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Introduction

J’invite d’emblée les professeurs qui ne donnent pas cours à des élèves de l’enseignement qualifiant à se mettre en situation de questionnement par rapport à leur public.  S’il s’agit pour moi de tenter de comprendre comment accompagner les élèves de l’enseignement technique et professionnel, il me paraît pertinent d’inviter également nos collègues de l’enseignement général à poser un regard critique sur le présent article.  Qu’ils ne croient pas trop rapidement que cette présente attention au « monde du Qualifiant » ne les concerne pas.  Les difficultés que rencontrent ces professeurs sont loin d’être dénuées de fondement.  Et qui sait si les années d’expériences - triturées par l’état général de crises d’identité auxquels sont confrontés non seulement les élèves mais aussi beaucoup d’enseignants du Qualifiant - ne pourraient pas les aider à questionner leur pratique dans le but d’en vérifier l’actualité.  

Le professeur de religion qui donne cours dans l’enseignement qualifiant a longtemps été invité à « adapté » le contenu de ses séquences par rapport aux exigences de l’enseignement général.  Cette adaptation peut, si l’on y prend garde, donner le sentiment que les élèves de ces sections techniques et professionnelles ne méritent pas une attention autrement plus positive et constructive.

La réflexion qui va suivre a été menée par Renny Selvais et moi-même lorsque la Commission Programme rédigeait le Nouveau Programme du cours de religion.  Si, personnellement, j’ai tenté de la rédiger, vous garderez en tête qu’elle fut le fruit non seulement de ma propre expérience, mais également de celles d’un certain nombre de collègues qui, comme nous, ont appris à prendre plaisir à enseigner à des élèves de ces sections. La Réforme de l’Enseignement Général d’abord, de l’Enseignement Qualifiant ensuite nous ont tous remis en chantier.  C’est grâce à des nombreuses rencontres - celles par exemples qui ont eu lieu au Vicariat entre des professeurs de religion confirmés et des chefs d’ateliers et des directions d’école -  que nous en sommes venus à élargir et à approfondir notre attention à ce fameux « tronc » de l’arbre.  

Cette intervention vise à enraciner la dynamique de croissance des grands adolescents en vue de mieux y discerner la recherche de sens chère au nouveau Programme.   L’attention que je préconise - symbolisée dans le schéma conducteur du cours par le tronc de l’arbre
 - doit être entreprise en amont de la détermination d’une thématique approfondie en classe, en amont des pistes et balises suggérées par le nouveau Programme.  Il s’agit concrètement de l’attention que le professeur de religion porte à ses élèves
.

 Ma réflexion se situe résolument dans l’optique d’une prise en compte de la différence de nos élèves de l’enseignement qualifiant.  J’y cherche à aiguiser notre regard sur ce qui se vit, sur ce qui se mûrit dans ces types d’enseignements dans le but de déterminer des thématiques à privilégier.    

Selon nous, être attentif à la croissance en humanité des élèves conduit l’enseignant à différencier les voies de maturation des jeunes enseignés.  

Il y a bien entendu la voie de la croissance individuelle qui, en son temps, a été superbement soulignée par l’ancien Programme.   C’est elle qui avait permis à ses rédacteurs de déterminer quelques grandes thématiques par degré d’étude ; thématiques qui ne se voulaient pas être des thèmes ou des titres de chapitre à approfondir dans nos classes, mais qui rappelaient comment l’enseignant pouvait poser son regard éducatif sur les tranches d’âge d’adolescents auxquelles il donnait cours et ainsi enclencher sa propre créativité en vue d’un questionnement existentiel éclairé par la foi chrétienne.

Dans l’Enseignement Qualifiant, il nous est apparu que le cours de religion méritait de dilater son attention à différentes facettes de la croissance des jeunes.  Il ne s’agissait pas simplement pour le professeur d’adapter les exigences  de son cours au niveau de ses élèves.  Il s’agissait au contraire de comprendre comment accompagner le jeune sur ses différents chemins de croissance.   Quels sont ces « différents » chemins de croissance ?   

Nous en avions répertorié quatre :

1.  le chemin de croissance individuel qui avait été souligné par l’ancien Programme ; 

2.  le chemin de croissance collective parce qu’il nous apparaissait que dans l’enseignement qualifiant chaque section est différente.  Notez que les classes dans l’Enseignement Général sont aussi très différentes les unes des autres.

3.  les seuils de maturation exigés par les compétences attendues - de façon déclarée ? - par les cours de pratique professionnelle ;

4.  et enfin les compétences exigées par la vie professionnelle parmi lesquelles celles qui sont « attendues » - de façon déclarée ? -  par le monde de l’entreprise.

1. Les demandes de croissance des grands ados 

· Leur être en demande de devenir

La grande adolescence, c’est la sortie lente et  progressive de l’âge ingrat, de la période de repli des adolescents, d’une phase qu’on peut qualifier de réactionnelle.  C’est comme si un jeune de 16, 17, 18  ou 19 ans se positionnait, s’arc-boutait  à partir de ce qu’il ressentait du plus intime de lui-même ;  comme si son centre était LE seul centre possible. 

Au sortir de cette phase d’expérimentation très gauche de leur individualité, le temps semble venu pour s’extérioriser.  C’est le temps des mots qui croient dire vrai, qui croient dire avec certitude,  comme si leur vérité était LA vérité.  

L’insistance pédagogique que j’estime être la plus essentielle quand on est confronté aux grands adolescents c’est celle qui ose envisager ces convictions fortes comme révélatrice d’un « dire en devenir » !  

Qu’est-ce que ce « dire en devenir », sinon des mots qui espèrent être écoutés par l’adulte ?  Ces mots qui ne sont encore formulés que sous le mode de la revendication, de l’excès de langage et qui demandent à être déchiffrés - en tous cas par l’adulte - afin de pouvoir y repérer telle ou telle demande profonde de croissance.

· Si « je » conteste, c’est que... c’est bien parti pour moi !

Beaucoup de jeunes croient que ce qu’ils pensent est le « vrai ».  Ils ne prennent pas encore de gant pour dire - pour enfin dire ! - quelque chose d’eux.  S’ils contestent, ils ne sont pas pour autant des révolutionnaires.   Ils demandent parce qu’ils sont en pleine construction d’eux-mêmes.  

Attardons-nous brièvement sur le contenu de ces contestations et particulièrement sur leur conception du « cours de religion » et sur la vie adulte qui s’ouvre devant eux.  

« Le cours de religion, ça ne sert à rien !   Rien à foutre de Jésus.. ».  Ceci pour l’idée qui surgit en eux à propos du cours de religion.  Sous le mode d’une réaction par rapport à leur être en devenir, ils disent :  «  Mais croyez-vous qu’on aura un avenir ?  Qu’on aura une place dans cette société ?  Croyez-vous que la vie en couple est possible alors qu’on ne voit autour de nous que des couples qui se séparent? Et à propos de la vie professionnelle : « Vous croyez qu’on a un avenir avec ce bête diplôme ?   

Un dire qui a besoin de se dire ?  Mais dire quoi ?

J’ose et essaye de me répéter que derrière leurs mots abrupts c’est d’abord une demande de prise en compte de leur désir de grandir qui les anime.  L’adulte se représente peut-être difficilement l’extrême difficulté pour un jeune d’aujourd’hui de trouver sa voie dans un monde complexe, où si tout est présenté par l’image du prêt-à-porter, du prédigéré, de la satisfaction immédiate, dans les faits, on sait, en tant qu’adulte, que l’individu doit être l’expert qui doit savoir choisir, savoir se restreindre, doit oser - à contre-courant - poser des actes de responsabilité infiniment complexes.   Parviendrons-nous un jour à admettre que chez les jeunes la religion est d’abord perçu comme quelque chose de frigide, de « normosé »
, que la vie en couple et donc le mariage font peur parce qu’indirectement c’est ces engagements radicaux convoque en eux le difficile accès à l’acceptation de sa propre fragilité et de celle de l’autre ?  Et que l’insécurité par rapport à la vie professionnelle titille aussi l’angoisse profonde de l’homme de ne pas être accueilli ?  Quelles preuves un jeune va-t-il pouvoir donner de lui-même ?  Quels signes d’acceptation va-t-il recevoir ?  

Derrière leurs représentations, j’ai peine à voir autre chose qu’une demande de ne plus les considérer comme des gamins !  Il est fini le temps où on leur a fait gober du Jésus et du Moïse à toutes les sauces.   Ils ont envie - besoin ? - de penser à partir de leur propre fond.

Cette envie folle d’exprimer, d’exister, de dire une parole dans laquelle il peut se dire, c’est d’abord un signe de santé.  Et si le cours de religion participe à sa manière à l’épanouissement d’une pensée autonome, pourquoi devrait-il empêcher l’expression d’une pensée  encore maladroite?  Ne serait-ce pas l’espace offert à l’expression d’une pensée qui, à la longue, conduit le jeune à la revisiter, à l’élargir, à la confronter à d’autres avis ?

Si les élèves osent (s’)exprimer, c’est que, dans l’instant présent de la relation pédagogique, ils sentent qu’un espace leur offert.   Et ce qu’ils expriment, c’est d’abord, me semble-t-il, parce qu’il y a  un ressenti favorable à l’expression de ce qu’ils sont.  Celui qui trouve la voie du dire, c’est celui qui pressent qu’une 

brèche, qu’une faille « dé suture » l’enfermement qui les contraignait à n’exister que selon des présupposés, que selon des discours obligés, que selon schémas réducteurs et ce même s’ils en sont les premiers colporteurs.  Une réaction donc grâce à un désir profond d’air frais, voilà ce qui se dit, ce qui s’éclate dans le cadre d’un cours et qui, selon moi, s’ouvre grâce à l’espace d’une parole qui est une demande de croissance.  

· un dire qui est parfois un « non-dire face aux autres » 

La grande adolescence, c’est aussi pour certains le prolongement des années antérieures, c’est-à-dire le temps de la méfiance : « Moi, je préfère taire devant les autres ( ndlr : devant mes paires) ma propre vérité » me dit quelqu’un lors d’un inter cours:  « Ils ( sous-entendu : les autres ) ne peuvent pas comprendre ce que je pense. Ils sont encore trop gamins ».  

Cet élève n’exprime-t-il que de la méfiance vis-à-vis des autres ?  Ne serait-ce pas non plus - et par un sous-entendu subtil - l’expression d’un: « dites-moi que je suis mûr ... parce qu’eux ne me reconnaissent pas » ?

Cette peur de leur propre fragilité est paradoxalement déguisée par des formes extérieures d’affirmation d’eux-mêmes.  « Dites-moi que j’existe avec mon percing, mon tatouage... ?  Dites-moi que j’existe avec mon ordinateur et mon GSM dernier cri ? »

Une petite parenthèse mérite d’être ouverte.  Il faudra qu’on s’interroge un jour sur l’impact des GSM sur la mentalité de ces grands adolescents.  Il est ahurissant - et même désespérant selon moi - d’observer combien les jeunes masquent mal leur besoin immédiat de « savoir ce que l’autre pense».  Ils postposent difficilement une « communication ».  Les animateurs de retraite et de trainings group sont confrontés à des difficultés d’un nouveau genre : les jeunes sont là ; mais leur présence est « pleine » d’un ailleurs.  Les temps de pose dans le programme sont presque tous occupés par ces communications qui nuisent à la « retraite », à la prise de distance par rapport au quotidien, à la rencontre sereine de cet autre qui est à côté de moi, de ce « moi » qui désire.  C’est un vieux croûton qui parle, j’en ai conscience.  Mais un croûton-Didi qui apprend encore tous les jours combien il faut du temps pour demander, pour accepter le différent, pour s’inscrire dans son temps à soi et dans le temps de la rencontre. 

Ces moyens d’expressions d’eux-mêmes - aussi éloignées de ce que ma génération peut espérer de la relation - mériteraient - j’ose l’espérer à partir de ma sensibilité - d’être regardés comme des  demandes d’écoute, comme des demandes de prise en compte de ce que leur individualité vit, de ce qu’ils ont le désir de dire de leur ressenti ; un ressenti qui s’éprouve dans l’instant présent de la relation, dans l’instant présent du lien qui peut s’ouvrir à un avenir. 

· Un lien ou une ligature ?

Les souffrances du passé, celles qui n’ont pu s’exprimer, veulent ( le mot est fort !) pouvoir être communiquée grâce au lien privilégié, apparemment très fusionnel, avec l’autre.  Un autre qui n’existe pas encore dans son individualité propre, mais qui existe pour répondre à ce besoin d’un lien privilégié.

C’est aussi ça la grande adolescence.  Et dans les populations les plus fragiles, ces souffrances ne paraissent pas encore pouvoir servir d’enseignements précieux pour avancer, pour mieux croire en eux-mêmes.   

Des souffrances qui veulent sortir, qui doivent se dire coûte que coûte, qui suscitent des incompréhensions entre les jeunes.  Comme beaucoup ont besoin d’être entendus, on peut se demander s’ils sont à même d’être à l’écoute des souffrances d’autrui.  

