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En Education Physique et Sportive, I'application Iég@proche par
compétence, entant que renouveau pédagogique eadnégce que Lamour
H. (1986) appelle un changement de comportementgogique. «Le
changement en Education Physique et Sportive estnoodification de
I'ordre de I'action éducative imposé a I'enseignantqu’il s'impose a lui—
méme ayant pour origine des facteurs institutidesglrationnels, sociaux,
conjoncturels ou personnels » Lamour H. (1986, 9.1Ceci a donné lieu a
toutes sortes de réactions de la part des ensésgr@es réactions, parfois
vives et communément reconnues comme de la réséstanchangement.
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Conclusion

Ce quon peut retenir de ces développements, c'est
l'interventionnisme de plus en plus oppressant’@®nomique mondialisé
sur le pédagogique .Si I'’économique, certes, sd d@tre pris en
considération par les préoccupations majeures dessstatuts de la
pédagogie, il ne saurait s’y résumer, car il s'dgit’homme qui ne peut étre
réduit & une machine. Un juste dosage entre le imiaoie et 'humanisme
serait une formule apaisante pour les pédagogues.

En tant qu’enseignants universitaires, nous noasnmaissons dans
ce que dit Joshua (1999b, p.117) a propos de laendes matiéres présentes
a l'école : "il faut proclamer la nécessité de pasdte question en termes
directement politiques, sous-tendue donc par ddksoiphies sociales
présentées a visage découvert".

Tanguy (1994) resitue l'apparition du concept « @étance » en
éducation dans un contexte sociopolitique beaugiug vaste, dépassant
largement le cadre du curriculum scolaire. Cetwautetrace I'impact des
mondes de I'entreprise et de celui d'une politidib€rale sur le choix
d’'imposer une logique de compétences a différemtgrammes scolaires.

Et du domaine de I'éducation physique et sportiveen est-il ?

Il N’y échappe pas a ce phénoméne (on peut méraeqdiavec le
professionnalisme et la méga organisation des eléchelle planétaire, le
sport a été précurseur dans linstallation de lanaradisation de par les
statuts des fédérations internationales qui letmptent d'imposer un dictat
sur toutes les fédérations nationales) AutrementI’'&PC n’a jamais été
absente de la pédagogie du sport. Elle I'a toujaac®mpagnée.

Dans I'enseignement de I'éducation physique, I'A*€nd une place
croissante depuis plus d'une vingtaine d’annéeesSidiscours théoriques,
soutenus par des résultats de recherches, sencblevdincre les praticiens
dans les pays anglo-saxons et étre intégrés darfsalitudes de plusieurs
pays francophones, nous constatons que les prafess#éducation
physique, en Algérie, restaient largement fidéles uae approche
traditionnelle et techniciste.
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Morin (1989, p. 34), il distingue : « La compéter(ce) dans le sens de
I'aptitude générale d’un étudiant qui démontretéatte des objectifs d'un
programme et qui le rend apte a s'intégrer au néardh travail ou a
entreprendre des études universitaires, et les émmpes, qui sont les
aptitudes et capacités particulieres a répondre endigences spécifiques
d’'une tache, d’'une fonction d’'un travail ou d’unogramme universitaire
particulier ».

Bien que le mot compétence présente plusieurs slelst utilisé
comme principe organisateur de programme d'études ¢hon nombre de
réformes curriculaires. Ces réformes ont fait latbjd’évaluations qui
mettent en évidence un certain nombre de diffisult@érentes, entre autres,
aux réductionnismes dont fait I'objet la notion n&rde compétence a
travers ces réformes (Benavot & Braslavsky 200&)plus souvent réduites
a une reformulation simplifiée d’objectifs, les quétences des personnes
disparaissent pour ne laisser la place qu’au dppelment d’habiletés
sommaires portant strictement sur des contenuormuls reliés a des
savoirs disciplinaires traditionnels. Ainsi, leseotheurs de la CUDC
(Chaire UNESCO de développement curriculaire) (denty Charland, Cyr,
Defise. 2010.) s’écartent de ces approches. lisidérent que la notion
méme de compétence reste un objet trés peu caireul

1 Jeune chaire dans la lignée des Chaires UNESECOUDC a pris naissance en 2009, et son fondateur e

titulaire est le professeur Philippe Jonnaert daikersité du Québec a Montréal.
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3.2.3. Le concept de « Compétence », dans le dendgin’'éducation,
est Ambigu, polysémique et de caractére multiforme

Bien que le concept de « compétence » ait faijdiode nombreux
écrits dans la littérature, il est loin d'étre emdiment stabilisé dans le
domaine de I'éducation. Ambigu, polysémique et aectére multiforme, le
concept de compétence a été utilisé souvent pourcdase du
socioconstructivisme et la résolution de probleme.

