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Dans nos «sociétés biographiques » (Astier & Duvoux, 2006y ! m! i fvsf! o! ftu! gmvt! ut
dénonciations et aux négociations collectives ; la lutte des classes parait dépassée comme principe clé

dans la lecturedespi ' opnYyoft! tpdjbvy/ ! D!/ ftu!eltpsnbjt! ! m!joej
joejwjev! gfot! ! dpnnf! bvupopnf-!dpnqg! ufou! fu! bebqubcmf
avenirrFautj m! t ' jorvj ! ufs! ef! m! bcbo egudéesdyhamiqlescolleatves, éteif ! mf d uv
dans cette « nouvelle fabrique du sujet » (Franssen, 2006)m! f y q s f t noyvel espriedu tapitalisme »

(Boltanski & Chiapello, 2011), qui tue cela méme qui constitue la politique (Pignarre & Stengers, 2007)?

Cetterf wvf ! ef! mb! mjuu! sbuvsf!wjtf!“ !lsfoesf!dpnquf!ef! m!b
eémpowerment,f u! mf t ' opuj pot!dpoofyftl!lefl!dbgbdjubujpolpv!ef!
bjotj!rv! bvugompgténees,!dahémminif!!teffduf vst ! ef ! m! fotfjhofnfou-1!e
e!bvusfl!gbsu/!Mft!dpoufyuft!ebot! mftrvfmt!dft!opujpot
rvftujpo! ef! mb! nbshf!ef! nboOvwsf! ef! m! | oatjlewagttentes ebot ! r
sociales quant a ces capacités.

Quels sont les usages qui se revendiquent de ces différentes notions ? Comment et autour de quelles
ufotjpot! #ld@ sufjtdlvimff @tuj pot! fo! gpou! eft! pckfut! el!l uvef
mlevdbuj po! gf snbofouf! dpnnf! gpvs! mb! emgpuemnmemmph déd ! dmj o
compétences, force est de constater en tout cas que les usages de ces notions en vogue suscitent autant

e! fouipvtjbtnflrvflef! dsj uj rntativiesde ¢lanficatigny Cestd réveefdé l@a ! c but !
littérature présente une analyse critique de ces usages.
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communautaire, les mouvements féministes, la psychiatrie, la recherche évaluative sont autant de
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Introduction

Quelle que soit I'appellation que I'on choisit pour la nommer, la notion d'empowerment, le paradoxe qu'elle contient et les
débats qu'elle suscite lorsqu’elle guide I'intervention cristallisent en fait la question qui est au cceur de la sociologie (dés
l'origine, et a fortiori de la sociologie clinique): celle des rapports entre I'individu et le social. Quelle est la marge de
manceuvre de I'individu qui évolue en société ? Entre dynamiques sociales et actions individuelles, ou porter le regard de
I'analyste ? La premiére partie de ce travail situera I'opposition entre l'individu et la société dans la discipline sociologique ;
la deuxieme rendra brievement compte de son dépassement par des paradigmes ultérieurs.

Si, comme nous le verrons, les fondateurs de la sociologie et de la psychologie sociale ont vivement débattu quant a la
primauté de I'un ou de l'autre, les sciences et les pratiques sociales ont depuis dépassé I'opposition binaire entre l'individu
et la société. Il s'agit aujourd’hui d'articuler ces deux points de vue complémentaires, congus plutét comme deux facettes
d'une méme chose : la vie des individus en société. Dans les troisieme et quatriéme chapitres, nous montrerons que, dans
le champ des pratiques sociales, cette articulation constitue, d'abord, le postulat de base de nombreuses pratiques se
réclamant de I'empowerment ; ensuite, qu'elle contient une tension structurante. S'il n'est pas facile de situer la marge de
manceuvre des individus (entre déterminismes sociaux et agency ou responsabilité individuelle), comment penser le
rapport de pouvoir inhérent a la relation d'aide (Lemay, 2007), méme lorsqu’elle a une visée émancipatrice ?

Malgré une apparence de consensus, les pratiques et les théories relatives a 'empowerment et a son usage par les
praticiens du social s'appuient sur des éléments théoriques et idéologiques divers. Vu sa popularité dans de nombreux
domaines des pratiques sociales et son poids normatif, on peut dire que cette notion est aujourd’hui devenue une
« catégorie-enjeu » (a l'instar, par exemple, du mot « humanisme » ou de celui de « résilience ») (Parazelli & Bourbonnais,
2017), qui est souvent « maniée comme une évidence allant de soi» (Karsz, 2008)ace a cet engouement, certains
s'attélent a clarifier sa définition (Le Bossé, 2003; Lemay, 2007); d'autres adoptent une posture plus critique, faisant par la
le contrepoids des travaux qui louent les promesses de I'empowerment, sans caractériser ce dont ils parlent et sans
interroger ses fondements théoriques et idéologiques.

La cinquiéme partie rendra compte des efforts de clarification de la notion visant a produire une définition intégrée, mais
normativement située, de la notion d’'empowerment. La sixieme partie, au contraire, privilégie la multiplicité des définitions,
puisqu'il s'agira d'y rendre compte de la diversité des usages se réclamant de I'empowerment et d'identifier leurs ressorts
idéologiques et théoriques (Bacqué & Biewener, 2013; Bourbonnais & Parazelli, 2018; Cantelli, 2013; Damant, Paquet, &
Bélanger, 2001; Parazelli & Bourbonnais, 2017).

Enfin, dans la septieme et derniére partie, nous reviendrons sur les raisons d'étre de I'empowerment. Qu'est-ce qui est en
jeu? Et al'inverse, quels problémes sont posés par 'empéchement ? Dans cette partie, il s'agira d’approfondir la distinction
entre deux types d’approches : celles qui utilisent la référence a I'empowerment comme un moyen de servir les injonctions
néolibérales d'autonomie et de responsabilité individuelles et celles qui, visant la capacitation des individus sans étre
aveugle aux contraintes qui pésent sur leurs vies, poursuivent plutét des objectifs d'émancipation.
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1. Retour aux sources: les rbles respectifs des
structures sociales et des actions individuelles dans
les analyses sociologiques

Dés ses débuts, la sociologie est confrontée a une tension structurante : est-ce l'individu qui détermine le social, ou est-ce
le social qui détermine l'individu? La controverse qui oppose Tarde a Durkheim, fin du 19¢ siécle, cristallise déja cette
question. Pour le premier, les faits sociaux qui intéressent la sociologie sont « nécessairement individuels a leur origine »
(Tarde, 1898). La sociologie n’est donc « qu’une psychologie collective ou une interpsychologie qui trouvent logiquement
leur fondement dans la psychologie individuelle et ayant pour objet d'étudier la répétition sociale, autrement dit,
I'imitation» (De Coster, Bawin-Legros, & Poncelet, 2006, p. 20).« Il sera facile de prouver bientot que l'imitation est
impliquée dans toutes les relations quelconques, qu'elle est le rapport commun de ces rapports » (Tarde, 1898, p. 45).

Pour Durkheim, au contraire, le social ne peut s'expliquer par l'individuel. « Partant d'une idée favorite de son maitre,
Charles Renouvier, selon laquelle un tout n'est pas réductible a la somme des parties qui le composent, il affirme que les
faits sociaux sont radicalement distincts des faits individuels qui les constituent » (De Coster et al., 2006, p. 2AY'instar
du corps humain, dont la vie ne peut étre réduite aux molécules qui le composent, pour Durkheim la société ne peut étre
réduite a une agrégation d'individus, elle « engendre une réalité nouvelle » (ibid, p. 21).

Durkheim critiquait le psychologisme de Tarde en dotant le fait social du statut de réalité sui generis, c'est-a-dire une
réalité indépendante et irréductible a tout autre ordre de phénomeénes. La polémique qu'il engage avec Tarde a ce propos,
d'une part, et, plus généralement, son souci de libérer la nouvelle discipline de ses attaches avec la psychologie, d'autre
part, le conduisent a durcir ses positions et a réifier le fait social en lui donnant un caractére naturel. C'est en ce sens que
I'on parle du réalisme durkheimien. (De Coster et al., 2006, p. 42)

Mais les conduites individuelles et les conduites sociales ne s'opposent pas forcément. Pour de Coster et ses co-auteurs,
« il s'agit bien moins, en l'occurrence, d'une dichotomie que de deux points de vue qui se complétent et qui s'appellent
mutuellement » (ibid, p. 43).

Néanmoins, de nombreux travaux sociologiques peuvent étre situés en fonction de la priorité donnée, dans I'analyse, a l'un
ou a l'autre de ces deux points de vue. On distingue deux péles: d'un c6té, le pole déterministe, dont les travaux de
Durkheim représentent une forme radicale ; de l'autre, le pdle actionniste, qui situe le coeur du fait social dans I'action.

Weber en constitue une figure emblématique. Ainsi,

Pour Weber, le fait social n'est plus le déterminant extérieur a l'individu et s'imposant a lui, telle une contrainte assortie
au besoin d'une sanction sociale, comme le pensait Durkheim ; il n’est rien d’autre que I'action s’orientant et s'ajustant en
fonction de celle d’autrui et dont le cours s'inscrit dans le jeu des rapports sociaux ainsi créés. Il s'ensuit que la sociologie
doit s'assigner pour tache de comprendre les actions des hommes. Selon cet objectif, il n’est pas inutile que le sociologue
fasse appel a sa propre expérience de la vie sociale ou s'efforce de revivre celle d’autrui pour saisir le sens d’une action.
C'est pourquoi on parle a propos de I'approche wébérienne de « sociologie compréhensive ». (...) Contrairement a une
définition objective de la sociologie en tant que le fait social est extérieur au sujet, Weber propose donc une définition
subjective puisqu'il s'agit de comprendre le sens que chaque acteur donne a son action, et méme intersubjective puisque
I'acteur n'investit son action d'une signification donnée que s'il prend en considération les réactions éventuelles et
prévisibles de ses partenaires sociaux. (De Coster et al., 2006, p. 8687)

C'est également dans ce paradigme que I'on situe la sociologie actionnaliste de Touraine. Dans cette perspective,

L'analyse sociologique doit renverser la perspective pour considérer que la régle n’est pas antérieure a I'action mais qu’elle
est, au contraire, créée, contestée, voire modifiée par I'action. L'ordre n’est, finalement, qu'une traduction partielle des
conflits de pouvoir et des transformations des modeéles culturels : « De la Iimportance des mouvements sociaux, qui font
apparaitre les rapports sociaux les plus fondamentaux et révelent que les institutions et les formes d'organisation sociale
sont produites par les rapports sociaux, au lieu de constituer un « état» de la société qui déterminerait les relations
sociales » (Touraine, 1984, p. 113). Chez Touraine, I'acteur est donc un collectif d'individus et, au besoin, une expression
de classe sociale saisie concrétement a travers les mouvements sociaux sans que ceux-ci ne puissent respectivement
prétendre la représenter. (De Coster et al., 2006, p. 95)
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Depuis, nombre de théories sociologiques jonglent entre les niveaux individuel et social.

