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INTRODUCTION 
 
 

L ’annexe du déc re t  du 11 ju i l l e t  2006  
re l a t i f  au  soc le  commun de conna issances  e t  
de compétenc es 1 commence pa r  ces  mots  :  
«L ’é t ab l i ssement  d ’un  s oc le  commun des  
savo i rs  ind ispens ab les  répond à  une  
nécess i té  ressent i e  depu is  p lus ieurs  
décenn ies…».  On ne saura i t  m ieux d i re 2.  

 
La  ques t ion  du soc le  commun a,  en 

e f fe t ,  pas  moins  de c inquante  ans ,  pu isqu ’e l l e  
es t  née avec  le  co l l ège ;  e t  son impor tance  
n ’a  fa i t  que c ro î t re  avec  l e  temps ,  à  mesure 
que l e  co l lège a  é té  assa i l l i  pa r  la  d ivers i té  ;  
d ivers i té  des  pro f i l s  des  é lèves ,  d ’une par t ,  
en t ra înée par  l a  mass i f i ca t ion  ;  e t  d i vers i té  de  
leu rs  o r ig i nes  cu l t u re l les ,  d ’aut re  pa r t ,  due  à  
l ’ imm igra t ion .  Le t out  su rp lombé,  ap rès  l es  
t ren te  g l or i euses ,  par  la  c r i se  de l ’emplo i .  
T rès  v i te ,  i n te r rogat i ons  e t  débats  ont  surg i  à  
propos  des  ob jec t i f s  du co l lège,  de l a  cu l tu re  
qu ’ i l  pouva i t  p romouvo i r  e t  de sa pédagog ie .  

 
Les  ra is ons  de chercher  à  déf in i r  l e  

soc le  commun de conna issances  e t  de  
compétences  propre  à  l a  sco lar i té  ob l i ga to i re  
sont  donc  anc iennes  ;  e t  le  débat  su r  l a  
ques t ion  es t  anc ien l u i  auss i  ;  e t  pou r tant  les  
gouve rnements  success i fs  ont  d i f fé ré  l a  
so lu t ion ,  e t  ce  n ’ es t  qu ’ au jourd ’hu i  que ce 
soc le  a  é té  déf i n i ,  dans  un re la t i f  consensus  
d ’a i l l eu rs ,  s i  on  en j uge pa r  les  vo tes  au CSE.  

 
Pourquo i  un s i  long  dé la i  en t re  

l ’ émergence de l a  ques t ion  e t  la  
déte rm inat ion  de sa s o lu t ion  ?  On peut  
propose r  deux sér i es  d ’exp l i ca t i ons .  Ce l les  
qu i  sont  a t tachées  aux  cond i t ions  de l a  
na issance du co l lège e t  aux ob jec t i f s  qu i  lu i  
é ta ient  ass ignés  dans  la  soc ié té  de l ’ époque,  
qu i  ont  fa i t  que l e  débat  sur  le  soc le  commun 
a avor té  (1ère  pa r t ie )  ;  e t  ce l les  qu i  sont  
re l a t i ves  aux déf i s  e t  aux en jeux du soc le  
commun,  te ls  que perçus  par  l es  
pro t agon is tes  du sys tème éducat i f  d ’h ie r  e t  
d ’au jou rd ’ hu i ,  e t  qu i  pe rmet tent  de  
comprendre pourquo i  le  débat  à  é t é  év i t é  (2è  
par t i e ) .  

 

                                                             
1 JO  du  1 2  j u i l l e t  2 006  e t  BO  n umér o  2 9  du  2 0  j u i l l e t .  
2Tex t e  d ’ u n e  c o n f é r en c e  f a i t e  de v a n t  l e s  p e r s o n n e l s  
d ’ e n c a dr em en t  d e s  Ha u t e s - A l p e s  l o r s  d e  l a  r é u n i o n  d e  
r e n t r ée  d e  2 006 .  L a  v e r s i o n  p r é se n t ée  i c i  e s t  
s e n s i b l em en t  e n r i c h i e  c a r  e l l e  i n t èg r e  l e s  t r a v a ux  s u r  
l e  s o c l e  c o n du i t s  p a r  l e s  i n s p ec t eu r s  d e  l ’ a c a d ém i e  d e  
T ou l o u s e .  
( C f .  h t t p : / /www . a c - t o u l o u s e . f r / w eb / p er s on ne l s / 5950 -
so d e - c ommu n - de s - c on n a i s s a n c e s - e t - des -

c omp et e n c es . p h p)   

 

1. APPROCHE 

HISTORIQUE 

ou LE DÉBAT AVORTÉ 

 
Pour  comprendre pourquo i  le  co l lège  

un ique ne s ’ es t  pas  accompagné  
immédia tement  de  la  dé f in i t ion  d ’ un  soc le  
commun de conna iss ances   e t  de 
compétences ,  i l  f au t  exam ine r  les  cond i t i ons  
préc ises  de sa m ise en p lace.  

 
I l  es t  d ’us age  de  p résente r  les  années  

1959-1975,  qu i  ont  vu  la  na issance du 
co l lège,  comme une pér iode cohérent e  
marquée  par  t ro is  é tapes ,  dont  chacune au ra i t  
p répa ré  l a   su ivante  :  

 
1 )  1959 :  sco lar i t é  ob l iga t o i re  

jusqu ’à  16 ans  e t  m ise en p lace  du  cyc le  
d ’obse rvat i on  de  deux ans  à  l ’ i ssue duque l  
les  é lèves  sont  répa r t i s  ent re  c inq  t ypes  
d ’ense ignement  ( te rm ina l  p ra t i que [non  
d ip l ômant ] ,  techn ique cour t  [CAP 3] ,  t echn ique  
long [BT,  BTS 4 ] ,  généra l  cour t  [b revet ]  e t  
généra l  long [BAC] )  

2)  1963 :  ins tau ra t i on  du CES, 
cyc le  de quat re  ans  (c yc le  d ’obs ervat i on  e t  
cyc le  d ’ or i en ta t i on )  «  réun issant  sous  le  
même to i t  tou t es  les  fo rmes  
d ’ense ignement

5 »  ( vo ie  1  [généra l  long  
c lass ique ou  moderne] ,  vo ie  2  [généra l  cou r t  
moderne] ,  vo i e  3  [ t rans i t ion-p ra t i que] )  ;  

3 )  1975 :  fus ion des  CES et  des  
CEG qu i  dev iennent  s implement  des  
co l lèges 6.  Le  co l lège  un ique (co l l ège  
«  Haby  » )  v i ent  pa racheve r  l ’ éd i f i ce  
commencé en 1959.  

 
T ro is  é t apes  pou r  l a  m ise en p lace du  

co l lège un ique,  d i t -on s ouvent .  La  réa l i t é  
n ’es t  pas  auss i  s imple  !  la  cont i nu i t é  n ’ es t  
pas  auss i  év i dente  !  Les  ob jec t i f s  du pouvo i r  
po l i t i que ont  va r ié  au cours  de la  pér iode,  e t  
la  ques t ion  du soc le  commun de  
conna issances  e t  de  compétences  va se  
t rouve r  au cœur  de ces  hés i ta t ions .  

Reprenons  les  choses  en déta i l .  
 
L ’année 1959  vo i t  l ’ i ns taura t i on  de  la  

sco lar i té  ob l iga to i re  à  16 ans  (ordonnance du  
6  janv ie r )  e t  du cyc le  d ’observat ion  (déc re t  du  
même jour ) .  

Avec  le  cyc le  d ’obse rvat ion  i l  s ’ag i t  de  
s ’adresser  à  l ’ ensemble  d ’ une générat i on ,  de 
lu i  p ropos er  une format i on modern isée se 
conc ré t i sant  à  t ravers  une pa le t t e  de  
s t ruc tures  censées  sat i s fa i re  l es  beso ins  de  
tous .  L ’ i nsp i ra t ion  es t  ce l l e  du  plan Langev in -
Wal lon  de  1947 qu i  veut  ins tau re r  une 
ré fo rme démocrat ique de l ’ ense ignement  
permet tant  d ’assu re r  aux apt i tudes  de  chacun  
tout  le  déve loppement  dont  e l l es  sont  
suscept ib les .  « Tous  les  enfants ,  que l les  que 
so ient  l eu rs  o r ig i nes  f ami l i a les ,  soc ia les ,  

                                                             
3 L e  B EP  n ’ ex i s t e  p a s  e n c o r e .  I l  e s t  c r é é  e n  1 9 69 .   
4 L e  DUT  n ’ ex i s t e  p a s  e n c o r e .  L e s  IUT  s o n t  c r é é s  e n  
1 9 66 .   
5 C h r i s t i a n  F ou c h et ,  m i n i s t r e  d e  l ’ E du c a t i o n  Na t i o n a l e .  
6 L e  p a s s a g e  d e  l ’ é c o l e  a u  c o l l è g e  d e v i e n t  a u t oma t i q u e .  
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ethn iques ,  ont  un  dro i t  éga l  au  
déve loppement  max imum que l eu r  
personna l i té  compor t e .  […]  L ’ense ignement  
do i t  donc  o f f r i r  à  tous  d ’éga les  poss ib i l i t és  de 
déve loppement…

1
».  