La moindre occasion qui se présente pour se dire paraît être saisie sans se préoccuper de ce que l’autre vit, sans se préoccuper de la distance dont l’autre a besoin pour être à l’écoute.   

Il est étonnant ( sidérant !) d’observer que dès que le climat est éprouvé comme  bon pour eux-mêmes, on assiste à des véritables « évacuations » de vie.  On ne peut pas parler d’offrande, de communion de vie.  Non !  Ces « évacuations » sont dites non pour être offertes aux autres, mais parce qu’elles doivent être régurgitées ( désolé pour l’expression, mais l’expérience fait vraiment penser à cette « sortie » instantanée, non voulue du nourrisson ) pour recevoir ( exiger ?) des signes d’existence de la part des autres.
Conclusion
Tout n’est pas dit sur la grande adolescence.  Ce n’était pas le but.  Chacun d’entre vous pourrait ajouter des accents qu’il trouve important - voire essentiel - à la prise en compte de ce que ces jeunes assis - en principe - en classe vivent, éprouvent durant les deux dernières années de l’enseignement secondaire.  

Les grossissements de trait des jeunes que j’ai souhaité partager n’ont que comme objectif de nous inscrire dans une dynamique d’attention du chemin individuel de croissance en humanité des grands adolescents d’aujourd’hui.  Les points suivants tenteront d’attirer notre attention sur trois autres voies de croissance qui, selon moi, sont trop souvent oubliées.  Le but final serait que chacun puisse déterminer quels thèmes approfondir avec nos classes.  Ce sera grâce à la détermination des questionnements fondamentaux, des battements de coeur qui demandent d’être entendus qu’on s’autorisera ... d’ouvrir le Nouveau Programme.  Un Programme prometteur d’une richesse incroyable !  Pour peu que nous ne l’envisagions pas comme un plan du contenu-matière de nos cours.  

Dans le cadre, somme-toute assez étroit, du cours de religion, la triple attention qui va vous être présentée est nouvelle. C’est la raison pour laquelle, j’ai préféré la présenter sous la forme d’un triptyque.  Chaque tableau forme une entité particulière, mais il est vrai que c’est par la vue d’ensemble que les trois volets nous révèlerons leur unité d’attention   

Les trois autres chemins de croissance en humanité

des grands adolescents du qualifiant

Introduction

Comme vous avez dû vous en rendre compte dans le premier chapitre, les mots sont maladroits pour dire l’attention aux chemins de croissance.  J’ai même le sentiment que la réalité d’expériences en faveur de laquelle je tente ces quelques réflexions tend à s’évanouir à la description.  C’est comme si je ne pouvais seulement évoquer quelque chose qu’à ceux qui l’ont expérimenté.  

Au fond, c’est peut-être là que réside l’essentiel de ces pages : accepter une sorte de retournement confiant en ce que l’on vit.   Porter notre attention aux chemins de croissance de nos élèves, c’est cesser de vouloir correspondre à un Programme-sécuritaire, un peu comme la manœuvre des plongeurs sous-marins qui, lorsqu’ils sont confrontés à un inattendu, au lieu de se débattre pour tenter de remonter à la surface acceptent de se laisser tomber et, prenant appui sur le fond de la mer, d’un élan regagnent l’air libre.  Il y a bien une sorte de mélange mystérieux d’abandon et de courage, de fragilité et de puissance, de mort et de vie qui préside à ce « tournement » vers notre dedans intuitif,  comme si nous choisissions de miser sur le plaisir d’être professeur de religion avant toute mise en œuvre méthodologique.  De ce dedans intuitif, il devrait en être comme du centre de la terre, plus on s’y enfonce, plus on y brûle, plus fort est le jaillissement des geysers et des volcans.  Ne dit-on pas que ce qui constitue notre intérieur, brûle notre vie, réchauffe qui nous approche, est lumineux et éclairant, souvent incendiaire ?  

C’est ce genre d’expériences-là que j’essaye de vous partager.  Le cours de religion est fait d’émerveillement qui décoince, d’émergent qui abasourdit, d’essentiel qui se donne sans raison raisonnable, si ce n’est une sorte de répulsion pour ce qui serait trop figé, trop sclérosé, trop imposé, trop adapté.

La dynamique de l’attention aux aînés de nos écoles avait débuté par une relecture de ce que les concepteurs de l’ancien Programme appelaient une lecture psychogénétique des jeunes.  Je n’ai pas comme objectif de faire un tour complet de ce que ces adolescents du 3è degré irradient comme « demandes de croissance ».  J’essaye simplement, avec mon propre fond, d’ouvrir mon attention et la vôtre, de dilater notre intention éducative à ce que je crois percevoir en eux comme désir de croissance.   Cet accompagnement éducatif est une visée, une spiritualité dans le sens où le bien que nous désirions pour nos élèves, c’est qu’ils puissent grandir en humanité.  Ce qui fonde notre désir de prendre en compte la croissance du jeune, c’est notre foi en Dieu qui, en Jésus-Christ, s’est révélé amour, tendresse, confiance miséricordieuse en l’homme, libérateur des si nombreuses formes d’enfermement et de mal.  Tentant de poser un tel regard sur les adolescents, le professeur de religion a suffisamment confiance en lui pour déterminer des thématiques qui inscrivent les élèves dans une recherche de sens.  C’est pour cette raison que je crois nécessaire de rappeler à temps et à contretemps que cette attention-là est préliminaire à l’ouverture du Programme.         

Le travail des compétences, l’approfondissement de telle ou telle thématique du Programme sont subordonnés à la finalité – jamais évaluable – d’aider les élèves à grandir en humanité parce que tel est, croyons-nous, le désir intime de Dieu révélé en Jésus, le Christ.  A son exemple et parce que nous croyons et espérons qu’Il anime en nous notre démarche enseignante, notre regard se dilate d’abord à partir de ce que les élèves vivent, ressentent, expérimentent tout au long de leur croissance lente, progressive, parfois vacillante, tout à la fois heureuse et malheureuse en humanité.  En fonction de leur âge, de leur maturation progressive, ces jeunes parlent sans nécessairement le dire avec des mots, s’inquiètent sans nécessairement l’exprimer, sont fiévreux de demandes de croissance.  A nous à déceler dans ces demandes qui transgressent quasiment leur être en devenir un désir qui attend d’être actualisé, une demande qui devrait parvenir à se formuler sur leur chemin « d’humanitude ». Les thématiques du nouveau Programme (qui sont des questions existentielles) peuvent nous aider à déblayer le terrain, à peaufiner nos moyens pour construire nos propres parcours qui, heureusement, ne seront jamais parfaits.  Mais si par contre, le Programme ne constituait qu’une mise en œuvre programmée de ces fameuses compétences terminales et disciplinaires, s’il était la liste des thèmes que nous serions obligés d’approfondir avec nos classes, il perdrait non seulement sa saveur, mais il nous conduirait à n’être plus que des consommateurs de quelque chose de prédigéré.  Et de cette cuisine-là, je n’en mange pas…. en tous cas pas dans mon assiette professionnelle, résolument tournée pour des élèves du qualifiant.  

1.  La croissance du moi au sein d’un sentiment collectif

Les autres !  L’attente individuelle de croissance chez les grands adolescents  est réelle ; j’ai tenté de le montrer dans le premier point.   Qu’en est-il de la demande de croissance du groupe ? Se pourrait-il qu’un « entre-nous » soumette, inconsciemment, les individus-élèves à un sentiment qui leur échappe, qui les « enchape » telle une véritable chape de plomb ?

Je crois que les jeunes-en-groupe sont en attente d’un sentiment collectif résolument (exclusivement ?) tourné en faveur de l’individu.  « Dis-moi miroir magique que je suis le plus beau ! »  Le groupe en lui-même constitue pour les individus-élèves un miroir grossissant dont beaucoup espèrent  et attendent de recevoir des signes de reconnaissance pour eux-mêmes.  Il est, en quelque sorte, une entité qui vit, qui évolue, qui mûrit.  Le groupe exprime, il faudrait dire irradie, transpire, suinte des demandes de croissance.  Ces attentes-là demandent également à être décryptées comme des demandes authentiques et nécessaires en faveur de la croissance humaine individuelle et en faveur de la croissance collective.

Analysons brièvement  l’extrême fragilité de ce sentiment collectif à partir d’une valeur telle que la coopération.  J’aurais pu prendre un autre analyseur comme la citoyenneté (chère à Laurette), la participation voire même la dépression.  L’emploi d’un analyseur révèle, vous le verrez, la pertinence de l’approfondissement que je poursuis.


La coopération comme analyseur des demandes de croissance collective

La coopération, est-elle une valeur qui est déjà intégrée à la grande adolescence ?  Il me semble que non, même si elle est espérée.  Ce que le groupe irradie, c’est d’abord une sorte de « chacun pour soi », une méfiance quasi instinctive les uns à l’égard des autres.  C’est peut-être pour cela que le groupe est en attente de balises, de repères, de référents.   C’est comme si le groupe exprimait par ses attitudes et par le mode d’échange qu’inconsciemment les membres du groupe sont parvenus à établir entre eux, un besoin de règles qui jouent un rôle de protecteur : les individus espèrent que, entre eux,  des limites ne seront pas franchies.  Ce besoin de limites peut être imposé par l’adulte et l’institution, de façon parfois très ferme quand il s’agit d’agir face à un groupe violent par exemple.  L’intervention de l’adulte s’élaborera en tenant compte de la « coutume » du groupe – c.-à-d. la maturité collective, le sentiment dominant – et dans le but de faire passer ce dernier d’une société coutumière ( où domine un sentiment immédiat peu équilibré ) à un groupe social où l’on peut légiférer des règles de vie, des règles d’acceptation mutuelle.  C’est sur base de cette garantie-là et de ce souci-là  que pourra naître la coopération.

Le rôle de garant des balises joué par l’enseignant vise à rendre le groupe progressivement capable de reconnaître d’une part que le sentiment collectif ne permet d’emblée que d’établir des relations sous le mode défensif ( la fusion, l’hostilité, la relation privilégiée)1, mais que, d’autre part, le groupe n’atteindra sa maturité qu’à condition que chacun des membres puisse reconnaître son identité d’être séparés des autres.  

Si un des buts déclarés du cours de religion est de participer au développement personnel du jeune, cette attente de croissance doit donc être analysée, repérée, balisée à partir d’une possible dépendance des élèves à un sentiment collectif à tendance défensive.  

Les grands adolescents sont-ils en attente d’une expérience de coopération ?  C’est la grande question pour l’adulte-professeur-de-religion qui va essayer de palper le pouls de la maturité du sentiment du groupe dans le but de l’accompagner pour l’équilibrer.  

Les activités qu’il proposera à ses classes devraient démontrer que ce passage par la fusion avec le groupe est constructif pour autant qu’il soit progressivement reconnu comme une étape vers une plus grande maturité individuelle et collective.  

Paradoxalement, il est nécessaire de souligner qu’une certaine coutume de groupe, qu’une certaine manière qu’à le groupe d’établir en son sein des relations défensives contre la séparation, doit parfois, pour un temps, rester cachée.  Le groupe existe d’abord grâce au sentiment qui s’est établi entre ses membres.  C’est dire que la majorité des individus peut y trouver son compte.  Néanmoins, par une simple observation, nous constatons que, à cause de ce sentiment collectif défensif, certaines individualités se retrouvent mises en retrait voire victimes émissaires.  

Il est inutile de répéter que pour participer au travail de maturation d’un groupe, l’enseignant doit ( !) s’interdire de faire le jeu de ce sentiment exclusif.  Certains professeur, nous le savons, profitent, inconsciemment, de ce que des élèves sont différents2 pour asseoir leur autorité. 

Parce que le sentiment collectif du groupe s’exprime par des modalités de type fusionnel, il exerce sans conteste une influence sur la capacité des élèves – et de certains professeurs, il faut en convenir -  à s’inscrire sur le chemin de leur propre histoire.  C’est parce que le battement de cœur du groupe joue sur l’équilibre des élèves qu’on devrait, en tant qu’adulte, ne pas oublier l’extrême difficulté pour certains jeunes d’encore être capables, par exemple,  de poser un choix d’orientation qui détermine leur vie.   Si nous acceptons l’hypothèse de l’existence de ce sentiment de groupe, questionner  la « qualité du lien » entre les élèves c’est aider nos élèves du troisième degré à mieux poser leur propre choix, à mieux déterminer leur orientation de vie, à mieux dés-inscrire leur propre croissance en  autonomie d’un état de dépendance.