Ainsi, Bourdieu oscille entre, d'un c6té, « un déterminisme de classes selon lequel les instances dominantes s'efforcent de
reproduire un ordre établi qui les avantage » telle I'institution scolaire, et, de l'autre coté,

ce qu'il appelle lui-méme un structuralisme constructiviste qui ménage a l'individu ou acteur social des possibilités
d'interprétations et, partant, une marge d'autonomie dans les milieux ou les champs ou il est conduit a déployer une
stratégie (...). Bourdieu s'efforce de concilier I' « objectivisme » des structures sociales indépendantes de I'action des
agents et le « subjectivisme » de ces mémes agents ou acteurs, c'est-a-dire leurs modes de pensée, leurs intentions, leurs
actions : a cet effet, il a recours a la notion d’ « habitus » qui remplit, en quelque sorte, une fonction de relais ou de
médiation entre ces deux ordres de réalités. L'habitus représente un systéme mental de dispositions durables a travers
lesquelles les agents pergoivent et apprécient le monde environnant ; il est, en ce sens, une sorte de « programme » de
lindividu au sens de linformatique, qui s'est constitué historiquement par l'intériorisation des normes sociales et
culturelles, a la faveur de divers apprentissages (familiaux, scolaires, etc.) et par I'expérience personnelle ou
« biographique » de l'individu. L'habitus s'objective notamment par les systémes de préférence de I'agent, individuel ou
collectif, c'est-a-dire par ses gots et son style de vie (De Coster et al., 2006, p. 8223).

Pour Norbert Elias,

I'antithése individu/société véhiculerait l'idée fausse qu'il faut, la aussi, choisir entre deux extrémes: la liberté
(individuelle) d'un c6té, le déterminisme (social) de I'autre. Or, en réalité, rien ni personne n'est jamais totalement libre ni
déterminé, ni par une force extérieure, ni par la société dans son ensemble, ni par I'action, la volonté, la raison, les intéréts,
les passions ou les instincts des hommes pergus comme des forces indépendantes. Seules comptent les relations et les
situations d'interdépendance qu'elles définissent ; seules comptent les interactions - non nécessairement volontaires, ni
conscientes, ni méme concrétement interpersonnelles et moins encore égalitaires -, qui relient les hommes a ceux qui
les entourent, de prés ou de loin, a ceux qui les ont précédés, a ceux qui les suivront. (Delmotte, 2010, p. 2926).

D'un point de vue épistémologique, Elias entend dépasser le clivage entre individu et société, et le débat sur lequel des deux
engendre l'autre, grace a sa notion de «configuration». Il souhaite abolir le conditionnement social qui est responsable de
I'éclatement et de la polarisation mentale de I'image de 'homme et qui nous force sans cesse d’en établir deux images
paralléles : celle des hommes en tant qu'individus et celle des hommes en tant que sociétés (...) Le terme de configuration sert
a créer un outil conceptuel maniable, a I'aide duquel on peut desserrer la contrainte sociale qui nous oblige a penser et a parler
comme si «I'individu» et «la société» étaient deux figures différentes et de surcroit antagonistes (Elias, 1993, p. 1562457)'.

Dans le méme ordre d'idées, Bruno Latour propose de « déplacer I'attention sur ce qui nous fait agir ». Refusant de trancher
entre la forme active (je mange une pomme) et la forme passive (la pomme est mangée par moi), il propose de penser
selon une forme « moyenne » ce qui nous « fait faire » (la pomme me fait manger), qu'il appelle les « faitiches » :

les faitiches nous autorisent a ne pas prendre trop au sérieux les formes toujours conjointes des objets et des sujets : ce
qui met en branle n'a jamais la force d'une causalité —qu'il s'agisse du sujet maitre ou de l'objet causal ; ce qui est mis en
branle ne manque jamais de transformer I'action —ne donnant donc naissance ni a I'objet-ustensile ni au sujet réifié. La
pensée des faitiches demande quelque minutes d’habituation, mais, passé le moment de surprise devant leur forme
hiscornue, ce sont les figures obsolétes de l'objet et du sujet, du fabriquant et du fabriqué, de I'agissant et de I'agi qui
paraissent chaque jour plus improbables. (Latour, 2000, p. 3)

NOTE 1. Je remercie Louise Méhauden pour sa collaboration a propos de la sociologie de Norbert Elias (les deux paragraphes le
concernant étant tirés de la revue de littérature rédigée par Louise).
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Enfin, on ne peut négliger les auteurs de la sociologie clinique pour qui associer dans toute leur complexité les facettes
individuelle et sociale de la vie des individus en société est un projet phare. Comme le déclare Vincent de Gaujelac,

La question du sujet s'inscrit dans une double détermination sociale et psychique. Sil'individu est le produit d'une histoire, cette
histoire condense d'une part 'ensemble des facteurs sociaux historiques qui interviennent dans le processus de socialisation et,
d'autre part, 'ensemble des facteurs intrapsychiques qui déterminent sa personnalité. Il convient alors d'analyser les processus
socio-psychiques qui fondent I'existence de I'individu, sa dynamique subjective, son inscription sociale, ses maniéres d'étre au
monde, son identité. Loin de s'opposer, le social et le psychique, quand bien méme ils obéissent a des lois propres, s'étayent et
se nouent dans des combinatoires multiples et complexes. (de Gaulejac, 2010, p. 920)

La société hypermoderne, parce qu'elle repose sur un postulat de toute-puissance de l'individu, empéche ce projet de
penser l'articulation entre le sujet et son assujettissement ou entre l'individualité d’'une personne et son agentivité, d'une
part, et les déterminismes sociaux qui pésent sur elles et qui contraignent son action, d'autre part. En considérant les
individus comme des entités détachées, des étres a priori non assujettis, elle ne constitue pas un cadre propice a
I'épanouissement du sujet, qui ne peut réellement advenir que dans le croisement, I'articulation entre déterminants sociaux
et processus psychiques, et dans les contradictions qui émergent de cette articulation (Widmer, 2010).

3. Mb!' ufotjpo!fousf! m!joej wj
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Malgré les dépassements que nous venons d'aborder, la tension entre les niveaux individuel et social reste inhérente a
toute démarche d'empowerment, et ce pour plusieurs raisons.

D’une part, une conception strictement déterministe peut déboucher sur un constat d'impuissance : il faudrait se résoudre
a ce que le sort des individus soit déterminé d’avance, que les personnes ne disposent d’'aucune marge de manceuvre,
qu'elles portent fatalement le poids des contraintes qui leur sont prédéterminées.

Ainsi, se positionner dans une visée d'empowerment, c’est se situer contre un déterminisme social, et ce, de deux fagons.
Il s'agit d'abord, et cela est le point de départ nécessaire de toute intervention sociale, de dénoncer les inégalités
structurelles et de faire le pari que celles-ci peuvent étre combattues, par les personnes concernées au premier plan comme
par les intervenants et autres militants. Qu'il s'agisse de conscientiser les personnes concernées, d'entreprendre des
actions transformatrices ou encore de faire un plaidoyer politique (le lecteur trouvera une classification de différentes
approches dans la partie 6), viser 'empowerment, c'est lutter contre les différentes formes d'oppression, ce qui implique
de croire en la possibilité d'un changement.

I s'agit aussi de lutter contre un déterminisme intériorisé par les premiers concernés et qui prend alors la forme d'un fatalisme :

En service social, plusieurs considérent, d'un point de vue structurel, I'aspect contraignant des systemes et 'absence de
pouvoir de certaines personnes en raison de leur appartenance a un groupe social donné (Staples, 1990 ; Breton, 1994).
Les conditions d'oppression agissent sur leur représentation de la réalité et de leur action. Devenue intériorisée,
I'oppression consiste a croire « que leur avenir est déterminé par les actions d’autrui plutot que par elles-mémes » (Mc
Cubbin, Cohen et Dallaire, 2003 :6). Ainsi, une premiére transformation liée a la conscientisation consiste a « changer de
point de vue » sur soi et sur sa réalité. L'intervenant doit donc parfois mettre en question I'image négative que les
personnes ont d'elles-mémes (Breton, 1999). (Lemay, 2007)

D’autre part, une focale entierement centrée sur l'individu ne permet pas de rendre compte du poids des déterminants sociaux
et, donc, de rendre compte des injustices et des inégalités (notamment,socio-économiques). Cela revient a considérer que les
individus partent tous avec des chances égales et, dans le cas des succés comme des échecs, que chacun est le premier
responsables de ce qui lui arrive. Un certain usage du terme empowerment et d’'une notion connexe, a savoir celle d'autonomie
sous forme d'injonction utilisée dans le contexte des Etats sociaux actifs, se base sur ce postulat, Iinjonction d’'autonomie
étant entendue comme le devoir, pour chacun, d’entreprendre activement de s'adapter a ce qui lui arrive et a donner quoi qu'il
en soit le meilleur de lui/elle-méme (voir, dans la sixieme section, « la perspective des responsabilités »).
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Bien que la référence a 'empowerment pour de tels desseins soit dénoncée par les tenants des autres approches de
'empowerment, elle n'en constitue pas moins une conception parmi d'autres de I'empowerment, telles que nous les
présenterons dans la suite de cette revue de la littérature.

