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de compétences à l’école 
primaire au regard de la 
théorie de l’enquête 
de Dewey

Matthias PEPIN
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RÉSUMÉ

Le concept de compétence tire son essence du courant épistémologique constructi-

viste. Dans cet article, nous montrons que la philosophie pragmatique américaine, et

plus particulièrement l’instrumentalisme de John Dewey, permet de fournir un éclai-

rage cohérent sur le développement de compétences, en milieu scolaire en l’occur-

rence. Chez Dewey, l’enquête, comme mode d’apprentissage spécifique pour

dépasser les situations indéterminées qui surviennent dans l’expérience, constitue le

support au développement de compétences. En effet, les savoirs acquis au terme des

enquêtes doivent être réinvestis dans l’action et servir à la résolution existentielle des

situations indéterminées rencontrées. La conception deweyenne de l’apprentissage

se concrétise plus avant par la mise en œuvre de ce qu’il appelle des « occupations »

comme moyen de conduire l’éducation. Ces « occupations », c’est-à-dire des activités

sociales introduites dans le cadre de la classe, représentent alors le contexte pédago-

gique qui donne une direction et un sens aux expériences à vivre en milieu scolaire

et sont également le support au déploiement de processus d’enquête. Nous illustre-

rons le propos à l’appui des résultats de notre recherche doctorale, au cours de



laquelle nous avons documenté les apprentissages réalisés autour de la mise en

œuvre d’un magasin scolaire à l’école primaire.

ABSTRACT

Developing competencies in elementary school through Dewey’s theory
of enquiry

Matthias PEPIN, University of Québec in Trois-Rivières, Québec, Canada

The essence of the competencies concept is drawn from the constructivist epistemo-

logical movement. In this article, we show that the American philosophy of pragma-

tism, more specifically John Dewey’s instrumentalism, provides guidance on skill

development in the school environment. For Dewy, enquiry, as a specific learning

mode for overcoming indeterminate situations that emerge through experience, sup-

ports skill development. Knowledge acquired during the enquiry process should be

reinvested in action and used to existentially resolve the unclear situations encoun-

tered. Dewey’s idea of learning is further realized through the use of what he calls

“occupations” as a means of driving education. These “occupations” or social activi-

ties introduced in class, become the pedagogical context for providing direction and

meaning for school experiences, and are also the starting point for the enquiry pro-

cess. We illustrate our remarks with support from our doctoral research, during

which we documented the learning that took place through the creation of a school

store in an elementary school. 

RESUMEN

El desarrollo de competencias en la escuela primaria en relación con la
teoria de la investigacion de Dewey

Matthias PEPIN, Universidad de Quebec en Trois-Rivières, Quebec, Canadá

La esencia del concepto de competencia proviene de la corriente epistemológica

constructivista. En este artículo mostramos que la filosofía pragmática americana, y

más específicamente el instrumentalismo de John Dewey, ofrecen una aclaración

coherente sobre el desarrollo de competencias en el medio escolar. En Dewey, la

investigación, en tanto que forma de aprendizaje específica para rebasar las situa-

ciones indeterminadas que acaecen durante la experiencia, constituye la base del

desarrollo de competencias. Efectivamente, los saberes adquiridos al final de las

investigaciones deben reinvertirse en la acción y servir para la resolución existencial

de situaciones indeterminadas con las que uno se topa. La concepción deweyana del

aprendizaje se concretiza más a fondo con la aplicación de lo que él denomina las
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«ocupaciones» en tanto que medio para dirigir la educación. Dichas «ocupaciones»,

es decir, las actividades sociales que se introducen en el marco de la clase, represen-

tan pues el contexto pedagógico que otorga una dirección y un sentido a las expe-

riencias que serán vividas en el medio escolar y constituyen asimismo el suporte para

el despliegue del proceso de investigación. Ilustramos lo dicho apoyándonos en los

resultados de nuestra investigación de doctorado, durante la cual documentamos los

aprendizajes realizados en torno a la aplicación de una revista escolar en una escuela

primaria. 

INTRODUCTION

Le concept de compétence attise les débats depuis plus de vingt ans, particulière-

ment dans le domaine de l’éducation (Gilbert et Parlier, 1992; Romainville, 1996).

Pour les uns, la reformulation contemporaine des curriculums de formation en

termes de compétences a notamment permis de repréciser le sens et l’usage des

savoirs scolaires (Legendre, 2001), la compétence étant généralement définie comme

un savoir-agir en situation fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficaces d’un

ensemble de ressources internes (savoirs, stratégies, habiletés, etc.) et externes

(outils, artéfacts, pairs, etc.) (Ministère de l’Éducation du Québec, 2001). Dans cette

perspective, il ne s’agit pas uniquement pour les élèves d’apprendre un certain

nombre de savoirs figés et prédéfinis, mais bien aussi d’en faire usage à bon escient

dans une variété de situations qui y font appel. Pour les autres, l’insistance actuelle

sur la compétence évoque entre autres un assujettissement de l’école au monde de

l’entreprise (Dolz et Ollagnier, 2002), où le concept a initialement trouvé sa pleine

expression en se substituant à la définition classique de l’activité professionnelle en

termes de qualification et de postes de travail (Dubar, 1996; Le Boterf, 2001). Ces der-

niers parlent, dans un sens généralement dépréciatif, de la portée utilitariste de la

compétence (Crahay, 2006), qui s’opposerait à une vision humaniste de l’apprentis-

sage, caractérisée par une quête désintéressée de savoirs visant la formation d’esprits

savants et critiques.