L’ho r i zon de sens  e t  de cohérence du  
nouveau d ispos i t i f  es t  l ’ âge de 16 ans .  B ien  
que ce r ta ines  s t ruc tures  pu issent  mener  l es  
jeunes  jusqu ’à  18 -19 ans ,  g loba lement  c ’es t  
b ien  la  bar re  des  16 ans  qu i  fa i t  sens .  Les  
détenteu rs  du BTS sont  perçus  c omme des  
«  16 +  2  »  ou des  «  16 +  3  » .  Dans  l ’esp r i t  du  
lég is la t eu r  de 1959,  l es  d i f fé rents  t ypes  
d ’é tab l i ssements  (c lasses  de f i n  d ’é tudes ,  
CEG,  l ycée )  or i en te ront  les  é lèves  qu ’ i l s  
sco lar i sent  dans  la  s t ruc ture  la  m ieux 
app ropr i ée à  leurs  ta l ent s ,  sachant  que la  
même d ign i té  es t  a t tachée aux f ormat ions  
généra les  e t  p ro fess ionne l l es .  

Quant  à  la  sco lar i té  à  16 ans ,  e l le  do i t  
s ’app l i quer  aux enfants  qu i  au ront  6  ans  à  
par t i r  du  1 e r  j anv ier  1959,  ce  qu i  nous  mène 
en 1967.  Ce la  la isse un peu de temps  pour  
déf in i r  un  soc le  commun de conna issances  e t  
de compétences .  Oui ,  mais  vo i là  :  on  
s ’ape rço i t  t rès  v i te  que l e  nouveau d is pos i t i f  
ne  fonc t i onne pas  comme prévu.  Les  
é tab l i ssements  ne j ouen t  pas  l e  j eu  de  
l ’o r i en ta t i on .  Chacun  a  tendance  à  garder  ses  
mei l leurs  é l éments .  L ’éga le  d ign i té  des  
format ions  généra les  e t  pro fess ionne l l es  n ’ es t  
qu ’un idéa l  ;  les  p ra t i ques  ne su ivent  pas .  I l  
va  donc  fa l l o i r  remet t re  l ’ ouvrage su r  le  
mét ie r .  E t  ce  sera ,  en 1963,  le  CES.  E t  c ’es t  
là  que l ’ ambigu ï té  commence,  car ,  sous  
couver t  de p rocéder  à  une co r rec t ion  de  
t ra jec to i re ,  le  gouve rnement ,  p lus  
préc isément  :  De Gau l le ,  va  e f fec tue r ,  en  f a i t ,  
un  v i rage à  90 deg rés .  

 
1963  :  l ’ é ta t  d ’esp r i t  de  la  c lasse  

po l i t i que  (e t  de l ’op in i on ?)  es t  rad ica lement  
d i f fé rent  de ce lu i  de  1959.  L ’une e t  l ’ au t re  ont  
in tég ré  un cer t a in  nombre d ’évènements  
récents  :  l ’ i ns t i tu t i on  de l ’Europe  
communauta i re  en 1957 e t ,  la  même année,  le  
lancement  du Spoutn ik  par  les  sov ié t iques .  
Depuis  p l us ieu rs  années  l ’Occ ident  
s ’ in ter roge su r  sa  suprémat ie  sc ient i f i que e t  
techno log ique.  On par le  de «  bata i l le  des  
cerveaux  ».  Les  E ta ts -Un i s  met tent  en ga rde 
leu rs  a l l i és  par  rappor t  au  fa i t  que l ’URSS es t  
en t ra in  de gagner  c e t te  bata i l l e  des  
cerveaux.  De Gau l le ,  - le  nat iona l i s te ,  - réag i t  
de  maniè re  vo lontar is te .  I l  veut  é la rg i r  
cons idé rab lement  l e  rec ru tement  des  é l i tes ,  
e t  le  fa i re  sur  une base  démocrat ique.  Toute  
la  «po l i t ique gau l l i enne d ’éducat i on […]  peut  
se  résumer  [à  ce ]  p r inc ipe cent ra l  :  rec ru te r  
les  é l i tes  sur  une bas e démocrat ique

2».  La  
d i f fé rence avec  l ’app roc he de l a  pér i ode  
précédente  ?  Main t enant ,  -dans  l e  cont ext e  
de la  guer re  f ro ide qu i  pou r ra i t  ne  pas  tou rner  
à  l ’ avantage des  occ ident aux,  - l a  f i na l i t é  es t  
le  rec ru tement  des  é l i tes ,  e t  l a  
démocrat i sa t ion  ( j us t i ce  soc ia le)  es t  un  
moyen,  a l ors  que  jusqu ’à  la  f in  des  années  
50,  dans  le  contexte  c onsensue l  du p lan 
Langev in -W al lon,  la  f ina l i t é  é t a i t  l a  
démocrat i sa t ion  ( j us t i ce  soc ia le ) ,  e t  l a  
produc t ion  des  é l i tes  une émergenc e.  Ce  
dép lacement  d ’accent ,  qu i  peut  n ’appara î t re  

                                                             
1 J ea n - L ou i s  D EROUET ,  Ec o l e  e t  j u s t i c e ,  d e  l ’ é g a l i t é  
de s  c h a n c es  a ux  c omp r om i s  l o c a ux ,  M ét a i l i é ,  1 9 92 .  
2 A n t o i n e  P r o s t ,  i n  Éduc a t i o n ,  s o c i é t é  e t  p o l i t i q u e s .  

que c omme une subt i l i t é  in te l l ec tue l l e ,  va  
avo i r  de g randes  conséquences  sur  l a  
manière  de concevo i r  l a  ré forme.  

I l  f au t  donc  démocrat i se r  le  prem ier  
cyc le  du second degré .  E t  pu isque les  
é tab l i ssements  exis tants  ont  tendance à  
garde r  l eu rs  mei l leu rs  é l éments ,  on va c rée r  
une s t ruc tu re  un ique :  le  CES,  dont  on va  
fa i re  une «gare de t r iage pou r  capter  tous  les  
bons  é lèves  e t  l es  mener  ve rs  des  é tudes  
longues

3».  C ’es t  cont re  son m in is t re  de  
l ’éducat ion  nat iona le ,  mais  avec  l ’a i de de l ’ un  
des  proches  co l labo ra teu rs  de ce lu i -c i ,  le  
rec teu r  Capel l e ,  que De  Gaul le  impr ime à  
l ’éco le  moyenne cet te  nouve l l e  log ique.  Seu le  
concess ion fa i te  à  Georges  Pompidou e t  
Chr is t ian  Fouc het  :  i l  l a isse subs is ter  les  
CEG 4.  I l  f au t  donc  dra ine r  ve rs  le  l ycée l e  
p lus  grand nombre de bons  é lèves . . .  E t  ce la  
semble  marcher  !  On cons ta te  une ce r ta ine  
démocrat i sa t ion  de  l ’accès  aux é tudes 5.  Le  
thème rad ica l -soc ia l i s te  de l ’é l i t i sme 
répub l i c a in  fa i t  un  re tour  en fo rce dans  le  
context e  de l a  Vè  Répub l ique.  Dès  lo rs ,  le  
soc le  commun de conna issances  e t  de  
compétences  n ’es t  p lus  à  l ’ o rdre  du jour .  Mais  
la  tens ion cons t i tu t i ve  du co l lège,  te l  que  
nous  l e  conna issons  enco re ,  es t  l à  :  éco le  de 
tous  d ’ un  côté ,  dans  le  cadre  de  la  sco lar i té  
ob l i ga to i re ,  e t  ant i chambre  du  LEGT de  
l ’au t re  pa r  ses  prog rammes e t  ses méthodes .  
Les  p ro f esseurs ,  -dé jà ,  -ont  fo r t  à  fa i re .  
Comment  conc i l ie r  une te l le  d i vers i t é  
d ’ob jec t i f s 6 ?  C ’es t  à  ces  ques t i ons  que va  
tenter  de s ’ a t taquer  VGE,  à  pa r t i r  de  1974,  
avec  l e  concours  de René Haby.  

 
1975  :  à  pe ine  é l u ,  G iscard  d ’Es ta i ng  

met  en avant  l ’ i dée du co l lège un ique sans  
f i l i è res  e t  s ’en fa i t  son promoteur  déc idé.  «  I l  
p lace dès  le  début  l a  ques t ion  du co l l ège  
un ique .  .  .  sous  l e  s igne du sens  -   cu l tu re l  -   
que l ’on  do i t  donner  à  la  sco lar i t é  ob l i ga to i re ,  
à  l ’Eco le  ob l iga to i re 7 »  .  Lors  du conse i l  des  
m in is t res  du 2  mars  1977,  consacré  aux 
programmes du co l lège un ique,  i l  déc la re  :   
« l a  déf in i t i on  e t  l ’ac qu is i t ion  d ’une même 
cu l tu re  pou r  tous  les  j eunes  f rança is  qu i  i ron t  
tous ,  désormais ,  dans  une  même éco le  e t  un  
co l lège ident i que,  sont  un  é lément  essent ie l  
d ’un i té  de la  soc ié t é  f rança ise e t  de réduc t i on  
de l ’ i néga l i té  des  chances ».  En 1978,  i l  éc r i t  
dans  Démocrat ie  f rança i se  :  «La mise en  
p lace d ’un sys tème un ique de co l lèges   pou r  
tous  les  j eunes  f rança is  cons t i tuera  un moyen  
pu issant  d ’éga l i ser  l eu r  acqu is  cu l tu re l .  E l le  
dev ra  s ’accompagner  s ur  l e  p l an des  
programmes de la  déf i n i t ion  d ’un savo i r  
commun,  var i ab le  avec  le  temps  e t  expr imant  
not re  c iv i l i sa t ion  par t i cu l iè re».  René Haby es t  
chargé de « l a  déf in i t i on  f ine  e t  déta i l l ée  de la  
ré fo rme

8» .  La  l o i  «Haby»,  d i te  du  «  co l l ège  
un ique  » ,  se ra  vot ée le  11 ju i l l e t  1975.  E l le  va  

