se succèdent sans donner lieu à des expérimentations contrôlées. On observe ainsi des courants qui se remplacent, empruntant à des domaines étrangers à l’école (la pédagogie par objectifs puise à l’image de la direction par objectifs installée par Taylor dans les industries américaines dans les années 1950 et à la psychologie behavioriste de Skinner autour du conditionnement opérant), empruntant à l’action de personnages médiatiques (la pédagogie différenciée liée à Louis Legrand et André de Peretti ; la gestion mentale à Antoine de La Garanderie ; les styles d’apprentissage à David A. Kolb…) empruntant à des pédagogues humanistes reliés au mouvement de l’éducation nouvelle de l’entre-deux-guerres (Ferrière, Claparède, Decroly, Freinet, Steiner..), empruntant à des domaines scientifiques tels que les neurosciences hâtivement transposées du laboratoire à la classe.

			La sacro-sainte liberté pédagogique permet de ne pas chercher à faire la preuve de ce que l’on propose, mais de viser l’efficacité tout en affirmant le juste (Develay, 2004). Non encadré, peu encouragé en France, abandonné aux initiatives individuelles, le changement dans l’école est affaire d’hommes liges, de dispositifs, d’idées, d’engagements, d’initiatives, de hardiesses, de ressources, de réseaux. En quelque sorte : une pluricausalité difficilement démêlable.

			Ainsi défilent dans le ciel de l’institution scolaire des météorites pédagogiques auxquelles chaque enseignant emprunte peu ou prou, météorites dont l’une des dernières en date a pour titre compétences de vie. Les compétences de vie succèdent à l’intérêt porté à l’inconscient dans la classe, à l’idée de projet, à la pédagogie par objectifs, aux styles d’apprentissage, à la pédagogie différenciée, à la classe inversée, aux didactiques disciplinaires, aux pédagogies collaboratives, à la pédagogie explicite, à la neuropédagogie…

			Et la météorite compétences de vie ?

			Dans les années 1970, les colloques à propos de l’école et de l’éducation tournent autour de la nécessité de mettre en œuvre une société du savoir. Les réflexions inaugurées par le Life long learning – l’apprentissage tout au long de la vie – donnent naissance en France à une loi pour la formation professionnelle en 1971. Elle porte en elle l’inspiration pour une nouvelle idée de la société humaine, une société qui valoriserait l’apprentissage non seulement comme moyen pragmatique, mais également pour sa propre valeur, en développant en toutes circonstances l’apprendre à penser dans une « société apprenante ». En 1996, à l’UNESCO, la commission dite Delors produit un long rapport à propos de l’éducation (Delors et al., 1996), dans lequel figure l’idée de compétences du xxie siècle. Quatre compétences dites du xxie siècle y sont développées : savoir adapter sa communication, travailler à plusieurs en présence et à distance, faire preuve d’esprit critique, participer aux processus créatifs. On les nommera les 4 C : communication, coopération, critique (esprit), créativité.

			Par la suite fleurirent de nombreuses taxonomies des compétences de vie. Leur point commun : elles distinguent des compétences relationnelles, des compétences socio-émotionnelles, des compétences cognitives, regroupant parfois toutes ces compétences sous le terme de compétences psychosociales.

			Mais en définitive, quel est l’intérêt réel à faire exister des compétences de vie ?

			Trois réponses nous paraissent pouvoir être avancées :

			– au niveau de l’enseignant, les compétences de vie nécessitent des pédagogies que pour l’heure nous nommerons des pédagogies d’investigation-structuration, de la réflexivité et du transfert ;

			– au niveau de l’élève, les compétences de vie, par la réflexivité qu’elles induisent, l’entraînent à penser sa pensée, à mieux appréhender ses modes d’apprenance. Le psychologique rejoint là le pédagogique ;

			– au niveau de l’établissement scolaire, les compétences de vie installées dans tout l’établissement tant au niveau des apprentissages qu’au niveau de la vie scolaire conduisent à une cohérence d’attentes et d’attitudes au service de l’éducation, au-delà de l’instruction.