Un petit exemple.  Je ne sais pas si dans vos écoles vous avez déjà pu le constater, mais, pour ma part, j’observe régulièrement que les élèves de dernière année traversent ensemble une sorte de dépression collective.  C’est comme si le groupe-classe vibrait à cause de l’inquiétude suscitée par la nécessité en fin d’année de poser un choix : un choix d’études supérieures surtout.  Cette dépression collective joue même sur l’état d’esprit d’élèves qui étaient pourtant déjà animés par un projet.  Cette dépression collective s’exprime, par exemple, par le besoin d’éclatement de certains.  En dernière année, la plupart des élèves traversent cette crise collective, mais d’autres s’y noient.  Dans les établissements où un voyage de rhéto est organisé, il devient de plus en plus difficile de gérer les guindailles des élèves.  Ne peut-on rapprocher cette constatation du besoin qu’a le groupe – et forcément les individus au sein de ce groupe - de se rassurer ?

Tenir compte de l’effet déformant du miroir qu’est le sentiment collectif de telle classe (dans telle section, dans telle école, etc.) c’est peut-être aussi - je l’ai déjà mentionné -  rendre les élèves capables d’analyser cette influence.  Une analyse qui renforcerait la capacité de recul des adolescents et ceci afin qu’ils sachent prendre en compte leur besoin fondamental d’épanouir leur capacité de choix, leur capacité d’autonomie et leur intégration responsable, leur inscription dans leur temps à eux.   Un recul critique qui s’inscrit aussi dans leur formation professionnelle car, dans l’exercice d’un métier, on sait l’extrême difficulté de s’extraire d’un climat de tension collective.

Vis-à-vis de ce sentiment de groupe, le professeur de religion  devrait éviter de se laisser enfermer dans un rôle d’instance moralisatrice.  Œuvrer dans l’optique d’une maturation progressive en jalonnant le parcours du groupe par des balises claires, c’est réfléchir à l’exercice de l’autorité.   

L’autorité peut se découvrir comme pouvant permettre un climat constructif, un climat édifiant, coopératif pour les élèves.  Alors qu’au cœur de la crise de l’adolescence elle est d’emblée ressentie comme un frein à la liberté individuelle, l’autorité peut, durant la grande adolescence, se laisser comprendre progressivement comme un possible moyen qui peut structurer  le « dire », qui peut permettre l’intériorisation d’un questionnement qui fasse sens pour chaque individu dans un groupe et d’un questionnement en vue d’une maturation du groupe lui-même.


La détermination d’une séquence d’apprentissage dépend de l’analyse du sentiment collectif 

J’ai tenté de vous montrer que l’attention du professeur à la maturation d’un groupe est nécessaire pour la mise en œuvre d’un esprit coopératif.  Il va de soi que cette attention est antérieure à la détermination du choix de telle ou telle thématique.  Tel groupe se révélera capable d’intérioriser tel questionnement existentiel.  Tel autre non !  La demande de croissance qu’on peut déchiffrer au cœur de tel groupe prévaut à l’ouverture du Programme.  Ce dernier apparaît dès lors comme une aide précieuse pour aider le professeur dans son travail d’émancipation du lien qui s’est établit au sein du groupe-classe.  Mais une aide qui ne se révélera efficiente que dans la mesure où elle est envisagée à partir des visées éducatives que l’on poursuit, entre autre en désirant participer à l’émancipation du groupe.  On peut de ce fait s’autoriser une traversée – et non simplement une ouverture – de telle et telle thématique.  Le Programme n’apparaîtra donc pas comme une nomenclature exhaustive de thématiques à voir en classe. 

3. Les seuils de maturation exigés par la formation qualifiante

Il ne reste à « nos » grands adolescents qu’une année ou deux avant leur engagement dans la vie professionnelle.  Seuls quelques élus poursuivront des études supérieures.  C’est le lot de la très grande majorité des élèves des humanités professionnelles.  C’est dire l’extrême fragilité de ces élèves qui connaissent3 les exigences de notre société en matière de qualification.  C’est dire aussi l’extrême difficulté pour les professeurs qui y donnent cours de susciter chez ces élèves un goût, un plaisir pour apprendre, pour croire en leur formation, mais aussi et d’abord  pour croire en eux.  Ce doute, individuel et collectif, use.  Il use les élèves bien sûr, mais les enseignants aussi.

Ces deux années sont présentées dans les Programmes de formation qualifiante comme le véritable tremplin pour leur avenir.  Les compétences attendues en matière de cours pratiques sont explicitement des compétences professionnelles.  Etre capable de réparer une panne dans un moteur, de monter un mûr, de réaliser et de placer une fenêtre ou un escalier, de dessiner un schéma unifilaire et de monter une installation électrique domestique, etc.  Cet « être capable de » forge, élague, peaufine et parfois déforme l’identité en devenir de l’élève.  Les références au passage devant le jury de qualification sont continuelles : « T’espères être reçu avec ça ? ! »  « Qu’est-ce que les membres du jury extérieur vont penser de toi si... »  La réussite dans telle section dépend non seulement de l’intégration du savoir ( cognitif et de savoir-faire ), elle dépend aussi de la capacité des élèves à poursuivre leur inscription dans le temps de leur formation et ce au cœur même de cette tension.

L’identité du menuisier, de l’électricien, du garagiste semble avoir tendance à se solidifier, à se pétrifier à partir de ce socle d’identité modelé par les exigences du métier qui conditionnent la réussite. Je crois sincèrement que les professeurs d’ateliers savent reconnaître intuitivement les capacités de « savoir-devenir » de tel élève.  Ils n’en maîtrisent forcément pas tous les paramètres.  Pensons au « délit de sale g…. » des élèves d’origine immigrée qui éprouvent plus de difficultés pour trouver un emploi stable que nos petites têtes blondes.  A capacité égale, ils partent encore perdants.  Et ils le savent.      

Dans ce contexte particulier de la formation qualifiante, je crois qu’un questionnement existentiel peut offrir un surplus de  sens pour les élèves.   Un questionnement qui est d’abord renvoyé à lui-même, si j’ose dire.  Ne tentons pas de venir « adroitement » susciter un questionnement soi-disant obligé par « le Programme » !   Il vous est renvoyé aussi sec, même si nous le saupoudrons de quelques références à la vie des ateliers.  

Notre questionnement devrait se situer face aux certitudes et aux failles qui émanent du profil exigé par le métier.  On voit des élèves qui s’accommodent très bien des exigences imposées par tel profil de qualification.  On en voit d’autres qui ne s’y accommodent pas, qui restent à la traîne ou qui n’ont pas du tout le profil attendu.  Certes,  poursuivre une formation qualifiante implique des exigences.  Mais ces exigences sous-entendent trop que le jeune sera capable d’intérioriser par lui-même les attentes implicites de sa formation.  Autrement dit, il ne suffit pas qu’un prof d’atelier leur dise : « Tu dois faire comme ça, parce que c’est comme ça ! »  Aider l’élève à grandir en humanité passe par la décision qu’on ne cherche pas       ( plus ?) à ce qu’ils deviennent de bons exécutants, ni que leur identité soit sculptée dans le marbre de la profession, une fois pour toute.  Je crois – c’est une intuition … que je partage, comme dirait l’autre -  que questionner les seuils de maturation exigés par les cours de pratique professionnelle peut donner au cours de religion une belle occasion de se situer dans un rapport renouvelé avec la formation qualifiante.  Un travail d’épistémologie est de ce fait nécessaire, ceci afin de nous aider à faire émerger un possible sens de tel ou tel apprentissage   

Il faut oser poser un regard édifiant sur certains modèles et sur certaines compétences professionnelles, sans cela l’élève est moins acteur de sa formation, davantage soumis à des exigences qui le dépassent par principe.  Alors, osons.

Un éclairage intéressant pourrait venir des exigences de la formation qualifiante.  Ces jeunes du 3è degré professionnel me paraissent traverser une phase de besoin d’assurance, de besoin de certitude-rectitude en vue de « bien » se trouver dans leur métier.

Un moteur qui ne tourne pas après avoir tenté de le réparer, c’est la voiture qui est inutilisable !  Une fenêtre trop large ne rentrera jamais dans l’espace qui a été dessiné par l’architecte et construit par le maçon.  Un interrupteur qui n’allume et n’éteint pas les lumières du hall d’entrée doit être corrigé.  De la viande brûlée ne peut être servie.  Une teinte de cheveux en brun ne peut être être verte.  Une couche-culotte jetable ne doit pas être lavée!  

Les résultats qu’un jeune obtient grâce à son « faire » apparaissent comme l’instance à partir de laquelle le jeune s’évalue, se construit, trouve sa propre identité.      

Le jeune est censé devenir, incarner, s’identifier au résultat de son « faire ».  Il porte le résultat de ce faire non seulement sur lui comme il porterait son cache-poussière. Il croit devenir de plus en plus lui-même, il croit trouver sa propre valeur grâce à l’image que lui renvoient ses propres réalisations... et grâce aussi aux yeux de ses maîtres d’atelier qui évaluent son travail.  

Pour nous professeur de religion, une des questions est de nous demander comment accompagner le jeune dans sa recherche d’identité ?  Faut-il obligatoirement passer par des questionnements du genre : «  Sais-tu que tu ne peux jamais oublier que Jésus a dit...  » ?  Voire un peu plus « adapté » : « Sais-tu que le papa de Joseph ( qui n’était pas tout à fait son papa ) était charpentier ? »

Quel dire, quel questionnement de sens poursuivre avec des futurs professionnels de tel métier afin qu’ils s’inscrivent davantage encore sur leur croissance en humanité ?  Quel est ce « davantage encore » ?  Au nom de quoi ou de qui prétendre proposer une parole de sens ?

La démarche ( la spiritualité ?) pédagogique propre au cours de religion demanderait qu’on n’écarte pas trop vite ces « exigences » de croissance de la formation qualifiante.  Une épistémologie des seuils de compétence de cette formation devrait être effectuée.  Qui sait si un surcroît de sens n’en ressortirait pas ?

Un petit exemple pour terminer ce troisième développement.  Une classe de 7è P en coiffure.  « On en a marre de ces stages où le patron ne nous demande que de balayer ».   

Posons-nous la question de l’authenticité de ce ras-le-bol.  Est-il fiable ?  Que devons-nous en faire ?  L’identification et donc la construction de leur être-professionnel-en-devenir est secouée par l’impression qu’ils ne sont encore que des sous-fifres.  Est-il illusoire d’inscrire notre cours dans une démarche de questionnement sur l’authenticité de leur formation ?  Pour qu’un sens émerge de cette expérience de non-stage apparent, doit-on favoriser un questionnement sincère ?  Peut-on interpeller les maîtres de stages à partir des dires des élèves?  Peut-on imaginer un cours de religion qui, parmi les questionnements qu’il favorise, aide aussi les élèves à s’inscrire sur leur chemin d’intégration de leur formation qualifiante ?  N’offrirait-on pas une aide aux professeurs d’atelier qui sauraient qu’ils sont reliés à un cours de formation commune pour ce qui concerne l’intériorisation de l’apprentissage ?  

Ici encore, nous le voyons sans doute, avant même d’ouvrir le Programme, notre attention doit se porter sur ces demandes de croissance issues du « milieu » et vis-à-vis duquel le jeune doit se situer faute de risquer de le subir.  Dans le 3ème volet du triptyque, je chercherai à décrire plus qu’à approfondir un autre chemin de croissance propre à l’enseignement qualifiant ; je traiterai  des exigences du monde du travail parce ce qu’il me paraît aussi évident que nos élèves sont triturés - ou devraient parfois l’être davantage - par les attentes du monde professionnel.  

3ème volet : le quatrième chemin de croissance en humanité des grands adolescents dans le qualifiant:

1. la logique de l’entreprise

ou

Une approche critique de la logique des compétences

Introduction

Sur ce troisième volet, je vous proposerai quelques scènes différentes.  La première représente une analyse du contexte macro-économique tel que nous le vivons dans notre société de plus en plus mondiale.  La deuxième scène illustre la première par le témoignage d’un membre d’une équipe de consultance en Gestion des ressources Humaines.  Enfin, par un grossissement délibérément situé, nous verrons apparaître à la fois différents analyseurs éthiques qui donnent à mieux comprendre une certaine « logique des compétences » ; notre regard se portera également sur un approfondissement éthique possible de cette possible « logique des compétences »  

Plus précisément, je vais tenter de réfléchir à ce qui se vit dans le monde des entreprises et à questionner ce que l’utilisation du vocable « gestions des compétences » recouvre comme attentes explicites et implicites.  Par cette attention, je veux tenter de comprendre dans quelle mesure un questionnement par rapport à ce mode d’évaluation de la  Gestion des Ressources Humaines ( G.R.H.) est intéressant dans le cadre particulier de la détermination des thématiques et des compétences pour le cours de religion.   L’attention aux exigences de la vie professionnelle n’implique pas, selon moi, que nous foncions tête baissée dans la volonté d’imposer à nos élèves l’appropriation de telles compétences spécifiques.  Dans mon esprit, questionner sous-entend une position d’analyse, de jugement critique dans le but de mieux éclairer nos choix pédagogiques et notre sens des responsabilités en tant qu’enseignants.