                                                             
3 C l a u d e   L e l i è v r e ,   i n  Ca h i e r s  p éda g og i q u e s ,  n umé r o  
4 39 ,  j a n v i e r  2 006 .  
4 U ne  c o n c e s s i o n  q u i  n ’ e n  e s t  p a s  u n e  p u i s q u e  l e s  
s e r v i c e s  d u  m i n i s t è r e  e s t i m a i e n t  d i f f i c i l e  d e  
g én é r a l i s e r  l e  C ES  en  z o n e  r u r a l e .  
5 C f .  A n t o i n e  P r o s t ,  o u v r a g e  c i t é .  
6 R a p p e l o n s  q u ’ à  l ’ é p o q u e  c oh a b i t a i e n t  d a n s  l e s  m ême s  
c l a s s e s  d e  s i x i èm e/ c i n q u i ème  d e s  é l è v e s  q u i  s e  
r e t r o u v e r a i e n t  e n s u i t e  e n  C P PN - CPA  e t  d ’ a u t r e s  q u i  s e  
d i r i g e r a i e n t  v e r s  l e  L EGT .  
7 C l a u de  L e l i è v r e ,  o u v r a g e  c i t é .  
8 C l a u de  L e l i è v r e ,  o u v r a g e  c i t é .  
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êt re  a t taquée de toutes  pa r ts .  Les  
exp ress ions  «  savo i r  min ima l  »  ou «  savo i r  
min imum  »  u t i l i sées  pa r  le  Prés ident  sont  
compr ises  dans  le  sens  de «  min imise r  les  
savo i rs  » .  L ’ express ion «  Smic  cu l t u re l  » ,  
popu la r isée pa r  l ’ oppos i t ion ,  fa i t  mouche.  Les  
nouve l les  s t ruc tures  prévues  par  la  l o i  se  
met tent  en p lace,  mais  les  d ispos i t i f s  
d ’accompagnement  pédagogiques ,  qu i  
supposent  l ’ engagement  des  ac teurs  de  
ter ra in ,  res tent  l e t t re  mor te .  En pa r t i cu l ie r ,  l a  
c i rcu la i re  m in is tér i e l l e  i n t i tu lée «Sout ien,  
app ro fond issement  e t  pédagogie  d i f fé renc iée»  
provoque une b ronc a.  

 
S I  ON SE RESUME  :  
.  Les  choses  ava ient  p lu tô t  b i en  

commencé pour  l e  soc le  c ommun en 1959 ;  la  
façon de poser  le  p rob lème sco la i re  deva i t  
log i quement  condu i re ,  à  bre f  dé la i ,  à  
ra isonner  en termes  de soc le .  

.  Mais  l es  p ro tagon is tes  ont  é t é  
ra t t rapés  par  l ’H is to i re  en 1963 ;  l ’ op t ique  
é l i t i s te  l ’ empor te  a l ors ,  e t  i l  n ’es t  p l us  
ques t ion  de soc le  commun .  

.  En 1974,  la  ques t i on  du  soc le  es t  de 
nouveau cor rec tement  posée,  mais  le  débat  
se  révè le  imposs ib le .  

 
1959 e t  1963 peuvent  auss i  ê t re  

pensées  comme exp r imant  une t rans i t ion  
ent re  deux rég imes  po l i t iques  ;  en t re  les  
idéaux po l i t iques  qu i  leurs  sont  assoc iés  e t  
les  manières  de  concevo i r  le  rô le  de l ’éco le  
dans  l a  soc ié t é  qu i  en décou lent .  En 1959,  
c ’es t  dé jà ,  cer tes ,  la  c inqu ième Républ ique,  
mais  le  personne l  po l i t i que es t  enco re ,  en  
par t i e ,  ce l u i  de  l a  quat r ième.  C ’es t  v ra i ,  en  
par t i cu l ie r ,  de  Jean  Ber t ho in ,  p rem ier  des  
m in is t res  de l ’éducat ion  nat iona le  de l a  Vè  
Républ i que,  mais  qu i  l ’ ava i t  dé jà  é té  sous  la  
IVè,  en 1955,  dans  un gouvernement  Edgar  
Faure.  A  l ’époque,  i l  ava i t  d ’a i l l eurs  é laboré  
un pro je t  de ré fo rme de l ’éco le  dont  i l  
s ’ insp i rera  en 1959.  Quat re  ans  p lus  ta rd ,  en  
1963,  la  Vè Républ ique es t  dans  ses  meubles  
e t  De Gaul l e  es t  aux commandes .  

 
Quoi  qu ’ i l  en  so i t ,  i l  f audra  a t tend re  

t rente  ans  une nouve l le  in i t ia t i ve  po l i t ique.  
Trent e  années  pendan t  lesque l les  les  
prob lèmes  du co l l ège ne cesseront  de 
s ’ampl i f ie r .  

La  ques t ion  du soc le  commun rev iendra  
pou r tant  pé r iod iquement  dans  le  débat  
pub l i c 1,  mais  sans  jamais  recevo i r  de  
so lu t ion .  C ’es t  que les  gouvernants  ont  
tendance à  y  vo i r  un  doss ier  ca lam i teux,  tou t  
jus te  bon à  s ’embourber ,  dans  la  mesure où  
le  monde ense ignant  in terprè te  tout e  
démarche tendant  à  a l l e r  ve rs  un soc le  
commun comme une tent a t i ve  d ’ ins taurer  un  
«Smic  cu l tu re l».  Les  formules  malheu reuses  
de 1974-1975 sont  res tées  dans  toutes  l es  
mémoi res .  

                                                             
1 Ex emp l e s  :  r a p p o r t  L e so u r ne   (é du c a t i o n  e t  s o c i é t é  
dema i n ,  1 9 87 ) ,  r a p p o r t  B o u r d i e u  e t  G r o s  (p r i n c i p e s  
p o u r  u n e  r é f l ex i o n  s u r  l e s  c o n t e n u s  d ’ e n se i g n em en t ,  
1 9 89 ) ,   l i v r e  b l a n c  s u r  l e  c o l l è g e  d e  l ’ IG EN  B o u c h ez  
( 1 9 93 ) ,  r a p p o r t  d u  CN P  ( I dé e s  d i r e c t r i c e s  p o u r  l e s  
p r o g r amme s  de  c o l l è g e ,  1 9 94 ) ,  r a p p o r t  F a u r oux  (p o u r  
l ’ é c o l e ,  1 9 96 ) ,  r a p p o r t  d u  c o n s e i l  «  Educ a t i o n  »  d u  
c o n s e i l  e u r op ée n  (ob j ec t i f s  c o n c r e t s  f u t u r s  de s  
s y s t ème s  d ’ é du c a t i o n  e t  d e  f o rma t i o n ,  2 00 1 )  e t  e n f i n ,  
e n  2 004 ,  l e  r a p p o r t  de  l a  c omm i s s i o n  T hé l o t .  

Mais  la  réac t i v i t é  des  ense ignants  sur  
ce t te  ques t ion  t i en t  auss i  au fa i t  que le  s oc le  
commun met  en cause les  pra t iques  
pédagogiques .  

Où es t  donc  le  prob lème ? 
 
 

2. QUESTIONS VIVES 

ou LE DÉBAT ÉVITÉ 

 
 
2.1.  LE POIDS DES MOTS  
 
Ce que l ’ on  appe l le  en Franc e soc le  

commun de conna issances  e t  de  
compétenc es ,  es t  p lus  couramment  dés igné  
dans  les  pays  ang lo -saxons  par  la  not ion  de  
s tandards ,  où e l le  es t  p r i s e  pou r  synonyme de 
per f ormance s tandard .  A lo rs  que  la  prem ière  
not ion  met  l ’ accent  sur  « l ’ éga l i té  des  chances  
e t  la  c ons t i tu t ion  d ’un  hor i zon commun

2»,  où  
la  not ion  de c i toyennet é  es t  cent ra l e  (Décre t  :  
«Le soc le  commun es t  le  c iment  de la  
Nat ion» ;  confé rence  de presse du  
m in is t re  :«Le soc le ,  c ’es t  l a  cu l tu re  commune  
qu i  pe rmet  de pa r t i r  dans  la  v ie  avec  les  
out i l s  nécessa i res  ») ,  l a  seconde  ins is te  sur  
« l es  l iens  ent re  les  impéra t i f s  économiques  e t  
l ’éducat ion

3».  L ’ ins is tance  sur  les  s tandards  
e t  les  compétences  va auss i  avec  l ’ i dée que  
« l a  qua l i t é  du sys tème d ’ense ignement  passe  
non  pas  pa r  des  d i rec t i ves  e t  des  
rég lementa t ions  déta i l l ées ,  mais  par  l a  
déf in i t i on  d ’ob jec t i f s  dont  l ’accompl issement  
do i t  ê t re  vér i f ié

4».  Cet te  or i en t a t ion  
s ’accompagne,  en pr i nc i pe,  d ’une g rande 
l ibe r té  d ’ ac t ion  la issée aux un i tés  loc a les  
d ’ense ignement .  L ’appe l  à  l ’ expé r imenta t ion ,  
dont  l ’ a r t i c l e  34 de  la  l o i  F i l l on  cons t i tue  un  
t rès  bon exemple ,  va  dans  le  même sens .  