Des son introduction dans I'éducation, le conceptampétence a été
I'objet de nombreux débats sur sa significatioroy & Julien 2000), y
voient le risque d’une conception mécaniste, imsémtaliste, qui conduise a
une disparition des savoirs. Par contre (Perreri@85) démontre que le
concept de compétence permet de se recentrer slévidoppement d'un
savoir-agir en contexte, qui suppose la mise enr@ede mécanismes
cognitifs de haut niveau, exigeant la maitrise’addptation des savoirs et
des ressources internes et externes a l'individu.

En dépit des débats menés pour définir le conoemodpétence, on
peut dégager quelques caractéristiques autour elssjus’organise sa
signification.

Selon Roegiers & De Ketele (2000, p.33) la compeguréte parfois
a confusion : « on lui donne tant6t le caractéés général, voire méme
transversal d’'une capacité, tantot le caractémtatiun objectif spécifique
». Les termes de capacité et de compétence : emeasgére standardisés ou
socialement stabilisés, ils recouvrent souvent gie agtérieurement était
dénommé objectifs d’apprentissage ». (Fourez, begldecomte &
Mathey 1997, p.133). Soulignons que la notion dmpmitence peut étre
d’'une grande utilité dans les travaux d’élaborataavaluation, de révision
et d’amélioration des programmes et des pratiqgéadagogiques.

Tardif (1996, p.56) pense que : « La compétenteiesysteme de
connaissances déclaratives (quoi), conditionnel{gsiand, pourquoi)
procédurales (comment), organisées en schémas tapgsa et qui
permettent a lintérieur d'une famille de situasonlidentification de
problémes (toute situation pour laquelle un individa pas de solution ou

de réponse d’emblée) et sa résolution par uneraetificace ». Quant a
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L'analyse du Systéme Universitaire de Documenat{®&®UDO)
frangais fait ressortir le fait que le vocable «p@tences » était quasiment
absent de la littérature scientifique jusqu’a fades années 80.

Occurence relative du mot «compétences» dans les titres du catalogue SUDOC
20%

1.5 %

1.0%

0.5%

0%
M-75  Te-B0 8185  BE-90 9185  95-2000 2001-20052006-2009

De 1971 a 1975 on compte au plus 33 ouvragesdmiones
comportant le vocable « compétences » dans lear HEntre 2001 et 2005,
on en a dénombré plus de 600. Autrement dit, I'cerice relative du terme
« compétences » a explosé littéralement a partidélhut des années 90.
(Bronckar J. P. 2009) parallelement a I'avénement de phugles croissant
de la «société de la connaissance », de la « misation » et de la
« globalisation »...
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concepts et enjeux ». Différents chercheurs enmnesete de I'éducation y
livraient leur avis, parfois tres critique, sur PE. Ainsi le professeur Rey,
de I'ULB, proposait-il une critique sévére du capicele « compétences
transversales », pourtant au coeur des réforme20&2, le méme Rey avait
tenté de nuancer un peu le dogme des compétencgsdatinguant les
« compétences de premier, deuxieme et troisiemegédege qui revenait a
« reconnaitre I'utilité des automatismes dans fetionnement cognitif des
individus » (Rey 2005, Crahay 2006). Dans le mém@éro des Cahiers,
Dominique Lafontaine (ULg) évoquait le « désarresnseignants et des
praticiens de terrain qui se demanderont |égitimfmeomment les
décideurs les ont lancés si vite dans une aveptdagogique dont les périls
paraissent nombreux ». Mais la contribution la pfoste et la plus
surprenante fut assurément celle de Marcel Crabelui qui avait été I'une
des chevilles ouvriéres des réformes en Belgiqaecbphone a la fin des
années 90, y qualifiait désormais I'APC de « masiv&ponse a un vrai
probléme ». Sur le plan théorique, il estime awdwi que le concept de
« compétence » est une « illusion simplificatricgwelle n'est « pas étayée
par une théorie scientifiquement fondée » et ger'elfait figure de caverne
d’Ali Baba conceptuelle dans laquelle il est poesillle rencontrer
juxtaposeés tous les courants théoriques de la pkygie quand bien méme
ceux-ci sont en fait opposés ». Ces critiques, &rdhs reprendra et les
développera dans un article écrit pour la « Revapechise de pédagogie »
(Crahay 2005, Crahay 2006).