Pour mener à bien la présente réflexion sur le monde du travail, il m’a semblé nécessaire de focaliser mon attention sur deux aspects de l’analyse du contexte de la logique des compétences.  

Le premier aspect concerne la situation macro-économique sans précédent auquel les entreprises sont confrontées.   Pour mesurer cette situation, je présenterai d’abord une brève histoire du recours à la logique des compétences dans notre contexte économique.   J’ouvrirai ensuite cette analyse par le témoignage d’un ancien professeur de religion qui travaille actuellement dans le domaine de la G.R.H.

Le second aspect nous situera face à ce qu’une « certaine
 » logique des compétences peut entraîner comme comportements de la part du salarié à la suite des moments consacrés à l’évaluation de leur travail.   J’essayerai, en quelque sorte, un arrêt sur image sur, d’une part, les influences extérieures que subissent les gestionnaires du personnel entreprises et, d’autre part, sur celles qu’elles-mêmes peuvent faire subir sur l’identité des salariés lors de ces temps d’évaluation.  Ce double centrage vise à  mesurer à la fois les valeurs qui y sont sous-jacentes et les comportements qui y sont induits.  

Ce second aspect, vous le verrez, est très critique.  Ma réflexion se base sur des études qui mesurent l’impact négatif d’une « certaine » culture d’entreprise.  Je n’ai jamais été salarié dans le privé ;  je n’y ai jamais été évalué.  Je vous renvoie à la bibliographie à la fin  de cette réflexion pour que vous puissiez par vous-mêmes entamer ou poursuivre  votre propre questionnement, mais aussi pour mesurer les limites de celle que je présente.  Je chercherai à mettre en évidence une démarche compréhensive, épistémologique et critique d’une « certaine » logique des compétences - à partir d’une approche éthique - et ceci afin d’en mesurer les limites et les effets destructeurs.  

Une des limites de mon étude concerne justement mon attitude de méfiance à l’égard d’une « certaine » logique des compétences : celle qui fait des dégâts.   En la lisant, le témoin à qui j’ai demandé de présenter comment se vivait et se pensait les compétences dans le « privé » - il s’agit de Damien Dejemeppe - a regretté que je mette trop l’accent sur une vue négative de ce mode d’évaluation.  Selon lui, il n’y a, à l’heure actuelle, aucun autre outil plus performant.  Le sens d’un questionnement critique sur les effets négatifs de la logique des compétences ne recevrait sa pleine mesure que s’il était complété par des critères d’évaluation qui rencontrent les préoccupations du monde du travail.  

Je me permets donc de vous demander de ne pas oublier cette remarque tout au long de la lecture de la présente analyse.  En effet, quand je tenterai de déterminer une série de compétences à faire acquérir par nos élèves dans le cadre du cours de religion, nous devrons nous rappeler  que ce sont eux qui seront confrontés aux exigences du monde professionnel.  Dans ce sens, si on peut rêver d’un monde meilleur, d’un monde plus équitable, il n’en demeure pas moins vrai que les élèves du qualifiant doivent être préparés à vivre comme salariés (ou indépendants ou intérimaire, etc. ) dans un monde économique qui a sa logique de fonctionnement et d’évaluation.

Le nier ou le critiquer sans apporter autre chose qu’une vue négative ne serait  pas constructif.

Vous garderez également à l’esprit que j’ai bien conscience de marcher sur des œufs.   En effet, la Réforme de l’enseignement nous invite à nous laisser transporter par un vaste mouvement de transformation qui touche à la fois nos façons de travailler, notre manière d’évaluer nos séquences de cours et le travail de nos élèves.      Notre actualité pédagogique se construit à partir de mesures qui ont été réfléchies en haut lieu !  

Dans le présent article, je choisis en quelque sorte de faire table rase de cette situation de conformité à des règles édictées d’en haut pour m’inscrire dans une logique de questionnement. En adoptant cette attitude d’interrogation, je crois être animé par le désir d’échapper à un comportement de conformisme qui ne me paraît pas propice à notre propre créativité d’enseignant. Comme si « Il n’y avait qu’à » appliquer ces réformes.  Selon moi, ce comportement n’est d’ailleurs pas souhaité par les concepteurs de la Réforme.

Quand il s’agira de retenir quelques grandes compétences qui sont importantes à faire acquérir par nos élèves du qualifiant, nous nous trouverons nez à nez – si j’ose dire – devant les compétences qui ont été retenues par la Communauté Française.  Et nous nous surprendrons, je vous le garantis, à plaider pour que ces compétences soient privilégiées !

Afin d’ouvrir notre cœur, rappelons-nous que, fondamentalement, nous désirons tous faire le plaidoyer de l’homme dans son unité.  Que c’est à partir de et grâce à ce que nous sommes que nous souhaitons donner à nos élèves les moyens d’exprimer et d’épanouir leur individualité pour préparer un vivre-ensemble autrement plus solidaire.  Que je ne suis pas le seul à désirer en finir avec cette vision trop duale qui consiste à accepter avec fatalisme que si des jeunes sont capables de se lancer sur le marché de l’emploi, d’autres ( tant d’autres !) n’y parviennent pas faute d’être animés par un projet de vie édifiant, faute aussi de ne plus savoir comment se repérer.  L’école ne peut plus se permettre de préparer des « déchets humains ».  

Certes, elle n’est pas la seule responsable de cette situation d’échec, mais, pour sa propre crédibilité et pour la santé mentale de ses enseignants, je plaide pour que nous nous inscrivions dans ce vaste mouvement de reconstruction qui a été initié grâce à la Réforme.   

Je pense que ce qui est demandé aujourd’hui,  c’est de faire l’effort d’aborder, de penser et de se donner à nous-mêmes notre propre différence en tant qu’enseignant, de réaliser le caractère unique de notre fonction, d’admettre que nous sommes « autres », non assujettis,  tout en nous ouvrant à ce qui est exigé par la réalité d’urgence de la vie professionnelle.         

En d’autres mots, il s’agit de valoriser les altérités de nos élèves grâce un travail d’individuation et de formation la plus générale possible tout en étant également attentif à l’après école, à ce qui est exigé dans le cadre du futur travail de nos élèves.  

Et ce qui fonde notre attention à nous professeurs de religion, c’est notre foi en un Dieu Amour, qui nous permet de comprendre que nous n’avons d’existence que par notre lien à autrui, par notre appartenance à un corps collectif.  Sans cette altérité et cette possible commune-union je ne me permettrais pas  de vous écrire. 

Je terminerai cette longue introduction par une dernière remarque méthodologique.

Par la présente réflexion, j’ai conscience d’aborder une question fondamentale d’existence: celle de l’évaluation !  La vie personnelle et la vie sociale ne sont pas vivables sans la moindre  forme d’évaluation.  Chaque jour nous évaluons ce que nous lisons, ce que nous regardons et vivons. 

Je crois aussi que nous avons besoin d’être évalués, non pour être infantilisés sous un regard inquisitorial, mais parce que l’inscription de nous-mêmes sur la voie de notre propre histoire peut mieux, par le « faire récit » que l’évaluation induit, situer nos propres orientations par rapport à certains accents qui nous transcendent.   

Or, nous savons également que, dès que nous sommes évalués ou que nous évaluons, nous risquons de  glisser rapidement dans le registre du jugement, dans des formes de destruction ou d’étroitesse d’esprit qui sont y à l’œuvre.  C’est d’autant plus vrai quand il s’agit d’appliquer – ou de se voir appliquer - un « système » d’évaluation.  Nous devons nous rappeler, à temps et à contretemps, ce que nous visons quand nous évaluons.  Cette « méta-évaluation » - par analogie à la méta communication - peut permettre à l’individu de se poser des questions éthiques essentielles pour sa vie personnelle ; elle peut inciter également à une réflexion sur le sens de sa  profession, sur le sens des exigences qui préparent à telle future activité professionnelle.

Notre pédagogie existentielle fait le choix de parier sur la possible croissance en humanité de nos élèves.  Nous sommes ainsi amenés à tenter de mieux comprendre ce qui les empêchent de croître de manière favorable et quelles sont les conditions pour qu’un processus d’individualisation et de solidarité puisse se réaliser.   La réflexion présente ne vaut que pour l’attention renouvelée qu’elle induit envers nos grands ados.  N’est-ce pas là tout notre essentiel ?  J’ose, d’abord parce que c’est un domaine qui me passionne, mais aussi pour le plaisir de nous conforter mutuellement dans l’extraordinaire métier que nous faisons, vous et moi..  

Premier aspect : le contexte économique

Chapitre 1 : une petite histoire du recours à la logique des compétences dans le monde de l’entreprise

Tentons de définir le concept des compétences à partir de son introduction progressive dans la gestion des ressources humaines.  Nous n’oublierons pas de faire mention aux opposants de cette logique professionnelle.

Le contexte économique actuel privilégie une idéologie managérielle qui a pris ses distances avec la logique de l’Etat Providence qui tentait, par la gestion et redistribution des richesses,  de réduire la fracture sociale.  L’idéologie - sous-jacente à la logique des compétences -  est le néocapitalisme (ou le néolibéralisme) qui impose le schéma conforme suivant : sans la production de richesses, il est impossible d’espérer la redistribuer équitablement.  Pour garantir la rentabilité d’un produit, il faut qu’il soit consommé.

Face à la mentalité des droits acquis, il a fallu rappeler aux salariés leurs devoirs.  Une entreprise qui ne produit pas de bénéfices est une entreprise qui, à terme, disparaîtra.  Les exemples de la Sabena, de Renault-Vilvoorde sont suffisamment éloquents pour ne pas devoir faire la démonstration qu’une entreprise doit pouvoir  résister face à la concurrence, qu’elle doit faire des bénéfices si elle veut s’attirer des investisseurs.  

Mais quelle est l’origine du recours au concept de compétence dans la gestion des ressources humaines ?

Origine et évolution du concept de compétence

Il est généralement admis que le terme « compétence », au sens où on l’entend dans le monde du travail, a été utilisé pour la première fois par le psychologue David Mc Clelland, psychologue à l’Université Havard, au début des années 70.  En 1973, Mc Clelland soutient que les tests conventionnels d’intelligence et d’aptitudes ne prédisent pas le rendement professionnel ni le succès dans la vie.  Ces tests sont même entachés de préjugés défavorables à l’égard de divers groupes. Il introduit le terme « compétence » en psychologie différentielle pour parer à ces lacunes.  Il laisse entendre que cette notion permettait l’élaboration d’indicateurs prévisionnels valables et impartiaux du rendement.

La gestion des compétences a puisé ses concepts dans les sciences de l’éducation, mais aussi dans la psychologie ergonomique.  En tant que pratique, la gestion des compétences est née dans la seconde moitié des années 1980 dans quelques grandes entreprises.  

L’objectif de cette nouvelle approche est clair : mieux articuler la formation continuée des salariés avec les stratégies de l’entreprise.  Le contexte de l’époque guidait en effet les décideurs.  

Les entreprises s’équipaient en nouveaux procédés de production ( informatisation et  robotisation des procédés de production industrielle).  Le savoir-faire des ouvriers n’était plus suffisant ; il fallait, par exemple, les former à l’utilisation de ces machines-outils.   Le recours au concept de compétences a voulu aussi faciliter la recherche de spécialistes, aider à l’orientation et la réorientation des carrières et enfin a voulu organiser la formation interne pour satisfaire les besoins de l’entreprise à moyen et long termes.  La nouvelle forme de management est née.  

Jusqu’en 1990, la littérature sur les compétences est majoritairement orientée vers la formation, parfois rebaptisée « développement des compétences ».  

Au début des années 1990, la mise en place de dispositifs de gestion des compétences s’intensifie et s’institutionnalise.   Rythmées par des vagues successives des fusions et des acquisitions, les politiques de ressources humaines ont appris à corriger leurs hypothèses de départ.  

En théorie, la gestion des compétences devient celle qui vise à conduire le salarié à mobiliser et à combiner les ressources utiles à l’amélioration de son « employabilité ».  

Le contexte économique étant peu porteur, la gestion prévisionnelle fait l’objet de critiques.  

L’emploi demeure une  « variable d’ajustement » dans le sens où elle suit les décisions plus qu’elle ne les prépare.  Bruhnes, en 1991, déclare qu’il y a une autre manière de faire de la gestion prévisionnelle : la « gestion anticipée des compétences », « parce que le mot « emploi » évoque plus souvent un nombre qu’une qualification, la quantité que la qualité ».  

On veut anticiper sur l’évolution des métiers par des groupes techniques intermétiers et par la mise en place progressive d’un dispositif d’information et d’implication des salariés.

Les approches descriptives et/ou compréhensives de la gestion des compétences amorcent alors un développement accéléré.  Celle-ci se diffuse tous azimuts.  On croit et espère à l’avènement d’un nouveau modèle socioproductif.