L ’ IAEA ( In te rnat iona l  As soc ia t ion  f or  
Educat iona l  Ach ievement )  e t  l ’OCDE ont  
cont r ibué à  la  déf in i t i on  e t  à  l ’ éva luat ion  de 
compétenc es  c lés ,  «  cons idé rées  comme 
ind ispensab les  pou r  une par t i c ipa t ion  réuss ie  
à  la  soc ié té  tout  au l ong  de la  v ie

5
» .  La  l o i  

d ’o r ien t a t ion  e t  de  p rogramme pour  l ’aven i r  
de l ’éc o le  s ’ insc r i t  dans  cet te  pe rspec t i ve  :  
«La  sco la r i té  ob l iga t o i re  do i t  au  moins  
garant i r  à  chaque é lève les  moyens  
nécessa i res  â  l ’acqu is i t ion  d ’un soc le  
commun cons t i tué  d ’u n ens emble  de  
conna issances  e t  de  compétences  qu ’ i l  es t  
ind ispensab le  de  maî t r i ser  pour  accompl i r  
avec  succès  sa sco la r i té ,  poursu iv re  sa  
format i on,  condu i re  son aven i r  pe rsonne l  e t  
p ro f ess ionne l  e t  réuss i r  sa  v ie  en soc ié té»  Le  
déc re t  du 11 j u i l l e t  s ’en  insp i re  e t  s ’en  
réc lame.  

 
Les  compétences  c lés ,  se lon la  

commiss ion européenne,  do ivent  
cor respondre à  t ro is  c r i tè res  :  

                                                             
2 C f .  d o s s i e r  de  l a  c e l l u l e   « ve i l l e  s c i e n t i f i q u e  e t  
t e c h n o l o g i q u e»  d e  l ’ INR P  s u r  l ’ i n t e r n e t  ( me n t i o n né  e n  
b i b l i o g r a p h i e ) .  
3 I b i d em .  
4 I b i d em .  
5 Comp ét en c e s  c l é s ,  C omm i s s i o n  e u r op é en ne ,  D i r e c t i o n  
Gé né r a l e  d e  l ’ E du c a t i o n  e t  d e  l a  c u l t u r e ,  B r ux e l l e s ,  
2 002 .  
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•  E l les  do i vent  ê t re  potent ie l l ement  
pro f i t ab les  à  tous  les  membres  de la  
soc ié té  

•  E l les  do i vent  co ïnc ide r  avec  les  va leurs  
e t  convent ions  é th iques ,  économ iques  e t  
cu l tu re l les  de la  soc ié té  concernée 

•  E l les  ne peuvent  ten i r  compte de s ty les  
de v ie  par t i cu l ie rs  mais  seu lement  des  
s i tua t ions  les  p lus  communes  e t  les  p lus  
probab les  que l es  c i toyens  renc ont reront  
au cou rs  de leur  v i e .  

 
L ’OCDE,  l ’UNESCO et  la  commiss ion 

européenne (E UROSTAT)  ont  conçu des  
ind ica teurs  s ta t i s t iques  de per f ormance  
u t i l i sant  c es  compétences  c lés .  L ’enquête  
P ISA 1 en  es t  un exemple .  

 
RE P R E N O N S  L ’E X P R E S S I O N  S O C L E  

C O M M U N  D E  C O N N A I S S A N C E S  E T  D E  

C O M P E T E N C E S  E T  E X A M I N O N S  S E S  D I F F E R E N T S  
E L E M E N T S  :  

�  Soc le  :  savo i r  m in imum,  «ce 
que nu l  n ’es t  censé i gnore r  en f i n  de sco lar i t é  
ob l i ga to i re

2»,  mais  auss i  « t remp l in
3» pour  

abo rder  des  é tudes  par t i cu l iè res ,  
propédeut i que pour  des  é tudes  p lus  
poussées  ;  

�  Commun = par tagé,  v iv re  
ensemble ,  c i toyennet é ,  cohés ion soc ia le ,  
hor izon de la  nat ion  ;  

�  Connaissanc es  =  «  ce qu i  es t  
connu,  ce  que l ’on  sa i t ,  pour  l ’avo i r  appr is

4» =  
ce que l ’ on  a  compr is  e t  re tenu =  é lément  de  
cont inu i t é  (d isc ip l i nes ,  programmes,  
inspec teu rs )  ;  

�  Compétences  =  «habi le t é  à  
fa i re  réuss i r  ce  que l ’on  ent reprend,  à  
résoudre les  prob lèmes  pra t iques

5» =  é lément  
de changement .  

Savo i r  quoi  d ’un  côté ,  savo i r  comment  
de  l ’au t re 6.  

 
I l  n ’ y  a  pas  de consensus  sur  la  

déf in i t i on  de  la  not i on  de compétence.  Qui  
p lus  es t ,  -péc hé o r ig i ne l ,  -e l le  es t  i ssue du  
monde de l ’ en t rep r ise .  En out re ,  e l l e  n ’a  
d ’abord  é té  que sommai rement  acc l imatée  au  
monde de l ’ens e ignement  sans  qu ’a i t  é té  tout  
de su i te  condu i t e  la  ré f lex i on qu ’aura i t  
réc lamé ce t rans fer t .  S a déf in i t ion  f a i t  encore  
l ’ob j e t  de reche rches  e t  de cont rove rses  
(Jean-Mar ie  Ba rb ier ,  Joach im  Dolz ,  Edmé 
Ol lagn ie r ,  Ph i l ippe Perrenoud…).  Une  
déf in i t i on  bas ique  cons is tera i t  à  la  p résenter  
comme une con juga ison de savo i rs ,  savo i r -
fa i re  e t  savo i r -ê t re ,  le  tou t  insc r i t  dans  une  
s i tua t ion .  La compétence –  qu i  es t  un  «  savo i r  
mobi l i se r  » 7 -  se  cons t ru i t ,  se  mesure e t  
s ’éva lue en s i tua t ion .  Au sens  européen,  la  
compétence es t  une combina ison  en s i t ua t ion  
de conna issances ,  capac i tés  e t  a t t i t udes 8.  A  
                                                             
1 P r o g r amme  In t e r n a t i o n a l  p o u r  l e  S u i v i  d e s  A c q u i s  d e s  
é l è v e s .  
2 D éc r e t .  Ex p r e s s i o n  f o r g ée  p a r  Ju l e s  F e r r y .  
3 C o n f é r e n c e  d e  p r e s s e  s u r  l e  s o c l e  c ommu n  d u  m i n i s t r e  
de  l ’ E d u c a t i o n  n a t i o n a l e  l e  1 0  m a i  2 006 .  
4 P e t i t  R ob er t .  
5 I b i d em .  
6 D i s t i n c t i o n  a v a n c ée  p a r  L u nd v a l l  e t  Joh n so n  ( 1 9 94 ) .  
C f .  E u r y d i c e .  
7 G u y  l e  B o t e r f .  
8 D é f i n i t i o n  a do p t é e  a u  P a r l emen t  e u r op é en ,  l e  2 6  
s ep t emb re  2 006  :  «  Un e  c omp ét e n c e  e s t  u n e  
c omb i n a i s o n  d e  c o n n a i s s a n c e s ,  d ’ a p t i t u d e s  ( c a p a c i t é s )  
e t  d ’ a t t i t u d e s  a p p r op r i é e s  à  u n e  s i t u a t i o n  d on n ée .  L e s  

côté  de  ces  déf i n i t ions ,  j e  re t iens  ce l le  que 
propose  Ph i l i ppe Perrenoud 9  :  «  Capac i té  
d ’ac t ion  e f f i cace face à  une fami l le  de 
s i tua t ions ,  qu ’on a r r i ve  à  maî t r i se r  parce  
qu ’on d ispose à  la  fo is  des  conna issances  
nécessa i res  e t  de  la  c apac i té  de les  mobi l i ser  
à  bon esc ient ,  en  t emps  oppor t un,  pou r  
ident i f i e r  e t  résoudre  de v ra is  p rob lèmes  » .  
Les  compétences  sont  des  savo i r - f a i re  de  
haut  n i veau,  qu i  ex igent  l ’ i n tég ra t i on  de  
mul t ip les  ressou rces  cogn i t i ves  dans  le  
t ra i tement  de s i tua t ions  complexes .  E l les  
do i vent  ê t re  d is t inguées  des  savo i r - fa i re  
ord ina i res ,  qu i  sont  p l us  des  hab i l e tés ,  des  
«  savo i r -y - fa i re  »  («  i l  sa i t  y  fa i re

10
 ») .  La  

compétence,  e l le ,  es t  une capac i té  
s t ra tég ique,  ind ispensab le  dans  des  
s i tua t ions  complexes 11.  Une  compétence peut  
ê t re  décomposée en composantes  («  éléments  
de compét ences»,  capac i t és ) .  La  compétence 
g loba le  es t  supér ieu re  à  la  somme de ses 
composantes  pa rce  qu ’e l le  cons t i tue  un 
sys tème et ,  comme pour  les  sys tèmes  
v ivants ,  le  tou t  es t  p lus  que la  s imple  réun ion  
des  pa r t ies .  La compétenc e se met  en œuvre  
dans  l ’ ac t ion ,  dans  la  réso lu t ion  d ’un  
prob lème.  E l le  fa i t  appe l  à  une s t ra tég ie  de  
réso lu t ion  de p rob lème.  Pour  p l us  de 
déve loppements ,  nous  renvoyons  aux t ext es  
de Ph i l i ppe Per renoud sur  le  s i te  in te rnet  de  
l ’Un i ve rs i té  de  Genève e t  aux ré fé rences  de 
la  PAO des  IA- IPR de l ’ académ ie de Tou louse  
(p .  9 ) .  

 
La  maî t r i se  du soc le  es t  un BUT pour  

l ’ i nd i v i du ( réuss i te  personne l le )  e t  pou r  la  
soc ié té  (cohés ion soc ia le ) .  C ’es t  auss i  un  
MOYEN (pou rsu i te  d ’ é tudes ,  fo rmat ion t out  au  
long  de l a  v ie ) .  Le  défaut  de maî t r i se  du soc le  
ouv re  un DROIT (PPRE,  format ion tout  au  
long de la  v i e ) .  