Parmi les tenants de cette dernière perspective critique, d’aucuns estiment qu’à tra-

vers le concept de compétence, « la cognition est subordonnée à l’action, elle-même

finalisée par un problème à résoudre » (Crahay, 2006, p. 98), la compétence relevant

d’un agir juste en situation. Dans cet article, nous montrerons que ce constat ne ren-

voie pas à une dimension utilitariste de la compétence, mais bien plutôt à un rapport

pragmatique au savoir où la cognition permet d’avancer dans l’expérience, cette der-

nière étant elle-même finalisée par un objectif à atteindre. Pour ce faire, nous nous

appuierons sur la philosophie pragmatique de John Dewey, et en particulier sur sa

doctrine pédagogique, dont les apports ont, nous semble-t-il, été négligés dans les
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débats entourant le concept de compétence. Nous verrons que le développement de

compétences peut être apprécié à la lumière du pragmatisme deweyen, à travers les

concepts d’enquête (Dewey, 1938b) comme mode d’apprentissage spécifique et

d’occupation (Dewey, 1916/1990; 1938a) comme contexte expérientiel et ressort de

l’organisation didactico-pédagogique de la classe. La première partie du texte nous

servira à poser les fondements de la conception de l’apprentissage de Dewey. Dans la

deuxième partie, ces développements seront illustrés à l’appui de notre recherche

doctorale (Pepin, 2015).

UNE INCURSION CIBLÉE DANS LE PRAGMATISME DEWEYEN

Le concept de compétence tire son essence du courant épistémologique constructi-

viste. La compétence est ainsi habituellement appréciée à l’aune des apports de

théoriciens comme Jean Piaget, Lev Vygotski ou encore Ernst von Glasersfeld

(Legendre, 2004). La philosophie pragmatique américaine, dont les principales

figures de proue sont Charles Sanders Pierce, William James, John Dewey et George

Herbert Mead (Deledalle, 1971), a de ce fait été largement ignorée dans les diverses

conceptualisations contemporaines de la compétence. On peut sans doute attribuer

cette mise à l’écart du pragmatisme à l’accueil mitigé qu’il reçut au-delà des fron-

tières américaines (Schmitt, 2010), notamment chez Durkheim (Clavier, 2008) et

Piaget (Kolb, 1984). Nous verrons pourtant que le pragmatisme, qui peut être rangé

dans la grande famille constructiviste (Garrison, 1995, 1998), permet de fournir un

éclairage cohérent et complet sur l’idée de développer des compétences, en milieu

scolaire en l’occurrence. Dans cet article, nous concentrerons notre propos sur le

pragmatisme de John Dewey, ce dernier ayant toujours eu à cœur d’opérationnaliser

ses idées philosophiques au domaine de l’éducation. S’il y a assurément beaucoup à

dire pour réussir à cerner toute la complexité de la pensée de Dewey, qui a produit

une œuvre vaste et riche, ce court texte s’appuiera sélectivement sur ses écrits qui

relèvent de ce que certains nomment sa doctrine pédagogique (Tsui-Chen, 1958).

La notion d’expérience chez Dewey : entre continuité et transaction

John Dewey (1859-1952) a produit un système philosophique complet dont le cœur

est constitué par sa philosophie de l’expérience. Chez Dewey, contrairement au sens

commun, l’expérience ne se limite pas à un savoir accumulé au fil de la vie, mais ren-

voie plutôt à l’expérience présente, l’expérience « expérienciée », comme le dit Hétier

(2008). Dewey (1906/2005) définit ainsi l’expérience comme l’ensemble constitué

par l’action et ses conséquences. Saisir en profondeur cette notion d’expérience

appellerait un travail beaucoup plus rigoureux (Deledalle, 1967), mais il est possible

de l’étayer brièvement à l’appui de deux grands principes énoncés par Dewey

(1938a), ceux de continuité et de transaction. 
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Le principe de continuité de l’expérience stipule que toute expérience présente retire

quelque chose des expériences passées et modifie, d’une façon ou d’une autre, la

qualité des expériences futures : il y a continuité expérientielle. Il importe de saisir

que, pour Dewey (1938a), toute expérience n’est pas nécessairement éducative. La

qualité éducative de l’expérience est de ce fait déterminée par deux éléments : son

aspect agréable ou désagréable immédiat, d’une part, et son influence sur les expé-

riences futures, d’autre part. Le principe de continuité deweyen permet ainsi d’affir-

mer que l’expérience éducative est orientée vers une croissance continue. Dans cet

esprit, l’éducation est sa propre fin.

Le second principe, celui de transaction, implique une prise de conscience de l’as-

pect équivalent, dans toute expérience, des conditions internes de l’individu (ses

possibilités présentes, ses champs d’intérêt, ses besoins, ses intentions) et contex-

tuelles1 de l’environnement (faits, relations, objets, personnes). Considérées dans

leur interaction, conditions internes et externes forment la situation dans laquelle

l’expérience prend place (Dewey, 1938a, p. 39). Dans cet esprit, une expérience est

invariablement le fruit d’une transaction entre un individu (ou un groupe) et ce qui

constitue son environnement à un moment donné. Pour Dewey, il n’existe pas de

sujet d’étude ni de méthode qui soient intrinsèquement ou culturellement bons pour

la discipline mentale. Aussi utilise-t-il le principe de transaction, sur le plan éducatif,

pour relever la nécessité d’adapter les expériences qui se veulent éducatives aux

conditions internes des apprenants. Celui dont l’expérience est plus grande, l’éduca-

teur en milieu scolaire en l’occurrence, a dès lors la responsabilité de sélectionner et

d’arranger les conditions externes de l’environnement pour les adapter non seule-

ment aux capacités présentes des apprenants, mais également à leurs intérêts.

L’objet de cet arrangement des conditions externes n’est pas de restreindre les incli-

nations spontanées des apprenants, mais bien plutôt de s’assurer que les transac-

tions avec l’environnement conduisent effectivement à une croissance continue ou,

autrement dit, qu’elles permettent la continuité de l’expérience. Continuité et tran-

saction apparaissent ainsi comme les deux fondements indissociables de l’expé-

rience éducative.