			Cette nouvelle météorite des compétences de vie, nous nous proposons de l’explorer, fondés sur cinq années durant lesquelles, nous avons cherché à en mesurer les intérêts et les limites au niveau de pratiques de classe et d’ateliers de formation dans des systèmes éducatifs qui en ont fait un cheval de Troie momentané pour viser à leur évolution. Notre expérience s’appuie sur des opérations conduites par l’UNICEF dans plusieurs pays du MENA (Middle East and North Africa) autour de l’intégration des compétences de vie dans les curricula disciplinaires, sur des communautés d’apprentissage dans les réseaux de la Mission laïque française, sur la prise en compte des compétences transversales de ce qui a été nommé le socle commun en France, sur des écrits variés relevant d’expertises et évidemment sur des lectures en lien avec ces domaines.

			Concluons momentanément en suggérant que l’idée de compétences de vie s’inscrit dans le paradigme d’une société apprenante. L’espoir est qu’en s’appropriant ces compétences de vie dans le milieu scolaire, l’élève saura les mettre en actes hors de l’école dans les circonstances variées du quotidien, et demain dans le monde du travail et des loisirs, conduisant au « connais-toi toi-même » socratique.

			Les compétences de vie, dont nous espérons qu’elles s’insinueront progressivement dans les curricula disciplinaires au fur et à mesure que ceux-ci seront revisités, seront observées à travers plusieurs regards, avant d’en proposer un mode d’emploi pour un établissement scolaire.

			 

			Un jour, lors d’une formation avec des inspecteurs de l’Éducation marocaine, l’un d’entre eux eut cette répartie : « Les compétences de vie, finalement, est-ce que ce n’est pas tout ce qui nous permet de savoir, de connaître en dehors des contenus disciplinaires ? » Ce à quoi un autre répliqua : « Et si c’était l’inverse, si c’était par exemple parce qu’on sait que l’on peut coopérer, être autonome, bref développer des compétences de vie que l’on s’intéresse aux contenus disciplinaires… ».

			Je leur suggérai de faire de ces questionnements l’objet d’une recherche innovante forcément difficile à conduire tant les compétences de vie et les compétences disciplinaires constituent les unes avec les autres une boucle de récursivité. Ainsi eut pu naître une nouvelle recherche pédagogique dont le terme ne serait pas trop lointain si vous acceptez d’y participer.

			

			
				
					1 www.lienmini.fr/51394-inserm

				
			
		




		
			
Chapitre


			
1

			Où l’on voit que l’on met en œuvre des compétences de vie au cours d’un enseignement

			Il nous semble que la meilleure manière de parler des compétences de vie, c’est d’en illustrer la présence lors de situations d’apprentissage enseignement, lors de tâches pour reprendre la terminologie adéquate. Aussi rendons-nous compte de trois tâches, donc de trois buts à atteindre nécessitant des connaissances, et tout autant des comportements, des attitudes, des modes de pensée, bref des compétences de vie. Nous reviendrons ultérieurement sur ces différentes notions.

			Ces trois tâches se déroulent à l’école élémentaire, au collège et au lycée, à trois niveaux d’enseignement et dans trois disciplines différentes.

			Nous montrerons aussi que, lors de la vie scolaire, des compétences de vie sont impliquées, avant de conclure à propos notamment du vocabulaire utilisé pour parler de ces compétences de vie.

			1.1. Trois tâches scolaires et les compétences de vie nécessaires pour les mener à bien

			
1.1.1  École élémentaire. Mathématiques. Cycle 2

			L’enseignant a photocopié pour chaque élève deux tickets de caisse de supermarché et il explique aux élèves ce qu’il attend d’eux :

			
				
					Voici 2 tickets de caisse égarés par deux clients dans un supermarché.

					Qui a acheté des mandarines, qui a acheté du pain ?

					Qui a le plus dépensé ?

					Qui a acheté le plus grand nombre d’articles ?

					Peut-on se poser d’autres questions à partir de ces deux tickets de caisse pour découvrir d’autres informations qu’ils contiendraient ? Lesquelles et pourquoi ?

