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Former les enseignants tchéques
a préparer les éléves a la vie quotidienne
et/ou a acquérir une culture générale?

Martin Strouhal et Magdalena Kohout-Diaz

Celui qui veut s’instruire ou qui veut instruire les autres,

dans la mesure du possible, doit comprendre clairement trois problémes :
| ) . itue I de Téducation ?

premierement, qu est-ce qui constitue L'essence de [ éducation ¢
Deuxiémement, comment ['éducation se produit-elle ?

Et troisiemement, quelles sont les espéces et les formes du savoir

et de la connaissance qui sous-tendent et déterminent le processus

a travers lequel un individu devient un « étre éduqué et instruit » ?

Max Scheler, 2003, p. 188-189.

Adopter un point de vue philosophique sur I'éducation et la formation
confronte 4 une question majeure, qui est de savoir ce qu’il faut considérer comme
culture générale (Gadamer, 1960; Liessmann, 2006). Est-il seulement possible de
formuler en la matiére des principes d'orientation qui puissent satisfaire des be-
soins concrets en perpétuelle évolution (dont les besoins éducatifs) et qui, dans le
méme temps, répondent aux aspirations légitimes de chacun a développer une vie
spirituelle et intellectuelle & la hauteur des défis contemporains? La culture
consiste-t-elle dans un ensemble fini d’axiomes et de préconisations techniques?
Quels idéaux animent ceux qui ont en charge la formation tout au long de la vie et
l'amélioration continue des professions enseignantes et éducatives?

L'année 1989 fut pour la République tchéque celle des conquétes des libertés
démocratiques en méme temps que celle d'une montée de tendances ferme-
ment hostiles a la centralisation, dont celle du systéme éducatif. Dés apreés les
premiers jours la révolution de Velours, le pays a entamé une réforme structu-
relle de 'éducation scolaire, progressivement mise en ceuvre dans les années
1990-2000 (Spilkovd, 2005; Walterova et al., 2004). La publication du Livre
blanc (Bild kniha, voir Kotések et al.) en 2001 a ensuite été un premier pas vers
la stabilisation. Dans le nouveau contexte sociopolitique néolibéral et décentra-
lisé, mais chargé de l'expérience totalitaire, la formation des enseignants s’est
notamment structurée sur le modéle de la pédagogie par compétences (Kas¢ak
et Pupala, 2012; Stech, 2011; Vadutova, 2004; Vetegka, 2011). Lapproche par
compétences a orienté des réformes radicales du curriculum et l'organisation
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scolaire dans son ensemble. Prenant exemple sur les pays occidentaux, les poli-
tiques publiques tchéques se sont alors massivement consacrées a la redéfini-
tion de la trajectoire curriculaire (sous forme de plans-cadres rédigés par
Jetabek et al. 2005, 2007) et 4 son étude au prisme de l'évaluation des compé-
tences professionnelles acquises (Valenta, 2008; Vagutova, 2007), au détriment
de questions pourtant fondamentales sur les contenus de formation et sur
l'idéal complexe de culture (Bildung).

Or nous pouvons considérer qu’au regard de l'expansion mondiale des ap-
proches neurobiologiques et technoscientifiques de l'éducation (Kohout-Diaz,
2013), la téléologie éducationnelle est le véritable défi adressé aux nouvelles géné-
rations (Harari, 2018; Liessmann, 2017). Quelle humanité éduquons-nous? Quel
sera l'avenir de la formation scolaire? Continuera-t-elle 4 étre 'élément décisif de
‘éducation, de la vie professionnelle et de l'existence humaine en général ? Existe-
t-il des constantes de formation qui contribuent a forger une culture générale
commune? Ces questions sont liées a une perspective critique interrogeant les
tentatives de codification définitive de la pensée. Elles interrogent aussi le proces-
sus de globalisation de structures signifiantes dogmatiques constituées en sys-
témes, telles que les révélent les processus de mercantilisation des savoirs
(Kasc¢ak, 2016 ; Kohout-Diaz, 2018b; Lyotard, 1979) et le style managérial néolibé-
ral de nombreuses gouvernances d’universités tchéques (Kagc¢ak, 2016).