Plus avant, le principe de transaction est utilisé, sur le plan psychologique2, pour

dépasser une vision de l’interaction comprise comme une réponse de l’organisme à

un stimulus de l’environnement; vision qui donnera naissance au behaviorisme «

méthodologique » de Skinner (Garrison, 1995) et à son pendant éducatif, l’approche

par objectifs (Legendre, 2004). Dewey ne nie pas qu’il existe des stimuli, des sensa-

tions et des réponses; ce qu’il critique, c’est l’aspect linéaire de cette vision. Il lui pré-

fère une représentation plus fonctionnelle, en spirale, où ce qui constitue le stimulus
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et ce qui constitue la réponse dépendent de la situation3. Par ailleurs, le stimulus,

dans sa vision, est enrichi par les expériences passées, tandis que la réponse est le

fruit de l’expérience sensorielle du moment : un même stimulus n’amènera donc pas

toujours une même réponse. Le corollaire de la notion de transaction est que l’expé-

rience comporte simultanément une dimension active et une dimension passive.

C’est-à-dire que nous ne faisons pas que répondre aux stimuli de notre environne-

ment, nous subissons également les conséquences de nos actions. Il en découle qu’il

faut tirer leçon de nos expériences : il ne suffit pas de se brûler en approchant le doigt

de la bougie, nous rappelle Fabre (2008), sans quoi l’expérience resterait indéfini-

ment à recommencer et il n’y aurait pas d’apprentissage possible. Pour être éduca-

tive, l’expérience doit donc être réflexive, et pas seulement réactive.

L’éducation comme restructuration continue de l’expérience

Les deux principes évoqués se rejoignent dans l’idée que l’expérience éducative doit

être intelligente. Puisqu’on ne peut prédire ce que nous réserve l’avenir, il faut tirer

profit de l’expérience présente en vue de maintenir une continuité avec un futur que

l’on voudra le plus riche possible en termes d’expériences à venir. Et puisqu’on subit

également les conséquences de nos actions à travers nos transactions avec l’environ-

nement, il faut tenter de minimiser les conséquences négatives futures possibles en

maîtrisant au mieux nos actions présentes. Autrement dit, l’action pour l’action n’est

pas l’expérience. Pour Dewey, on le verra, l’expérience intelligente implique de pla-

nifier une ligne directrice pour l’action à entreprendre et de mettre le plan d’action

planifié à l’épreuve de l’expérience, ce qui renvoie à deux autres principes deweyens

: l’expérience est à la fois téléologique et expérimentale.

L’expérience téléologique ou l’action réfléchie (purposeful act)

Pour Dewey (1916/1990), l’expérience vraie doit être orientée par des objectifs. En

termes philosophiques, un objectif est une fin-en-vue, c’est-à-dire une ligne direc-

trice pour l’action à entreprendre. En ce sens, l’expérience est téléologique (Garrison,

2001) : c’est la condition sine qua non pour qu’elle soit intelligente, c’est-à-dire

qu’elle fasse appel au jugement dans la sélection de moyens adaptés à des fins. On

pose ici le fondement d’une pédagogie du projet qui fera la fortune de la doctrine de

Dewey (Boutinet, 2005; Kilpatrick, 1918). Les objectifs, ou fins-en-vue, dérivent tou-

jours d’une impulsion, qui se convertit en désir de faire quelque chose. Néanmoins,

ni l’impulsion ni le désir ne sont des objectifs. Ces derniers impliquent une prise en

compte des conséquences qui résulteront de l’acte planifié en réponse à l’impulsion,

ce qui signifie qu’on doit prévoir l’achèvement possible de l’action. Les objectifs
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fournissent une intentionnalité et une direction à l’action; ils sont le plan d’action

dans la réalisation progressive d’un processus. Bien qu’ils servent de guides à l’ac-

tion, les objectifs sont fluides (Garrison, 2001) : la fin-en-vue idéale, énoncée au

départ, différera de la fin-en-vue existentielle, donc de celle qui est atteinte au terme

du processus.

C’est dire que l’expérience intelligente implique une pause dans l’action, car, pour

Dewey (1916/1990), bien agir demande avant tout de bien réfléchir avant d’agir. Le

report de l’action immédiate vise à ce que l’observation et le jugement interviennent

dans la formulation concrète d’objectifs à atteindre. La prévision de l’action com-

porte ainsi trois étapes : 1) l’observation attentive des conditions contextuelles en

vue de déterminer les moyens dont on dispose pour atteindre la fin visée, de même

que les obstacles susceptibles de survenir en cours de route; 2) le choix de l’ordre

dans lequel les moyens seront agencés et 3) le choix de solutions de remplacement,

car la prévision des résultats permet de comparer différents cours d’action (Dewey,

1916/1990, p. 151). Cette projection réflexive doit par ailleurs coïncider avec l’impul-

sion et le désir initiaux pour acquérir une force motrice pour l’action (Dewey, 1938a,

p. 81), sans quoi la prévision de l’action resterait un pur exercice intellectuel, sans

conséquence pour la phase d’action proprement dite.

L’expérience expérimentale ou l’action ingénieuse (resourceful act)

Pour aller plus loin, un détour par le fondement épistémologique de la philosophie

de Dewey apparaît nécessaire. Dewey a lui-même appelé sa philosophie l’instrumen-

talisme pour la distinguer du pragmatisme de ses prédécesseurs. L’instrumentalisme

cherche à séculariser la vérité (Clavier, 2008), c’est-à-dire à rendre humain, plutôt

que divin, ce qui sera considéré comme vrai4. La conception instrumentaliste de la

vérité implique que ce qui est vrai est ce qu’on peut vérifier, ce qui marche (Fabre,

2008). Dans cet esprit, les objets de connaissance ne sont jamais préalables à l’acte

d’apprendre; ils en constituent plutôt la fin. Dewey considère en effet que connaître

est le fruit de l’enquête menée par un individu dans une situation problématique et

donc incertaine. La situation est incertaine, non pas tant mentalement, que dans le

sens d’indéterminée par rapport à l’acte subséquent à poser pour continuer à avan-

cer dans l’expérience. Ainsi Dewey conçoit-il l’acte d’apprendre comme traitement

de problèmes (Fabre, 2011), les situations indéterminées devant faire l’objet d’une

enquête dont l’objectif est de rétablir la continuité expérientielle (Dewey, 1938b).