Cette approche responsabilisante se distingue néanmoins des autres conceptions de | empowerment, qui ont pour point commun de::

Prendre en considération l'influence simultanée « des forces sociales et des caractéristiques individuelles dans I'analyse
de toute réalité sociale (Renaud, 1995, Newbrough, 1992). L'exercice effectif d'un pouvoir d'action dépend a a fois des
possibilités (les ressources, mais aussi le cadre législatif et le contexte politique) offertes par I'environnement et des
capacités des personnes a exercer ce pouvoir (les compétences, mais aussi le désir, la perception des possibilités d'action,
la capacité de projection, etc ; Renaud, 1995). » (Le Bossé, 2003).

Il sagit donc de relever le méme défi que celui qui se pose aux sociologues, qui est de trouver le juste équilibre entre le
role des actions sociales et le poids des déterminations structurelles, et de sy positionner cette fois, non pas en tant
qu'analyste, mais en tant qu'intervenant, ce qui pose la question de la répartition inégale du pouvoir dans la relation d"aide.

4. Le grand paradoxe e f !empdwerment ou
m! j ol hbmju! ! ebot! mb! sf mb

En anglais, la forme verbale est transitive : to empower someone (rendre quelqu’un capable, lorsque ce sont les intervenants
qui sont les sujets de la phrase) ou to be empowered by someone (étre rendu capable par quelqu’un, lorsque ce sont les
premiers concernés par l'intervention qui sont les sujets de la phrase). L'empowerment serait-il forcément produit par
I'aidant plutot que co-construit avec le bénéficiaire ? C'est I'une des difficultés de 'empowerment en intervention sociale :
comment participer a une redéfinition des rapports de pouvoir dans le cadre d'une relation qui est elle-méme asymétrique ?
Comment (si 'on veut bien se rappeler les « faitiches » de Latour) penser I'empowerment sous sa forme moyenne ?

Dans son article intitulé « L'intervention en soutien a 'empowerment: Du discours a la réalité. La question occultée du
pouvoir entre acteurs au sein des pratiques d'aide », Lemay s'interroge :

Devant ce discours égalitariste, il y a lieu d’'examiner comment les acteurs concernés congoivent et partagent leur pouvoir
dans des contextes réels d'intervention. Comment l'idéal d'égalité et de transformation réciproque s'incarne-t-il? Force
est de constater sur le terrain qu'il souléve de nombreux paradoxes, notamment au regard du soutien a la prise de décision.
Il n'est pas toujours facile de laisser les personnes prendre leurs propres décisions et vivre les conséquences de leurs
choix (Gutiérrez et al., 1995). Coté et Boulet (1996 : 91) constatent que «les décisions affectant la vie des personnes sont
souvent prises par les responsables des interventions et des organismes, non par les personnes concernées ». Or,
encourager cette autonomie rend perplexe quand les décisions de personnes vulnérables compromettent leur sécurité ou
celle d'autrui. (...) Selon Ackerson et Harrison (2000), le principal dilemme des intervenants consiste a encourager les
personnes a reprendre du contréle sur leur vie, tout en continuant, malgré leur intention, d'en contrdler certaines
dimensions. Centré sur les forces des personnes, l'intervenant doit conserver un esprit critique, reconnaitre les problemes
et ne pas perdre de vue sa fonction d’aide qui implique aussi «de guider et d'établir des limites, d'aprés les circonstances
» (Coté et Boulet, 1996 : 97). Certaines problématiques (santé mentale, déficits intellectuels, négligence, abus, etc.) sont
vues comme une barriére a la décision autonome. Des intervenants disent alors renoncer a une pratique d’'empowerment
(Ackerson et Harrison, 2000 ; Gutiérrez et al., 1995). (..) Le soutien a 'empowerment requiert-il la prise de décision et
I'action autonome ? Quand l'intervenant doit décider, peut-on encore parler dempowerment ? Des interventions du type
«faire avec » ou «faire pour » sont-elles forcément en contradiction avec cette pratique ? (Lemay, 2007)
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Ainsi, pour Lemay, toute démarche d'empowerment

exige une conscience du caractére politique de l'intervention. La relation d'aide doit étre envisagée comme un rapport
social caractérisé par des inégalités de pouvoir (Lemay, 2005 ; Hasenfeld, 1987;Cowger, 1994; Cohen, 1998). Par
conséquent, ce rapport doit constituer un lieu d'actualisation du changement social, ce qui implique que I'intervenant le
transforme afin d'y inclure la prise de pouvoir des personnes. Or, on constate que les cibles de changement se situent plus
souvent en dehors du systeme immédiat de la relation d’aide. Cette négligence tient peut-étre au fait que les acteurs sont
vus comme des partenaires dans la poursuite d’'un objectif commun (Hasenfeld, 1987). De plus, l'idéologie égalitaire,
située au cceur du discours sur I'empowerment, contribue sans doute a négliger la question des inégalités au sein du
rapport d'aide. (Lemay, ibid.)

Comme le Bossé (2003) le remarque, certaines traductions penchent plut6t vers I'une ou l'autre de ces conceptions. Ainsi,
la notion d'habilitation, qui est souvent utilisée dans le sens commun pour illustrer le fait qu'une personne se voie
« octroyer de nouvelles prérogatives (p. ex., étre habilité a représenter une organisation) » renvoie « a un transfert unilatéral
de connaissances ou de compétences dans lequel le destinataire ne fait que recevoir et assimiler les enseignements qui
lui sont transmis. Or, loin d'étre pergues comme des personnes ayant besoin qu'on les habilite (au sens commun du terme),
les personnes engagée dans une démarche d'empowerment sont considérées comme des acteurs centraux possédant des
connaissances essentielles a la résolution du probléeme a I'étude » (ibid., p. 40).

5. Empowerment, une notion aclarifier

En 1988, une revue de la littérature faisant toujours référence aujourd’hui s'inquiétait déja de I'absence d'analyses critiques
du concept d'empowerment, de ses fondements et des usages qui s'en réclament (Conger & Kanungo, 1988). A I'époque, le
concept avait déja acquis une certaine popularité, en particulier dans les domaines du management, de la psychologie et des
sciences sociales. Des études en management ayant prouvé que les approches a visée d’empowerment donnaient de hons
résultats tant en terme de productivité (Kanter, 1979) qu’en termes de dynamiques de groupe (Beckhard, 1969), ces approches
se sont multipliées. Elles auraient surtout été diffusées en tant qu'ensemble de techniques managériales, mais les fondements
théoriques auraient été perdus ou négligés en chemin (Conger & Kanungo, 1988). En tant que construit théorique, il aurait
surtout été considéré comme une délégation ou un partage de pouvoir, et son analyse aurait été renvoyée a celle de la notion
de pouvoir, ce dernier concept ayant regu une bien plus grande attention des analystes (ibid).

Depuis les débuts de sa diffusion tant dans le monde académique que dans le champs des pratiques sociales, le terme
empowerment a suscité ce genre d'analyses visant, d’une part, a clarifier son champ d'application, la posture qu'il implique
et les modalités du changement visé (partie 5, ci-dessous) et, d’autre part, des analyses critiques quant a ses fondements
théoriques et éthiques (partie 6).

Le terme empowerment désigne a la fois le processus et le résultat visé (Portal, Desomer, & Dutrieux, s. d.). Pour certains,
il désigne une idéologie (Lemay, 2007) : pour d'autres, il en désigne plusieurs, parfois contradictoires (voir partie 6).

I s'agirait, en outre, d'un concept « multidimensionnel » et « multiniveaux » :

['empowerment] renvoie au processus pour acquérir du pouvoir, a la capacité de I'exercer et a degré réel de controle
exercé par les personnes (Staples, 1990). Il évoque un sens de contréle sur sa vie et la capacité de changer les choses
dans le monde qui nous entoure (Rappaport, 1985). Il s'agit d’'un concept multidimensionnel, renvoyant a une idéologie, a
un processus ou un résultat (Dunst et al., 1992). C'est aussi un concept multiniveaux. Il s'applique aux personnes
organisations ou communautés, 'empowerment psychologique étant I'expression du concept a un plan individuel
(Zimmerman et Rappaport, 1988). (Lemay, 2007)
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La confusion autour du terme d'empowerment mene certains auteurs a proposer une vision prescriptive de la référence a
I'empowerment afin de permettre un usage cohérent et partagé. Nous retiendrons ici les travaux de Lemay (2007) et de Le
Bossé (2003).

Pour Lemay,

L’empowerment suppose : 1) la présomption de compétence des personnes, 2) la prise en compte des dimensions
individuelles et sociales des probléemes, 3) la reconnaissance des facteurs d'inégalité sociale comme obstacles au
développement des compétences, 4) la reconnaissance de la capacité d’autodétermination des personnes vues comme
des agents actifs capables d'évoluer et de transformer leur environnement social pour répondre a leurs besoins. (2007)

(.) L'empowerment propose un renversement des rapports traditionnels entre experts et usagers. De nature égalitariste,
il reconnait les compétences des plus vulnérables et valorise la complémentarité des compétences professionnelles et
expérientielles (Rappaport, 1981 ; LeBossé, 1996 ; Breton, 1994). La relation égalitaire est un principe clé pour orienter les
échanges entre acteurs. Peu abordée dans les écrits sur 'empowerment, I'égalité renvoie : a 'humanité commune des
personnes (Simon, 1994), a leur degré égal d'investissement (Breton, 1994) ou a la prise de décision partagée (Bouchard,
Pelchat et Boudreault, 1996). Certains ont caractérisé la relation axée sur 'empowerment de collaboration (Simon, 1994;
Rappaport, 1981), partenariat (Dunst et Paget, 1991; Bouchard et al., 1996), alliance (Simon, 1994) ou collégialité entre un
partenaire senior et un partenaire junior (Breton, 1994). (ibid.)

Le Bossé (2003), quant a lui, définit cing composantes principales de I'empowerment : (1) La prise en compte simultanée
des conditions structurelles et individuelles du changement social, (2) I'adoption de l'unité d’analyse « acteur en contexte »,
(3) la prise en compte des contextes d'application, (4) la définition du changement visé et de ses modalités avec les
personnes concernées et (5) le développement d’'une démarche d'action conscientisante.