                                                                                         
c omp ét e n c es  c l é s  s o n t  c e l l e s  q u i  f o n de n t  
l ’ é p a n o u i s s em en t  p e r s o n n e l ,  l ’ i n c l u s i o n  s o c i a l e ,  l a  
c i t o y en n e t é  a c t i v e  e t  l ’ emp l o i  » .  A  c omp a r e r  a v ec  l a  
dé f i n i t i o n  r e t en u e  d a n s  l e  t ex t e  f r a n ç a i s  d u  s o c l e  :  
«  Cha q u e  g r a n d e  c omp ét e n c e  du  s o c l e  e s t  c o n ç u e  
c omme  u n e  c omb i n a i s o n  d e  c o n n a i s s a n c e s  f o n dam en t a l e s  
p o u r  n o t r e  t emp s ,  d e  c a p a c i t é s  à  l e s  met t r e  e n  œu v r e  
d a n s  d e s  s i t u a t i o n s  v a r i é e s  ma i s  a u s s i  d ’ a t t i t u d e s  
i n d i s p e n s a b l e s  t o u t  a u  l o n g  de  l a  v i e ,  c omme  
l ’ o u v e r t u r e  a ux  a u t r e s ,  l e  g o û t  p o u r  l a  r e c h er c h e  d e  l a  
v é r i t é ,  l e  r e s p ec t  d e  s o i  e t  d ’ a u t r u i ,  l a  c u r i o s i t é  e t  l a  
c r é a t i v i t é  » .  
9 I n  V i e  p éda g og i q u e ,  n um ér o  1 1 2 ,  s ep t - o c t  1 9 99 .  
10Exp r es s i o n  o ù  s e  l a i s s e  dé j à  d e v i n e r  l ’ i d ée  
e s s en t i e l l e  :  l a  c ompét en c e  e s t  u n e  ém er g en c e  e n  
s i t u a t i o n  d a n s  l a q u e l l e  i n t e r v i e n ne n t  d e s  
c o n n a i s s a n c e s ,  m a i s  p a s  s e u l eme n t .  
11 D a n s  c e t t e  c o n c ep t i o n ,  o n  e s t  l o i n  de  l a  c omp ét e n c e  
a u  s e n s  d e s  a n n ée s  7 0  ;  e n  c e s  b ea ux  j o u r s  d e  l a  
p é da g og i e  p a r  ob j ec t i f s ,  i l  s ’ a g i s s a i t  d ’ ex p r i me r  l e s  
ob j ec t i f s  d e  l ’ e n s e i g n em en t  e n  c o n du i t e s  ob se r v a b l e s  
… e t  me su r a b l e s .  On  u t i l i s a i t  a l o r s  d e s  t a x on om i e s  t r è s  
dé v e l o p p é e s .  A  n o t e r  q u e  déc ompo se r  l e s  c omp ét e n c es  
e n  m i c r o - é l ém e n t s  s e r a i t  u n e  ma n i è r e  h a b i l e  d e  s ’ e n  
déb a r r a s s e r…  
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2.2.  LE CHOC DES QUES TIONS  
 
Que lques  ques t ions  pa rm i  d ’aut res  :  
 
2.2.1.  SAVOI RS E T COMPETENCES  

PEUVENT- ILS F AI RE BON MENAGE  ? 
«Cons t ru i re  des  compétences ,  es t -ce  

tourne r  le  dos  aux  savo i rs  ?
1
» 

 
Que lques  é l éments  de réponse :  
•  D ’abord ,  ne pas  se la isser  enfermer  

dans  une concept i on c ar ica tu ra le  de l a  
compétence la  renvoyant  à  des  pra t iques  du 
quot i d ien mobi l i sant  des  savo i rs  de sens  
commun,  des  savo i rs  d ’expér ience.  E xemples  
de te l les  p ra t i ques  :  passer  une pet i te  
annonce,  cho is i r  un  i t iné ra i re  de vacances ,  
réd ige r  une le t t re ,  t rouve r  son chem in dans  
une  v i l l e ,  répa re r  un vé lo .  Su r  de  te l l es  
bases ,  i l  es t  fac i le  d ’ i ron iser  sur  les  
compétences .  

La compétence,  on l ’ a  dé jà  d i t ,  renvo ie  
à  la  complex i té .  E l le  s ’ ac tua l i se  dans  des  
s i tua t ions  d i ve rs i f iées .  Ensu i te ,  e l le  
cor respond à  un p rocess us  d ’adapta t i on  e t  
non  pas  de  rep roduc t ion  de mécanismes .  
Enf in ,  e l l e  suppose la  t rans férab i l i t é  d ’une  
s i tua t ion  à  une aut re .  

•  Mais  re f user  auss i  une  d is t inc t ion  
s tér i le  ent re  savo i r - fa i re  -  vu lga i re  -  e t  
compétence -noble  -  car  l ’ un  e t  l ’ au t re  font  
appe l  aux mêmes  fonc t ionnements  mentaux.  
Dans  un cas  comme dans  l ’au t re ,  éc r i t  
Ph i l ippe Per renoud,  i l  s ’ag i t  «d ’une  
compétenc e qu i  pe rmet  de fa i re  face  
e f f i cacement  e t  adéquatement  à  une fami l le  
de tâches  e t  de s i tua t i ons  en fa isant  appe l  à  
des  not i ons ,  des  conna issances ,  des  
in format ions ,  des  p roc édures ,  des  méthodes ,  
des  techn iques  ou encore  à  d ’aut res  
compétenc es  p lus  spéc i f iques

2
 ».  L ’un e t  

l ’ au t re  s ’ insc r i vent  dans  l e  même cont inuum, 
mais  à  des  n iveaux de complex i té  d i f f é rents .  

•  I l  n ’ y  a  pas  de  compétences  sans  
savo i rs  :  

Les  compétences ,  qu ’e l les  so ient  
é lémenta i res  ou pas ,  sont  en rappor t  avec  les  
programmes sco la i res  e t  les  savo i rs  
d isc ip l ina i res  ;  e l les  ex igent  des  not ions  e t  
des  conna issances  de f rança is ,  de  
mathémat iques ,  d ’h is to i re ,  de géograph ie ,  de  
sc iences ,  de techno log ie ,  e tc .  A  cet  éga rd ,  i l  
f au t  év i te r  de rédu i re  l es  compétences  à  des  
savo i r - f a i re  généraux e t  t ransversaux,  ce  qu i  
ne peut  qu ’a l imente r  l a  que re l le  ent re  
«disc ip l i na r is tes» e t  « t r ansversa l i s tes ».  I l  
f au t ,  au  cont ra i re ,  met t re  en  va leur  
l ’ a r t i cu l a t ion  ent re  savo i r s  d isc ip l ina i res  e t  
savo i r - f a i re  généraux e t  t rans ve rsaux 3 :  sans 
les  savo i rs ,  les  savo i r - fa i re  généraux 
tourne ra ient  à  v ide,  e t  s ans  les  savo i r - fa i re  
généraux,  les  savo i rs  ne  sera ient  que des  
ressou rces  ine r tes .  C ’es t  pou rquo i ,  me fa i t  
observer  Jean SERANDOUR 4,  i l  va  de so i  
(mais  ce la  va  m ieux en le  d isant…) que des  

                                                             
1 T i t r e  d ’ u n  a r t i c l e  d e  P h i l i p p e  P e r r e n ou d  p a r u   d a n s  
Pé da g og i e  c o l l é g i a l e ,  v o l .  1 2 ,  n umér o  3 ,  Qu ébec ,  1 9 99 .  
2 Pé da g og i e  c o l l é g i a l e ,  d o c um e n t  c i t é .  
3 I c i ,  o n  p e n s e  a ux  t h èm e s  de  c o n v e r g en c e  d e s  
d i s c i p l i n e s  s c i e n t i f i q u e s .  
4 IA - IPR  d ’ h i s t o i r e  g é og r a p h i e .  J e  l e  r em er c i e  a u  
p a s s a g e  d ’ a v o i r  b i e n  v o u l u  f a i r e  u n e  l e c t u r e  a t t e n t i v e  
de  c e  t ex t e .  

s i tuat ions  pédagogiques  prenant  en  compte la  
log ique  des  compétenc es  do i vent  auss i  
s ’ insc r i re  dans  l es  contenus  des  programmes.  

Les  conna issances  sont  des  ressources  
cogn i t i ves  essent ie l les  dans  la  cons t i tu t ion  
d ’une compétence.  On en  conv ient  
spontanément  pou r  l es  p ro fess ionne ls  de  haut  
n iveau que sont  l es  médec ins ,  les  avocats ,  
les  arch i t ec tes  dont  la  compétence compor te  
une pa r t  de ra is on p ra t ique  f ondée sur  
cer ta ins  savo i rs  i ssus  non  de l a  sc ience mais  
de l ’expér ience i nd i v i due l le  ou co l lec t i ve 5.  
Reconnaissons  qu ’ i l  en  va  de même pour  t out  
le  monde.  
 

«L ’app roche pa r  compét ences ,  écr i t  
Ph i l ippe Perrenoud ,  ne  re j e t te  n i  l es  contenus  
n i  les  d isc ip l i nes ,  mais  e l le  met  l ’accent  su r  
leu r  mise en œuvre

6 » .  «Le fond du débat ,  
écr i t - i l  enco re ,  ne  por te  pas  sur  une  
oppos i t ion  conceptue l le  ent re  savo i rs  e t  
compétenc es  ma is  sur  l e  temps  qu ’ i l  f au t  
sous t ra i re  à  l ’accumula t ion  de savo i rs  pour  
déve lopper  l a  capac i t é  de s ’en serv i r

7».  
 