Afin de traiter ces questions, notre propos se déploie en trois temps. Aprés
une présentation contextualisée de la formation actuelle des enseignants
tchéques et des tensions qui s’y sont fait jour autour des conceptions pragma-
tiques d’une éducation « utile pour la vie quotidienne », nous proposerons une
perspective axée plutot sur l'accés a la culture générale et a la pensée critique
comme conditions d'une vie démocratique stabilisée et d'une efficacité réelle de
la formation tout au long de la vie. Nous proposerons ensuite de réfléchir plus
généralement aux enjeux sociétaux que ces conceptions drainent, comme la so-
ciété du savoir, et 4 la place qu'y tiennent 'éducation et la formation, entre idéo-
logies et pragmatisme, fictions et réalités.

1. Contenus de formation des enseignants tcheques :
dispenser un enseignement « pour la vie de tous les
jours » ?

La formation actuelle des enseignants en République tchéque se déroule en-
tiérement a I'université. Les programmes de formation synthétisent les aspects
didactiques, pédagogiques et psychosociologiques du métier. Y sont évoqués
également les plans-cadres élaborés par les experts de I'Institut de la recherche
et du développement en éducation (Ustav vyzkumu a rozvoje vzdéldvdni, UVRV)
et duministére de 'Education scolaire, de la Jeunesse et des Sports (Ministerstvo
Skolstvi, mlddeze a télovychovy, MSMT). Au cours des deux derniéres décennies,
de nombreuses publications en psychologie, psychosociologie et didactique ont
été consacrées a la professionnalité (Stech et al., 1995; Spilkova, Vasutova et al.,
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2008 ; Kohnova 2012), a la professionnalisation et a la carriére des enseignants
(Kota, 1995; Lazarova et al., 2011), mais aussi aux compétences définies par ces
plans-cadres pour la formation (Chvél, Kasikova et Valenta, 2012; Valenta,
2008; Vasutova, 2004 ; Vadutova, 2007).

Toute réflexion sur la formation des enseignants est liée, dans une large
mesure, a des problémes didactiques, méthodologiques, organisationnels, psy-
chologiques, mais aussi socio-économiques ou politiques. C’est pourquoi il est
nécessaire de confronter la formation projetée a la formation réalisée et la pro-
fessionnalité attendue (prescrite) a celle qui est percue par les acteurs
(Guirimand et Mazereau, 2016). Leur sens ne peut étre réduit a leur utilité, per-
formance, durabilité ou efficacité pour le futur employeur, mais plutét s’articule
avec des fictions qui font « resplendir les idéaux » (Gadamer, 1960) et font I'’hu-
manité de '’homme (Harari, 2018).

La volonté de saisir les choses en profondeur et de prospecter les principes
au-dela des apparences - typique de 'approche philosophique — permet de po-
ser des questions dépassant le cadre pragmatique des besoins immédiats. De ce
point de vue, I'enseignement a vocation a inclure la critique de ses propres prin-
cipes et valeurs éthiques ainsi qu'une réévaluation continuée de ses pratiques a
la lumiére des idéaux sociopolitiques (par exemple, démocratiques). La profes-
sionnalité consisterait alors a la fois dans la réflexivité et dans une éthique de la
responsabilité quant au lien a établir au cas par cas entre savoir, expérience et
science (Lang, 1996) ainsi que les contextes socioculturels et politiques spéci-
fiques de l'exercice. Les concepts d’éducation et de formation ne sauraient étre
définis une fois pour toutes in abstracto; la professionnalité est toujours en
construction (Mathey-Pierre et Bourdoncle, 1995) et dépendante du contexte.
Si nous cherchons toutefois & en identifier les principes récurrents, nous de-
vons soumettre le substrat du discours scientifique sur/de I'éducation et la for-
mation d’aujourd’hui a une analyse critique.