Cette conception de l’apprentissage sous le mode de l’enquête vaut au pragmatisme

deweyen le qualificatif supplémentaire d’expérimentalisme.
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En termes logiques, Dewey (1910/2004, p. 99-107; 1938b, p. 104-114) distingue cinq

traits généraux de l’enquête : 1) la reconnaissance de la situation indéterminée

demande de préciser quelles conditions contextuelles de l’environnement sont pro-

blématiques par rapport à la fin visée de l’action; 2) l’institution du problème conduit

à circonscrire le problème sur lequel agir, c’est-à-dire à problématiser la situation

indéterminée en sélectionnant les données qui seront prises en compte et celles qui

seront ignorées. Le problème précisé fournit le critère de pertinence des hypothèses

à formuler et des actions subséquentes à mener pour le résoudre; 3) la formulation

d’une solution au problème se présente d’abord sous la forme de suggestions qui ne

se transforment en idées qu’à partir du moment où elles sont évaluées en fonction de

leur potentiel à servir de moyens pour résoudre le problème; 4) le raisonnement,

étape intimement liée à la précédente, implique l’examen du sens accordé aux idées

afin de déterminer ce qu’elles impliquent. Le sens attribué à une idée conduit à la

formulation d’une proposition qui appelle un certain nombre d’opérations concrètes

à mettre en œuvre afin de tester la capacité de la proposition à servir de solution au

problème à résoudre; 5) le caractère opérationnel de l’enquête amène à prendre en

considération la nature fonctionnellement connectée des conditions probléma-

tiques, d’une part, et des opérations conduites pour les dépasser, d’autre part; l’en-

quête devant conduire au rétablissement du continuum expérientiel.

C’est donc dire, si l’expérience est également expérimentale, et non seulement téléo-

logique, que l’anticipation intellectuelle dont il a été question plus haut n’est pas

tout. Dewey (1916/1990) remarque effectivement qu’agir conduit à mettre en

lumière des conditions qui étaient passées inaperçues dans la planification initiale,

produisant des situations indéterminées en cours d’action. L’acte ne saurait de ce fait

être un calque parfait de l’action planifiée (Mendel, 1998). S’il y a situation indéter-

minée dans une séquence d’actions donnée, c’est que les possibilités internes de l’in-

dividu (ou du groupe) ne sont pas suffisantes ou qu’elles se présentent de telle sorte

qu’elles ne permettent pas de maîtriser la situation, dans l’immédiat. Dans ce sens,

des apprentissages de natures très diverses en fonction des situations indéterminées

qui surviennent seront nécessaires pour rétablir le continuum expérientiel à travers

le processus d’enquête cher à Dewey (1938b) et ainsi permettre de continuer à avan-

cer dans l’expérience. Autrement dit, en cours d’action, le jugement peut être

momentanément suspendu au bénéfice d’une réflexion portant sur les situations

indéterminées qui surviennent en vue de les dépasser5, pour garder le cap sur la fin-

en-vue planifiée.
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5. Ce que Schön (1983), en rapport avec la pensée des professionnels dans l’action, a appelé une conver-
sation réflexive avec la situation.



L’apprentissage expérientiel comme mode de développement de 
compétences

Bien que Dewey n’ait jamais explicitement fait référence au concept de compétence,

du moins dans le sens qu’on lui prête actuellement, sa philosophie de l’expérience

et, plus particulièrement, sa conception de l’expérience éducative permettent de

jeter un éclairage cohérent sur l’idée de développer des compétences, si l’on s’ac-

corde à dire que ces dernières relèvent bien d’un savoir agir en situation. Pour Dewey,

l’apprentissage ne prend son sens qu’à l’appui d’une expérience concrète, active et

réfléchie, c’est-à-dire intentionnellement guidée par un objectif à atteindre, avec un

plan d’action pour y parvenir. Les savoirs, dans cette perspective, ne sont pas acquis

pour eux-mêmes, comme des objets désincarnés, mais bien parce qu’ils sont néces-

saires pour dépasser les situations indéterminées qui surviennent en cours de route,

dans le processus qui vise à atteindre l’objectif planifié. Autrement dit, les besoins

d’apprentissage émergent de l’expérience vécue et les savoirs appris sont ensuite

réinvestis dans l’action pour continuer à avancer dans l’expérience. 

Les apports de Dewey permettent également d’insister sur le fait que la compétence

ne relève pas seulement de l’agir : la compétence est une action réfléchie, c’est-à-dire

une action médiatisée par la réflexion. En ce sens, développer la compétence, ce

savoir-agir en situation, c’est aussi développer une capacité d’analyse pour problé-

matiser les situations indéterminées qui surviennent, juger des ressources qui seront

nécessaires pour surmonter les problèmes rencontrés et les mettre en œuvre à bon

escient pour rétablir le continuum expérientiel. La vision deweyenne de l’apprentis-

sage expérientiel, une théorie de la pensée en action (Dewey, 1913/2004), offre en

définitive un cadre compréhensif pour apprécier le développement de compétences.

La figure 1, inspirée de la manière selon laquelle Kolb (1984) conceptualise les

apports de Dewey, synthétise les développements de cette première partie du texte.
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Figure 1. Une représentation de l’apprentissage expérientiel de John Dewey

L’« OCCUPATION » COMME LIEU DE DÉVELOPPEMENT DE COMPÉTENCES

Les développements de la première partie du texte resteraient par trop théoriques si

l’on ne prenait la peine de les déposer sur le terrain de l’école. C’est l’objet de cette

seconde partie que de montrer comment la vision deweyenne de l’expérience édu-

cative peut se déployer dans le quotidien de la classe, à travers le concept d’« occupa-

tion » comme support pédagogique de l’apprentissage expérientiel (DeFalco, 2010).