2.2.2. CULTURE E T COMPETENCES 

PEUVENT- ILS F AI RE BON MENAGE  ? 
 
On rep roche à  l ’approche par  

compétences  de p romouvo i r  un  rappor t  
u t i l i t a r i s te  au savo i r  e t  on lu i  oppose «  une  
cer ta ine concept i on de  la  cu l tu re  qu i  l ’ass oc ie  
à  la  gra tu i t é  e t  à  un i n té rê t  dés in té ressé pour  
les  œuvres  e t  l es  idées

8 » .  
On peut  répondre à  ce la  que l ’u t i l i t é  

n ’es t  pas  un scanda le  en so i  ;  s i  on  va  à  
l ’ éco le ,  c ’es t  quand même,  ent re  aut res  
choses ,  pour  réuss i r  sa  v ie .  Mais ,  par  
a i l l eurs ,  i l  n ’ es t  pas  ques t ion  de souten i r  que  
les  compétences  do i vent  occuper  t out  l e  
champ sco la i re .  «  On peut  ense igne r  des  
savo i rs  pou r  enr ich i r  l ’es p r i t ,  pou r  exe rce r  l e  
jugement ,  pa rce qu ’ i l s  fon t  par t i e  d ’un 
pat r imoine,  fondent  une  ident i t é  ou,  t ou t  
s implement ,  p répa rent  l a  su i te  des  é tudes

9
 

10».  Au demeurant ,  s i  l a  cu l tu re  es t  a ins i  
conçue,  s i  e l le  «cons is te  à  donner  du sens  à  
l ’ex is tence,  aux  re la t ions  avec  l es  
personnes…,  au monde qu i  nous  entoure ,  à  
sa  p rop re  h is to i re  de v ie ,  a lo rs  i l  n ’y  a  pas  
beso in  de tout  savo i r

11   
 
VO I C I  U N  E X E M P L E  D E  C E  Q U E  P E U V E N T  

E T R E  L E S  C O M P E T E N C E S  V I S E E S  P A R  U N  
E N S E I G N E M E N T  D E  C U L T U R E  G E N E R A L E

12 :  

                                                             
5 Ex emp l e  :  l e s  c o n f é r e n c es  d e  c o n s e n s u s  e n  m i l i e u  
méd i c a l .  
6 Co n s t r u i r e  de s  c omp ét e n c es  d è s  l ’ é c o l e ,  ES F ,  1 9 98 .  
7 P h i l i p p e  P e r r en ou d ,  v e r s i o n  f r a n ç a i s e  d e  
l ’ i n t r o du c t i o n  d e  P o r q u ê  c o n s t r u i r  c omp et ê n c i a s  a  
p a r t i r  d a  e s c o l a  ?  De s en vo l v i me n t o  d a  a u t o n om i a  e  l u t a  
c o n t r a  a s  d e s i g u a l d a d e s ,  P o r t a ,  2 00 1 .   
8 P h i l i p p e  P e r r en ou d ,  i n  V i e  P éd a g og i q u e ,  n um ér o  1 1 2 ,  
s ep t - o c t  1 9 99 .  
9 I b i d em .  
10 A u t r em en t  d i t ,  i l  e s t  t o u t  à  f a i t  c o n c e v a b l e  q u e  d e s  
s a v o i r s  n ’ a i e n t  p a s  à  d e ve n i r  u n e  r e s s o u r c e  mob i l i s a b l e  
p a r  t e l l e  o u  t e l l e  c omp ét en c e .  
11 P h i l i p p e  P e r r en ou d ,  i n  V i e  P éd a g og i q u e ,  n um ér o  1 1 2 ,  
s ep t - o c t  1 9 99 .  
12 G r i l l e  d u  c o l l è g e  A l v e r n o ,  i n  L a l i b e r t é ,  A l v e r n o  :  u n e  
r é fo rm e  p é da g og i q u e  r i c h e  d ’ e n se i g n em en t s ,  M on t r éa l ,  
1 9 95 .  C i t é  p a r  P h i l i p p e  P e r r e n o ud ,  i n  Pé da g og i e  
c o l l é g i a l e ,  v o l .  9 ,   n umé r o  1 ,  o c t ob r e  1 9 95 .  NB :  a u  

Québec ,  u n  c o l l è g e  e s t  u n  é t ab l i s s eme n t  

d ’ e n se i g nem en t  s u p é r i e u r .  
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•  Hab i le té  à  communiquer  de façon e f f i cace  
en émet tant  ou en décodant  des  
messages  t ransm is  par  une var i é té  de  
moyens  éc r i t s ,  techno log iques ,  
aud iov isue ls .  

•   Capac i té  d ’ana l yse e t  ce  qu ’e l le  connote  
comme capac i té  de ra i sonner  e t  de  
pense r  c la i rement .  

•  Hab i le té  à  résoudre des  prob lèmes ,  à  
reche rche r  l a  so lu t ion  à  des  d i f f i cu l tés  en  
tenant  compte des  cont ra i n tes  e t  en  
ménageant  une p lace à  l ’ i n tu i t ion  e t  à  la  
c réat i v i té .  

•  Capac i té  à  ent re r  en i n terac t ion  avec  
aut ru i  dans  des  s i tua t ions   de pe rsonne à  
personne  e t  dans  des  g roupes  de t rava i l  
cent rés  su r  l ’ accompl issement  d ’une 
tâche.  

•  Fac i l i t é  à  fo rmuler  des  jugements  de  
va leu r  e t  à  p rend re  des  déc is ions  
autonomes ,  ce  qu i  suppose  que  
l ’é tud iant (e )  dev ienne  capab le  de 
d iscerner  des  va leurs ,  de résoudre des  
conf l i t s  de  va leu rs  à  t rave rs  un processus  
de pr ise  de déc is ion  e t  en v ienne à  se  
donner  un ensemble  de va leu rs  pour  sa  
propre  v i e .  

•  Capac i té  de comprendre  les  re la t i ons  
ent re  l ’ i nd iv i du e t  son env i ronnement ,  
capac i té  qu i  débouche su r  un engagement  
à  t rave rs  leque l  on  assume ses 
responsab i l i t és  face à  l ’ env i ronnement .  

•  Capac i té  de comprendre le  monde  
contempora in  dans  leque l  nous  v ivons  
avec  les  nombreux déf i s  qu ’ i l  pose aux 
personnes  e t  aux co l lec t i v i tés  sur  
d i f fé rents  p l ans  :  économ ique,  po l i t i que,  
soc ia l ,  e tc .  

•  Capac i té  de réag i r  aux a r ts  :  l ’ é tud iant (e )  
d ’A lverno do i t  no tamment  t rava i l le r  à  
déve lopper  sa  sens ib i l i t é  es thét ique e t  
app rendre à  percevo i r ,  ana lyse r ,  éva lue r  
les  d i ve rses  formes  que  peut  prendre  
l ’express ion a r t i s t ique.  

 
2.2.3.  LA QUESTION DES  

PR ATIQUES ENSEIGN ANTES  
 
Une des  ra isons  impor tantes  de l a  

rés is tance à  l a  not ion  de compétence es t  
qu ’e l le  i n ter roge l es  pra t i ques  ense ignantes .  

De fa i t ,  « l ’app roche pa r  compét ence  
amène le  pers onne l  ense ignant  à  t rava i l l e r  
sur  des  s i tua t ions -  prob lèmes  dans  le  cadre  
d ’une pédagogie  de p ro je t ,  en  même temps  
qu ’e l le  demande aux  é lèv es  d ’ê t re  ac t i f s  e t  
engagés  dans  leurs  app rent issages

1».  Les  
progress ions  pédagog iques  do ivent  p réc iser  
les  tâches /ac t i v i tés  p roposées  aux é lèves ,  
a ins i  que les  t races  éc r i tes  assoc iées .  Le  
mét ier  d ’ense ignant  s ’en  t rouve t rans fo rmé ;  i l  
cons is te  au moins  autant  à  ens e igner  qu ’à  
f a i re  apprendre .  La  c ent ra t ion  sur  l es  
contenus  d ’ ense ignement  perd  son ca rac tère  
exc lus i f  pou r  cohab i ter  avec  une a t tent ion  
nouve l le  po r tée aux apprent issages  des  
é lèves .  

Mais ,  l à  encore ,  i l  f au t  se  ga rde r  de  
toute  car ica t ure .  I l  n ’y  a  pas  que les  
s i tua t ions -prob lèmes  qu i  génèrent  la  
cons t ruc t ion  de c ompétences .  E t  

                                                             
1 P h i l i p p e  P e r r en ou d ,  i n  P é da g o g i e  c o l l é g i a l e ,  v o l .  9 ,  

n um ér o  2 ,  Q u ébec ,  d éc .  1995.  

heureusement ,  pa rce que  la  pédagogie  des  
s i tua t ions -prob lèmes  es t  imposs ib le  à  ten i r  de  
manière  s ys témat ique  dans  une c lasse ou  
dans  un cours  !  La  ques t i on  c ruc ia le ,  i c i ,  es t  
que l ’ app rent issage e t  la  m ise  en œuvre de  
compétences  répondent  à  une ques t ion ,  à  un 
beso in  (que t rès  souvent  l ’ ense ignant  aura  
c réé ) ,  e t  que les  savo i rs  à  acquér i r  p rennent  
du sens  pou r  les  é l èves .  On ne p laque pas  
les  savo i rs ,  i l s  dev ra ient  ar r i ver  comme une 
réponse à  une ques t ion 2.  