Si ces démarches de « clarification » ont I'avantage de rendre le concept opérationnel, ou, en d’autres mots, de proposer
une vision précise et son mode d’emploi, elles négligent la diversité des approches qui se réclament de I'empowerment et
les conflits entre ces différentes approches. Circonscrire de la sorte la notion, c'est plutot se positionner en faveur d'une
vision spécifique de I'empowerment, (que d'autres auteurs ont ensuite identifiée comme une vision « environnementale »
de 'empowerment, voir partie 6), c’est adopter une définition normative sans rendre compte de la diversité des approches
qui se réclament de 'empowerment ou de notions connexes ainsi que des postulats théoriques sur lesquels elles reposent :

En effet,

si nous considérions I'empowerment en travail social comme une catégorie-enjeu a I'image de la notion de « résilience »,
d’' « approche globale » ou encore d’ « humanisme », notre attention serait orientée non pas sur la recherche de la bonne
définition claire et limpide de I'empowerment, mais sur la diversité des perspectives théoriques et idéologiques qui se
disputent la définition de la notion en la qualifiant de maniére plus ou moins distinctive. Autrement dit 'empowerment
serait une catégorie de pratique ou théories, idéologies et engagement subjectifs se noueraient de fagon particuliére en
donnant lieu a une diversité de conceptions se situant en rapport de complémentarité, de différenciation ou d'opposition
entre elles (Karsz, 2008,2011). (Parazelli et Bourbonnais, 2017)
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6. Empowerment, une catégorie-enjeu. Les
differentes approchesdem! f ngpxf snf ou

Au-dela d'une clarification conceptuelle de ce qui reléverait ou non de I'empowerment, il s'agit donc, plut6t, de faire état
des différentes approches - parfois consécutives, parfois complémentaires, parfois contradictoires - se réclamant de
cette perspective, de faire un compte-rendu de ce que I'empowerment signifie dans le contexte de différents courants
théoriques et de différentes stratégies d'intervention. Quelques travaux relevent ce défi (Bacqué & Biewener, 2013;
Bourbonnais & Parazelli, 2018; Cantelli, 2013; Damant et al., 2001; Parazelli & Bourbonnais, 2017).

Ainsi, Conger et Kanungo (1988) distinguent deux perspectives de I'empowerment, qu'ils relient a deux usages distincts
dans les domaines respectifs du management et de la psychologie. Ainsi, en management, a cette époque, on congoit
plut6t I'empowerment comme un concept relationnel. Le pouvoir étant vu comme une répartition inégale des prérogatives
entre une entité et une autre (qu'il s'agisse d'un individu, d'un groupe, d'une institution,...), 'empowerment consistait a un
meilleur partage de pouvoir entre le directeur d'une organisation et ses subordonnés. Cela menait a des raccourcis,
I'empowerment étant parfois devenu synonyme de la participation des employés. Mais, pour les auteurs de cette revue de
la littérature, la notion ne peut étre réduite a un partage de responsabilités ou a la délégation de pouvoir.

Dans la littérature en psychologie (McClelland, 1975), par contre, le pouvoir est considéré comme un attribut individuel : les
individus ont besoin de se sentir capable d'influencer les autres et de sentir qu'ils ont une marge de contréle ou de maitrise
sur ce qui leur arrive. A l'inverse, les individus sont frustrés lorsqu'ils se sentent impuissants, incapables de faire face aux
situations et aux événements qu'ils rencontrent. Dans cette conception, « Avoir du pouvoir se référe a un besoin intrinséque
d'auto-détermination (Deci, 1975) ou en une croyance a son efficacité personnelle (Bandura, 1986) » (Conger et Kanungo,
ibid.). Plutot que la délégation, en psychologie (a cette époque), I'empowerment signifie plut6t la capacitation (enabling).

Bien plus tard, Cantelli (2013) distingue «deux philosophies politiques du pouvoir et des capacités » associées a
I'empowerment : une philosophie gestionnaire, illustrée par les pratiques de la Banque mondiale, et une philosophie civigue,
sur laquelle reposent les mouvements civiques des années 60.

Faisant une distinction supplémentaire, Bacqué et Biewener (2013) distinguent le modeéle radical, le modéle social-libéral
et le modele néo-libéral de 'empowerment:

1 Le modeéle radical de I'empowerment renvoie aux mouvements féministes, populaires et communautaires des années 1960-
1970, inspirés de la pédagogie de Paulo Freire (1974) et de sa lutte pour I'émancipation des opprimés en Amérique Latine ;

1 Le modele social-libéral renvoie a la régulation étatique visant la promotion des droits civiques et la lutte contre les
inégalités socio-économiques ;

1 Enfin, le modeéle néo-libéral s'appuie sur les valeurs entrepreneuriales du marché et les promeut dans les institutions et
les politiques publiques.

Damant et ses collegues (2001) caractérisent quant a elles trois paradigmes de 'empowerment :

1 Le paradigme technocratique subit fortement l'influence des modeles d'intervention classiques. Le déficit de pouvoir
est attribué a des lacunes personnelles, a la méconnaissance qu'ont les individus de leurs propres capacités et a la
sous-utilisation de leurs compétences (Drolet, 1997 ; Jutras, 1996 ; Le Bossé, 1996). On s'intéresse donc aux
incapacités individuelles. Modifier les perceptions et les comportements individuels de fagon a responsabiliser les
personnes et faire en sorte qu'elles soient capables de résoudre elles-mémes leurs problemes personnels et les défis
qui se présentent a elles, voila la cible du changement envisagé. L'empowerment se situe sur le plan individuel
seulement et se traduit par I'augmentation de I'estime de soi, de la motivation et du sens des responsabilités des
individus (Conger et Kanungo, 1988), moyennant le transfert ou le partage de pouvoir (Rodwell, 1996) (Damant et al,
2001). Ce paradigme, qui s'apparente donc au modeéle néo-libéral décrit par Bacqué et Biewener (2013), « s'inscrit dans
le courant de l'individualisme méthodologique et est surtout inspiré des idéologies organisationnelles (Rodwell, 1996)
ayant un caractere plut6t hiérarchisé et patriarcal » (Damant et al., ibid.).
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1 Le paradigme écologique tient compte a la fois des individus et du contexte a lintérieur duquel ils se situent
(Zimmerman, 1995 ; Le Bossé, 1995 ; Rappaport, 1987). On s'intéresse ici aux conditions incapacitantes des individus ;
Bien que les rapports sociaux soient pergus comme inéquitables et discriminatoires et que I'impact des macrosystéemes
tant sur les individus et les familles que sur les communautés soit reconnu, on cherche davantage a en diminuer
I'impact négatif qu’a les transformer. Le changement ciblé consiste a amener l'individu a étre en mesure de comprendre
ce qui lui arrive, a avoir acces a ses ressources personnelles et a agir dans un contexte précis. (...) Le gain de pouvoir
envisagé a pour objet de récupérer un pouvoir d'influence nécessaire pour négocier la restauration des rapports sociaux
inéquitables (Zimmerman, 1995 ; Le Bossé, 1996 ; Droler, 1997 ; Dallaire et Chamberland, 1996) (Damant et al., 2001).
Ce paradigme, qui est proche du modele social-libéral (Bacqué & Biewener, 2013) serait « inspiré fortement par les
idéologies environnementales (Rodwell, 1996). » (Damant et al., ibid.).

1 Le paradigme structurel se situerait, quant a lui, a 'opposé du paradigme technocratique. Il s'appuie sur
l'identification d’'une domination résultant d'arrangements sociaux inéquitables et a des forces sociales répressives
plutét qu'a un déficit personnel (Dallaire et Chamberland, 1996). (...) Cette derniére conception suscite une approche
plus conflictuelle des solutions envisagées et a pour objet la transformation des structures sociales qui créent et
maintiennent les inégalités sociales. L'empowerment devient ainsi politique (Droler, 1996), passe par un pouvoir
formel et se traduit par I'appropriation d’un pouvoir sociopolitique indispensable pour transformer les structures qui
touchent la vie des individus et limitent leur accés aux ressources et aux possibilités d'action (Damant et al., 2001).
Ce paradigme, surtout inspiré « des idéologies sociopolitiques et féministes (Rodwell, 1996) qui défendent des
valeurs démocratiques fondées sur des rapports égalitaires » (Damant et al., ibid.) n'est pas sans rappeler le modéle
radical décrit plus haut (Bacqué & Biewener, 2013).

Si ces travaux présentent une analyse critique de différentes approches de I'empowerment, ils permettent davantage de
distinguer différentes orientations idéologiques que des perspectives théoriques (Parazelli & Bourbonnais, 2017). Allant
un pas plus loin dans I'analyse, la distinction et la caractérisation, la revue systématique de de 186 articles relatifs a
I'empowerment méne Parazelli et Bourbonnais (2017 ; 2018) a distinguer six perspectives théoriques différentes se
réclamant de cette notion :

1  La perspective de conscientisation
Les perspectives féministes

La perspective de I'habilitation

La perspective des capabilités

La perspective environnementaliste
La perspective de responsabilisation

= =4 =4 =4 =4

Cette revue de la littérature proposant une description et une classification trés poussée des usages de I'empowerment,
nous la développons en détails ci-dessous.