En France, déjà en 1996, certaines voix se font entendre et qui, tel Oiry, notent que la portée réelle du modèle est bien en deçà  de l’ambition de ses promoteurs.  Il faut dire que la situation économique se dégrade et que les difficultés de mise en œuvre du modèle ont conduit à un quasi-abandon du concept.  Certes, si elle perd de son aura de modernité managérielle, la gestion des compétences s’inscrit dans les faits.  On ne la met plus au centre des débats ; elle devient la norme.  

On la définit comme « mise en œuvre, en situation professionnelle, de capacités qui permettent d’exercer convenablement une fonction ou une activité
 ».

La logique des compétences est devenue un objet stabilisé, clairement en opposition à la logique de poste.  Dans ce mouvement de consolidation, les dispositifs se formalisent.  Leur informatisation devient plus évidente.  Cette informatisation apparaît même comme un enjeu central de la gestion des compétences.  Des firmes mettent au point des logiciels d’aide au repérage des compétences.  

La seconde moitié des années 1990 marque une autre étape dans la construction du savoir théorique.   Des spécialistes tentent d’intégrer les compétences humaines comme un enjeu stratégique.  Dans le débat légal, patronal et même social la compétence prend une place de choix, équivalente à celle qui fut occupée par la « qualification » pendant une quarantaine d’années. 

La stratégie qui consiste à valoriser les compétences poursuit le but que l’organisation gagnera en efficacité, en souplesse et en transversalité par rapport à une organisation par poste.  L’ancienneté et le savoir-faire technique ne constituent plus des critères de promotion.  Cette stratégie cherche également  à produire un effet mimétique entre les salariés en vue de leur faire admettre la pression normative imposée de l’extérieur : « on ne fait plus du n’importe quoi et du n’importe comment compte tenu du contexte extérieur ; vous voulez conserver votre boulot, à vous de jouer dans la cour des grands ».

Cette logique a ses opposants

Les opposants de cette « logique des compétences »  pointent du doigt les effets pervers de cette idéologie de marché.  Citons-en quelques-uns uns.  

Il y a d’abord  les altermondialistes qui dénoncent les effets néfastes de la mondialisation sur les exclus du système, sur l’environnement.   Il y a également les partisans d’une économie sociale qui privilégie la mise au travail en cherchant une plus juste répartition des bénéfices.  Il y a entre autres aussi les professionnels de la santé ( médecins de la santé, psychiatres, psychothérapeutes) qui sont confrontés à de nouveaux patients : ceux qui n’ont pas ou plus « la capacité » de gérer le stress,  la concurrence, la flexibilité,  la performance,  l’adaptabilité.

Ce système d’évaluation est loin d’être parfait, mais, selon les propos de Damien Dejemeppe que nous lirons dans le chapitre suivant, il n’en existe pas de meilleur actuellement.   

Je vous rappelle que dans le second aspect nous tenterons de montrer que l’adaptation au système scolaire d’une « certaine » logique d’évaluation propre à la G.R.H. dans l’entreprise peut recouvrir d’un voile pudique la gravité de certaines situations sociales alarmantes.  Elle pose des questions éthiques dans la mesure où l’idéal que nous pouvons nous faire de l’homme dans son individualité, mais également celui que nous pouvons espérer de l’éducation au sens du « bien commun », doit viser à ne pas nous satisfaire d’une possible dichotomie entre des forts d’un côté et des faibles de l’autre.  Nous verrons que les qualités de « moins forts », de plus grande vulnérabilité pourraient même être rangées du côté de notre humanité et de notre « christianité »  plutôt que d’un manque d’esprit combatif.   Notre monde trop indifférent, trop « techniciste » a justement besoin de ne pas se cacher de ces « qualités-là » aussi.  Dépasser le manichéisme entre force et faiblesse, c’est sortir de la « scissure » entre « je volontaire» et « je-à-la-traîne », et comprendre que liberté et solidarité, autonomie et intégration ne peuvent qu’aller ensemble.

Mais avant de nous lancer dans cette analyse éthique approfondie, mettons-nous à l’écoute d’un collègue - professeur de religion – qui a travaillé dans un bureau de consultance après avoir été pendant 11 ans directeur du personnel dans une entreprise de distribution. 


Chapitre 2.  Témoignage d’un professionnel de la G.R.H.

La gestion des compétences au sein des organisations, une approche

au service du développement des personnes et des entreprises










par  Damien Dejemeppe
En écrivant ces quelques lignes à propos de la gestion des compétences, je souhaiterais vous faire part d’une approche spécifique de cette gestion à partir d’une expérience concrète de professeur de religion ( 6 ans), de directeur des ressources humaines ( 11 ans) et de consultant en ressources humaines et développement de personne ( 3 ans).

Si j’emploie le « nous » dans les lignes qui suivent, c’est pour m’insérer dans l’expérience que je vis actuellement dans le bureau de consultance où je travaille.

Lorsque nous parlons aujourd’hui des compétences au sein des organisations humaines, c’est pour nous appuyer sur des comportements observables qui donnent à ces organisations un « plus » pour atteindre leurs objectifs.

D’emblée, nous devons souligner que les compétences des hommes et des femmes au travail ne les définissent pas complètement comme hommes et femmes.  Cependant, ce n’est qu’en mettant en œuvre leurs compétences que l’homme et la femme peuvent habiter le monde du travail.  Il n’existe pas de métier sans compétence mise en œuvre.

En déployant leurs compétences, l’homme et la femme au travail se réfèrent inévitablement à des valeurs qui orientent leur comportement et leur donnent sens.  C’est à ce niveau éthique que se trouve l’enjeu de la mise en œuvre des compétences au travail : tel homme, telle femme est compétent(e) pour faire quoi, pour réaliser quoi et comment ?  Il est évidemment possible d’être quelqu’un d’extrêmement compétent tout en étant immoral.

En mettant leurs compétences au service de leurs valeurs, et jamais l’inverse, l’homme et la femme construisent leur identité au travail.

Enfin, cette identité se réfère elle-même à ce qui relie l’homme et la femme à « plus qu’eux-mêmes » : cette reliance les appelle à remplir leur mission sur cette terre, en référence ou non à une religion.

Toute personne responsable d’une équipe au travail a donc d’emblée deux points de vigilance dans la mise en œuvre d’une gestion des compétences des membres de son équipe :

· cette gestion se fait en référence aux valeurs que l’entreprise se donne pour réaliser sa mission économique, lesquelles valeurs sont concrétisées dans le travail à travers des comportements relationnels efficients ( des savoir-être) ;

· la gestion des compétences concerne la mise en œuvre de savoirs (connaissances), de savoir-faire (comportements techniques et organisationnels efficaces) et des savoir-être (comportements relationnels efficients) qui contribuent à construire l’identité des personnes au travail sans jamais définir l’entièreté de leur identité de personne.

Il faut d’entrée de jeu remettre les compétences à leur juste place : ce n’est pas parce que je suis incompétent que je suis nul, que je ne vaux rien.  De même, ce n’est pas parce que je suis compétent que je suis moral.

A partir de là, la gestion des compétences se déploie au sein des entreprises.  En tant que telle, et pour autant qu’elle se réfère à des valeurs promouvant la dignité de la personne au travail, cette gestion est une chance car elle permet de mettre en valeur l’homme et la femme au travail à travers leurs compétences.  C’est, au fond, une actualisation de la parabole des talents.

Un slogan d’une campagne de valorisation de la personne porteuse de handicap au travail reprenait cette approche avec les mots suivants : le seul handicap de la personne au travail devrait être le manque de compétences.

Cette gestion se concrétise par un dialogue entre les spécialistes des ressources humaines et les personnes au travail sur le contenu des métiers que ces dernières exercent.

Auparavant, les personnes au travail étaient enfermées dans une logique de poste : elles assumaient les tâches liées à leur poste sans pouvoir en sortir et, très souvent, en subissant avec le temps un appauvrissement du poste lié à l’avancée technologique.

Aujourd’hui, nous pouvons traduire un métier en compétences discriminantes, c’est-à-dire des compétences qui font que la personne au travail exerce ce métier de manière efficace ( elle atteint des résultats) et efficiente ( elle atteint des résultats tout en étant fidèle à des valeurs).  Ces compétences sont, en partie, transférables dans d’autres métiers.  Par ailleurs, elles peuvent être complétées par d’autres compétences, notamment via la formation continuée, ce qui permet d’enrichir les métiers et de réaliser un développement des personnes.

Dans cette dynamique, l’entretien de progrès est, lui aussi, un moment de dialogue centré sur la progression de la personne dans le cadre professionnel.

Il est évident que cette approche représente un idéal vers lequel nous conseillons à nos clients de tendre dans la mesure où elle met en valeur la première ressource de l’entreprise, les hommes et les femmes au travail, et, par-là, contribue au développement durable de l’entreprise.

Dans la réalité concrète du terrain, les déviances sont fréquentes et inévitables.  Toutefois, elles sont l’occasion de se remettre sur le métier pour rechoisir ensemble, de manière partenariale, une gestion éthique des compétences.

Nous invitons le client à réagir à cette approche en proposant des alternatives pour travailler de manière éthique au développement des personnes et des organisations.

Notre bureau de consultance et de formation défend cette approche depuis plus de 20 années.  Nous constatons que nos clients y trouvent leur compte.

Reprenant alors ces propos à la première personne, j’encourage les jeunes à construire leurs savoirs, savoirs-faire, savoirs-être sans peur, dans la ligne de la parabole des talents.  Qu’ils n’aient pas peur d’être lumineux pour reprendre l’expression de Nelson Mandela, ils ont été créés pour cela, pour accomplir leur mission personnelle sur cette terre.  Je formule simplement ce souhait : qu’ils rayonnent en s’aimant comme ils sont, ombre et lumière, et en mettant leurs talents, leurs compétences, au service des autres.

 Chapitre 3  : Une tentative d’analyse éthique

 1.   A la découverte de la notion et « d’une certaine logique de compétence » dans le monde de l’entreprise

Ainsi que je l’ai précisé précédemment, le point de vue que je vais développer est celui de quelqu’un d’extérieur à l’entreprise.  Je n’ai vraisemblablement pas  conscience de ce que la logique des compétences offre vraiment une bonne assise pour gérer au mieux le personnel.   Après la lecture de ce qui suit, vous pourrez même constater que mon analyse s’écarte de ce que le témoignage de Damien Dejemeppe vient de nous développer.

Ce qui m’intéresse a priori ce sont les effets restrictifs voire destructeurs que cette logique peut produire.  J’en prends à témoin des anciens élèves du Professionnel qui n’ont pas su s’insérer dans le monde du travail.   J’en prends à témoin également ceux qui, vidés par une course sans fin, se sont épuisés définitivement à force de devoir courir derrière le résultat.  Le « profil de compétences » qu’ils avaient aurait pu être valorisé si « on » avait su poser sur eux un regard édifiant.  

Ainsi que je l’ai suffisamment souligné dans mon introduction générale, je crois nécessaire de nous autoriser ce détour critique afin de mieux pouvoir déterminer quelles pourraient être les compétences à faire acquérir  à nos élèves du qualifiant.  Il ne suffit pas, selon moi, d’écouter ce que les professionnels de la G.R.H. nous affirment et, parce qu’ils ont un avis autorisé sur la question, de le réaliser dans nos classes.   A mon avis, un recul critique offre  les fondements éthiques nécessaires pour fonder la crédibilité de ce qui peut s’avérer prioritaire en ce qui concerne la détermination d’un référentiel de compétences pour le cours de religion dans l’enseignement qualifiant.  

Partons à présent à la découverte d’une approche critique possible d’une certaine logique des compétences grâce à un questionnement éthique.    

Le premier élément qui saute aux yeux dès qu’on scrute la littérature qui traite de la gestion des Ressources Humaines, c’est que la notion de « compétence » recouvre surtout l’évaluation  des comportements des salariés.  Ces critères ne sont donc pas d’abord liés à tel ou tel savoir technique.  Au cours d’une évaluation, c’est l’analyse de certains « savoir-être » qui apparaît comme le point différenciateur.  

Le recours aux termes de savoir et de savoir-faire appartient plus à ce que, dans l’analyse classique, on appelait la « qualification ».  Les savoirs et les savoir-faire sont nommés aujourd’hui les « critères de transversalité ».  Ils sont considérés comme un dénominateur commun dès l’embauche et font l’objet de formation continuée que l’entreprise prend en charge: formation sur telle machine-outil, sur telle nouvelle technique, sur tel nouveau programme, etc. 

Si effectivement la notion de compétence regarde également l’évaluation des « savoir-être », il me paraît important de nous demander ce qui se joue réellement dans cette « logique de compétence » ?  En filigrane, il nous apparaîtra  que ce n’est pas toujours la détermination des compétences  ( et les signifiés qui y sont associés) qui sont centraux.  Dans l’entreprise, ce qui peut importer, ce sont les dynamiques individuelles et groupales qui sont crées.  