					Vous pouvez travailler seuls ou par deux et nous mettrons en commun dans une dizaine de minutes.

					Figure 1.1 – Deux tickets de caisse

					[image: Figure 1.1 – Deux tickets de caisse
]

				

			

			En première approximation, on peut suggérer que pour répondre à la première question il est nécessaire :

			– de distinguer les deux tickets, en les nommant par exemple le ticket de gauche et le ticket de droite, ou le ticket 1 et le ticket 2, ou le ticket de l’acheteur de mandarines et l’acheteur de pain, ou celui de l’acheteur de gel douche et celui de démaquillant bio, etc. ;

			– de connaître la numération pour apprécier les nombres ; 

			– de connaître le sens et la technique de la multiplication et de l’addition ;

			– de distinguer le nombre d’articles et le prix des articles ;

			– de séparer coût total des achats, somme payée et somme rendue.

			Pour répondre à la deuxième question, il est nécessaire d’inventer des questions non directement en prise avec le domaine mathématique. Par exemple : qui possède un chat ou un chien à cause des croquettes ; quelle est la famille la plus importante en fonction du nombre de baguettes achetées ; à même nombre de personnes dans les deux familles, laquelle consommerait le plus de pain ; que représentent les codes-barres qui semblent les mêmes alors que ces clients sont différents ?

			Mais, pour répondre à ces deux questions, en plus de connaissances et de compétences d’ordre mathématique, les élèves doivent faire preuve de raisonnement logique (d’abord multiplier un prix unitaire par le nombre de produits concernés, puis additionner les sommes correspondantes…), en quelque sorte ils doivent dominer les différentes étapes de résolution d’un tel problème. Pour la deuxième question, ils doivent faire preuve d’esprit critique (par exemple en inférant des quantités achetées que l’acheteur 2 appartient à une plus grande famille que l’acheteur 1 au vu du nombre de baguettes de pains achetées), voire de créativité (en se demandant par exemple comment il se fait que le code-barres est le même sur ces deux tickets (le code-barres est-il en relation avec le magasin ou le client ?).

			En analysant cet exemple d’activité, on se rend compte que, pour arriver au résultat final, l’élève doit maîtriser des connaissances et des compétences d’ordre disciplinaire (majoritairement mathématiques) mais aussi maîtriser des compétences qui sont de l’ordre du cognitif (manifester un esprit critique, de la créativité ou savoir résoudre un problème), des compétences aussi d’ordre socio-émotionnel (une autonomie de pensée renvoyant à une confiance en soi nécessaire pour aller vers l’inconnu de la deuxième question) et des compétences d’ordre relationnel si l’on travaille en doublette (savoir coopérer).

			Les compétences de vie correspondent donc à des manières de penser et d’agir adisciplinaires nécessaires pour parvenir à la solution d’un problème, d’une action, d’une tâche, quelle qu’en soit la nature. Elles sont d’ordre cognitif, d’ordre socio-émotionnel et d’ordre relationnel.

			Notons encore que si les contenus disciplinaires donnent lieu à des apprentissages réglés organisés à l’école du simple au complexe, les compétences de vie ne donnent lieu à aucun apprentissage réglé. On dira qu’un élève est autonome en maternelle s’il sait lacer ses chaussures, et cette même autonomie lui sera attribuée si en terminale il est capable d’aller à la rencontre de l’œuvre d’Emmanuel Kant pour une dissertation de philosophie.

			
1.1.2  Collège. Anglais. 5e


			Les élèves ont l’habitude d’écrire un texte à deux ou trois. Le professeur donne comme consigne à réaliser en vingt minutes :

			
				
					Regroupez-vous par trois pour écrire un texte de quatre à cinq phrases qui parlera de notre collège au moment de l’ouverture du portail par le concierge, Madame la Principale étant ou non à l’entrée.

				

			

			Comme précédemment, examinons quelles compétences disciplinaires et quelles compétences adisciplinaires, que nous nommerons compétences de vie, sont nécessaires pour satisfaire à la demande de l’enseignant.