Pour la République tchéque, ce discours se traduit par des signifiants utilisés
dans le contexte tchéque, mais aussi autrichien®. Ainsi, les enseignants tchéques
sont censés connecter l'ensemble des disciplines scolaires a ladite « vie de tous
les jours » ou « vie courante » (béZny Zivot?), autrement dit aux différentes « com-
pétences pratiques » (Jetdbek et al., 2005, 2007; Vasutova, 2007; Liessmann,
2006 et 2014). Ces termes définissent les objectifs a atteindre dans les docu-
ments curriculaires d’aujourd’hui®. Etant donné que ces documents curricu-
laires sont essentiels pour élaborer les programmes d’enseignement mis en

1. Ilestanoter que les traditions pédagogiques tchéques et autrichiennes sont trés liées histori-
quement et fortement interpellées aujourd’hui par les efforts réformistes en cours dans ces
deux pays (Liessmann, 2015 et 2017).

2.  Dans la suite du texte, nous utilisons indifféremment « vie courante » (traduction littérale),
« vie de tous les jours » ou « vie quotidienne » pour traduire bézny Zivot afin d’éviter les
répétitions.

3. Jerabeketal., 2005 et 2007. Par souci de simplicité, nous ne faisons référence qu’au plan-cadre
pour les lycées, mais le concept et 'accent mis sur 'utilisation pratique des connaissances dans
la « vie quotidienne » sont les mémes pour les 2 documents.



94 Martin Strouhal et Magdalena Kohout-Diaz

ceuvre dans les établissements primaires et secondaires dans le contexte d’'un
systéme éducatif décentralisé avec une forte autonomie des établissements sco-
laires, ils permettent de percevoir clairement les changements de cap interve-
nus dans le domaine scolaire. Les modéles curriculaires orientés sur le contenu
ont été revus a la baisse alors qu’ils sont étroitement liés aux structures cultu-
relles de la société. Il est possible de considérer au contraire que doivent étre
construites a l'école des connaissances a forte valeur paradigmatique, néces-
saires pour une formation tout au long de la vie (Stech, 2009).

2. Formation des futurs enseignants et culture générale

La personnalité de l'enseignant ou celle du formateur représente I'un des
facteurs les plus importants qui déterminent la réussite ou la faillite d’'un sys-
téme éducatif. Dans la formation des enseignants, ce sont également la pra-
tique concréte (geste professionnel) ainsi que le style professionnel du forma-
teur (Kohout-Diaz, 2018a) qui ont une incidence cruciale sur la maniére dont les
étudiants/stagiaires abordent leur futur métier et les valeurs professionnelles
sur lesquelles ils vont asseoir et construire, une fois qu’ils auront quitté I'uni-
versité, leurs propres pratiques pédagogiques. Mais ce nest pas seulement la
personnalité du formateur ou son action concréte qui ont un impact exemplaire
déterminant pour les étudiants ou les stagiaires. Articulée au style profession-
nel, sa vision du monde (Weltanschauung), parfois idéaliste ou empreinte de
l'opinion commune dominante, représente le médium grice auquel une inter-
prétation signifiante d’une action pédagogique incarnée peut voir le jour
(Durkheim, 1922). Un enseignant enseigne avec ce qu’il est; c'est ce qui fait trace
et qui se transmet. Il enseigne comme subjectivité historiquement et culturelle-
ment ancrée, complexe et concréte 2 la fois — modelée par la culture générale,
substrat efficace de formation.

Les environnements de l'action de l'enseignant et les supports qu’il crée pour
s'adapter a des contextes spécifiques sont souvent condensés dans l'idée de
culture générale professionnelle (Strouhal, 2013). Bien que le discours contempo-
rain mette systématiquement en exergue les questions liées au développement de
compétences individuelles et que nous y rencontrions plutét des recommanda-
tions partielles accentuant des aspects pragmatiques, cette idée de culture géné-
rale (dont professionnelle, Perrenoud, 1994; Stech, 1995) ne peut pas étre laissée
de coté. A défaut, toute formation ne ferait quapporter des éléments épars et peu
fonctionnels de savoirs et de connaissances glanés au fil du parcours
universitaire.