Elle émerge du magma théorico-idéologique marxiste dominant les années 1960-1970 dans le contexte du mouvement états-
unien de lutte pour les droits civiques inspiré notamment des manceuvres sociales contestataires de Saul Alinsky (1971) et
dans le contexte des initiatives d'alphabétisation-conscientisation des groupes sociaux opprimés rapportés a Paulo Freire
(1974). L'appropriation du pouvoir y constitue une forme de praxis consistant en une prise de conscience des déterminants
individuels et structurels de I'oppression, suivie d'une mise en action cohérente avec une visée libératrice de transformation
des rapports sociaux. Les fondements théoriques et idéologiques de cette perspective inspirent de que certains appellent
I' « empowerment radical » (Bacqué et Biewener, 2013, Bellahsen, 2016, Ziegelmeyer, 2018). (Parazelli & Bourbonnais, 2017)

Dans cette perspective, I'éducation permanente faisant prendre conscience des enjeux constitue une condition préalable
pour agir de fagon collective et conflictuelle sur les situations d'injustice et d'oppression afin d'en corriger les effets, non
seulement sur les personnes touchées mais aussi sur celles qui les produisent. (Parazelli et Bourbonnais, 2017)
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Les perspectives féministes de 'empowerment émergent dans la décennie 1970 en réponse aux angles morts des analyses
structurelles critiquant I'exploitation fondée sur la classe et le statut » (lbid, 2017) et ne tenant pas compte de « la dimension
genrée reproduite au sein du systéme patriarcal. La théorie intersectionnelle (nommée aussi « féminisme de troisieme vague)
malgré son hétérogénéité interne) formalisée dans les année 1980 et 1990 (Harper et collab, 2012) développera la réflexion
sur la domination en condamnant a son tour I'ethnocentrisme des féministes blanches de la seconde vague qui auraient
délaissé la dimension ethnoculturelle a laquelle les féministes noires (black feminists) ont été confrontées (hooks, 1981;
Collins, 1990 ; Crenshaw, 1991) » (Ibid, 2018). « « L'appropriation du pouvoir (...) s'apparente a un processus de transformation
de l'image de soi, d'une re-subjectivation mettant en valeur I'expérience des femmes (Damant et al., 2001 ; Flynn et al., 2014 ;
Sheilds, 1995) en tant que signifiant genré. Cognitivement et affectivement, les femmes construisent une définition propre de
leur situation qui n'emprunte pas au cadre épistémologique dominant. (ibid, 2017)

Ainsi,
Black women have not conceptualized our quest for empowerment as one of replacing elite white male authorities with
ourselves as benevolent Black female ones. Instead, African-American women have overtly rejected theories of power

based on domination in order to embrace an alternative vision of power based on a humanist vision of self-actualization,
self-definition, and self-determination. (Collins, 2008 [1990])

D'aprés les auteurs,

Cette perspective fait son entrée dans la littérature en sciences de la gestion, en sciences de I'éducation, en santé publique
et en travail social au cours des années 1980, tirant profit des recherches en psychologie cognitive étudiant les
perceptions individuelles de capacité et de compétence (Ozer et Bandura, 1990). Il s'agit ainsi d'une premiére forme
historique d'appropriation du pouvoir focalisée exclusivement sur la personne, ou cette derniére parviendra a détenir un
plus grand contréle sur sa vie en voyant son sentiment d'aptitude personnelle étre rehaussé a travers un processus de
participation calqué sur un idéal communautarien d'inclusivité. (Bourbonnais & Parazelli, 2018)

Nous invitons le lecteur a se référer a la section 4 (supra) pour un commentaire de Yannick le Bossé sur la notion d’habilitation.

Cette conception s'appuie sur les travaux d’Amartya Sen (2012) et leurs prolongements, notamment par Martha Nusshaum
(2012). Entrée a partir des années 80 dans le discours des organismes internationaux comme I'ONU ou la Banque mondiale,
la perspective des capabilités repose sur une critique des ajustements structurels appliquées aux projets de
développement (Bacqué & Biewener, 2013). Elle propose de s'interroger sur ce que chaque personne est « réellement
capable de faire et d'étre » (Nusshaum, 2012) et non seulement sur I'accessebilité des ressources ou sur un revenu national
qui ne tiennent compte ni des inégalités entre individus, ni des aspirations des personnes.

« Les conditions de I'appropriation du pouvoir impliquent donc une fonction régulatrice de mise a disposition d'options
suffisantes afin que la personne puisse effectivement traduire ses choix en fonction de ses aspirations » (Parazelli &
Bourbonnais, 2017, p. 13).
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D’aprés Parazelli et Bourbonnais,

La perspective environnementaliste a été développée en premier lieu au sein de la psychologie communautaire
étatsunienne des années 1980 a partie des travaux de Julian Rappaport (1981, 1987) et de ses collegues (Keiffer, 1984 ;
Zimmerman, 1995) dont le projet était d'assoir la légitimité épistémologique de la discipline sur la catégorie
d'empowerment en opposition critique a I'épidémiologisme ambiant qui insistait essentiellement sur la notion de
prévention. Dans la décennie 1990, en contexte québécois, William A. Ninacs (1995) et Yann Le Bossé (1996) 1998a,
1998h, 2003, 2012 ; Le Bossé, Lavallée, 1993) donnérent suite a cette perspective a travers la promotion d’'une version
francisée de 'empowerment, le « développement du pouvoir d’agir des personnes et des collectivités » (DPA).
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Toujours selon Parazelli et Bourbonnais, cette approche s'appuie sur un cadre d’analyse écologique (Rappaport, 1987) qui
a pour unité d'analyse la « personne-dans-la-communauté » ou I' « acteur-en-contexte » (Le Bossé, 2003). Dans cette
conception, la réappropriation du pouvoir «implique tout autant le dépassement des obstacles personnels que
I'aménagement structurel des conditions de I'action » (Le Bossé, ibid.) : « toute démarche d’empowerment des personnes
et des collectivités repose prioritairement sur la possibilité d'influencer la disponibilité et I'accessibilité des ressources du
milieu et sur la volonté et la capacité des personnes a prendre leur destinée en main » (Le Bossé, /bid.).

Elle est centrée sur 4 axes (de Keukeleire, 2018): adopter I'acteur en contexte comme unité d'analyse ; impliquer les
personnes dans la définition des problémes et des solutions ; prendre en compte les contextes d'application ; introduire
une démarche d’action conscientisante.

Le DPA vise a rétablir une caractéristique essentielle du travail social : son caracteére artisanal. Nous parlons ici du "fait
main’, de I'attention accordée au client, du souhait du travail bien fait. Non seulement cette maniére d'agir s'oppose a la
standardisation imposée par les nouvelles technologies et I'utilisation qui en est faite (voir par exemple I'enquéte sociale
électronique voulue par le SPF Intégration sociale), mais elle se confronte également aux exigences de I'Etat social actif
(Dutrieux, 2013), exigences dont il est question dans la perspective suivante.

Dans cette perspective, la capacité des personnes sert de postulat, de fondement a leur responsabilisation. La perspective
de responsabilisation selon Parazelli et Bourbonnais s’apparente au paradigme technocratique décrit par Damant et ses
collegues, aux pratiques gestionnaires identifiées par Cantelli et au modele néolibéral caractérisé par Bacqué et Biewener.
Dans cette perspective, 'empowerment des personnes sert une injonction forte : les individus doivent étre autonomes et
s'adapter de leur mieux a ce qui leur arrive. lls sont les seuls responsables de leurs actes, ce qui implique, pour Parazelli et
Bourbonnais, une responsabilité actuelle (au sens classique : étre imputable des conséquences de ses actes) et une
responsabilité virtuelle, qui « correspond aux actes que l'individu aurait pu poser par le passé - puisqu'il n'a pas effectué
les bons choix - et a ceux qu'il pourrait poser dans le futur - en vertu du principe de prévention (Hache, 2007) » (Parazelli
et Bourbonnais, 2017). Elle est donc le corollaire obligé de la conception méritocratique, son pendant négatif.

Les auteurs situent le début de l'influence de cette conception avec « I'extension du mode de régulation néo-libéral au
monde de l'intervention sociale vers la fin des années 1990 » (Parazelli et Bourbonnais, 2017). Elle sert de base aux
logiques responsabilisatrices (pour ne pas dire culpabilisatrices) appliquées en priorité a des « populations spécialement
ciblées : chomage (Reysz, 2006), toxicomanie (Quirion et Bellerose, 2007), criminalité (Denamiel, 2006 ; Hache, 2007),
itinérance (Dobson et McNeill, 2011), violence conjugale (Lorenz et Bigler, 2013), comportements antisociaux (Flint,
2006) » (Parazelli et Bourbonnais, 2017).

Cette perspective occupe une position particuliére car elle est lourdement critiquée par les tenants des autres approches
pour ses effets déléteres, voire iatrogénes (Le Bossé, 2003).
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Ainsi, Le Bossé déclare :

[O]n assiste a une remise en question de plus en plus ouverte du caractére technocratique et dominateur du traitement
des problemes sociaux. Les tendances a la double victimisation (par exemple, blamer les personnes pour les difficultés
qu'elles éprouvent) ; a linfantilisation (par exemple, traiter les personnes comme si elles étaient dépourvues de
compétences) et a la stigmatisation (assimiler la totalité des personnes a ce qu'elles vivent (femme battue ou assisté
social) sont aujourd’hui bien connues pour leur effet iatrogene sur la population (Lee, 1994; Seidman et Rappaport, 1986
; Sarason, 1976 ; Ryan, 1971). De telles tendances ont eu des conséquences directes sur l'incapacité des personnes
concernées a prendre part activement a la résolution de leurs difficultés (Breton, 1994 ; Sarason, 1981). (2003, p. 31)

Et les détracteurs du réle de responsabilisation des états sociaux actifs de citer régulierement Paul Ricceur, pour qui :

La souffrance n'est pas uniquement définie par la douleur physique, ni méme par la douleur mentale, mais par la
diminution, voire la destruction de la capacité d'agir, du pouvoir faire, ressentie comme une atteinte a l'intégrité de soi.

(Ricoeur, 1990, p. 114217)

Mais les effets délétéres de 'empéchement ne sont pas seulement sources de souffrances, ils sont également contre-
productifs :

Dans le contexte des Etats sociaux actifs, ou I'activation est le maitre mot et ol la responsabilité de est congue avant tout
comme une responsabilité individuelle, la culpabilisation des exclus, plutét que de les mettre en action, contribue a geler
encore un peu plus leurs capacités d'action (Castel, I'Etat social dans tous ses états, 2014).

C'est Ia tout I'enjeu des pratiques sociales. Entre la capacitation des individus et la prise en compte des contraintes qu'ils
subissent, il s'agit de leur redonner le pouvoir d'agir sur leur situation sans prétendre qu'ils ont les pleins pouvoirs. C'est
dans cet équilibre fin qu'il s'agit aujourd’hui de trouver, parmi les différentes approches de I'empowerment, des voies

d'émancipation des personnes.
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Seconde partie.

Les approches par
competences



Introduction

Depuis une quarantaine d'années, la notion de compétences s'est progressivement imposée dans les sphéres de
I'enseignement, des formations et du travail, ainsi que dans le champ politico-administratif. A I'instar de la notion
d’ « empowerment », le terme de « compétences » est aussi en vogue qu'il est ambigu.