Plusieurs articles ont été consacrés a la critideel’approche par
compétences et, plus particulierement, aux désxg€mes, aux programmes
des socles et des compétences terminales danseedgsciplines, comme les
sciences et les mathématiques (Hirtt 2001, 200@8)20s vont méme jusqu’a
affirmer que, I'approche par compétences ne peaiueone facon se réclamer
du constructivisme pédagogique ; il se situe elité&al’'opposé des pédagogies
progressistes. C'est un élément de dérégulatioreqforce l'inégalité (sociale)
du systeme éducatif. (Bronckar 1999)

3.2.2. L’approche par compétences répond a I'éariudu marché du
travail et a la logique de la globalisation
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- d’'une main d’'ceuvre adéquatement forméeatbmaliser ses
co(ts de formation

- de conceptions pédagogiques axées sursldtae individuel
plutdt que sur les savoirs (la pédagogie par oifgednspirée du
behaviorisme anglo-saxon et le cognitivisme (Bosetaal. 2000).

Cependant, cette « pédagogie » a la mode (ou pletdbme nous
verrons, cette philosophie de I'éducation a la m@daussi ses détracteurs.
Parmi eux on trouve parfois les porte-parole desceptions les plus
réactionnaires sur l'enseignement, ceux qui attatqu&approche par
compétences parce qu’elle se présente comme «@nt®w et par ce qu’elle
affirme vouloir stimuler I'égalité des chances.

3.2. Critiques des APC

3.2.1. L’approche par compétences ne constitueliait-pas un
abandon des savoirs ?

N’est-ce pas qu'il se trouve que des enseignants pjeter a priori
I'approche par compétences, simplement, parce euefacon de travailler
se doit d’étre revu. Toutefois, des critiques auget sérieuses sont de plus
en plus nombreuses. Au Québec, Boutin et Julie®@QR@nt publié un
virulent pamphlet contre [l'introduction de [I'APC pfroche par
compétences) : « les pouvoirs publics manipulesit“édfaires éducatives”
au service d’'une idéologie de rendement et d'affiéa au détriment de la
culture et du développement des personnes, voineenaie I'apprentissage »
(Boutin et Julien 2000). Les mémes auteurs stigraati« une stratégie de
lancement qui prend la forme d'un “marketing” bierchestré (vidéos,
points de presse, publicité autour des journédemeation, etc.) et occulte
les visées réductrices, les fondements paradoxéua enise en oceuvre
précipitée de cette vaste opération. On fait matéfaent fi du point de vue
de la majorité des formateurs d’enseignants, desigmants dans les écoles
et enfin, des étudiants en formation eux-mémes ».

Le vaisseau des « compétences » craque égalemémtéigeur. En
2005, les Cahiers du Service de pédagogie expérhaete I'Université de
Liege (ULg) publiaient un numéro explosif intitukéLes compétences :
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compétences qui les rendent aptes a apprendreéndpp toute leur vie et a
prendre une place dans la vie économique, sociateliirelle ». Ainsi se

trouvaient associées officiellement, deux idéesellec de viser le

développement de « compétences » (méme si en 19¥splace encore
sur le méme pied que les « savoirs ») et celleilidert plus efficacement
I'enseignement obligatoire au service de la «\wienémique ». En mai

1999, le parlement de la Communauté francaise aidps « socles de
compétences » de I'enseignement primaire et duipreaycle secondaire et,
un an plus tard, il votait les « compétences tealem» a atteindre en fin
d’enseignement secondaire. Les années 2001 etnsesvairent l'arrivée

progressive, dans tous les niveaux et réseaux elgrement, de nouveaux
programmes basés sur I'approche par compétences.