Ce n’est pas le terme seul de compétence qui importe, mais ce qu’il valorise ou dénie plus ou moins implicitement chez le sujet évalué.  C’est le sens que le salarié finit par donner de sa propre évolution dans sa manière de travailler qui compte et les résultats que ce sens – celui que l’entreprise attend : les performances – peut entraîner sur la dynamique de groupe.

On utilise la parole pour…. rechercher  l’ e x c e l l e n c e !

Avec la logique de compétence, le salarié est incité à définir - à « paroliser
 » - son projet de développement de compétence, par l’intermédiaire, par exemple, d’un bilan de compétences ou des procédures d’évaluation individuelle.  Par le recours au langage, le sujet crée  sa relation au monde, c’est-à-dire à soi, aux autres et à l’entreprise.  C’est la « parole » qui donne sens au projet personnel.  C’est la « parole » qui permet au salarié d’habiter de façon spécifique sa relation présente et à venir au travail qui lui est demandé.  

Posons-nous alors la question du statut qui est donné au langage dans l’évaluation des compétences?  

Il s’agit d’un langage performatif.  Ce sont les paroles – toujours contextualisées puisque émises dans le cadre d’une évaluation au sein de l’entreprise – des personnes qui sont prises en compte.   Le salarié construit du sens - un certain sens -  dans sa narration.  Une narration qu’il tient sur lui-même devant un tiers   ( un supérieur hiérarchique, présent ou omniprésent ) et grâce à un outil d’évaluation rédigé dans la logique des compétences de savoir-être.

Pour l’entreprise, il s’agit de réactiver, par la parole « évaluatrice », la représentation que la personne évaluée se fait d’elle-même,  de sa possible place dans les projets en cours.  

En d’autres mots, si le salarié veut rester dans la firme, il « doit être capable » de se (re)composer progressivement dans une recherche constante d’excellence.  La personne se met en mots, dans un « processus d’identité narrative », selon les termes de Ricoeur.  L’entreprise vise à ce que, par la symbolisation verbale, le salarié construise son identité et se structure à partir de tel modèle (déterminé par  tel répertoire de compétences) de relations sociales au travail.  

L’enjeu de la parole est donc fondamentalement identitaire et social, selon telles catégories et telles valeurs     ( souvent implicites ) propres à l’entreprise.   Et justement !  Parlons-en de ces « valeurs ». 

Ces valeurs sont-elles dites, sont-elles définies ?  Le salarié qui s’auto-évalue est-il conscient que c’est d’abord l’entreprise qui l’évalue selon un schéma qui peut viser la conformité?  Qui définit ces critères implicites ?  Quel est le rôle du personnel de la G.R.H. qui conduit ces évaluations ?  Quelle est la dépendance de ce secteur – celui de la G.R.H. – par rapport au pouvoir financier ?  

Par le langage, le salarié peut en venir à idéaliser le cadre dans lequel il travaille ainsi que la fonction qu’il occupe ou qu’il pourra occuper… s’il le mérite.  

Cette idéalisation lui sert : elle lui permet de construire une image favorable de lui-même.  Il peut goûter à un certain pouvoir sur les choses et renforcer ainsi le sentiment de sa propre valeur. Il peut même penser que le pouvoir qu’il a acquis est légitime, qu’il le mérite parce qu’il vient de ses compétences et du niveau de la fonction exercée.  Mais n’oublie-t-il pas que le système ne fonctionne que parce que tout le monde, lui-même y compris, y a consenti ?  

La comparaison vaut ce qu’elle vaut, mais ce blanchiment du lieu de travail est pratiquement semblable à ce que chaque individu a vécu dans ses rapports avec ses parents.  « Même s’ils sont défaillants, il faut les comprendre, les soutenir !… sinon je risque de perdre leur amour » .   Dans cette même logique, la direction peut être la « toute-puissante », celle à laquelle on reste soumis pour éviter l’angoisse de la perdre et de se retrouver seul sans protection.  

Le langage technique qui évalue le salarié peut favoriser de ce fait la propension à s’attacher à n’importe quel environnement,… aussi odieux soit-il !  Adaptation qui peut lui faire perdre toutes les valeurs, tout le sens qu’il a donné à sa vie et jusqu’à la possibilité même de percevoir et de penser.  

Silvia Amati
 montre dans ce sens que nous sommes dirigés par un besoin absolu de sécurité qui nous protège des angoisses archaïques d’anéantissement.  Obtenir cette régression par l’ambiguïté est le but du monde totalitaire qui commande à chaque individu de passer inaperçu, de ne pas exister comme personne psychique et de devenir addict, c’est-à-dire totalement adapté à la situation extérieure offerte, sans alternative ni choix ».  

Stranley Milgram nommait « état agentique » la situation de quelqu’un qui, intégré dans une structure d’autorité, ne se sent responsable que de la bonne exécution de l’ordre et non du contenu de l’acte qu’il pose.  

Charles Bauduin6 démontre qu’un noyau d’indifférenciation existe en chacun de nous.  Il s’agit de cette part d’ambiguïté dont les psychanalystes font état.  Cette zone se trouve particulièrement sollicitée aujourd’hui, dans un contexte de perte de repères où s’est engouffrée une violence perverse, celle du harcèlement financier.  Parce qu’elle est forcément activée, elle nous empêche de prendre pleinement conscience de ce qui se passe.  Elle crée le flou et la confusion.  Elle pousse au conformisme, à l’interdit de penser, en somme à une position passive  d’objet.  Charles Bauduin a nommé cette figure psychique qui correspond à cet état : l’automate.  Un mouvement s’enclenche à l’intérieur de la personne pour se fuir elle-même jusqu’à n’être plus qu’une chose, un robot, un personnage purement objectif qui se contente de jouer des rôles.   La technicité et le quantifiable ne font que renforcer cette tendance au déracinement intérieur.  Le corps vivant ( le désir, selon les termes de Yves Prigent
) s’efface devant les exigences rationnelles d’un monde dynamisé par la performance, l’urgence… la réalisation de soi par soi.  

La compréhension de la fonction du langage apparaît ainsi comme une pierre angulaire dans le questionnement fondamental – herméneutique et épistémologique – à propos de la logique des compétences.   Il semble en effet incontournable d’oser se questionner sérieusement sur l’importance des moments de parole dans les pratiques de la gestion des ressources humaines qui recourent à la logique des compétences.   Le contenu des paroles qui sont induites par les questionnaires – questionnaires qui font le bilan des compétences – dont celles qui regardent les aptitudes relationnelles - a le mérite de révéler la façon dont l’individu doit se lire, se « paroliser, doit intérioriser sa propre individualité.   

Le risque de manipulation de l’identité et de la socialité des individus nous conduit à nous poser une série de questions fondamentales.
Quelles pourraient être ces questions fondamentales ?  Citons-en quelques-uns unes.

1. Comment se situer par rapport à l’idée que les pratiques de gestion des ressources humaines construisent – manipulent ? – l’intériorité des personnes ?  Dans la logique des compétences, la narration que la personne est conduite à faire d’elle-même et de son rapport aux autres participe à la construction (… à la manipulation ?) de son identité, à la transformation aussi de la façon dont le salarié habite son monde-entreprise.  Cette transformation atteint-elle tout l’être du salarié, y compris celui de son être extérieur à l’entreprise ?  Cela pose immanquablement des questions éthiques.  Nous développerons ce point après avoir cité d’autres questions fondamentales.

2. Comment l’individu qui se dit peut-il encore se situer par rapport au temps ?  Le temps ne se réduit pas à des dimensions temporelles « objectives » par exemple celles qui sont relatives aux réagencements organisationnels de l’entreprise.  Il est indispensable pour l’équilibre individuel de prendre en compte les temporalités plurielles auxquelles la personne est confrontée.  Pensons, par exemple, au temps de maturation de sa propre relation avec soi-même (de la croissance de son propre psychisme), au temps nécessaire à  la maturation de son inscription au cœur des relations interindividuelles ( voir 2è chemin de croissance : l’individu confronté au sentiment de groupe et la maturation temporelle de ce dernier).  A ce propos, je vous convie à lire l’excellent ouvrage de Thomas Périlleux que j’ai déjà cité dans l’article précédent ainsi que le livre de Marie Romanens sur la « Maltraitance au travail »        (voir notes bibliographiques).  Leur approche est éclairante pour démontrer à la fois le vide existentiel que produit cette course effrénée vers la performance et l’extrême difficulté de s’inscrire sur le temps de sa propre histoire.

3. Une autre question fondamentale peut concerner l’interrogation ( la prise de recul nécessaire ) sur le contenu et la nature des règles de coexistence dans l’action commune.  On sent poindre dans cette question tout le sens d’un questionnement sur la justice et la déontologie dans l’action commune que poursuit telle entreprise.  Comment s’élaborent les valeurs dans le champ des entreprises, dans le champ du social et de l’économique ?  Le pouvoir financier laisse-t-il au secteur des ressources humaines les coudées franches pour viser autre chose que du « résultat » ?  Si ce questionnement ne se poursuit pas, les individus au travail ne seront-ils pas contraints de se situer sur leur parcours existentiel qu’à partir de modèles idéologiquement situés. ( voir Sandra Bellier 1998) ?   

Pour exister véritablement, le corps social ne doit-il pas favoriser le devenir soi-même de chacun de ses membres, dans sa spontanéité singulière ?  Ne doit-il pas se fonder sur la participation des sujets capables de sortir de l’emprise matricielle
, capable de ce fait d’accéder à leur autonomie, à leur liberté de penser, de critiquer, d’innover, de prendre en charge ?   Pour qu’il y ait un « NOUS », ne faut-il pas qu’il y ait des « JE » ?  Pour que l’alliance puisse se faire entre les uns et les autres, et ce pour le plus grand bien de tous,  ne faut-il pas de l’individuation et non de l’aliénation ?

Pour nous enseignants, cette question des valeurs qui déterminent l’action commune nous conduit immanquablement à un questionnement sur les valeurs fondamentales de la Réforme de l’enseignement.  Une certaine logique des compétences est-elle en phase avec les valeurs de citoyenneté responsable, de participation, de démocratie ?  Que vise et qu’est-ce qui anime l’enseignant qui évalue à partir des compétences ?  Comme je le précisais dans mon introduction, un système d’évaluation secrète ses propres déviances, ses propres étroitesses, ses effets destructeurs.  De quels moyens ( en temps, en formation) disposons-nous pour nous animer des valeurs qui, dans le cadre de l’évaluation, édifient les individus, les aide à grandir en humanité et les aiguise au sens de l’équité, de la solidarité, de la participation?

4. Une quatrième question révélatrice de ce qui est induit par une « certaine » logique des compétences nous est fournie par un éclairage « spirituel » du contexte.   Ce contexte, ne peut-il pas s’éclairer par  une certaine sur-valorisation du mérite ?  De nos jours, les chrétiens sont de plus en plus interpellés par des recherches qui mettent en lumière les influences négatives que peut avoir une spiritualité de la « sanctification par les mérites » sur l’équilibre tant des individus que des communautés.  Valoriser une logique étroite des compétences peut s’apparenter à cette même illusion religieuse: on n’est aimé de Dieu que si… on sacrifie sa vie, que si on meurt à soi-même, que si… Ne gagnerait-on pas sa réussite professionnelle comme on « gagne » Dieu ?   Un Dieu-boulier-compteur » qui fait le compte de nos actes méritoires et qui  punirait par son absence ( et par la non-réalisation professionnelle du salarié ) ceux qui ont été sans mérite.  Cette conviction typiquement pharisaïque ne se fortifie jamais seule ; il est indispensable de retrouver la confirmation de la réussite de nous-mêmes dans l’image rassurante que le miroir magique de telle communauté de fidèles réunis autour du même idéal renvoie de nous-mêmes. «  Ô miroir magique, dis-moi que je suis le plus aimé de Dieu ! » .  Sur cette voie royale du croyant méritant, on finit par se vider ou par dévier seul et collectivement.   

Nous parlerons ci-après du concept de « transfert ».  Rappelons-nous que plusieurs auteurs chrétiens actuels
 – à l’instar du Christ des Evangiles -  nous incitent à la prudence vis-à-vis d’une telle méconnaissance de ce que nous sommes véritablement : des êtres radicalement seuls, traversés par des demandes.  Ces demandes vraies – pour autant qu’il ait appris à les reconnaître - donnent à l’homme de respirer, de demander, de tendre une main, de se reconnaître manquant, limité, mais aussi si profondément aimé.  Cet analyseur « spirituel » ne pose-t-il pas la question des effets sur l’équilibre personnel  de ce credo en faveur de réalisation de soi par soi ?  