D’aprés Nico Hirtt, en effet :

Il existe autant définitions du concept de compétences que d’auteurs ayant écrit sur le sujet. S'il fallait une preuve de
I'extréme flexibilité de cette notion -et par conséquent de ses modalités de mise en ceuvre- en voila une. Néanmoins, dans
les textes qui émanent de la Communauté frangaise, la définition la plus courante est celle adoptée par Romainville et
consorts: «une compétence est un ensemble intégré et fonctionnel de savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-devenir,
qui permette, face a une catégorie de situations, de s'adapter, de résoudre des probléemes et de réaliser des projets»
[BERNAERDT, ROMAINVILLE, et. all]. (Hirtt, 2001, p. n.d.)

Voila un projet ambitieux. Mais quels sont donc les enjeux des « approches par compétences » qui guident aujourd’hui la
restructuration massive des systémes d'enseignement ? Pour certains, comme Tardif, Perrenoud, Wittorsky ou encore
Fourez et ses collégues, les approches par compétences sont pleines de promesses. A leurs yeux, envisager I'enseignement
en termes de compétences a acquérir permettrait de redonner un sens nouveau aux apprentissages. Pour Tardif par
exemple, plutét qu'une conception « fragmentante » de I'organisation des apprentissages, I'approche par compétence est
une vision intégrée, dans laquelle les apprentissages prennent sens autour d'un projet, une approche qui suscite davantage
l'intérét et 'enthousiasme des apprenants.

Mais redonner du sens aux apprentissages et motiver les éléves ne seraient pas les seuls résultats des approches axés sur
les compétences. En permettant I'ancrage de ces apprentissages dans des situations réelles et complexes, elles
exerceraient également la flexibilité et I'autonomie des apprenants, qui deviendraient de plus en plus aptes a appréhender
des situations nouvelles au fur et a mesure des défis rencontrés.

Pour d'autres, comme Stroobants, Hirtt ou Dugué, les promesses des APC sont mensongeres et leur mise en application
est loin d'atteindre les objectifs annoncés. Ce que ces auteurs dénoncent avant tout, c’est la connivence nouvelle entre
I'éducation et les institutions économiques. De plus, si la version « idéale » de I'approche par compétences peut paraitre
séduisante, sa mise en application semble générer un flou (nous le verrons avec Marcelle Stroobants), propice a la
reproduction des inégalités par I'école (nous verrons cet argument de Nico Hirtt).

Dans cette partie, nous présenterons ces différents arguments quant aux bénéfices et aux travers des approches axées
« compétences » dans les écoles. Afin d’examiner certains de leurs fondements, nous nous pencherons ensuite sur la
sphere du travail, ou I'approche par compétences suscite également de vifs débats et ou elle semble en effet lier plus
étroitement qu'auparavant I'éducation et le marché du travail.

Mf t! dpnqg! uf o duhactueilllmmigé' d p mf

De nombreux pays occidentaux ont vu leurs systémes d’enseignement soumis a une restructuration massive. Qu'il s'agisse
du Royaume-Uni, du Canada, de la France ou encore de la Belgique, les « compétences » sont derriére de nombreuses réformes
visant a améliorer les écoles primaires, secondaires et supérieures ainsi que les établissements de formation professionnelle.
La réforme des institutions scolaires autour de la notion de compétence, commencée aux Etats-Unis dans les années 70 et
arrivée en Belgique en 1994, présente donc de nombreuses convergences d’'un contexte national a un autre :

Malgré la diversité des systemes éducatifs nationaux, ces réformes pédagogiques présentent des convergences singuliéres
: —une redéfinition des orientations scolaires non par les « matiéres premiéres » — les savoirs scolaires — mais par les
objectifs généraux visés : des compétences adaptables, transversales et transférables ; —la traduction de ces objectifs en
listes de performances (taches, méthodes ou comportements) ; —I'énoncé de critéres d'évaluation précis ; —l'insistance sur
un apprentissage actif et autonome, avec auto-évaluation et évaluation formative. (Stroobants, 1998, p. 15)
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Pour Philippe Perrenoud, théoricien et défenseur des approches par compétences dans les établissements scolaires
francgais, les approches axées sur les compétences (ci-aprés, APC) répondent au souci de rendre les apprentissages
scolaires utiles en-dehors de leur contexte d’acquisition (c’est-a-dire qu'il faut pouvoir utiliser ce qui a été appris a I'école
en dehors de celle-ci). D'aprés lui, « pour étre utiles, les savoirs scolaires doivent &tre transférables, mais ce transfert exige
plus que la maitrise de savoirs, il passe par leur intégration a des compétences de réflexion, de décision et d’action a la
mesure des situations complexes auxquelles I'individu doit faire face » (Perrenoud, 19954, p. 20). Et c'est la 'ambition des
APC : mettre l'accent sur le transfert des savoirs et des compétences, sur la capacité des apprenants a faire face a des
situations nouvelles et complexes, plut6t que sur I'acquisition de connaissances décontextualisées.

Le québécois Jacques Tardif voit lui aussi dans les APC une réponse a la fragmentation des enseignements et a leur
mangque d'ancrage dans des situations réelles. Pour Tardif, les approches par compétences et les approches par objectifs
se situent a deux extrémités d'un continuum dans la fagon dont elles influent sur I'organisation des formations. D'un coté,
on trouve les approches par objectifs qui vont de pair avec un fractionnement des éléments de formation ; de l'autre, on
trouve les approches axées sur le développement des compétences, qui permettent l'intégration des éléments de
formation et leur mise en cohérence. Dans cette seconde voie, « chaque activité serait explicitement située en relation de
continuité et de complémentarité I'une par rapport a l'autre par les formateurs » (Tardif, 2013).

Ainsi, que I'on procede par des mises en situations pratiques ou par des résolutions de problémes théoriques complexes,
les APC ne sont pas sans liens avec la pédagogie du projet (Tilman, 2004) en ce qu'elles visent une plus grande cohérence
entre les activités d'apprentissages, orientées vers un but précis. Elles constituent par la une réponse a la critique
largement partagée selon laquelle les enseignements se borneraient a « empiler » des connaissances en négligeant les
aspects de cohérence, de sens, de transférabilité et d'utilité de ces apprentissages.

En effet, « la trés grande majorité des milieux formels de scolarisation sont congus sur le modele industriel de type
« taylorien » : une chaine de montage dans laquelle chaque professeur travaille sur une piéce de I'ensemble » (Tardif, 2013).
Or, tant Tardif et ses collegues (1992) que Perrenoud (qui le reprend) (1995a) rappellent qu'en matiére d'acquisition de
compétences, le tout n'équivaut pas simplement a la somme des parties. Négliger cet aspect systémique et fonctionner
par empilement des connaissances rend les enseignements « peu significatifs ou peu transférables », « c'est la limite de
nos enseignements, qui ne sont pas contextualisants ou pour le dire autrement qui ne permettent pas a nos étudiants
d'ancrer des connaissances concrétement dans des réalités » (Tardif, 2013).

Un autre principe phare des approches par compétences consiste a mettre I'accent sur la construction des connaissances
plutot que sur leur acquisition, ou en d’autres termes, de se concentrer sur le processus plutot que sur le résultat et de
viser la participation active des éleves. Voila un programme séduisant et qui n’est pas sans rappeler les pédagogies de la
mouvance constructiviste, comme celles initiées par Montessori ou par Freinet.

Pour Tardif, les approches par compétences s'inscrivent tout a fait dans cette filiation. Que I'on parte d'une question, d'une
mise en situation pratique ou que I'on soit dans une démarche d' « apprentissage par problemes », pour lui il s'agit bien,
dans les approches par compétences les plus poussées, de provoquer un « déséquilibre cognitif » (Tardif, 2013) qui invite
I'apprenant a rechercher activement a maitriser des outils supplémentaires (connaissances, méthodes) lui permettant de
faire face a la complexité qui lui est présentée.

Pour Nico Hirtt, au contraire, un profond fossé sépare les approches par compétences des pédagogies constructivistes :

L'approche par compétences (...) réduit le sens du savoir a sa dimension utilitaire. Et ¢’est bien la la différence essentielle
entre une pédagogie constructiviste de type Freinet et la pédagogie de I'approche par compétences, c'est que dans la
premiére le travail en classe des éléves est mis au service de I'accés au savoir, alors que dans I'approche par compétences
le savoir n'est plus qu'un instrument au service de I'exercice de compétences. D'un c6té, vous avez une pédagogie qui
apprend a réfléchir avec sa propre téte, qui libére et émancipe parce qu'elle permet de comprendre le monde, et de I'autre
coté vous avez une pédagogie utilitariste qui réduit le savoir a sa fonction utilitaire. (Hirtt, 2017)
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L'approche par compétences se présente souvent a nous comme héritiere du constructivisme pédagogique. On lui préte
méme des filiations avec la pédagogie Freinet. Et je voudrais démonter cet immense mensonge. L'approche par
compétences a ceci de positif qu'elle veut briser avec une pratique pédagogique dans laquelle le savoir est coupé de tout
ce qui lui donne du sens, et en particulier de son usage dans la pratique (...) [l n'y a la rien d'inexact. Le probléeme, c’est
qu’elle ne dit qu'une toute petite partie de la vérité concernant ce qui donne sens au savoir.(...) Les savoirs, ils sont d’abord
le résultats d'observations, ce qui donne des faits (ce qu'on appelle le savoir empirique) et puis a partie de ce savoir
empirique il y a tout un travail de conceptualisation, d'abstraction qui conduit au savoir. Et toute cette démarche-la, qui
est au cceur, par exemple, de la pédagogie Freinet, est absente de I'approche par compétences. (ibid.)

Ainsi, I'enthousiasme de Tardif et de Perrenoud ne fait pas I'unanimité. Mais quels reproches fait-on au juste aux approches
par compétences ?

La premiére mise en garde concernant les APC est exprimée tant par ses défenseurs que ses détracteurs : entre la version
idéale des APC et les travers de sa mise en pratique, il y a parfois tout un monde. Le passage a la pratique constitue donc
I'un des plus grands défis des APC. Tant Tardif et Perrenoud, d'un c6té, que Hirtt et Stroobants, d'un autre c6té, dénoncent
les dérives de ces approches lorsqu'elles sont mises en application.