I l  n ’en demeure pas  moins  qu ’une  
s i tua t ion  prob lème n ’es t  pas  une s i tua t ion  
d idac t ique que lconque.  I l  f au t  se c reuse r  la  
tê te  pou r  c réer  des  s i tua t i ons  p rob lèmes  à  la  
fo is  mobi l i sa t r i ces  e t  o r ien tées  ve rs  des  
app rent issages  spéc i f iques .  On ne  peut  
a t tend re  d ’un pro fesseu r  qu ’ i l  imagine e t  
fabr i que tout  seu l  des  s i tua t ions -p rob lèmes  
toutes  p lus  pass ionnantes  e t  per t inentes  les  
unes  que les  aut res .  

De p l us ,  pour  favo r ise r  l ’ engagement  
des  é lèves ,  les  s i tua t ions -prob lèmes  do ivent  
ê t re  un tant  so i t  peu négoc iées  avec  eux e t ,  
par  l à ,  e l les  re jo i gnent  la  pédagogie  de p ro j e t  
e t  la  pédagog ie  coopérat i ve .  

Tout  ce la ,  par  a i l l eurs ,  requ ier t  de  la  
coopérat i on  ent re  pa i rs ,  de l a  conce r ta t i on ,  
du t rava i l  d ’ équ ipe.  

Enf in ,  l ’ ensemble  devra  ê t re  soutenu  
par  des  o rgan isat ions  soup les  car  on  es t  sous  
la  dépendance de l ’ imp l i ca t ion  des  é l èves ,  de  
ce l le  des  co l lègues ,  des  p ro j e ts  qu i  p rennent  
corps  e t  de ceux qu i  avo r tent .  On peut  ê t re  
assuré  que,  dans  un t e l  c ontexte ,  r ien  ne  se 
passe v ra iment  jamais  comme prévu.  

I l  n ’es t  pas  sûr ,  év i demment ,  que tous  
les  ense ignants  so ient  acqu is  e t  fo rmés  à  ces  
démarches  qu i  ex igent  beaucoup de temps… 
et  cer ta i nes  compétences  pro f ess ionne l les  ! ! !  

 
2.2.4.  LA QUES TION DE 

L ’EV ALU ATION  
 
«L ’ex igenc e de contenu du soc le  

commun,  préc ise  le  déc re t ,  es t  ind issoc iab le  
d ’une ex igence d ’éva luat i on».  

La déf in i t i on  du soc le  pose,  en e f f e t ,  
immédia tement ,  la  ques t ion  de sa maî t r i se  e t  
donc  ce l l e  de l ’ éva luat ion .  La pe rspec t i ve  es t  
l ’ ob l i ga t i on  de résu l ta ts .  

C ’es t  un  t rès  grand en jeu c ar  l es  é lèves  
t rava i l l en t  pour  ce  qu i  compte,  pou r  ce  qu i  es t  
va l or i sé ,  c 'es t -à-d i re  ce  qu i  es t  éva lué.  S i  l es  
compétences  ne  sont  pas  éva luées ,  e l les  
fe ront  un f lop 3.  

Or ,  ce t te  ques t ion  de  l ’éva luat ion  des  
compétences  es t  redoutab le  !  «  Pour  éva lue r  
des  compétences  i l  ne  f aut  pas  poser  une  
ques t ion  de conna issance  [ «Par l ez-moi  de la  
d iv is i on ce l lu la i re  » ]  ou  un  QCM,  i l  f au t  c réer  
une t âche comp lexe e t  vo i r  s i  les  gens  
ar r i vent  à  se  la  rep rés ente r ,  à  y  ent rer  e t  à  la  
réuss i r  en  mobi l i sant  des  conna issances .  La  
mei l leure  chose à  fa i re  pa r  ce la  c ’es t  
d ’ in tégrer  l ’év a luat ion  au  t rava i l  quot id i en  
d ’une c lasse.  Eva luer  des  compétenc es ,  c ’es t  
observ er  des  é lèves  au t rava i l  e t  por t er  un 

                                                             
2 S u r  c e  t h èm e ,  c f .  M i c h e l  De v e l a y ,  Do nn e r  d u  s en s  a ux  
a p p r e n t i s s a g e s ,  e t  G a s t o n  B a c h e l a r d ,  L a  f o rma t i o n  d e  
l ’ e s p r i t  s c i e n t i f i q u e .  
3 J ea n  S ERANDOUR  m e  f a i t  r ema r q u e r ,  à  c e t  é g a r d ,  
q u e  l a  p r i s e  e n  c omp t e  d e s  c om pét e n c es  d a n s  l e  f u t u r  
DNB  c o n s t i t u e r a  u n  p u i s s a n t  l e v i e r  d ’ é v o l u t i o n  d e s  
p r a t i q u e s  e n s e i g n a n t e s .  
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j ugement  su r  les  compétences  en t ra in  de se  
cons t ru i re

1 » .  I l  s ’ag i t  d ’éva lue r  en s i tua t i on .  
Ce la  suppose  un  regard  par t i cu l i e r  sur  l ’ é l ève  
en ac t ion ,  sur  les  é l éments  de compétence,  
sur  l es  ressources  mobi l i sées  e t  l a  manière  
de les  met t re  en s ys tème 2.  

On peut  pronos t ique r  que b ien des  
ense ignants  ne s ’es t imeront  pas  compétents  
pou r  fa i re  ce  gen re  de choses .  

Mais ,  d ’a i l l eu rs ,  es t -ce  b ien s i  sûr  ?  .  .  
.  

 
2.2.5.  REVOLUTION OU 

EVOLUTION  ? 
 
D ’abord ,  les  compétences  ne sont  pas  

inconnues  à  l ’éco le .  L ’éco le  materne l le ,  
l ’EPS,  l ’ éduc at ion  a r t i s t ique,  les  l angues  
é t rangères ,  l a  techno log ie  t rava i l l en t ,  à  des  
deg rés  d i vers ,  s e lon  une l og ique  de  
compétences .  C ’es t  v ra i  auss i  pou r  une  par t i e  
de la  pédagogie  de l a  langue materne l l e .  
C ’es t  v ra i  encore ,  mass ivement ,  pour  
l ’ ense ignement  techn ique  e t  pro fess ionne l .  
P lus  la rgement ,  on peut  d i re  que « l es  
compétenc es  du s oc le  commun s ont  
présentes  dans  pres que tous  les  
programmes ;  mais  les  ense ignants ,  qu i  l i s ent  
peu ces  documents  o f f i c ie ls ,  ne  l es  
remarquent  pas .  Le soc le  commun met  en  
év idenc e de maniè re  t rès  exp l i c i te  ces  
compétenc es  qu i ,  d ’ i n t roduc t i ves  e t  
accesso i res  h ier  (aux  y eux  de beaucoup  
d ’ense ignants ) ,  dev iennen t  le  cœur  même du 
cont ra t  annue l  pou r  l ’ense ignant

3».  
La ques t ion  n ’es t  donc  pas  d ’ in t rodu i re  

dans  l ’éco le  un concept  e t  une p ra t ique  
nouveaux,  mais  de les  ren forcer .  I l  s ’ag i t  que  
là  où les  conna issanc es  d i sc ip l ina i res  ont  p r i s  
tou te  la  p lace,  e l l es  en la i ssent  un peu à  leu r  
m ise en œuvre.  

 
 
 

CONCLUSION 
 
 
La  ques t ion  de la  sco la r i sa t ion ,  -c 'es t -

à-d i re  de l ’ accès  à  l ’ éco le ,  -es t  au jou rd ’ hu i  
rég lée.  I l  f au t  main tenant  s e  pose r  l a  ques t ion  
de ce qu ’on app rend pendant  la  qu inza ine  
d ’années  (ou p lus )  que l ’on  passe à  l ’ éco le .  

 
Les  é lèves  sont  savan ts ,  dans  la  

p lupar t  des  cas ,  lo rsqu ’ i l s  sor tent  de l ’ éco le ,  
mais  i l s  ne sont  pas  nécessa i rement  
compétents 4.  On comprend de m ieux en  m ieux 
que l a  compétence  ce la  s ’ent ra îne.  
L ’ense ignement  techn ique  e t  p ro fess ionne l  le  
fa i t  depu is  longtemps .  L ’ense ignement  
généra l  es t  inv i té  à  s ’ y  met t re  lu i  auss i ,  e t  
ce la  dès  l ’ éco le .  

 

                                                             
1 P h i l i p p e  P e r r e n o ud ,  i n  V i e  P é da g og i q u e ,  n umé r o  1 1 2 ,  
s ep t - o c t  1 9 99 .  
2 D i t  a u t r em en t  :  a r t i c u l e r  é v a l u a t i o n - c o n t r ô l e  ( =  
me su r e  s omma t i v e )  e t  é v a l u a t i o n  f o rma t i v e ,  v o i r e  
f o rma t r i c e  s i  l e s  é l è v e s  y  s o n t  p r éa l a b l em en t  a s s o c i é s .  
3 J ea n  S ERANDOUR .  
4 «  So u v en t ,  l e s  é l è v e s  d i s p o s en t  d e  c o n n a i s s a n c e s  
q u ’ i l s  s o n t  i n c a p a b l e s  d ’ u t i l i s e r  p o u r  r é s o u dr e  u n  
p r ob l èm e  q u o t i d i e n  »  (W i l l i am  J ame s ,  1 9 1 2 ) .  