La conception contemporaine de la culture générale est riche en contradic-
tions dont certaines sont déja anciennes (Fink, 1992; Hegel, 1806/1807). D’'un
coté, nous pouvons estimer qu’elle est si claire qu'il n’est pas nécessaire de la dé-
montrer. Une telle approche intuitive va dans le sens du mythe — largement ré-
pandu et partagé — d’'une « société du savoir » (Unesco, 2019) et d'un accés relati-
vement aisé 4 I'enseignement secondaire et supérieur pour de larges fractions de
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la population. D’un autre c6té, le concept de culture générale connait, depuis les
débuts de 'ére moderne, de continuelles évolutions générant, d’'une part, des
controverses dans les discours contemporains des sciences de I'éducation et de la
formation, d’autre part, des problémes complexes au carrefour des recherches,
des pratiques et des théories (Kohout-Diaz, 2017; Simard et Martineau, 2010).
Cette complexité aboutit en République tchéque a la mise a l'écart progressive
d’'une réflexion téléologique approfondie au profit d’'une approche purement
techniciste (dotations horaires, programmes d’études, maquettes de formation,
stages professionnels, diplomations, certifications).

La culture (Bildung) est le terreau de la professionnalisation d’enseignants
(Liessmann, 2006) qui, tout au long de leur vie active, seront appelés a former
des enfants et des jeunes avant que ces derniers n'optent pour une spécialisa-
tion professionnelle. Sur quels principes s'orienter? Nous sommes en quéte
d’un modéle approprié dans un monde fortement instable, ot il est trés malaisé
de définir des points de repére fiables (Fabre, 2011). La culture générale visant
une éducation inclusive de la diversité (Kohout-Diaz et Tremblay, 2017) est la
meilleure arme pour affronter une transformation constante des savoirs et des
disciplines relativement ou complétement nouvelles que le corps enseignant
devra pouvoir accompagner.

3. Batir une société du savoir : réalité ou fiction?

L'un des paradoxes observables dans le domaine de 'enseignement concerne
ce que l'on appelle « la société du savoir » (Liessmann, 2006). En République
tchéque, ce concept semble plus ambigu que jamais dans son rapport avec la
notion de culture généralet. Au Siécle des lumiéres, rappelons qu'une croyance
optimiste imprégnait la réflexion sur l'instruction : le rationalisme scientifique
serait le garant du progrés général des savoirs. Or cette idée unificatrice sur la-
quelle s’appuyer fait aujourd’hui défaut; 'ere contemporaine est I'ére des diver-
sités et du pluralisme (Potvin, 2014) auxquels peut étre liée une certaine déso-
rientation. Cela n’est sans doute pas sans rapport avec les difficultés que nous
avons a formuler sans ambiguités, et alors méme que nous visons depuis les
années 1960 une éducation globale (Hare, 2010), les principes et les objectifs de

4. Lidée de société du savoir est loin d’étre neuve. Elle a motivé non seulement la fondation des
universités, mais aussi, plus récemment, celle des académies des sciences. Apparue plusieurs
fois dans lhistoire, elle était chaque fois ancrée dans la conviction qu'’il fallait consolider de
facon notable les fondements des connaissances d’une société. Outre les projets de Comenius
dans la Consultation universelle sur lamendement des affaires humaines, nous pouvons rappeler
T'idéal encyclopédique et de structuration raisonnée de I'ensemble des savoirs tel qu’il est for-
mulé dans Instauratio magna de Francis Bacon, appelé a se substituer, du fait de son caractére
scientifique fondé sur l'empirisme, a la sagesse purement « verbale » des vastes sommes médié-
vales. L'idée baconienne représentée par les philosophes des Lumiéres dans I'Encyclopédie de
Diderot et D’Alembert est peut-étre le début méme de ces réflexions sur I'instruction publique
générale comme fondement de tout progreés social.
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la formation des enseignants en faveur d’une éducation inclusive et équitable
pour tous.