3.1.2. Identification du domaine d’intervention del’APC

«Amener tous les éléves a s’approprier des saebigsacquérir des
compétences qui les rendent aptes a apprendreéndpp toute leur vie et a
prendre une place dans la vie économique, socialeukurelle »telles
seraient les missions de I'approche par les compége Ainsi se trouvaient
associées officiellement, deux idées : celle dervis développement de
« compétences » et celle d'utiliser plus efficaceind’enseignement
obligatoire au service de la « vie économique ».

Ce qui caractérise I'approche par compétences, giesles objectifs
d’enseignement n’y sont plus de 'ordre de contentrmansférer mais plutét
d’'une capacité d'action a atteindre par I'apprenéie compétence ne se
réduit ni & des savoirs, ni a des savoir-faire esl comportements. Ceux-Ci
ne sont que des « ressources » que I'éleve ned@dlieurs pas forcément
« posséder », mais qu’il doit étre capable de «iliseb» d’'une facon ou
d'une autre, en vue de la réalisation d'une taclaetiquliere. Une
compétence, dit 'un des promoteurs de cette approest « une réponse
originale et efficace face a une situation ou uatégorie de situations,
nécessitant la mobilisation, l'intégration d’'un emble de savoirs, savoir-
faire, savoir-étre... » (Bosman et al. 2000).

Par ailleurs, I'approche par compétences est néa @mcontre d’'une
double attente du monde de I'entreprise. Celleisigoder :
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contenu (ce qu’un individu doit étre capable ddiséaou d’accomplir) et de
standards de performance ou benchmarks (repereveBu qui permettent
d’expliciter un standard de contenu au regard diiveau de formation).
C’est dans ce contexte que I'approche par compésepntait aujourd’hui un
grand retour.

3.1.1.3. C’est aussi, initialement, via I'enseigeatprofessionnel que
le « competentiegericht leren » fit, dés les anr8fissson entrée aux Pays-
Bas. Mais, trés vite, cette orientation pédagogiajlegt s'étendre a tous les
niveaux et types d’'enseignement hollandais. Larnééoessuya cependant de
sérieuses critiques dés le début des années 206tinment en raison de
'extréme confusion liée aux multiples interpréas du concept de
« compétence ». A tel point que le Onderwijsraadn@eil de I'éducation)
néerlandais commanda en 2001 un rapport d’expedtné a clarifier et a
justifier 'usage du concept de « compétences »(Bteboer et al. 2002).

3.1.1.4. En mai 1999, le parlement de la Commurieari€aise adoptait les
«socles de compétences » de l'enseignement pinedirdu premier cycle
secondaire et, un an plus tard, il votait les «m#ences terminales » a atteindre
en fin d’enseignement secondaire. Les années 208divantes virent l'arrivée
progressive, dans tous les niveaux et réseaux eifmsnent, de nouveaux
programmes basés sur I'approche par compétences.

Parallélement, le Parlement européen et le Cortesl ministres
européens approuvaient (de 2000 & 2006) un cadréféeence pour les
« compétences-clé » nécessaires « a I'apprentissagau long de la vie, au
développement personnel, a la citoyenneté actile,cahésion sociale et a
'employabilité » (Parlement européen, 2006). Cegpmme européen
faisait suite & des initiatives semblables au nivda 'OCDE et de la
Banque mondiale qui, elles aussi, proposérent l&ies de « compétences
de base pour entrer dans I'’économie de la conmaissa

3.1.1.5. Dans le monde francophone, le mouvementréfierme
pédagogique baptisé « approche par compétencesomanencé par se
développer au Québec et en Suisse romande, avartétendre a la
Belgique, & Madagascar et, plus timidement, enderanl était question d’

Y

«amener tous les éleves a s'approprier des sawbira acqueérir des
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Conclusion: L'évolution des doctrines pédagogiquesest
caractérisée par deux temps fondamentaux :

A. L'effacement de l'autorité du maitre au profit kideve afin de
lui donner les moyens propres pour se prendre angehpar le modele
« apprendre a apprendre » au hom de la formatimenselle de I'hnomme

B. A partir des années 90, le monde des affairesagitalisme va
dicter ses valeurs pour le « sacro-saint » prindipéa rentabilité de plus en
plus efficiente et plus rapide. Ici apparait I'ption de 'APC

Nous soulignons [I'évolution tres marquée des apgmsc
d’enseignement vers une place de plus en plus tanuer accordée aux
apprenants qui sont ainsi considérés comme leseétsmcentraux du
processus enseignement-apprentissage. Cette éwolutonstitue un
témoignage de I'opposition grandissante entre lpgraches désignées
comme « traditionnelle » et « moderne ».