5. Une autre manière de questionner la nature et les conséquences de la logique des compétences peut nous être fournie par la psychanalyse.  Certaines victimes de  l’idéologie de la performance sont écoutées par des thérapeutes qui, depuis plusieurs années, mettent en évidence les dérives du système.  Ils dénoncent les mécanismes pervers qui semblent de plus en plus à l’œuvre dans le monde des organisations, que celles-ci soient privées ou publiques.  L’individu n’y est pas d’office reconnu pour ce qu’il est, pour son individualité, pour la spécificité de ses aspirations.  Seul compte parfois l’individu dont il s’agit de tirer le meilleur.  Cette conception trop technocrate de l’homme ( « être capable de », « se réaliser par soi-même ») qui dicte par le haut ce qui doit se faire pour répondre à des normes, à des chiffres fixés, tend à méconnaître les problèmes réels au niveau de l’exercice du travail en lui-même.  Ces problèmes sont mis sur le compte de l’incapacité et de la mauvaise volonté des gens ou sur leur fameuse résistance au changement.  Christophe Dejours parle de « déni du réel » dans le sens où « il conduit immanquablement à interpréter les échecs du travail ordinaire comme l’expression d’une incompétence, d’un manque de sérieux, d’une insouciance, d’un manque de formation, d’une erreur relevant de l’homme
 »  On oublie de prendre en considération le fait que leur emploi soit aussi contraignant, voire parfois aliénant, qu’au pire il ne représente, pour quelques-uns d’entre eux, qu’une nécessité en vue de leur subsistance.  Dans cette vue réductrice des compétences, tout handicap, toute faiblesse, toute défaillance sont malvenus dans un monde où l’on demande d’être forts, courageux, responsables, autonomes, habiles, … d’être en somme les meilleurs à tous points de vue.  Sauf si, bien entendu, telle défaillance « sert » à l’image de marque de l’entreprise.                                       

Ce culte de l’individualisme ne peut conduire qu’à une impasse.  Il ne met aucune limite intérieure aux désirs de ceux qui réussissent ; des limites qui mettraient un terme à l’illusion de leur toute puissance.  On s’imagine avoir tous les droits, sans se préoccuper d’autrui.  Ce principe sur lequel le monde néolibéral est fondé risque de conduire l’individu à régresser au stade de nourrisson qui exige d’être comblé par une mère idéale.  Il n’y a plus de place pour le père dans cette dyade salarié-entreprise.  

Ecoutons Marie Romanens
 qui est psychiatre et psychanalyste: « En raison de l’absence de limites, on est emporté dans une dérive dangereuse, celle d’un déchaînement des pulsions qui fait craindre l’anarchie ou sa contre-partie réactionnelle, le repli identitaire et la montée des intégrismes (…)  Une nouvelle tyrannie s’est instaurée : la réalisation de soi ; cet impératif incontournable exige un engagement toujours plus grand, un sacrifice de son temps et de son énergie toujours plus total (…) Mais l’on a tout confondu : la réalisation de soi avec la tyrannie des intérêts personnels, l’épanouissement avec le nombrilisme, l’expérience d’être avec l’attrait irrépressible de l’avoir et du pouvoir.  En somme, on n’a pas su faire la distinction entre ces deux termes que sont l’individualisme et l’individuation ».
Cette valeur de la « réussite » professionnelle est présentée d’une manière abrupte.  Je l’admets.  Il aurait fallu que je la conjugue plus explicitement avec d’autres valeurs telles que la recherche du « bien commun », la recherche du lien social, de la sécurité ( individuelle et collective).  Il ne faudrait pas qu’on interprète mal mes paroles en pensant que je nie la valeur de « la réalisation professionnelle ».  Elle constitue un objectif très important de toute vie humaine.  C’est en la conjuguant, comme je le sous-entends, avec la valeur de « l’équilibre personnel » - équilibre prôné par la psychanalyse mais aussi de la foi chrétienne – que j’y décèle les effets destructeurs possibles de la « réussite de soi par soi ».   

Les cinq dimensions – éthiques, registres de temporalité, déontologie, spiritualité, critères d’individuation et non d’individualisme -  peuvent constituer des critères de compréhension de la logique des compétences.  Les présenter brièvement nous donne la tonalité que peut offrir leur approfondissement. Vous comprendrez aisément qu’il m’a fallu restreindre l’approfondissement que je poursuis.  Attardons-nous seulement  à la première des questions fondamentales que je viens de citer : la dimension éthique du recours à la logique des compétences qui semble modifier l’identité du salarié.  C’est à dessein que j’ai choisi cet approfondissement parce que, étrangement, cette dimension est trop absente chez bon nombre de pédagogues actuels.  A ma connaissance, J.-M. Gillig fait exception à cette omission. 

2. La dimension éthique  comme critère de compréhension de la logique restrictive des compétences

Quand une entreprise s’organise à partir des critères de compétences, elle peut bouleverser les identités des salariés.  Un exemple décrit par Thomas Périlleux donne une bonne illustration de cette affirmation.  

Voilà un homme âgé d’une quarantaine d’années qui a bien correspondu aux critères de savoir-être des évaluations successives qu’il a dû passer devant son supérieur.  Il donne entière satisfaction dans le secteur de production où il travaille et ce depuis plusieurs années.  « On » décide de lui offrir une promotion.  Du jour au lendemain, il est retiré de son équipe de travail et se voit confier la supervision d’une activité de production dont il ne connaît ni le contenu, ni les ouvriers qui forment des équipes bien rodées.   Mais voilà, son profil a été jugé suffisamment «capable de flexibilité et de responsabilité».   Rien n’a été mis en place pour favoriser l’accueil de ce nouveau chef : on lui a fait comprendre qu’il avait 2 semaines pour connaître le procédé de production alors que, de l’avis du nouveau promu, une période de plusieurs mois aurait été nécessaire; on ne s’est pas posé la question de savoir s’il allait être accepté par l’équipe bien rodée.  La reconnaissance des mérites indéniables de cet homme était la raison justificatrice du choix de la direction.  Un point c’est tout.  Les tensions qu’il a subies et celles qu’il s’est créées lui-même parce qu’il voulait correspondre au modèle que lui avait fait miroiter la G.R.H l’ont conduit, après quelques mois seulement, dans une impasse : non seulement il devint la victime d’un rejet unanime des autres travailleurs – rejet conforté par ses absences de plus en plus longues pour cause de dépression -  mais il perdit aussi tous les points de repères personnels qu’il s’était construit durant sa carrière.  Il se brisa en fin de compte contre la vitrine illusoire de son besoin de perfection jamais assouvi. 

Comme je le disais déjà plus haut, la dimension comportementale (de savoir-être)  prend désormais une place importante dans la procédure de classification des salariés.  Pour un même niveau de classification technique, il est possible d’avoir des évaluations différentes à cause de la dimension comportementale : capacité à communiquer des informations, à coopérer, à s’adapter, à partager « l’esprit » d’entreprise, à prendre des responsabilités, à respecter la hiérarchie.  Ces évaluations se traduisent par des différences de niveaux de rémunération et de trajectoires professionnelles.  Ne pas être bien évalué sur ces dimensions comportementales, c’est prendre le risque d’une progressive disqualification sociale.  Et si, dans un premier temps, le salarié correspond à tel profil et reçoit une promotion, il doit aussi être capable d’être accepté avec ce statut plus élevé et de continuer à faire ses preuves.  

Thomas Périlleux et Marie Romanens affirment que les exigences de flexibilité sont telles qu’elles conduisent à des formes graves de dépression.  Les tensions qui résultent de certaines stratégies de recherche de performance peuvent s’avérer, en fin de compte,  insupportables pour l’équilibre des individus et de la collectivité dans son ensemble.

Toujours pour cette dimension d’identité en profonde mutation à cause d’une logique restrictive des compétences, le salarié, quel que soit son niveau hiérarchique, est incité à se définir de nouveaux axes de développement.  L’objectif est la recherche d’une plus grande efficacité, mais aussi d’une plus grande réalisation de soi.   Comme si, par cette culture du projet, on offrait au salarié le meilleur antidote contre la répétition, l’absentéisme,  la « mort » professionnelle.   Et ce même projet – réduit forcément dans le temps – va jusqu’à l’urgence avec le sentiment contradictoire d’une course sans fin.  On en vient à se demander si c’est cette course qui, en elle-même, est LA seule source de  « stabilisation » pour la personne ?  

Dans la relation présente avec son temps à lui, le salarié ne plus être que par ce qu’il cherche à advenir.  Comme si le temps n’était présent que sur le registre de l’urgence.  

L’accomplissement personnel par et dans le travail fait bien partie de la stratégie des entreprises tournées vers la rentabilité.  C’est de l’extérieur – c.-à-d. à partir d’un répertoire extérieur de compétences – que la G.R.H. « problématise » l’identité des personnes.  Si, jadis, ce schéma de la culture d’entreprise qui vise soi-disant la réalisation personnelle du salarié existait déjà quand on l’évaluait à partir de certains savoirs (capacités physiques, de savoir-faire),  aujourd’hui on peut dire que la logique des compétences – et ses actions - se base sur des variables comportementales « idéales » c.-à-d. « rentables, efficaces, flexibles»

Un imaginaire s’ancre petit à petit dans le monde professionnel: il véhicule le principe de la réalisation de soi par soi.   Est-il déjà ancré au niveau des techniciens, des ouvriers de la maintenance, des ouvriers de production ?  Je ne le sais pas.  D’après des études, cette culture est bien présente chez les cadres et, comme l’exemple décrit ci-dessus le démontre, chez les ouvriers qui obtiennent une promotion.  

Une petite transition par notre monde scolaire mérite un petit détour.  Si nous posions la question à nos élèves ? « Croyez-vous que votre future réalisation professionnelle dépend de vous-mêmes et uniquement de vous ?  Et les chômeurs ?  Sont-ils les seuls responsables de leur état de chômeur ?  Croyez-vous que quand on veut trouver du boulot on en trouve ? »  Si l’on doute de l’existence de cette pseudoculture  de la réalisation de soi par soi, interrogeons ces jeunes qui sont peut-être déjà imprégnés de cette culture.  

Positif ou négatif, la logique des compétences ?

Nous demander une fois pour toutes si ce type de management par la logique des compétences est, en soi, positif ou négatif  est vraiment difficile.  Je vous ai amenés à considérer qu’un questionnement sur l’éthique des pratiques de la G.R.H. est nécessaire.  Un salarié qui est mis en situation ( parfois trois fois par année) de communiquer ( de dire, de « paroliser »)  son propre rapport à lui-même et ses relations avec les autres est en situation de dire ses tensions et ses conflits ( avec lui-même et avec les autres) à partir d’un outil de gestion.  Ce travail de symbolisation peut modifier des jeux du désir du sujet à son moi et aux autres ( dans l’entreprise, mais peut-être aussi dans sa famille, dans son couple ).   Et c’est l’outil de gestion et d’évaluation qui joue fondamentalement le rôle de médiateur, de transition
 qui peut conduire à (ré)organiser les processus d’identité du moi tant dans le rapport avec lui-même qu’avec les autres.  Il s’agit de facto d’un processus de transfert
 dans l’acception psychanalytique du terme ; mais un transfert qui risque d’être orienté en faveur d’une stratégie utilitariste.

En langage plus classique, il me paraît juste de nous demander si en imposant au salarié de « paroliser » ce qu’il est et ce qu’il vit – et vers quoi il veut tendre  -  à partir de critères  qui ne sont pas humainement équilibrants ( ex : la performance),  on le met vraiment en situation d’apprendre à identifier les valeurs qui guident et organisent sa propre vie, son action sociale.  Est-on conscient que la culture des compétences peut induire une dé-responsabilisation de l’entreprise
 elle-même et une sur-responsablisation des salariés
 qui doivent se couler dans le moule de la rentabilité et de la perfection ?  Sans référence éthique claire
, sans structuration éthique fondamentale, le salarié ne pourra pas s’inscrire sur sa propre voie d’existence.   Sans référence éthique claire, le salarié peut perdre la conscience que, dans la logique de compétence, c’est lui qui devient porteur non pas de son propre projet de vie, mais de  celui de l’entreprise.  Et s’il se construit lui-même par lui-même, il peut plonger dans l’illusion narcissique qu’il est à même de pouvoir reconfigurer, à lui tout seul,  les repères de groupe, les valeurs, le regard qu’il pose sur lui-même et sur les autres.   Un nombril sur pattes, quoi !

Vous avez dit : Valorisation de soi par soi ? Et l’intégration dans un groupe, alors ?

J’ai tenté de vous montrer dans le deuxième chemin de croissance que le groupe-classe est, par la magie « conformisante » du sentiment autodéfensif du groupe, une réponse à l’angoisse individuelle des élèves.   Ce qui est éclairant pour la réalité du groupe-classe l’est également pour n’importe quelle structure sociale.   Alors que les théories néolibérales présentent l’individu comme une entité isolée, elles oublient que le « moi » n’existe en réalité que parce qu’il se constitue à travers « les autres ».  Son identité est aussi – et peut-être d’abord ! – une identité d’appartenance.   Cet espace « trans-subjectif » semble bien exister dans la psyché humaine ; il représenterait le lieu où la personne se trouve justement dans une position d’extrême dépendance, le lieu en lui qui le relie aux temps les plus archaïques de son développement.  La psychanalyste Silvia Amati
 explique qu’il existe chez tout être une tendance au « conformisme de base », une certaine malléabilité à l’origine qui correspondrait à l’état d’indifférenciation des premiers mois de la vie, quand l’enfant ne faisait qu’un avec sa mère.  Dans l’inconscient de chaque adulte, « perdure cette zone résiduelle liée à cette situation de dépendance extrême vis-à-vis de l’environnement originel ».  Un endroit où, par la nécessité première de trouver une sécurité dans le monde extérieur, prime « le compromis avec les autres et avec le contexte ».  