En République tchéque, tout comme dans d’autres pays, dans les années
1990 l'on a prédit que le Xx1° siécle serait « pédagogique », que ce serait celui des
apprentissages remodelés par les progrés technoscientifiques. Pour les
Tchéques, cela s’est traduit par la multiplication sur la scéne publique de slo-
gans, souvent politisés, sur la société du savoir et sur la formation tout au long
de la vies. Ces slogans ont créé un flou autour d’un résidu de convictions moder-
nistes selon lesquelles I'éducation et la formation sont les conditions néces-
saires de 'humanisation, de la moralisation et du progrés universel (Unesco,
2015). Cependant, a y regarder de plus preés, I'éducation y apparait avant tout
comme une réponse aux besoins du marché du travail (Kag¢ak, 2016). La culture
générale est confondue avec la qualification professionnelle. L'école et la forma-
tion ont la charge de préparer I'individu 4 s’adapter aux mutations sociales per-
manentes et 4 produire toujours plus de richesses (Lorenzova, 2016). Cet étre
protéiforme devrait pouvoir s’adapter a presque tout — ce qui entre en réso-
nance avec ce que dit l'opinion commune tchéque, d’aprés laquelle il n’est pas
ayjourd’hui important de savoir, ou éventuellement de se souvenir, mais plutot
de savoir ou trouver les informations.

Clest pour cette raison que des critiques des politiques scolaires contempo-
raines (Liessmann, 2006, 2014 et 2017) s’efforcent de créer des enclaves indépen-
dantes, cherchant 4 amortir 'impact de I'idéologie éducative véhiculée par ces
slogans. Une conscience naive part de l'idée que le savoir et l'enseignement
peuvent étre immédiats, dépourvus de complexité ou de parti pris idéologiques et
quil suffit donc de se décider en fonction des circonstances et des besoins du
moment. Le savoir appuyé sur les besoins concrets et immédiats n’appelle en effet
aucune justification, car il finira toujours par s'imposer d’une facon ou d’'une
autre. La question que nous posons de notre c6té est cependant de savoir ce qui
exactement peut s'imposer en I'absence de toute analyse critique et téléologique.

Ce qui complique la situation, c’est que ces questions touchent au sens
méme de la vie comme le soulignent plusieurs chercheurs (par exemple Harari,
2018). De méme, de nombreuses études tchéques sur la communication sou-
lignent a quel point les nouvelles modalités de diffusion des savoirs impactent
le lien social (Pospisilova, 2016; Spitzer, 2012). Le fait qu'un nombre croissant
d’établissements scolaires et d’'universités en viennent a offrir des cours et des
programmes entiers en ligne n'est que 'une des conséquences logiques de cet
état de fait, facteur d’'une véritable crise communicationnelle (Liessmann, 2006
et 2014) peu propice a la construction d'un socle culturel signifiant. La vision
techniciste et parcellaire du savoir (Liessmann, 2006) est de toute évidence un
trait caractéristique de notre époque. Lenseignement se confond avec l'accés a
l'information ou, dans le meilleur des cas, avec I'aptitude a traiter (trier, évaluer
et référencer) cette information. Or soulignons que toute information est tou-

5. Par exemple : « le besoin vital le plus important est d’apprendre a apprendre! » ou encore
«T'éducation est la seule activité que nous pratiquons du berceau au tombeau! »
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jours générée au sein d’'un systéme d’interprétation propre (Morin, 1982) et
reste donc, en elle-méme, un capital mort tant quelle n’est pas saisie comme
‘élément organique de tout un systéme signifiant — ce qui est impossible sans
un empan culturel suffisamment large.

Il est indéniable que réduire 'acception de l'enseignement aux seuls conte-
nus curriculaires des programmes, aux projets et maquettes, a des listes de
compétences et de stratégies qui ne demandent aux éléves, étudiants ou sta-
giaires que de maitriser des savoirs et des connaissances référés a des grilles de
compétences semble relativement aisé. Les résultats de 'apprentissage ou de la
formation peuvent ainsi étre systématiquement relevés et évalués; nous
n’avons pas & nous interroger sur le role que la culture générale — authentique
ou fictive — est appelée a y jouer. Une réduction fondamentale de la complexité
apparait donc comme le prix qu'une société paie pour pouvoir communiquer
sur la réussite de la formation, de 'enseignement et de I'éducation de tous.