Pour éviter d’emblée toute ambiguïté autour d’un terme dont l’acception peut sem-

bler quelque peu négative, précisons que l’« occupation » ne consiste aucunement à

faire passer le temps aux élèves ni à leur proposer d’agréables diversions. Dewey

(1902/2010) précise : « By occupation I mean a mode of activity on the part of the child

which reproduces, or runs parallel to, some form of work carried on in social life»

(p. 132). Nous déploierons d’abord le sens du concept d’« occupation », puis nous

montrerons son lien avec le développement de compétences, à l’appui de notre

recherche doctorale.

Les « occupations » comme moyen de conduire l’éducation

Dans la perspective de Dewey (1916/1990), pour que l’éducation soit pertinente,

c’est-à-dire pour que, d’une part, elle respecte l’expérience présente des apprenants
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et que, d’autre part, elle pave la voie à leurs expériences futures, il est nécessaire qu’il

existe une continuité expérientielle entre ce que les élèves vivent en dehors et à l’in-

térieur de l’école ou, autrement dit, entre l’école et la société6. C’est ainsi que Dewey

envisage l’organisation concrète de la classe à travers ce qu’il appelle les « occupa-

tions »» comme moyen de conduire l’éducation. À travers ces « occupations », il s’agit

concrètement d’introduire, dans le cadre de la classe, des activités sociales fonda-

mentales qui ont cours dans la communauté dans laquelle s’inscrit l’école – activités

dont les élèves auront déjà fait l’expérience, à la maison ou dans tout autre lieu exté-

rieur à l’école – et de s’appuyer sur ces expériences concrètes pour faire apprendre

les élèves. Les « occupations » permettent de donner vie à deux préceptes éducatifs

chers à Dewey : d’un côté, les premières années de l’éducation doivent s’inscrire en

continuité avec les primes expériences éducatives vécues par l’enfant à la maison

ainsi que dans la communauté; de l’autre côté, l’éducation doit préparer à la vie en

société par la formation de dispositions intellectuelles et sociales.

Pour Dewey, les « occupations » comportent au moins deux avantages. D’une part,

elles permettent de symboliser des situations sociales. D’autre part, elles représen-

tent quelque chose de concret à faire et ne sont pas des études au sens classique du

terme. À cet égard, les occupations ne sont en quelque sorte qu’un prétexte pour

assurer la continuité de l’expérience des élèves (Fabre, 2008; Westbrook, 1993). Leur

valeur éducative ne réside pas tant dans ce qu’il y a à faire, bien que cela permette de

mieux respecter l’intérêt des élèves envers l’action. Pour Dewey (1916/1990), les «

occupations » doivent en effet être « subordonnées à l’éducation – c’est-à-dire à des

résultats intellectuels et à la formation de dispositions sociales » (p. 258). Pour

reprendre des exemples issus de l’école-laboratoire de l’Université de Chicago où les

idées de Dewey furent mises à l’épreuve au tournant du XXe siècle (Mayhew et

Edwards, 1965), le jardinage conduira ainsi progressivement à s’intéresser à la bota-

nique ou à la place qu’occupe l’agriculture dans la société, le travail du bois aux

mathématiques, la cuisine à la chimie, etc.

Développer des compétences à l’appui de l’« occupation » : une illustration

Les « occupations » fournissent ainsi le contexte qui permet de concrétiser la vision

deweyenne de l’expérience éducative. Une activité sociale introduite dans le cadre de

la classe comme « occupation » permet en effet d’organiser l’action autour d’un ob -

jectif particulier (l’expérience est téléologique) et de vivre un processus expérientiel
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6. Dewey (1916/1990) critique à la fois l’enseignement traditionnel des humanités classiques et l’ensei-
gnement professionnel réduit à des gestes techniques. Là où le premier désincarne les savoirs, pris
comme des objets en soi, le second sacrifie le présent à un futur incertain, soit l’exercice d’un métier
donné, qui oblige à recourir à des mobiles accessoires, comme la récompense ou la punition, le futur
n’ayant pas de pouvoirs stimulants s’il est coupé des possibilités présentes. Dans un cas comme dans
l’autre, Dewey (1938a) estime que les expériences vécues à l’école par les apprenants ne sont pas les
bonnes, car elles sont déconnectées des expériences sociales passées et ne préparent pas aux expé-
riences sociales futures.



pour l’atteindre, lequel appellera la conduite d’enquêtes conduisant à dépasser les

situations indéterminées qui ne manqueront pas de survenir en cours de route (l’ex-

périence est expérimentale). Ces enquêtes déboucheront sur des apprentissages

dont l’objectif est de continuer à avancer dans l’expérience vers l’atteinte de l’objec-

tif planifié (le savoir est instrumental). Pour mener cette réflexion à son terme, il nous

apparaît nécessaire d’oser un dernier pas dans le concret de la classe. Nous connec-

terons ainsi fonctionnellement les concepts d’enquête et d’« occupation » qui ont été

présentés et illustrerons le développement de compétences en milieu scolaire à l’ap-

pui d’une « occupation ». Pour ce faire, nous nous appuierons sur nos résultats de

recherche de doctorat. L’espace disponible ne permettant pas d’être exhaustif, nous

n’aborderons pas ici la dimension entrepreneuriale qui est au cœur de notre thèse,

pas plus que les aspects méthodologiques de cette dernière (voir Pepin, 2015).