			On peut ainsi identifier :

			• Des connaissances et des compétences disciplinaires :

			– d’ordre linguistique : savoir ce qu’est une phrase, un texte ; éventuellement connaître les différents types de textes (narratif, argumentatif, injonctif, explicatif) pour situer le style d’écrit que l’on va produire ;

			– d’ordre communicationnel : être capable d’imaginer un scénario et de s’y inclure le cas échéant en tant que personnage.

			• Des compétences adisciplinaires ou compétences de vie :

			– la créativité : le scénario montrera la capacité d’invention et d’originalité du groupe par le choix d’une histoire, calquée ou à distance de la réalité ;

			– la coopération : il s’agit de produire un texte à trois ;

			– la négociation : il s’agit dans ce travail à trois de discuter des propositions et d’en choisir une qui fasse consensus ;

			– la communication : l’idée se concrétisera par un écrit répondant à la consigne de quatre à cinq phrases au maximum.

			Précédemment, nous avions constaté la nécessaire existence de compétences adisciplinaires de nature cognitive, relationnelle et socio-émotionnelle pour répondre à la consigne de l’enseignant. On les retrouve ici comme noté ci-avant.

			Dans toutes les activités scolaires, des compétences cognitives et des compétences socio-émotionnelles et relationnelles accompagnent l’activité de production d’une pensée. Ce sont celles-là mêmes que l’on nomme compétences de vie.

			1.1.3  Lycée. Sciences physiques. Seconde

			
				
					Le professeur :

					« Je vous propose une situation dont nous allons chercher la solution sans que vous puissiez manipuler, seulement en ayant à raisonner à partir de ce que vous savez, de ce que nous avons vu précédemment à propos de la matière.

					Nous avons besoin pour cette situation de 3 objets : un aquarium rempli partiellement d’eau, une balle type balle de ping-pong (mais ce pourrait être un bouchon, ou toute autre chose qui flotte) et une bouteille d’eau minérale coupée au milieu et fermée au sommet, comme ci-dessous.

					Je propose de mettre au-dessus de la balle qui flotte à la surface de l’eau, la bouteille fermée et coupée au milieu. Ensuite, j’appuierai pour faire entrer la bouteille dans l’eau.

					Trois résultats sont possibles : A, B, C. Discutez-en par groupe de quatre afin de proposer les causes de votre choix entre ces trois possibles. »

					Figure 1.2 – Une balle qui flotte

					[image: Figure 1.2 – Une balle qui flotte]

					[image: Figure]

					Figure 1.3 – La bouteille se remplit d’eau et le ballon est au fond de la bouteille

					[image: Figure 1.3 – La bouteille se remplit d’eau et le ballon est au fond de la bouteille
]

					Figure 1.4 – La bouteille se remplit d’eau mais la balle reste en surface

					[image: Figure 1.4 – La bouteille se remplit d’eau mais la balle reste en surface]

					Figure 1.5 – La bouteille ne contient pas d’eau et la balle est dans la bouteille au fond de l’aquarium.

					[image: Figure 1.5 – La bouteille ne contient pas d’eau et la balle est dans la bouteille au fond de l’aquarium.]

				

			

			Pour proposer la réponse C comme réponse correcte (ce qui est le cas), il faut admettre que la bouteille ne s’est pas remplie d’eau car l’air qu’elle contient au départ est une matière au même titre que la terre, le plastique, le métal ou… car, en physique, tout ce qui a une masse est de la matière) et que la matière air a fait pression sur la balle qui se retrouve au fond de l’aquarium.

			Mais à côté de ces connaissances physiques relatives à la matière sur lesquelles nous ne nous étendons pas, il est nécessaire pour parvenir au résultat correct de mobiliser notamment un esprit critique (en se défiant des évidences, en cherchant à argumenter…), il convient de savoir coopérer (en ne cherchant pas à imposer son point de vue, en entendant les arguments des membres de la triade), il convient de maîtriser la communication car, pour raisonner, il est nécessaire de se figurer que en A et B il y a de l’eau dans la bouteille et dans C…

			Une fois encore, cette tâche sera achevée dès lors qu’accompagnant des connaissances disciplinaires l’élève fera preuve de compétences d’ordre cognitif (pensée critique, mode de résolution de problèmes ici en séparant les variables qui interviennent), de compétences d’ordre relationnel (négociation, coopération), de compétences socio-émotionnelles (le respect de la diversité de pensée).