Suivant une doctrine a teneur toute pragmatique, cette réussite pourrait en
effet étre atteinte en mettant 'accent sur des savoirs trés concrets qui pourront
a lavenir étre facilement mis a profit dans la vie privée ou professionnelle, en
particulier pour la satisfaction immédiate de besoins quotidiens, ordinaires.
Analysons maintenant de plus prés cette notion de « vie quotidienne » et les
notions afférentes telles qu'elles apparaissent dans le discours pédagogique
tchéque actuel.

4. Les compétences utiles pour la vie quotidienne,
finalités principales de 1'éducation scolaire tcheque ?

Le Plan-cadre de I'éducation et de la formation pour les lycées (Jetabek et al.,
2007) est un texte central. Il se référe A « I'utilité des connaissances scolaires
dans la vie courante » (vyuZitelnost skolnich poznatkii v bézném zivoté), les résul-
tats scolaires devant étre « vérifiables, orientés vers la pratique, ayant un carac-
tére actif et utilisable dans la vie courante » (ibid., p. 97). Ces formules ne sont
pas extraites d'un contexte qui les expliciterait davantage. Les notions de « vie
courante » (béZny Zivot), de « pratique professionnelle » (profesiondlni praxe) et
de « compétences clés » (klicové kompetence) ne sont pas analysées ni présentées
dans un contexte varié de significations®.

La catégorie « vie quotidienne » se retrouve par ailleurs assez fréquemment
dans le discours pédagogique (non pas seulement dans des textes de vulgarisa-
tion scientifique) sans que soit posée la question de savoir ce que la formule

6. La critique vise ici surtout le Plan-cadre de I'éducation et de la formation tchéque, document de
référence censé fournir un mode d’emploi et un soutien a la création des programmes d’études
locaux qui constituent bien entendu I'un des plus importants repéres pour le travail concret
des enseignants. En ce qui concerne la problématique de la trop grande généralité des compé-
tences clés comme objectifs de formation, il existe désormais de nombreux textes critiques en
la matiére, voir par exemple Liessmann, 2014.
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désigne exactement. Cela semble pour le moins déconcertant étant donné I'in-
térét croissant porté aux thémes tels que la diversité et la multiculturalité dans/
de l'enseignement. Tout se passe comme si la contradiction entre la pluralité,
mise en exergue, et la généralisation de celle-ci dans la notion, restée floue, de
vie de tous les jours, ordinaire, n’intriguait personne. La confusion simplifica-
trice (et certes acceptable dans une certaine mesure) entre un savoir théorique
(non pratique) et un savoir fondé sur les compétences nécessaires a la vie de
tous les jours suscite pourtant des questions’ (ibid., p. 6). La vie quotidienne de
chaque sujet est trés différente, dans le détail ou dans sa totalité, de celle des
autres. La vie spirituelle, par exemple, fait-elle partie du quotidien ou bien la vie
de tous les jours ne réside-t-elle que dans une adaptation socioprofessionnelle
fractale et continuée aux exigences toujours plus intrusives du monde du tra-
vail? Les institutions publiques sont-elles seulement capables de représenter ce
que sera la vie de tous les jours dans cinq, dix ou vingt ans ? Bien que les objectifs
de la formation reposent sur le postulat que la formation acquise sera a 'avenir
utilisable d’'une maniére ou d’une autre, il est périlleux d’en fixer les formes en
fonction de nos idées d’aujourd’hui pour le monde de demain (Harari, 2018).
Enfin si nous accordons une certaine consistance a la « vie courante », faut-il
en conclure que l'enseignement scolaire ne devrait se focaliser désormais que
sur les besoins a satisfaire, compte tenu des contingences changeantes de l'exis-
tence humaine? Ne regroupe-t-elle pas, en fin de compte, un ensemble de cli-
chés simplificateurs laissant par-1a présumer une mise a l'écart progressive de la
fonction critique des sciences de I'éducation et de la formation (Strouhal, 2013) ?
Nous pouvons citer de nombreux travaux témoignant de I'insécabilité entre
les connaissances théoriques et leur application pratique®. Un utilitarisme édu-
catif conditionné par la domination du discours économique vise & constituer
une idéologie de 'éducation/formation, dont les valeurs clés sont la gestion des
ressources humaines, la régulation, le savoir-faire, I'auto-efficacité, I'autodisci-
pline, l'autorégulation, la performance et la compétitivité sur le marché. Tout
ceci ne fait que convertir progressivement les qualités humaines en valeurs mar-
chandes, objets de productivité, de consommation et soumnis aux lois du marché
(benchmarking et ranking, De Gaulejac et Hanique, 2015 ; Kohout-Diaz, 2018b).