Le magasin scolaire : une « occupation »

Dans le cadre de notre doctorat, nous avons documenté, durant une année scolaire

complète, la création et la mise en œuvre d’un magasin de fournitures scolaires par

un groupe d’élèves de deuxième année du primaire (7-8 ans), sous la guidance d’une

enseignante d’expérience. Afin de systématiser la réflexion des élèves sur cette expé-

rience, nous avons par ailleurs mis sur pied dans la classe un conseil d’élèves, entiè-

rement dédié à l’organisation du magasin. Pour l’enseignante, le magasin vise au

départ à fournir un contexte où les élèves seront conduits à prendre des initiatives et

à résoudre des problèmes pour mener à terme un projet d’action, un contexte, en

somme, pour apprendre à s’entreprendre dans les termes de la thèse. Sur le plan

pédagogique, ce contexte se veut en outre signifiant, car les élèves auront à y utiliser

de manière compétente des opérations mathématiques pour assurer les ventes. Par

expérience, l’enseignante sait que le magasin lui permettra d’introduire d’autres

apprentissages, bien qu’elle ne sache pas d’emblée lesquels, ceux-ci dépendant de la

tournure du projet et des besoins des élèves. 

Pour introduire le magasin dans la classe, l’enseignante a fait remarquer aux élèves,

au début de l’année scolaire, qu’elle devait souvent leur prêter du matériel pour leurs

diverses activités : une gomme à effacer à l’un, un crayon à l’autre, un cahier de

brouillon à un autre encore. Le manque récurrent de matériel en classe a ainsi servi

d’impulsion initiale pour organiser le premier conseil d’élèves, à la fin du mois de

septembre, afin de déterminer ce qui pouvait être fait pour pallier le problème. Les

discussions ont conduit à prendre conscience que les élèves des autres classes

devaient vivre le même problème et qu’il serait possible d’y apporter une solution

permanente à travers la création d’un magasin dans l’école, dont les clients seraient

les autres élèves et le personnel éducatif de l’établissement. Ainsi est née l’idée de

créer un magasin de fournitures scolaires dans l’école, qui allait donner vie à une

expérience éducative étalée sur une année scolaire. Sur le plan théorique, le magasin

scolaire a été appréhendé à l’appui du concept d’« occupation ». En effet, introduire
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un magasin dans le cadre de la classe répond aux critères énoncés par Dewey : d’une

part, il représente une activité sociale dont les élèves ont déjà fait l’expérience;

d’autre part, il constitue quelque chose de concret à faire, à travers la création pro-

prement dite du magasin, puis les ventes de fournitures aux « clients ». Au-delà, le

magasin allait surtout servir de support expérientiel à l’enseignante pour développer

des compétences chez ses élèves.

Un déploiement de l’« occupation » sous forme de cas d’enquête

Pendant près d’un mois, les échanges en conseil d’élèves ont servi à réfléchir à tout

ce qu’il fallait considérer, de même qu’aux décisions à prendre collectivement pour

en venir à créer concrètement le magasin dans l’école, en cherchant à anticiper les

obstacles susceptibles de survenir et les solutions à leur apporter. Autrement dit, ce

mois a servi à élaborer un plan d’action pour réussir à « faire exister » le magasin. Pour

parler en termes deweyens, la fin-en-vue de l’action étant déterminée, soit « faire

tourner » un magasin de fournitures scolaires dans l’école jusqu’à la fin de l’année

scolaire, il devenait nécessaire de prendre en considération les moyens disponibles

ou à rassembler pour atteindre cet objectif. Cette phase réflexive, où le magasin

n’était encore qu’une idée, a fait naître un certain nombre de situations indétermi-

nées, qui allaient appeler la conduite d’enquêtes. « A-t-on le droit d’ouvrir dans

l’école un magasin où de l’argent sera utilisé? », « Comment construire le magasin? »,

« Comment faire connaître le magasin aux autres élèves de l’école? », « Comment s’as-

surer de ne pas faire d’erreurs de calcul au moment des ventes? », « Choisit-on de réa-

liser un profit sur les ventes et, si oui, de quel ordre et à quelle fin? » sont autant

d’exemples de questions qui ont émergé et qui ont conduit à des processus d’en-

quête s’étalant parfois sur plusieurs mois. C’est ainsi que le déploiement de l’« occu-

pation », soit le processus qui a permis la mise en œuvre progressive du magasin dans

l’école, a été conceptualisé comme une succession de cas d’enquêtes menées par le

groupe-classe. Autrement dit, chaque questionnement qui constituait un obstacle

pour le groupe dans l’atteinte de l’objectif poursuivi a été problématisé séparément

et a appelé un processus menant à sa résolution expérientielle. La figure 2 illustre ce

déploiement du magasin sous forme de cas d’enquête. Notons que la ligne du temps

supérieure reprend toutes les rencontres de recherche, soit avec les élèves pour les

dates du haut (conseils d’élèves ou observations en classe), soit avec l’enseignante

pour les dates du bas (entrevues). Pour terminer, nous reprendrons deux des huit cas

d’enquête qui ont été dégagés dans notre thèse, lesquels nous apparaissent particu-

lièrement pertinents pour documenter l’idée de développer des compétences à l’ap-

pui d’une « occupation ».
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Des compétences pratiques à développer ou le cas de la construction du
magasin

Le premier cas d’enquête que nous utiliserons correspond au cas 2 (voir la figure 2)

qui porte sur la construction du magasin. Au départ de ce cas, les élèves se deman-

dent comment construire le magasin. Leur représentation initiale d’un magasin cor-

respond en effet à un bâtiment « en dur » et les élèves ont de la difficulté à imaginer

une autre manière de construire le magasin. Un premier travail est donc entrepris

avec le groupe pour faire prendre conscience aux élèves qu’il existe d’autres types de

magasins, dont des magasins ambulants, comme le marchand de glaces dans le parc,

l’été. Ce travail autour de l’idée même de ce qu’est un magasin conduit à une discus-

sion en conseil où une élève propose de construire le magasin sous la forme d’un

chariot; proposition qui est retenue par le groupe. Néanmoins, la construction pro-

prement dite apparaît quelque peu compliquée pour des élèves de cet âge ou, du

moins, l’enseignante préfère ne pas s’engager dans cette voie. Au lieu de déposséder
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Figure 2. Un déploiement de l’occupation sous forme de cas d’enquête
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les élèves de leur idée, l’enseignante transforme celle-ci en demandant aux enfants

de tracer un plan reprenant les mesures idéales de ce qui constituerait la tablette

supérieure du chariot, soit la surface de vente. Cependant, mesurer, et à plus forte

raison tracer un plan avec des mesures exactes, est encore loin d’être acquis chez les