Ainsi, Perrenoud avoue qu'en ce qui concerne la révision des programmes sur base d’une approche axée compétences :

Plusieurs stratégies se présentent (..). La plus conservatrice est de partir des savoirs actuellement enseignés et de
chercher a définir des compétences qui pourraient les mobiliser. [Ces stratégies] ajoutent un verbe d'action aux
connaissances théoriques (par exemple « savoir se servir du principe d’Archiméde ») [et] se bornent a habiller les contenus
habituels des atours des compétences, sans réflexion sur le fond. (...) Une seconde stratégie consiste a laisser les savoirs
aux disciplines et a définir des « compétences transversales » (...). La troisiéme stratégie est d’énoncer des capacités
tellement générales qu'on ne sait méme plus si elles sont disciplinaires ou transversales: savoir analyser, argumenter,
raisonner, observer, s'exprimer, négocier sont sans doute des capacités utiles, mais elles renvoient a une immense
diversité de métiers, de pratiques et de situations. (...) Ces trois stratégies, aussi discutables soient-elles, tiennent le haut
du pavé dans les actuelles rénovations de programmes en termes de compétences. Ce sont a la fois les moins
prometteuses et les plus probables (...) peut-étre les seules praticables, dans un premier temps. (Perrenoud, 1998)

La troisieme stratégie énoncée par Perrenoud semble imprégner une part conséquente des référentiels de compétences
utilisés dans I'enseignement formel. Les efforts de formalisation y donnent lieu a des « définitions vides » (Stroobants,
200743, p. n.d.) d’éléments « difficilement mesurables », d'aprés Marcelle Stroobants qui s'interroge sur « cette étrange
compulsion a formaliser I'informel » :

Les compétences apparaissent actuellement comme un potentiel, comme des ressources individuelles cachées,
susceptibles de se développer par la formation ou de se transférer d'une situation a l'autre. Ces qualités implicites,
incertaines, demandent a étre évaluées de I'extérieur, sous forme d'un bilan, d'une reconnaissance, d'une validation, d'une
certification. Les compétences font désormais I'objet de formalisations graphiques, listes, cartes, portfolios, référentiels,
ou elles sont retraduites en capacités d'action générales ou particulieres. Elles ne sont donc pas appréhendées
directement, mais a travers ce qui est supposé étre leur manifestation, un acte, un comportement, une performance. Ces
actes sont catégorisés en sous-rubriques dont les plus courantes, a la fin des années quatre-vingt, constituaient le fameux
trio « savoirs, savoir-faire, savoir-étre ». La compétence était alors trés généralement définie comme «capacité a
mobiliser» ces trois types de savoirs (Stroobants, 1998, p. 14). (...) les « nouvelles compétences » invoquées sont dites
«mobilisées». On ne s'interroge donc plus sur le fait de savoir si celles-ci sont acquises, requises, reconnues ou pas (ibid.,

p.16).
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Ainsi, dans I'enseignement, « La compétence se présente (..) comme «capacité a mobiliser des savoirs, savoir-faire et
savoir-étre» ; mais ce trio, tout aussi nébuleux, demande a son tour a étre défini » (Stroobants, 2007, p. n.d.). On assiste a
un flou similaire dans la sphére professionnelle :

La notion [de compétence] apparait au service de la volonté d'accompagner souplement les évolutions des personnels.
Elle rend, en effet, compte du "mou” (Schwartz, 1990) qui s'installe dans la codification sociale, puisque les compétences
résistent doublement a la catégorisation. Relevant du domaine de "I'étre", liées en propre a l'individy, au plus intime de ce
qui le constitue, les compétences se prétent peu a l'objectivation, au contraire de la qualification qui, relevant du domaine
de "l'avoir", peut plus facilement donner lieu @ mesure, classement et hiérarchisation. De plus, se définissant avant tout
comme une relation mettant en jeu un individu et une situation professionnelle, les compétences peuvent difficilement
étre répertoriées, abstraction faite du contexte dans lequel elles sont supposées étre observées. (Dugué, 1994, p. 277)

Pour Stroobants, ce flou contribuerait aussi a relier plus fortement les sphéres de I'éducation avec celle de I'emploi et de
la formation (Stroobants, 2007) :

Les référentiels de compétences sont censés servir aussi bien a orienter la formation et I'évaluation des acquis individuels
qu'a spécifier des capacités requises par des fonctions particuliéres ou des profils d'emplois. Ces deux usages peuvent
se combiner, dans I'entreprise, en une gestion —éventuellement prévisionnelle —des compétences, ou bien en une gestion
par les compétences. L'examen des mots opposés, ¢'est-a-dire des faux synonymes dont la compétence est amenée a se
démarquer, est a cet égard instructif. Aptitude, savoir, connaissance, savoir-faire, habileté, qualité, qualification, capacité
sont autant de mots qui, sans étre interchangeables, se sont prétés a désigner les caractéristiques mobilisées par des
individus en action. Or, deux d'entre eux vont faire fonction de repoussoirs dans I'appel aux compétences : connaissances
et qualification. C'est par opposition a la transmission scolaire classique des connaissances et par opposition a I'ancienne
« logique » de la qualification que l'originalité des compétences va s'affirmer. Et c'est par référence a la modernisation des
entreprises que la nécessité d'innover sera justifiée (...). Les connotations des textes ol ces termes se combinent sont
encore plus éclairantes. C'est a l'impératif et a la voie active que les compétences se mobilisent, avec un traitement
personnalisé des acteurs, désormais « responsables et autonomes » (Stroobants, 1998, p. 1425).

Ces injonctions a 'autonomie des apprenants et leur incarnation dans les APC sont également au cceur de la critique de
Nico Hirtt. Pour ce professeur belge et chercheur en pédagogie, le flou dans la mise en ceuvre des APC et dans la
signification du concept de « compétences » participe a la reproduction des inégalités a I'école. Les éléves les moins
privilégiés se verront développer des compétences trés basiques tandis que les éléves les plus privilégiés profiteront des
meilleurs aspects des APC, développant des compétences poussées pour résoudre avec créativité les problemes les plus
complexes. Nous verrons un peu plus loin le fond de sa critique concernant ce qu'il appelle la « dualisation » concomitante
des établissements scolaires et du marché du travail.

Le flou généré par la notion de « compétences » implique aussi de grandes difficultés dans leur évaluation. Avec les
référentiels de compétences, il ne s'agit plus tant d'évaluer si I'apprenant connait ou ne connait pas tel sujet, mais plutot
s'il dispose de telle ou telle potentialité de jongler entre des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre peu définis, selon
un processus qui reste, d'apres plusieurs auteurs, complétement obscur :

Les compétences étant invisibles, leur existence n'est présumée qu'indirectement, a partir de signes extérieurs. Selon
cette éventualité, tout acte accompli devrait étre sous-tendu par une aptitude ad hoc, générale ou spécifique. En I'absence
d'unanimité sur son sens, la compétence renvoie donc a une potentialité, a une hypothétique capacité a résoudre tel type
de problémes, a accomplir telle ou telle performance ou bien a maitriser certaines ressources. De maniére caractéristique,
le seul type de définition qui suscite un certain consensus chez les spécialistes est une définition vide. La compétence se
présente alors comme «capacité a mobiliser des savoirs, savoir-faire et savoir-étre» ; mais ce trio, tout aussi nébuleux,
demande a son tour a étre défini. C'est a cette préoccupation que sont censés répondre les fameux référentiels de
compétences. Ceux-ci se présentent généralement sous la forme d’une liste d'actions qui doivent pouvoir étre menées a
bien par le candidat a I'évaluation. La compétence n'est pas autrement spécifiée qu'en ajoutant la formule «étre capable
de» ou bien le verbe «savoir» devant I'ensemble des taches ou devant chacune des taches de la liste. Toute cette
formalisation en vue d'expliciter les critéres d'évaluation rencontre les difficultés typiques de la conception d'un mode
d'emploi décontextualisé, destiné a un public «universel». Soit inventaire des taches se perd dans la description infinie,
soit il reste ambigu (...) Dans la réforme des National Vocational Qualifications (certifications nationales) au Royaume-Uni,
les ambitions initiales ont été progressivement réduites en réintroduisant des précisions a propos du contexte. Dans le
cas des «socles» belges, les compétences «transversales» ne sont méme pas exhaustives, les listes s'achévent tout
simplement par «etc.» (Stroobants, 1998, p. n.d.).
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En Communauté francgaise, la CCPQ La Commission communautaire des professions et des qualifications qui [sic] a
notamment été chargée de redéfinir les enseignements techniques et professionnels dans une perspective plus axée sur
les compétences a acquérir que sur le volume des contenus enseignés a fonctionné selon ce principe tout en s'inspirant
de référentiels britanniques et frangais particulierement abstraits. Au final, les compétences requises sont souvent
surévaluées, voire impossibles a évaluer. Par exemple, une des compétences escomptée d'un éleveur de bétail est de
savoir «déceler la présence d'un comportement ou d’un état physiologique anormal» dans un cheptel. Cela semble logique,
mais en quoi cette prescription aide-t-elle le formateur et/ou I'évaluateur si le niveau et le type de connaissances
correspondants ne sont pas spécifiés et surtout dans un contexte ol le diagnostic vétérinaire méme est mis en difficulté.
() la langue maternelle se trouve réduite a un entrainement de quatre sortes de compétences a émettre ou recevoir un
message écrit ou oral. L'histoire deviendrait la discipline ol s'exerce la capacité a se situer dans le temps tandis que la
géographie prendrait en charge la capacité a se situer dans I'espace. Quant aux dimensions historiques et sociales des
connaissances, elles relevent désormais de la «prise de conscience» en passant dans la rubrique des compétences dites
transversales (Socles de compétences, op. cit., 1994). Auparavant, les enseignants savaient quelles connaissances ils
étaient censés transmettre tant bien que mal, méme si le résultat demeurait incertain. Désormais, le résultat visé est spécifié,
mais le moyen d'y parvenir reste obscur. Faute de mode d'emploi, ces outils tendent a compliquer le processus éducatif, a
moins de le réduire plus encore a un entrainement a des taches dénuées de contenu (Stroobants, 2007a, p. n.d.).