7. Il s’agit ici d’'une nouvelle stratégie éducative fondée sur I'idée d’apprentissage tout au long de
la vie, qui met I'accent sur les compétences clés, leur relation avec les contenus d’enseignement
et, surtout, sur I'application immédiate des connaissances et des compétences acquises dans le
monde du travail. Le commentaire de cette stratégie, ala p. 8 du document, réitére 'accent mis
sur la pratique sans préciser son rapport a la théorie : « Léducation au gymnasium a pour but
de doter les éléves d’une structure de connaissances systématique et équilibrée, de leur ap-
prendre a situer les informations dans un contexte significatif de la vie quotidienne et de les
inciter a vouloir développer leurs connaissances et leurs compétences tout au long de la vie. »

8.  Parmi les théories classiques de 'éducation, nous pouvons rappeler surtout les analyses de
Georg Wilhelm Hegel et de Friedrich Schelling, sur I'importance d’'une formation théorique
pour cultiver la conscience morale et l'ethos social. Un exposé portant sur les liens nécessaires
entre la théorie et la pratique figure également dans I'ceuvre philosophico-pédagogique de
John Dewey.
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La centration sur la vie de tous les jours se répercute également dans l'utili-
sation du concept de « compétence ». Depuis une vingtaine d’années, ce signi-
fiant domine littéralement 'univers des sciences humaines tchéques (Veteska
etal., 2011). Il trouve son origine dans les sciences juridiques et en linguistique.
C’est, rappelons-le, grice aux interprétes des travaux du linguiste et politologue
Noam Chomsky (1965) qu'il est passé dans les sciences de I'éducation et de la
formation. Dans ce contexte, la compétence peut étre définie ainsi : 1) elle part
d’un certain code implicite ou explicite qui permet par exemple de reconnaitre
si une phrase est bien formée ou si elle est ambigiie dans le cadre du systéme
syntaxique d'une langue; 2) la compétence ne définit pas ce code, elle ne fait que
définir les limites & I'intérieur desquelles elle opére?; 3) I'imprévisibilité de l'effet
de la compétence signifie une action contingente - certains actes dépendent de
la compétence et non pas d’'impulsions fortuites internes ou externes. Nous ne
pouvons parler, selon Chomsky, de compétence linguistique que si la langue
devient un instrument libre de pensée (Reboul, 1980, p. 184-186).

Sur un plan général, les compétences peuvent étre considérées comme un
objectif légitime du processus d’éducation et de formation. Ce qui pose pro-
bléme cependant, c’est que la compétence est toujours une et spécifique (ibid.,
P- 193), autrement dit quelle n’existe que pour 'exercice d'un type précis d’acti-
vité. Comment s’imaginer alors qu'une compétence particuliére soit stricte-
ment et universellement « transférable® » ? La liste des principales compétences
telles qu'elles sont énumeérées dans le Programme-cadre de 'enseignement pri-
maire et secondaire ne contient aucune clé satisfaisante permettant de décrypter
les modalités de sélection d’un contexte a l'autre (Jetdbek et al., 2007, p. 11).
Résoudre un probléme de mathématiques présuppose pourtant un savoir-faire
différent que celui qui est requis pour maitriser la perspective, un style linguis-
tique ou savoir prendre une décision difficile dans la vie de tous les jours.
Compétence ne rime pas automatiquement avec créativité, c’est plutét un code