élèves de deuxième année du primaire. Il s’ensuit dès lors une série d’activités d’ap-

prentissage où les élèves apprennent les mesures conventionnelles et l’utilisation des

outils de mesure. Le point d’orgue de cette séquence d’activités est constitué par un

travail d’équipe au cours duquel les élèves doivent tracer le plan de la tablette supé-

rieure du chariot, laquelle recevra les articles à présenter pour la vente. Au terme de

cet exercice, les élèves choisissent, parmi les cinq plans tracés, celui qui correspond

le mieux à leurs besoins, tout en gardant à l’esprit que le chariot devra passer le cadre

de la porte pour être transporté, à chaque récréation, dans l’atrium de l’école pour la

vente proprement dite. Finalement, le plan retenu est confié au menuisier de l’école

qui construit le chariot selon les dimensions déterminées par les élèves, ce qui

constitue la résolution expérientielle du problème.

Il est tout à fait notable, dans ce cas, que les élèves apprennent la mesure, non pas

seulement parce qu’il s’agit d’une matière prévue au programme, mais bien surtout

parce que cet apprentissage est nécessaire pour continuer à avancer dans l’expé-

rience du magasin. Autrement dit, on n’apprend pas à mesurer pour mesurer, mais

bien pour résoudre un problème concret qui empêche le groupe d’avancer (Dewey,

1902/2010). À cet égard, c’est l’action, plus que le programme de formation, qui dicte

les besoins d’apprentissage, le programme et les savoirs qu’il renferme étant plutôt

utilisés de manière contributoire à la résolution expérientielle de la situation problé-

matique. En outre, cet exemple illustre bien le développement d’un agir compétent,

dans sa double dimension active et réflexive, de même que dans son déploiement

temporel et processuel. Au départ d’une situation pratique et indéterminée, le pro-

cessus d’enquête conduit réflexivement à circonscrire un problème, à imaginer une

solution, à acquérir les savoirs requis pour la mettre en œuvre (ici le savoir-mesurer)

et à réinvestir le processus dans l’action pour dépasser concrètement le problème.

Des compétences critiques à développer ou le cas de la surconsommation dans
le magasin

Le second cas d’enquête se rapporte pour sa part au cas 7 (voir la figure 2), lequel a

trait à la surconsommation dans le magasin. Au départ de ce cas, ce sont les clients

du magasin, donc les autres élèves de l’école, qui adoptent des comportements

consuméristes. Essentiellement, après avoir acheté ce dont ils avaient besoin dans le

magasin, certains d’entre eux choisissent de dépenser la monnaie restante, au lieu de

la conserver. Apparaît dès lors un problème de surconsommation, si fréquent dans

notre société. Heurtée dans ses valeurs, le magasin devant servir à fournir un service

à bon prix, l’enseignante choisit de traiter le problème avec les élèves. Certains

membres de la classe avaient bien rapporté ces comportements consuméristes en

33Volume XLIV: 2 – Automne 2016 www.acelf.ca

Le développement de compétences à l’école primaire au regard de la théorie de l’enquête de Dewey



conseil d’élèves, mais la plupart n’en prenaient pas la mesure. Pour conscientiser

l’ensemble du groupe, l’enseignante organise alors une activité relative au domaine

de l’éthique au cours de laquelle, à l’appui d’exemples tirés de la vie quotidienne des

élèves, elle travaille avec eux la différence entre les besoins et les désirs. Au terme de

l’activité, le problème de la surconsommation dans le magasin est remis à l’ordre du

jour et les élèves décident de moraliser ponctuellement les clients qui veulent dépen-

ser de l’argent au magasin alors qu’ils n’ont besoin de rien, ce qui constitue la réso-

lution expérientielle de la problématique. La discussion est par ailleurs prolongée

avec le groupe par plusieurs activités relatives à l’épargne. La pertinence éducative

de l’occupation ne se borne ainsi pas au développement de compétences d’ordre

strictement pratique (ici relatives à l’objectif de « faire exister », puis de « faire tourner

» le magasin). En effet, pour Dewey (1916/1990), le but de l’éducation n’est pas de

reproduire la société, mais plutôt de la transformer, après se l’être appropriée.

Autrement dit, introduire une « occupation » dans la classe n’implique pas de repro-

duire les imperfections avérées de la pratique sociale de laquelle on s’inspire. L’«

occupation » devrait dès lors conduire au développement de compétences d’ordre

critique à l’égard de la société, ce qu’illustre le cas de la surconsommation dans le

magasin.

Au-delà de l’illustration, le sens et la portée de l’« occupation » pour la com-
pétence

DeFalco (2010) donnait récemment un titre quelque peu provocateur à son article, en

se demandant si les « occupations » étaient encore pédagogiquement valables. Si

l’objet de l’éducation consiste à former des esprits compétents et critiques, la

réponse à apporter est probablement positive. Bien sûr, nous n’avons exploité ici que

deux cas d’enquête issus de notre recherche doctorale, par ailleurs analysés succinc-

tement. Ces cas illustrent cependant tous deux la mobilisation de savoirs comme res-

sources au développement de compétences, à l’appui de l’expérience vécue dans l’«

occupation ». Ainsi, si l’on apprend la mesure, c’est surtout dans le but de réinvestir

cet apprentissage dans une situation problème complexe, qui consiste ici à détermi-

ner la mesure idéale de la tablette supérieure du chariot, en vue de régler le problème

de la construction du magasin qui empêche le groupe de continuer à avancer. Et si

l’on travaille autour de la différence entre les besoins et les désirs, c’est également

pour réinvestir cet apprentissage dans le magasin, en moralisant ponctuellement les

clients afin d’endiguer les comportements consuméristes observés. Ainsi, à travers

l’expérience de l’« occupation », les savoirs ne sont-ils pas des fins en soi, mais bien

plutôt des moyens qui contribuent à la résolution expérientielle des problématiques

à la base des enquêtes conduites. Plus avant, l’« occupation », c’est-à-dire ici le maga-

sin scolaire, fournit un contexte expérientiel complet en lui-même : le magasin

appelle des besoins d’apprentissage, par les situations indéterminées qu’il suscite, et

il est également le contexte dans lequel les apprentissages devront être réinvestis de

manière compétente pour continuer à avancer dans l’expérience, contexte qui pré-
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sente en outre des contraintes concrètes qui s’éloignent des situations problèmes

scolaires fictives.