			
1.2. Exemple d’une activité intégrée à la vie scolaire

			Dans le collège existe un club santé que l’infirmière a pris en charge cette année. L’an dernier, c’était une professeure de SVT qui s’en chargeait et fut notamment abordée la question du port du casque en mobylette. Cette année, le cuisinier s’en plaignant, les élèves récriminant à propos des menus, une action a été conduite à propos du gaspillage à la cantine et des moyens de le réduire.

			Une enquête auprès des élèves fréquentant la cantine a été conduite. Après discussion, un panel a été convenu, intéressant toutes les classes, les garçons comme les filles. Les questions tournèrent autour des menus en général (leur quantité, les plats les plus et les moins prisés, le ressenti des élèves quant au pain, aux frites, aux fruits, à l’envie de mets particuliers…) et de la manière dont était vécu le passage devant la banque de choix de plats…

			Simultanément, une interview auprès de l’intendante et du personnel en cuisine fut conduite par un représentant de chaque classe, après une préparation collective. Y furent abordés le coût des repas, les quantités gaspillées et la nature la plus fréquente de ce gaspillage, le comportement des élèves lors du choix des plats et en sortant de table…

			Un compte rendu fut fait à chaque classe et furent discutés les remèdes possibles pour limiter les gaspillages. Quatre lots de suggestions vinrent au jour : des menus plus proches des demandes des élèves (diminuer peut-être les quantités par personne et mieux connaître les goûts des élèves sans cependant s’y conformer aveuglément à cause d’un nécessaire équilibrage des menus), améliorer la qualité des repas en rendant les plats plus attractifs et en soignant le cadre de la cantine, sensibiliser élèves et parents au gaspillage, valoriser les excédents et les déchets alimentaires auprès d’associations redistribuant ce qui n’est pas touché par les élèves2.

			On perçoit là encore la présence, à côté de données possiblement en relation avec le programme de SVT par exemple, des compétences relevant des domaines relationnel, cognitif, socio-émotionnel (respecter la diversité, coopérer, développer un esprit critique, savoir communiquer…). Cet exemple illustre le fait que, dans le cadre de la vie scolaire, comme dans celui de la classe et des apprentissages disciplinaires, les compétences de vie sont bien présentes.

			
1.3. Quelles considérations générales peut-on tirer des observations précédentes ?

			Noël était passé et, sous le sapin, son train électrique l’attendait. « Son », car c’est ce que Paul espérait. « Son », parce qu’il considérait qu’il était à lui, rien qu’à lui. « Son », le sien donc. Du reste, son grand frère devrait lui demander la permission pour jouer avec.

			Ce matin-là, sans prévenir, plus rien n’avançait sur le circuit du train installé dans sa chambre : la locomotive était en panne.

			D’abord, Paul alla à la prise électrique qui alimentait le petit transformateur et s’assura qu’elle était bien fichée dans le socle du mur. C’était le cas. Rien pourtant ne se passa. Paul fit le tour du circuit et s’assura que tous les rails étaient bien jointifs. Rien pourtant n’eut lieu. Alors, Paul retourna la locomotive pour s’assurer que ses patins frottaient bien sur les rails. Il la replaça sur ses derniers et le train se remit en marche.

			Imaginez qu’un physicien observe Paul. Il en conclurait que cet enfant avait une idée de l’importance de l’électricité pour ce jouet, de la nécessité pour que l’électricité agisse qu’elle fonctionne en circuit fermé. Un psychologue observant Paul aurait pu en déduire que cet enfant dans une situation multifactorielle était capable de séparer les variables et d’agir successivement sur chacune d’elles. Un psychologue des relations voyant Paul agir sans chercher de l’aide près d’un plus grand aurait conclu que Paul était un enfant autonome.