Le soc le  commun ne sat i s fa i t  peut -ê t re  
pas  une  a t tente ,  mais  i l  répond à  un beso in .  I l  
n ’es t  que t rop év ident ,  en  e f fe t ,  que les  
ac teurs  de l ’Éco le  ne l ’ on t  pas  appe lé  de  
leu rs  vœux ;  i l  es t  non  moins  c la i r ,  pou r  
autant ,  que,  depu is  t rente  ans ,  tous  les  
rappor ts ,  tou tes  les  é tudes  sur  le  co l l ège ont  
buté  sur  l a  ques t ion  de l a  cu l tu re  commune.  
E t  pendant  ce  temps  les  prob lèmes  du co l lège  
ne fa isa ient  que c ro î t re  e t  embel l i r .  C ’es t  
sans  doute  parce que  les  choses  sont  
parvenues  à  un po in t  de  b loc age  
incontes tab le  e t  ins uppor t ab le  que l e  vo t e  sur  
le  soc le  au conse i l  supé r ieu r  de l ’ éducat i on  
ne s ’es t  pas  t radu i t  pa r  un re j e t  mass i f ,  mais  
par  un par tage que l ’ on  peut  e t  que l ’on  veut  
cons idé re r  comme de  bonne augure 
(approx imat ivement  :  1 /3  pour ,  1 / 3  cont re ,  1 /3  
d ’abs tent ions ) .  

 
C ’es t  peut -ê t re  auss i  parce que l e  

pro je t  p résenté  a  su fa i re  la  synthèse des  
grandes  sens ib i l i t és  qu i ,  h is tor iquement ,  
po la r i sent  les  ac teurs  de l ’Éco le .  La prem ière  
d ’ent res  e l les ,  hér i t ée  du XVI I Iè ,  accorde un  
rô l e  cent ra l  à  l ’ i ns t ruc t ion  comme dro i t  donné  
à  tous  e t  à  chacun.  Ensu i te ,  i l  y  a  la  pensée 
répub l i c a ine qu i  «cons is te  à  réun i r  tous  les  
membres  de la  nat ion  autou r  d ’une même 
cu l tu re  a f in  d ’assurer  l a  cohés ion nat i ona le  e t  
la  promot ion de la  Républ i que

5».  Ce l l e -c i  
auss i  s ’ad resse à  t ous  e t  à  chacun.  E nf in ,  i l  y  
a  la  sens ib i l i t é  économ ique,  p l us  récent e ,  une  
c inquanta i ne d ’années ,  pour  laque l le  l ’ éco le  
do i t  sa t i s fa i re  les  beso ins  de c ad res  e t  
d ’expe r ts  qua l i f i és  du  monde de l a  
produc t ion .  I c i ,  l ’ i dée es t  de dégager  une é l i te  
auss i  la rge que poss ib l e  e t  que cet te  é l i te  se  
d is t r ibue auss i  ha rmonieus ement  que poss ib le  
ent re  l es  d i f fé rentes  spéc ia l i tés  réc l amées  
par  l ’ économ ie.  

Rat iona l i t é  démocrat ique  d ’un côté ,  
ra t iona l i t é  économ ique de l ’au t re  ;  in té rê t  
généra l  d ’un côté ,  in t érê ts  pa r t i cu l i e rs  de  
l ’au t re  ;  éga l i t a r i sme d ’ un côté ,  u t i l i t a r i sme 
de l ’au t re .  

Le soc le  commun assoc ie  ces  
composantes  e t  les  a r t i cu l e  avec  la  not i on  de  
sé lec t ion  au mér i t e .  C ’es t  l ’ un  des  sens  qu ’ i l  
f au t  donner ,  me semble- t - i l ,  au  
déve loppement  impor tant  de la  po l i t i que des  
bou rses  au mér i te .  

Les  membres  du CSE semblent  avo i r  
é té  sens ib les  à  cet  e f fo r t  de  s ynthèse e t  
l ’ avo i r  t radu i t  dans  leu rs  vo tes .  S i  ce t te 
hypothèse es t  jus te ,  c ’es t  un é lément  auque l  
nous  devons  ê t re  a t tent i f s  car  i l  en t re ra  sans  
aucun dout e  en l i gne de  compte,  dans  les  
éco les  e t  les  é tab l i ssements ,  au moment  de 
la  m ise en œuvre conc rè t e  du soc le  commun.  

 
Pour  autant ,  les  ques t ions  ne manquent  

pas ,  nous  l ’ avons  vu :  
.  La quest ion de l a  fo rmat ion in i t ia le .  

La  ré forme à  ven i r  des  IUFM t iend ra  compte 
du soc le .  

.  La quest ion  des  pra t iques  
enseignantes  :  t rava i l  en  équ ipe,  démarche  
de pro je t ,  démarches  p lu r i d isc ip l ina i res  ( I DD) ,  
ges t ion  du temps ,  rappor t  au savo i r  e t  aux 
é lèves ,  éva luat ion….  P lus  d ’un ense ignant  
sera ,  sans  dout e ,  c i rcons pec t .  Cer tes .  Mais ,  
comme d i t  Me i r i eu ,  pou r  app rendre à  saut er ,  

                                                             
5 F r a n ç o i s  BALUTEAU ,  i n  L es  s a v o i r s  a u  c o l l è g e .  



9 

  

i l  f au t  saute r .  Peut -ê t re ,  en sachant  ne pas  
f i xe r  l a  ba r re  t rop  haut  dans  un prem ier  
temps .  

.  L’appropr iat ion d ’une  cul ture de  
l ’obl igat ion de  résul tats  dont  nous  sommes 
lo in .  

.  La quest ion de l ’accompagnement  
de cet te  ré forme,  c ar  l es  ense ignants ,  -
au jourd ’hu i  comme h ier ,  -pensent  a pr i o r i  
«qu ’e l l e  p répare  une  ba isse de  n iveau,  qu ’e l le  
sac r i f ie  le  sav o i r ,  qu ’e l le  tourne l e  dos  à  la  
cu l tu re

1 » .  I l s  do i vent  pouvo i r  exp r imer  leurs  
dout es  e t  leu rs  rés is tances .  Les  ense ignants  
dé jà  engagés  dans  une l og ique de 
compétences  do i vent  pouvo i r  échanger  avec  
ceux qu i  sont  conv iés  à  y  ent re r .  Ce la  
suppose des  an imat ions ,  des  format ions ,  des  
groupes  d ’ échange  de  p ra t iques  (APIE  dans  
l ’académ ie de Tou louse ) .  Les  équ ipes  de 
c i rconsc r ip t i on  dans  le  prem ier  degré  e t  les  
équ ipes  de d i rec t ion  des  EPLE ont  leur  rô le  à  
joue r  dans  cet te  a f fa i re ,  c oncur remment  avec  
le  bass in  e t  les  autor i tés  académ iques .  Les  
inspec t ions  des  i nspec t eurs  cons t i tue ront  
auss i  un  pu issant  l ev i er  d ’ évo lu t ion .  Ce la  fa i t  
beaucoup de monde su r  le  pont  ;  qu i  ne vo i t ,  
à  ce t  éga rd ,  que la  ques t i on  de l a  cohé renc e 
du d iscou rs  de l ’ encad rement  es t  tou t  à  fa i t  
c ruc ia le  ?  Le soc le  pose,  lu i  auss i ,  la  
ques t ion  du p i lo t age pédagogique par t agé.  

 
Cet  accompagnement  sera  p lac é sous  

le  s igne de la  rééc r i tu re  des  programmes pou r  
les  rendre  cohérents  avec  le  soc le .  

 
I l  y  au ra  débat  autour  des  

compétences ,  b ien -sûr  !  Et  tan t  m ieux !  R ien  
ne se ra i t  p i re  que  le  s i lence.  C ’es t  un  beau  
su je t ,  qu i  mér i t e  que l es  ense ignants  y  
met tent  le  mei l leu r  d ’eux-mêmes .  I l s  n ’ont  pas  
à  c ra indre  d ’ y  perdre  leu r  âme,  au cont ra i re .  
Là-dessus ,  Ph i l ippe Per renoud,  enc ore  lu i ,  d i t  
que lque chose de pe rcutant  :  «Dans  l e  fond,  
c ’es t  mani fes te r  l e  max imum d ’es t ime  que l ’on  
pu isse av o i r  pour  les  s avo i rs  que  de l es  
t rans fo rmer  en compétences» 

 
Le soc le  peut  ê t re  un pu i ssant  moteur  

de rénovat i on pédagogique.  S i  on y  a joute ,  
dans  le  sec ond  degré,  le  conse i l  
pédagogique,  les  personne ls  d ’encadrement  
d isposent  désormais  d ’ out i l s  de p i l o tage 
pédagogique pe r t inents .  

 
Beaucoup d ’ en jeux.  beauc oup  

d ’ ince r t i tudes ,  beaucoup de res ponsab i l i t és  à  
prend re… Ma is  rappe lons  tou jours  le  «Pour  
quo i  fa i re  ?» ,  l a  perspec t i ve  cent ra le  :  pou r  
chaque é lève ce n ’es t  r ien  moins  que 
l ’appropr ia t ion  d ’une cu l t u re  pa r tagée,  c ’es t -
à-d i re  la  conquêt e  de l ’éga l i té  e t  l ’ access ion  
à  l ’ au t onom ie,  e t  pour  l a  Nat i on c ’es t  la  
cohés ion soc ia le .  Ces  ex igences  sont  fo r t  
b ien ramassées  par  Durkhe im  dans  sa 
conc lus ion  de l ’Evolu t ion  pédagogique en  
Franc e :  «  Not re  but  do i t  ê t re  de fa i re  de 
chacun de nos  é lèv es  non  un savant  in tégra l  
mais  une ra ison complè t e  » .  

                                                             
1 P h i l i p p e  P e r r en ou d ,  i n  V i e  p é da g og i q u e ,  n umé r o  1 1 2 ,  
s ep t - o c t  1 9 99 .  
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