Dans le domaine des activités physiques, sportiVessupport
théorique de cette évolution puise ses référencass dle courant
socioconstructiviste. Reposant sur un bouillonngmde productions
scientifiques, de plus en plus de pistes d'actiamceetes sont ainsi
proposées a I'attention des praticiens.

3. L’approche par les compétences
3.1. Justifications
3.1.1. Historicité

3.1.1.1. Les travaux théoriques de chercheurs aalons relatifs a
la « competency based education » remontent poplufzart au début des
années 70 (Houston et Howsam 1972, Schmiedler Ba#8s et Klingstedt
1973). Cependant, ces travaux concernaient eséemimt la formation
professionnelle.

3.1.1.2. Depuis la publication du célébre rappoit ration at risk »,
sur |'état calamiteux de I'enseignement américdiis (Department of
Education 1983), on n'y parle plus que d’éducatoee sur les résultats
(outcome-based education), de performances, dlexcel, de standards de
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'éleve. L'ensemble de ces courants peuvent étgrésentés par ces
différentes pédagogies

2.1.Lespédagogies traditionnelles

Elles sont centrées sur les savoirs constituésarsnrrettre par le
maitre (magistro-centrisme). Il s’agit de la traission de contenus déja
structurés avec pour conséquence une assimilatissiye. Ces pédagogies
sont défendues par les congrégations essentieltealgjieuses (les jésuites,
etc.) et les pédagogues transmissifs (Comeniu#) Adec.).

2.2.Les pédagogies activesElles sont centrées sur I'éléve comme
enfant (puéro-centrisme), Il s’agit de l'approgoat active du savoir et
savoir-faire. C'est I'Education nouvelle, avec éalggogie fonctionnelle de
John Dewey (1897), I'école nouvelle d'Ovide Decid921), la pédagogie
coopérative de Célestin Freinet (1924).

2.3. Les pédagogies technologiquesC'est la dialectique entre
I'apprenant et les moyens techniques, opératafesd'acquérir des savoirs,
savoir-faire, savoir-étre (techno-centrisme), empge voulu. Il s'agit d’'un
savoir programmé a découvrir ou a reconstruire.rékagnt dit c'est la
pédagogie par objectifs (1935) qui articule obfetithode-évaluation-
objectif dans une optique de rationalisation efffidacité. On trouve
également I'enseignement programmé de B. F. Ski(lr858) a bases de
récompenses, de "conditionnement opérant".

2.4.Les pédagogies socialisée&lles sont centrées sur un enfant
qui aura pour statut de membre d’une communaugijet social (socio-
centrisme). Elles prétendent intervenir sur le p&tae social. Ici figurent la
pédagogie marxiste de A. Makarenko (1917), la pégiaginstitutionnelle
de Fernand Oury (1963), la "pédagogie progressisie” G. Snyders
(1976).Par ailleurs, Il existe également d'autréthodes non présentes dans
cette classification, telles lggdagogies cognitivegjui sont basées sur les
recherches en psychologie cognitive afin de rern@mseignement plus
efficace. Les recherches sur la mémoire, la « roéggrition » et I'expertise
sont des taches pour fonder des méthodes pédagsgaylaptées dont la
pédagogie «explicite », et I'apprentissage « pgglisodique » d'Alain
Lieury
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- leurs connaissances théoriques sont limitées a proposetie
approche pédagogique.

- les enseignants éprouvent un malaise a I'égarwtiens théoriques
en rapport avec la pédagogie.

- lls ont beaucoup de difficultés a accepter une atbenméthode qui
est en contradiction avec leur pratique.

- le faible volume horaire hebdomadaire de I'éducatihysique et
sportive combiné au fait que ce cours n’est paieréent certificatif ne
favorisent pas I'importation d’approches innovantes

Finalement, les résistances des enseignants dté@uphysique aux
changements que I'on tente de leur imposer exptiteerefus d'un nouvel
impérialisme culturel. Ces résistances se retrayveous des formes
diverses, dans tous les domaines de la cultureonfade se nourrir, de
travailler, de se divertir, d'élever les enfantplas précisément, pour ce qui
nous concerne, d'assurer leur éducation physique.