			Que conclure des comportements de Paul ? Qu’une même attitude, selon les lunettes que l’on chausse, peut être lue différemment en fonction du type de regard qu’on porte dessus. Platon déjà considérait la psyché humaine comme constituée d’émotions (Paul autonome ne cherchant pas une aide d’un plus grand), de cognition (Paul séparant les variables), de conation (Paul motivé allant au bout de son projet de réparation).

			Seulement…

			Au sein de l’école, on ne s’intéresse généralement qu’à la dimension conceptuelle de l’activité de l’élève, qu’à sa mobilisation de faits, de notions, de règles, de méthodes, de techniques, de lois, de théories. On ne s’intéresse généralement pas à la dimension cognitive de l’activité : la manifestation d’un esprit critique ou créatif, la capacité à coopérer, à exercer un leadership, à être empathique ou résilient… Et cela, alors que toute action, toute pensée, tout apprentissage scolaire pour parvenir à ses fins mobilise d’une part des connaissances et des compétences disciplinaires, celles-là mêmes qui à l’école constituent les programmes ou les curricula disciplinaires, et d’autre part des compétences adisciplinaires d’ordre cognitif, d’ordre socio-émotionnel et d’ordre relationnel.

			La personne est, écrit Jean-Marie Dolle (1987), un être bio-psycho-socio-épistémique. Un être biologique, car il y a des personnes qui préfèrent travailler de bonne heure le matin et d’autres le soir, il y a des élèves qui ne peuvent mémoriser que sous le coup du stress et qui de ce fait attendent le dernier moment pour se plonger dans leur travail. Un être psychologique, car fruit d’une histoire dans l’intimité de ses ressorts relationnels, fruit d’une enfance, d’une relation à ses parents, à ses proches (relation positive ou négative). Un être social, car déterminé largement par les groupes sociaux auxquels il participe, le premier étant la famille au sens restreint (la cellule familiale) et élargi (la caste, la tribu, l’ethnie d’appartenance selon les pays et les cultures). Un être épistémique, de par les connaissances qu’il possède. Ainsi, l’image de la nature humaine ne se réduit pas seulement à celle d’un esclave de ses passions, ni à celle d’un philosophe capable de déduction logique et d’interrogations métaphysiques, ni à celle d’un savant mû par sa quête de savoirs, ni à celle d’un animal assujetti à sa mécanique interne. Chacun de nous est cela tout à la fois et les comportements doivent être lus à l’aune de ces registres. Ainsi en va-t-il de l’élève. Son comportement scolaire, trop simplement référé au seul registre épistémique (ses notes dans les différentes disciplines sur le livret scolaire) en atteste. Or, si on veut s’intéresser à l’élève apprenant et pas seulement à l’élève enseigné, le registre épistémique ne suffit pas. Du reste, sur les livrets scolaires actuellement en France, un livret unique du CP à la 3e, figurent les résultats dans les différentes disciplines et ce qui dans le cadre du socle commun des attitudes et des comportements est noté sous le vocable compétences (terme bien vague en l’occurrence).

			À propos de ces compétences non conceptuelles, l’OMS (Organisation mondiale de la santé) parle de compétences psychosociales, qui sont « les aptitudes d’une personne à maintenir un état de bien-être mental, en adoptant un comportement approprié et positif à l’occasion des relations entretenues avec les autres, sa propre culture et son environnement ». Toujours selon l’OMS, dix compétences clefs psychosociales sont concernées, regroupées par paires : savoir résoudre des problèmes et savoir prendre des décisions ; avoir une pensée créative et avoir une pensée critique ; savoir communiquer efficacement et être habile dans les relations interpersonnelles ; avoir conscience de soi et avoir de l’empathie pour les autres ; savoir gérer son stress et savoir gérer ses émotions. Et à côté d’elles, des compétences relationnelles qui permettent de coopérer, de négocier, de respecter les différences.
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