Prenant acte de ce flou conceptuel, Perrenoud :

propose de réserver la notion de compétences a des savoir-faire de haut niveau, qui exigent l'intégration de multiples ressources
cognitives dans le traitement de situations complexes. Ce qui suggére immédiatement qu'une compétence peut étre
décomposée en composantes plus spécifiques, les « éléments de compétence » dans la terminologie du collégial québécois, les
« capacités » dans d'autres approches. Quel que soit leur nom, on reconnaitra que la somme de ces composantes n'équivaut pas
a la compétence globale. Comme toujours dans les systémes vivants, le tout est plus que la simple réunion des parties, parce
que celles-ci forment un systéme, comme le rappelle Tardif (1992, 1995).(Perrenoud, 19954, p. 21)

Contrairement aux référentiels de compétences présentant des compétences trop floues ou, au contraire, trop nombreuses
et issues d'un découpage trop fin, il propose de distinguer les compétences simples des compétences complexes, les
secondes étant le cceur de I'approche par compétence, les premiéres étant plut6t un autre nom pour ce que I'on appelle
ailleurs des « objectifs d'apprentissage » ou, dans d'autres cas, des « savoir-faire » :

Parfois, on parle de compétences simplement pour insister sur la nécessité d'exprimer les objectifs d'un enseignement en
termes de conduites observables ; on renoue alors avec la « tradition » - vieille maintenant de 30 ans ! - de la pédagogie
de la maitrise ou des diverses formes de pédagogie par objectifs. Je n'ai rien contre I'approche par objectifs. Elle n’est
nullement dépassée, a condition d’en maitriser les excés maintenant connus : behaviorisme sommaire, taxonomies
interminables, fractionnement excessif des objectifs, organisation de I'enseignement objectif par objectif, etc. (Hameline,
1979 ; Saint-Onge, 1995 ; Goulet, 1995). (Perrenoud, 1995b, p. 21)

Dans d’autres cas,

les compétences sont souvent synonymes de savoir-faire. Cet usage n'est pas illégitime, mais il place dans le méme
ensemble des savoir-faire extrémement spécifiques - savoir ouvrir une boite de conserve - et des savoir-faire composites,
par exemple, gagner une élection (ibid.).

L'un des grands enjeux de la mise en ceuvre des APC consiste donc a élaborer une définition partagée de la notion de
compétences en évitant ces travers.

Un autre point de désaccord entre les auteurs porte sur la place qui est donnée aux connaissances dans les APC. Si tout le
monde s’accorde pour dire que I'APC constitue un réel changement de paradigme par rapport a une approche centrée sur
l'acquisition des connaissances, certains estiment que les deux notions s'opposent, la ou d'autres estiment qu'elles sont
complémentaires ou encore que I'une (axée sur les compétences) intégre la précédente (axée sur les connaissances) en
allant un pas plus loin.

Pour Perrenoud, les connaissances « sont des ressources cognitives souvent essentielles dans la constitution d'une
compétence. On le concédera sans doute volontiers si I'on pense aux compétences des professionnels de haut niveau,
médecins, avocats ou architectes » (Perrenoud, pp. 21-22).
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De son coté, Hirtt rappelle que la notion de « compétence » est issue du monde de la formation professionnelle dans lequel
elle signigifiait « un ensemble de connaissances, de savoir-faire, d'attitudes et d’expérience qui permettent I'accomplissement
de taches données » (Hirtt, 2017). Mais le sens qu'on lui donne aujourd’huiaurait profondément changé :

Dans sa version pédagogique la plus poussée, qu'on appelle I'approche par compétences, (...) la compétence ne s'identifie
plus aux savoirs, la compétence n'est pas du savoir, de la connaissance, du savoir-faire, des attitudes ; la compétence
est la capacité, face a une tache de préférence complexe et inédite (flexibilité oblige) d’aller chercher les savoirs dont on
a besoin et de les mobiliser. Donc celui qui est compétent ne doit pas forcément posséder le savoir, il doit posséder la
capacité d'aller chercher les savoirs en fonction des besoins a un moment donné. (Hirtt, 2017)

L’approche par compétences (...) réduit le sens du savoir a sa dimension utilitaire. Et ¢’est bien la la différence essentielle
entre une pédagogie constructiviste de type Freinet et la pédagogie de I'approche par compétences c'est que dans la
premiére le travail en classe des éléves est mis au service de I'accés au savoir, alors que dans I'approche par compétences
le savoir n'est plus gu'un instrument au service de I'exercice de compétences. (ibid.)

Si elle en ravit certains, 'instrumentalisation des connaissances au profit de I'exercice des compétences est donc
lourdement critiquée par Hirtt. Pour ce fondateur de I'association « Appel pour une école démocratique » (Aped), la
constitution, par I'école, d'un socle de connaissances partagé par tous est un prérequis indispensable a la participation
démocratique de tous les citoyens a la société. Comment, en effet, envisager que quelqu'un qui ne sait pas ce qu'est la
couche d'ozone puisse participer a une prise de décision a ce sujet ? Ou que quelqu’un qui ne connait pas l'histoire coloniale
de la Belgique contribue a la politique étrangére du pays ? Sil'on est, comme Hirtt, en faveur d'une plus grande participation
politique des citoyens, cela va de pair, selon lui, avec I'acquisition de davantage de connaissances a l'école, et c'est dans
le sens inverse que nous amene I'APC.

Les compétences au travail

De la méme maniére qu'a I'école, dans la sphére du travail, I'usage de la notion de compétence est révélateur d’'un
changement de fond par lequel I'accent est mis sur la responsabilité des travailleurs et leur flexibilité. Ici, cela se fait au
détriment des négociations collectives qui sous-tendaient les qualifications :

L'ancien concept de qualification apparemment évincé par les compétences au cours des années quatre-vingt (...). On a
perdu toutes les connotations de label, de négociation et de distinctions collectives que supposait la qualification. Etre
compétent désigne aussi tout simplement I'employabilité, I'aptitude du siécle dernier, celle qui, remarquait Naville, signifie
tout simplement « bon pour le service » (Stroobants, 1998, p. 7b7).

On peut dire de I'appel aux compétences ce qu'on a dit des cercles de qualité (Chararon et Perrin, 1986) : ils marquent a la
fois la survivance du taylorisme et son échec, puisqu'ils entérinent la reconnaissance du fait que, sans la participation
active et dynamique des travailleurs au processus de production, les méthodes idéales congues par les experts seraient
vouées a l'insucces. (Dugué, 1994, p. 275)

Dans les entreprises, la logique compétence est devenue une des stratégies de gestion du personnel. Les régles
impersonnelles qui organisaient les carriéres en fonction des postes de travail ont été infléchies, voire démantelées.
L'itinéraire professionnel et la progression salariale ne dépendent alors plus tellement de grilles de classification et plus
du tout de l'ancienneté, mais sont modelés sur mesure, en fonction de critéres peu controlables. Les procédures
hermétiques, souvent confiées a des consultants privés qui n‘ont aucun intérét a divulguer les clés de leurs méthodes,
échappent au controle des principaux intéressés. L'évaluation individuelle des performances et des comportements des
salariés tend ainsi a amplifier la concurrence au sein du collectif de travail, au point d’étre assimilée a un instrument de
gestion par le stress. (Stroobants, 20073, p. n.d.)

Si d’ « éventuelles combinaisons [sont] possibles entre ces deux types de pratiques [celles axées sur les qualifications et
celles axées sur les compétences] : méme si la maniére de penser la qualification évolue », « les pratiques mettant I'accent
sur la mobilisation des compétences » (Dugué, 1994) semblent néanmoins porteuses de nouveaux rapports de travail.
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En effet, pour Reynaud,

est donnée une nouvelle définition du salariat, de I'échange salarial. En un sens, d'une part, le salarié apporte une
performance, il accepte d'ailleurs d'étre jugé la-dessus. Plus exactement il contribue a une performance de I'entreprise.
De l'autre, il regoit une employabilité. Cet échange-la n'est pas tout a fait I'échange traditionnel, ce n’est pas la définition
traditionnelle du contrat de travail. Derriére I'affirmation optimiste d'un échange mutuellement avantageux, des problémes
considérables se posent : s'il est relativement facile de mesurer la performance de I'entreprise, pour ce qui est de la
contribution du salarié, c'est peut-étre plus difficile. En outre et surtout, I'employabilité est une chose beaucoup moins
assurée, moins claire et I'échange ici est assez inégal. (Reynaud, 2001)

De la méme maniére, Stroobants constate une mutation profonde dans les rapports de travail :

Le salarié acteur, responsable et autonome, ne serait plus I'« objet » d'un traitement de type taylorien. Cet apparent
revirement désigne aussi les tentatives de promouvoir un partenariat avec I'employeur et des rapports de type client-
fournisseur entre salariés. Or la pratique d'évaluations individuelles, apparemment objectives, accroit la vulnérabilité des
salariésisolés face a un supérieur hiérarchique (Gollac et Volkoff, 1996). Ailleurs, le contrdle permanent des performances
entretient des tensions contradictoires entre la dépendance du salarié et le comportement « autonome » de lI'indépendant
qu'il lui faut désormais adopter (Balazs et Faguer, 1996). L'emploi type représente un regroupement de postes de travail
ou des « familles de métiers » préalablement décomposés en micro-taches. Ainsi donc, c'est par une segmentation
extréme des activités qu'il s'agirait d'« en finir avec... la division du travail » (Donnadieu et Denimal, 1994). Les emplois
types deviennent en quelque sorte des emplois élastiques, a valeur variable. Quant a la compétence, elle constitue,
explique Baron, « cette unité de conversion qui permet de comparer et de mettre en équivalence, comme le fait la monnaie
sur le marché, des “besoins” définis par les organisations dans I'entreprise et des “ressources humaines” » (Baron, 1993).
Autrement dit, la compétence est censée réaliser individuellement I'équivalence, autrefois construite collectivement, entre
qualifications et classifications. Toute une partie du travail commun d'évaluation se trouve alors privatisée,
professionnalisée, confiée a des experts. (Stroobants, 1998, p. 18).

Pour Reynaud, dans le monde du travail, passer de la « qualification » a la com_
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