Enfin de compte, cette conception des compétents-eglle pas
handicapante pour I'enseignant. Afin de comprendreomment de cette
situation, il ne serait pas inutile de faire ungida rétrospective sur I'aspect
doctrinaire dans le but d'y découvrir les évoluson

2. L’aspect doctrinaire

Qu'on le nhomme modéle d’enseignement (Joyce et ,\WIB6),
modéle pédagogique (Legendre, 1993) ou paradigmeaédnnel (Bertrand
et Valois, 1992), un courant pédagogique est eiqgaesorte un modele
général qui s'inspire d'une certaine philosophie I'dducation et qui va
déterminer [l'orientation générale d'un processusenséignement-
apprentissage dans un contexte donné. Il est pessbdistinguer : (1) le
courant behavioriste, centré sur les produits d@pfentissage ; (2) le
courant cognitiviste, centré sur le traitement’ohédrmation par I'éleve ; (3)
le courant constructiviste, centré sur la consibacti’'un savoir personnel ;
(4) le courant humaniste, centré sur le développempersonnel de I'éleve,
et ; (5) le courant transpersonnel, centré suréeldppement intégral de
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Plusieurs auteurs tels que Bouthier et la « Pédagtes Modeles de
Décisions Tactiques » (1986), Amade-Escot et «ot&eption constructivele
lapprentissage » (1989) ou encore Gréhaigne, riBilet Laroche (1999) ont
contribué a la diffusion d'une « conception cortdviste plus moderne » de
l'enseignement de 'EPS. En prenant 'enseignerdestsports collectifs comme
base de référence, elle se caractérise par lesrétesuivants :

- Un processus d'apprentissage actif et interactifecle sujet et son
milieu faisant appel a une organisation du systéownitif, conscient ou
inconscient, indispensable a la construction des&igsances. Ces derniéres
permettent donc, dans une situation donnée, detiggleer, parmi les
réponses disponibles, une réponse adaptée maisaanbiber les réactions
contradictoires qui risquent de perturber la ré&smhudes probléemes posés.

- La gestion du désordre dans des situations d’ofipogiénérant en
permanence de limprévu, les participants devantncdos’adapter
continuellement aux contraintes mouvantes du jeu.

- L'utilisation de la compétition ou plutét de I'énatilon par laquelle
'adversaire est plus percu comme un indice peantttle se situer et de
progresser plutdt que comme un personnage a vaincre

- La valorisation de l'attaque pour que la volonténarquer un but
(ou des points) de plus que l'adversaire dépasdédie de ne pas perdre.

- La signification des activités pour les apprenants.

En E.P.S, Iutilisation de [I'approche par compégmcpasse
difficilement dans les habitudes. Nous sommes esumngede penser que les
enseignants ne savent pas comment appliquer tettégie d’enseignement
dans leurs cours ou bien gu’ils travaillent depplissieurs années d’'une
facon qui fonctionne trés bien a leurs yeux etlg@prouvent donc quelques
réticences a changer de méthode

Nous pensons que :

- les enseignants d’E.P.S ont des difficultés a siop@vde nouveaux
concepts pédagogiques, a les comprendre et atéggen dans leur pratique
particuliere.
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Ces réformes ont eu lieu au moment ou, parallélenherParlement
européen et le Conseil des ministres européenaygient (de 2000 a
2006) un cadre de référence pour les « compéteméesnécessaires « a
I'apprentissage tout au long de la vie, au dévedammt personnel, a la
citoyenneté active, a la cohésion sociale et agleyabilité » (Parlement
européen, 2006). Ce programme européen faisai¢ suites initiatives
semblables au niveau de 'OCDE et de la Banque mtmdui, elles aussi,
proposerent leurs listes de «compétences de base @ntrer dans
I’économie de la connaissance ».

La foison de la littérature francaise, belge, qués® ou suisse-
romande consacrée a lI'approche par compétencesaitldimpression que
celle-ci serait une invention purement francophehessez récente. Rien
n'est moins vrai. Déja, au début des années 70nelieu des travaux
théoriques de chercheurs anglo-saxons relatifs & dampetency based
education » (Houston et Howsam 1972, Schmiedler319urns et
Klingstedt 1973).avec toutefois une remarque: dauxoncernaient
essentiellement la formation professionnelle.