Cette trace intérieure expliquerait que même lorsque la situation devient hostile, voire traumatisante ou dégradante, l’être humain a fortement tendance, en raison des besoins cruciaux des premiers temps de la vie, à la rendre quand même familière, à la considérer comme ordinaire.  C’est une réaction à laquelle José Bleger
 a donné le nom « d’ambiguïté » :  un état de dépersonnalisation qui permet à la limite de s’adapter à n’importe quoi, même ce qu’on n’approuve pas, même ce que l’on exècre, et par-là même d’accepter avec résignation des conditions intolérables que l’on vit comme étant de l’ordre de la normalité.   L’origine de la « coutume de groupe », du « sentiment collectif » s’explique comme cela.  Nous avons en nous la propension à nous adapter à la normalité surtout quand cette dernière est implicitement induite par un système d’évaluation qui vise la réalisation de soi
Or, il y a une contradiction incontestable entre la dimension individuelle du projet de réalisation de soi par soi grâce à un outil d’évaluation réductrice par les compétences et le fait que le travail en groupe soit constamment valorisé.  Comme si d’une main on jurait à l’idéal de la réalisation de soi par soi et de l’autre « on » recherchait la performance qui ne peut être que collective. Dans cette logique presque schizophrénique, les idéologues de la performance croient-ils que le groupe n’étayera plus l’individu ?   Les défenses collectives qu’inconsciemment les membres établissent entre eux sont, par ignorance ou par volonté cachée,  ignorées au profit d’une culture d’entreprise.  Les conséquences et les coûts psychologiques à la fois  de cette survalorisation de l’image de soi et de la non-reconnaissance de la maturité des groupes commencent à se mesurer.  Certes, il faudra encore des années pour comprendre comment chaque individu et chaque équipe parviendront à ériger ses propres stratégies de résistance face à cette logique négative de compétence.   La dynamique de la réalisation de soi par soi vide non seulement l’individu d’une part de sa propre individualité ;  elle vide également le groupe d’une part importante de ce qu’il peut permettre aux individus de devenir si on l’aide à établir en son sein des relations de solidarité. 

Un parallèle rapide avec le monde de  l’enseignement peut être éclairant. 

Je ne peux m’empêcher de penser aux collègues qui réagissent  contre l’enfermement « techniciste » de l’évaluation par les compétences.  Est-il possible qu’intuitivement, par leur posture de vigilance, ils expriment déjà le piège de l’individuocentrisme qu’induit immanquablement ce mode d’évaluation?  A-t-on pris en compte la recherche des moyens dont nous disposons pour comprendre si nous sommes dans une dynamique manipulatrice qui, en fin de compte, nous sécurise d’abord nous-mêmes?   Est-ce la justification de l’échec des élèves que nous recherchons ? Si l’évaluation par les compétences peut être riche et efficiente, ne doit-on pas penser aux moyens ( en temps, en énergie, en formation et en stratégies de remédiation)  pour la mettre en œuvre ?

Comment savoir si la logique des compétences est manipulatrice ?

Paul Ricoeur
  affirme que l’ultime recours contre les soupçons de manipulation – en l’occurrence ici l’instrumentalisation des individus par une certaine logique des compétences - est « l’assurance d’être soi-même agissant et souffrant » (1990).   Il s’agit, avec les termes de Max Pagès
, de ne pas s’oublier séparé et, paradoxalement, fondamentalement solidaire des autres.  Thomas Périlleux
 plaide pour l’inscription de chaque salarié sur sa propre voie biographique par le récit.  Dans la conclusion de son livre, il écrit : « Dans la fragmentation des expériences de travail typique de la flexibilité, le récit de la vie est essentiel pour échanger ses expériences, (re)créer une cohérence personnelle et s’inscrire dans une histoire passée et à venir, qui soit aussi une communauté de destin.  Mais il doit trouver des appuis pour s’accrocher au monde commun et provoquer des changements dans des conditions de vie et de travail jugées injustes. »  

Marie Romanens, quant à elle, demande :
 « l’effort d’aborder, de penser et de se donner à nous-mêmes notre propre différence, de réaliser notre caractère unique.  Autrement dit, d’être  conscient à la fois de la tentation en laquelle nous nous trouvons de rester dans l’amalgame des origines mais aussi de notre désir salutaire de lui échapper.  En un mot, d’admettre que nous sommes autre… Altérité qui nous permet de comprendre que nous n'avons d’existence que par le lien à autrui et que par notre appartenance à  un corps collectif » 

La (sur)valorisation de soi dans la parole et dans l’agir est-elle pour autant en passe de devenir dans le monde de l’entreprise un des critères centraux de validité, de crédibilité et, forcément, de légitimité de l’action managérielle ?  Chacun doit-il y devenir capable de s’exposer soi-même aux exigences qu’il a vis-à-vis des autres en matière d’évaluation, de rémunération, de mobilité ?  Est-ce cela le modèle d’homme que « professent » toujours les penseurs de la G.R.H ?  

Conclusion

Un des étranges paradoxes c’est précisément que, au moment où l’école adopte les compétences,  ces outils, dans le monde de l’entreprise – du moins chez ceux qui ne sont pas asservis au pouvoir financier – perdent de leur superbe.   Au final,  il semble bien qu’on les utilise parce qu’il n’existe pas d’autres outils plus fiables !  J’ai même pu constater qu’on y fait de plus en plus référence… pour démontrer que la logique des compétences ne retient décidément que des critères trop « technicistes », pas assez humanisants.  Gilbert et Schmidt (1999) sont d’avis que trop se focaliser sur le côté instrumental des compétences, ce serait engager beaucoup trop de ressources pour, au final, peu de résultat. Comme si on prenait conscience qu’on ne peut pas faire l’économie des questions de sens, de lien social dans l’action collective, de savoirs plus larges, de jugement de conscience éclairé par un rapport juste à soi et aux autres et ce même quand on vise la recherche d’une plus grande efficacité.   L’individu ne se construirait pas, ne se réaliserait jamais dans la logique exclusive des compétences.

Pour bien vous montrer que la présente réflexion cherche à s’inscrire dans la dynamique de reconstruction de la Réforme, je tiens à la clôturer par quelques pistes d’interrogation que me sont chères parce qu’elles sont autant d’invitation à l’espoir de créer une école vraiment humaine.  C’est tout le sens de cette attention aux chemins de croissance auxquels nos élèves du qualifiant sont confrontés.

 J’espère une école dans laquelle la finalité première se serait d’apprendre à « devenir des vivants (…) où se jouera à tout moment notre histoire.  Ce ne sera plus de remplissage, de remédiation à nos manques, de débordement vers l’excellence qu’il s’agira, mais de vérité, de beauté dans le chant toujours renouvelé, toujours précaire de notre désir.  Peut-être pour la première fois, saura-t-on que derrière (…) notre activisme touffu (…) se dissimulait, n’osant pas se démasquer, un être de vibration et de sensibilité profonde.  

(…)   Qu’inventer sa vie requiert silence, attention, retrait de l’environnement, souci de vérité (…), qu’on apprendra à perdre la face pour garder le fond.
 »   

Dans ce registre-là, la logique des compétences ne perdra-t-elle pas par elle-même de sa superbe sécurisante pour nous servir, plus simplement, de bâton de pèlerin sur nos chemins de croissance?
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Luc Palsterman

� Voir Introduction au Programme


� Qu’on me permette ici de rappeler qu’il ne s’agit seulement que d’une intuition partagée par Renny Selvais et moi qui professons dans l’enseignement qualifiant.


� selon l’expression de Yves Prigent ( L’expérience dépressive, DDB Connivence 1978) qui laisse entendre « qu’être normal à ce point, c’est vraiment anormal » p. 36


1 Comme pistes d’éclaircissement pour appréhender ( recevoir !) ce sentiment collectif, je renvois aux ouvrages de M. PAGES ( Esquisse d’une théorie de la relation, Dunod, 1978), P. WATZLAWICK( La réalité de la réalité, Points, n°162), Ph JONNAERT et C. Vander BORGHT ( Créer des conditions d’apprentissage - un cadre de référence socioconstructiviste pour une formation didactique des enseignants, De Boeck Université, Paris-Bruxelles 1999) et, par ex aussi, de M. ROMANENS ( le divan et le prie-dieu, DDB, 2000)


2 En abordant avec des grands adolescents des « questionnements existentiels », il est parfois ahurissant d’entendre certaines « évacuations » de vie ( comme je les appelais dans l’article précédent).  Des blessures vécues dans le passé resurgissent, disent un désarroi profond et sincère lorsqu’ils ont été victimes d’enseignants peu soucieux du poids de leurs paroles sentencieuses.  Une réflexion approfondie voire une formation sur l’éthique éducative devrait être menée.  Cette note m’offre l’occasion de l’appeler de tous mes vœux.  Elle peut – forcément – s’inspirer de la vie et de la foi chrétienne (pensons, par exemple, à la spiritualité salésienne)    


3 Une connaissance « méconnue » parce que « non-reconnue » ( et de ce fait agressive) selon Bourdieu


� Une « certaine » logique des compétences :  je me suis permis d’employer cette expression très régulièrement.  J’ai voulu marquer mon propos par les possibles effets négatifs de la logique des compétence.  Que les lecteurs excusent cette lourdeur verbale.


� D’après J.-M. PIOLLE : Valoriser les compétences, EMS, Paris, 2001


� L’expression « une certaine logique » sous-entend que je poserai dans ce deuxième chapitre  un regard plus critique.


� Selon l’expression de Marie Balmary


� Silvia AMATI : Récupérer la honte , in Violence d’Etat et psychanalyse,, citée par Marie ROMANENS Maltraitance au travail DDB 2003, p. 247


6 Charles BAUDUIN : De l’instinct à l’esprit, Delachaux et Niestlé, 1970, cité par Marie ROMENENS, op. cit. p. 250


� Yves PRIGENT : L’expérience dépressive, parole d’un psychiatre ; DDB Connivence 1978


� in Marie Romanens op cit.


� Je cite pêle-mêle : Maurice Bellet, Marie Romanens, Lytta Basset,  Marie Balmary, Y. Prigent. 


� Christophhe DEJOURS : Souffrance en France, Seuil, 1998, p.74, cité par Marie Romanens


� Marie ROMANENS : op. cit. p. 263


�  Comme l’objet transitionnel de Winnicott, 1975.  Winnicott explique le rôle du « doudou » pour le petit enfant qui doit se séparer de sa mère ( dans son sommeil, à la crèche)  Un objet qui permet d’accepter l’absence de son objet d’amour ( sa mère).  Les compétences peuvent jouer un rôle d’assurance personnelle, de mère de substitution qui « sait ce qui est bon » pour le salarié.  A quand une réflexion sur le mode d’évaluation comme « objet transitionnel » chez les enseignants ?  La gestion des réussites et des échecs des élèves par le prof et par le conseil de classe n’a-t-elle pas besoin de se sécuriser derrière le paravent de la soi-disant objectivité des critères d’évaluation ?  


�  Voir l’explication du terme « transfert » dans Laplanche et Pontalis, 1967).


� … et si c’était le cas aussi des enseignants, dans le cadre qui est le nôtre ?


� … et si c’était le cas de nos élèves ?


� Je trouve intéressant de nous renvoyer ici aux distinctions que propose P. Ricoeur entre les trois niveaux de fondement de l’éthique.  Je les cite rapidement : l’éthique théologique ( questionnement fondamental sur le sens à donner à sa vie et des possibilités d’un accomplissement personnel), l’éthique déontologique ( le respect de soi et des autres dans « l’acception des formes normées de justice ») et l’éthique fondée sur une sagesse confrontée à des problèmes « éthico-pratiques ».


� Silvia AMATI : L’interprétation dans le trans-subjectif – réflexions sur l’ambiguïté et les espaces psychiques, Action et pensée, n°39, Fév. 2002. Citée par Marie Romanens


� Cité par Marie Romanens


� Paul RICOEUR : Soi-même comme un autre,  le Seuil, Paris, 1990


� Max PAGES : La vie Affective des groupes, Dunod, Paris 1984


� Thomas PERILLEUX : ibidem p.175


� Marie ROMANENS, op.cit., p. 288


� En italique, j’emprunte à Yves Prigent les quelques mots de conclusion.  Une œuvre, un  trésor toujours à relire : Yves PRIGENT


� Rappel : les références en caractère gras me sont apparues vraiment intéressantes pour mon propos.
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