Il faut tout de même garder à l’esprit que l’« occupation », si elle est certes un contexte

expérientiel qui permet de respecter l’intérêt des élèves envers l’action, comporte ses

limites. D’une part, les jugements et les apprentissages qui sont possibles à l’appui

de l’« occupation » ne sauraient être foncièrement éloignés non seulement de la

nature de la pratique sociale de laquelle on s’inspire, mais également des thèmes

d’enquête qu’elle conduit à considérer. Autrement dit, une « occupation », à elle

seule, ne peut couvrir tous les pans d’un programme de formation. Dans l’école-

laboratoire de Dewey (Mayhew et Edwards, 1965), les élèves sont de ce fait amenés à

vivre une variété d’« occupations ». D’autre part, il faut comprendre que les enquêtes

qui sont à mener dans le cadre de l’« occupation » relèvent de ce que Dewey (1938b)

appelle des enquêtes de sens commun, lesquelles sont essentiellement concernées

par « ce qu’il convient de faire ensuite » pour avancer dans l’expérience7. L’« occupa-

tion », parce qu’elle reproduit une activité ordinaire de la vie sociale, permet certes de

remettre l’expérience concrète au premier plan des apprentissages, mais limite éga-

lement les jugements à poser à des questions avant tout pratiques, celle de la

construction du magasin, par exemple. Les thèmes d’enquête, parce qu’ils sont exis-

tentiels, sont de ce fait ouverts : ils n’appellent a priori ni une démarche de résolution

particulière, ni l’intégration de matières scolaires, ni une incursion dans les compé-

tences critiques. Pour rendre l’expérience effectivement éducative, le défi pédago-

gique de l’enseignante consiste à réussir à problématiser les situations

indéterminées qui surviennent de telle sorte que des apprentissages signifiants

soient intégrés aux enquêtes à mener.

CONCLUSION

Au terme de cette réflexion s’impose un effort de synthèse. Que peut-on dire du déve-

loppement de compétences, au regard des apports de Dewey? L’« occupation », dans

sa double dimension de projet d’action et de conseil d’élèves réflexif, permet de

rendre les élèves compétents. Elle comporte à la fois : 1) l’apprentissage d’une

méthode d’analyse qui permet de problématiser les situations et de sélectionner les

ressources à mobiliser pour mettre en œuvre des solutions et 2) une situation de réin-

vestissement de ces solutions qui permettra de juger de leur efficacité pour dépasser

les problèmes rencontrés dans le contexte précis où ils sont apparus. La démonstra-

tion de compétence tient à la fois à la qualité de l’analyse réflexive, permise par le

conseil d’élèves, et à la continuité de l’action, permise par le projet de magasin, par

le truchement des solutions implantées. Si les élèves étaient immédiatement compé-

tents, le conseil d’élèves ne serait pas forcément nécessaire, la réflexion pourrait se

réaliser à même l’action. C’est parce qu’on vise à développer leur compétence qu’on
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s’autorise à prendre des temps d’arrêt pour encadrer la réflexion des élèves. La défi-

nition de la compétence comme un savoir-agir en situation occulte de ce fait la

dimension réflexive du développement de compétences, bien qu’elle soit présente

implicitement à travers l’évocation d’un savoir-mobiliser des ressources. Développer

des compétences, c’est peut-être surtout développer un savoir-analyser les situa-

tions problématiques pour savoir-imaginer des solutions impliquant alors un savoir-

mobiliser les bonnes ressources, et ce, en vue de savoir-agir sur les situations.

En résumé, penser l’apprentissage en termes de compétences à développer au regard

de la théorie de l’enquête de Dewey revient à considérer un ensemble de proposi-

tions interdépendantes : 1) l’apprentissage ne prend son sens qu’à l’appui d’une

expérience active, intentionnelle et guidée par un objectif à atteindre, avec un plan

pour y parvenir; 2) connaître est le fruit d’une enquête menée à partir d’une situation

indéterminée qui survient dans l’expérience, à travers les transactions avec l’envi-

ronnement, et dont le but consiste à rétablir le continuum expérientiel; 3) les objets

de connaissance ne sont pas des fins en soi, mais des moyens dans l’atteinte d’un

objectif poursuivi; 4) l’enquête est le cœur même du développement de compé-

tences. L’enquête conduit à des apprentissages et à des jugements qui devront être

réinvestis dans l’expérience, menant ainsi à la résolution existentielle des situations

indéterminées à surmonter; 5) la réflexion est indissociable de l’action et elle inter-

vient constamment, d’abord pour se donner une ligne directrice pour l’action à

entreprendre, ensuite pour surmonter les obstacles qui surviennent en cours de

route dans le processus qui vise à atteindre l’objectif planifié, enfin au terme du pro-

cessus pour jeter un regard sur le chemin parcouru. En définitive, comme l’a laissé

voir le concept deweyen d’« occupation », ces propositions appellent, en milieu sco-

laire, une pédagogie du projet, au sens que lui donne Dewey, couplée à une pédago-

gie de la problématisation (Fabre, 2011), pour tirer parti de la valeur éducative de

l’expérience.
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