Ainsi, sous le couvert d'un discours parfois géng et moderniste,
I'APC n’est-elle pas tout simplement qu'une opénatilictée pour une mise
au pas de l'enseignement dans le but de satisfaetix besoins d'une
économie capitaliste ?

1. E.P.S et approche par compétences

Le développement de l'approche socioconstructiviste éducation
physique puise ses racines dans la recherche encgside I'éducation. Au
départ, les travaux de Piaget ont notamment mévitence I'importance du
sens de l'activité et de I'impact de I'environnermedans les apprentissages.
Par la suite, de hombreux auteurs dont Vygotskysoatigné I'importance
des contacts sociaux dans ces derniers. Ailleurs, dourant
socioconstructiviste a gagné ses lettres de nabldass I'enseignement de
I'éducation physique. En revanche en Algérie, ihBke qu’une résistance
soit constatée du coté des enseignants qui serhéfietout simplement, ne
disposent pas des clés nécessaires pour mettrewvea les procédés qui leur
permettraient de s’engager dans cette voie.

38



Introduction

En Algérie, La mise en ceuvre de I'approche par étenre (APC)
entant que systeme d’enseignement releve d'una&tivdét du pouvoir
politique. Ce désir de refonte des contenus ehdhodes d’apprentissage,
ainsi qu’une réorganisation des structures de tétion nationale a donné
naissance a un protocole d’accord passé entre L3MNEet le Ministéere de
'Education au terme de la visite a Alger en féwrR001 du Directeur
général de TUNESC®r. Koichiro Matsuura

Cette orientation politique vise la modernisatioes dorogrammes
d'enseignement dans le but de légitimer "le passhge enseignement
centré sur les savoirs disciplinaires a un enseigné défini par et visant a
produire des compétences vérifiables dans destisitsaet des taches
spécifiques (...) condition et conséquence du piramaordé a I'éleve dans la
loi d'orientation qui place celui-ci au coeur dutéyge éducatif* (Tanguy
1994, p.33).

« Approche par compétences », « évaluation par étmmpes »,

« compétences de base », «compétences transgessakesocles de
compétences », « compétences terminales »... liannd¢ « compétences »
est devenu si présente dans les écrits sur la pégade I'enseignement que
son utilisation est devenu planétaire. Aprés legtsBtnis, le Québec, la
Suisse, la France, la Communauté francaise de ddelget les Pays-Bas,
(Boutin et Julien, 2000), cette nouvelle « pensédagogique unique »
(Tilmant 2005), est désormais adoptée en Algérie.

La méthode usitée par I'approche par compétenc€) ARt celle qui
consiste a placer l'individu dans une classe deaB@ns qui sont censeés
atteindre la ou les compétences attendues. Lesuress organisées dans les
programmes d’étude ne sont évoquées que pourgilig@ées au traitement
de la dite classe de situations définie par le put de la formation.
Autrement dit, I'identification de ce qu'une persendoit faire pour devenir
compétente dans ces situations est a la basecdefiection des programmes
.L’APC utilise, certes le concept d’'objectif maes définit en fonction de la
situation et non pas des contenus disciplinaireanti & développer des
comportements comme c’est le cas dans la pédagagles objectifs.
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Résumé

Dans I'enseignement de I'E.P.S, I'approche par c&tenres, prend
une place croissante depuis plus d'une vingtairenries. Si plusieurs
développements théoriques, appuyés par des résullat recherches,
semblent convaincre les enseignants dans les payle-saxons et étre
adopté par plusieurs pays francophones, nous ¢onstque nos professeurs
d’éducation physique restent largement fideleseéapproche traditionnelle.

Nousavons essayeé, a travers cet un article présenséfaone de plan
dialectique,d’analyser cette nouvelle approche d’enseignemiémessort
gue leconcept « Compétence » dépasse largement le cadecardculum
scolaire. L'interventionnisme de plus en plus oppamt de I'économique
mondialisé sur le pédagogique est a soulignera Sjulestion économique,
certes, se doit d'étre prise en considération par gréoccupations des
pédagogues, il ne saurait s’y résumer, car il 'dgi’lhomme qui ne peut
étre réduit a une machine. Un juste dosage entrendehinisme et
I’'humanisme serait une formule apaisante pour éelagogues.

Mots clés: Approche par compétences, mondialisation,
Curriculum scolaire, E.P.S.
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