9.  Les effets de la compétence sont, dans une certaine mesure, imprévisibles, car elle génére un
nombre non défini, non déterminé de « performances » — par exemple un juge est capable, a
partir de ses connaissances de la loi et des principes juridiques, de rendre un verdict juste; un
connaisseur des arts est a méme de mettre a profit ses connaissances et son intuition pour ex-
pertiser I'authenticité ou l'origine d’une ceuvre d’art inconnue (Reboul, 1980, p. 184-185). Or
suivant la page d’accueil de I'Institut de la recherche et du développement en éducation de
Prague, les compétences clés sont « définies sous les auspices de 'UE comme un ensemble trans-
férable et universellement utilisable de connaissances, savoirs et attitudes dont tout individu a
besoin pour son développement et son auto-accomplissement, pour son intégration dans la
société et son employabilité ». La question que nous pouvons nous poser ici est de savoir si cette
« transférabilité universelle » n'est réalisable que chez les individus formés selon un « modéle
universel » (voir I'universal design for learning anglo-saxon, fondé en neurosciences), alors quen
réalité les acces et intéréts humains pour I'apprentissage varient fortement d’un sujet a l'autre.

10. Tout se passe comme si'approche par compétences faisait revivre la croyance dans le transfert
direct des connaissances acquises, considéré pourtant aujourd’hui comme intenable d'un
point de vue didactique. La théorie du transfert de 'apprentissage s’appuyait sur la conviction
que la maitrise du latin ou du grec ancien par exemple aboutissaient automatiquement a la
constitution d’autres savoir-faire facilement transmissibles & d’autres sphéres de
l'apprentissage.
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qui sert & comprendre, mais qui peut aussi constituer un obstacle a I'innovation
et a l'invention de nouveaux principes (Reboul, 1980, p. 193-194).

Sile discours sur les compétences a donc en République tchéque toutes les
allures d’une mystification pédagogique contemporaine (Hirtt, 2011), l'ap-
proche pragmatique de la réalité éducative d’aujourd’hui s’accommode bien de
ces concepts flous : la délimitation des différentes compétences doit corres-
pondre tout simplement aux formules abstraites des Plans-cadres d’enseigne-
ment qui créent l'illusion d’'un prét-a-porter éducatif clair et évaluable, qui se
préte bien au traitement administratif bureaucratique. Cela va de pair avec une
sous-estimation massive de la culture — qui reste de c6té si elle ne remplit pas
les conditions d’'une application immédiate possible (Liessmann, 2014).

Conclusion

L'idée de culture générale pour I'éducation et la formation ne sera sans
doute jamais l'objet d'un vaste consensus sociétal. En République tchéque,
elle requiert cependant aujourd’hui toute notre attention, bien au-dela du
cadre strict des documents curriculaires. En ce sens, elle a vocation a confron-
ter individuellement les futurs enseignants a leur responsabilité éthique et
professionnelle en méme temps qu'elle ouvre 4 'incommensurabilité de 'hu-
main, a lopposé de perspectives totalisantes et totalitaires. C'est en ce sens
que nous pourrions sans doute considérer — adoptant la position de Nicolas
de Cues - que le point culminant du savoir est une docte ignorance (docta
ignorantia). Or pour pouvoir la dissiper, encore faut-il savoir 'identifier et la
cerner par contraste.

Former les enseignants tchéques a préparer les éléves a la vie quotidienne
ne peut donc se concevoir sans un socle de culture générale. A défaut, ce nest
pas une société du savoir réellement humaniste, équitable et inclusive (au sens
des organisations internationales comme 'Unesco ou I'Unicef) que nous batis-
sons, mais une rhétorique bio-infotechnique (Harari, 2018) dont le sujet hu-
main s’efface peu a peu.

Ces considérations sont de plus en plus aigués a défaut d’étre nouvelles.
Laissons donc le dernier mot & Karl Jaspers :

Qui ne connait que des résultats, n’a, au fond, qu'un savoir mort et dénué d’esprit.
Par conséquent, la simple acquisition des résultats n’entraine pas la formation de
lesprit. Il en résulte une dogmatique de la science, élevée au rang d’'une autorité qui
est étrangére a celui qui connait vraiment. [...] Le savoir dont je ne peux moi-méme
pas comprendre le fondement est non seulement dénué de valeur formatrice, mais a
des conséquences désastreuses (1946, p. 52).
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