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Introduction

A - Contexte de la mission

La loi n°®2014-288 du 5 mars 2014 relative a la formation professionnelle, a I'emploi et a la
démocratie sociale a fait référence a la notion de blocs de compétences et a la mise en ceuvre du
compte personnel de formation (CPF) & compter du 1° janvier 2015" (on se reportera a I'annexe 1
pour la loi et a I'annexe 5 pour une présentation du CPF).

La troisieme GCS, grande conférence sociale pour I'emploi, tenue les 7 et 8 juillet 2014, a décliné les
axes d’'une « mobilisation pour I'emploi des jeunes, des seniors et des personnes éloignées de
I’emploi », ainsi qu’un plan d’action en faveur de I'apprentissage. La priorité réaffirmée a la jeunesse
a été soulignée : la formation doit étre en prise avec I'évolution des emplois. C'est ainsi qu’afin de
mieux répondre aux besoins en compétences des métiers et des filieres, la GCS propose que les
professionnels soient davantage associés au dispositif de conception et de rénovation des diplomes.

C’est dans cette perspective qu’une mission conjointe, inspection générale de I'éducation nationale
(IGEN) et inspection générale de I'administration de I’éducation nationale et de la recherche
(IGAENR), relative a « l'introduction de blocs de compétences dans les dipl6mes professionnels » a été
inscrite au programme de travail 2014-2015 des inspections générales pour étudier le
développement de blocs de compétences pouvant faire I'objet d’une certification et conduire a une
validation partielle d’un dipléme en cours d’acquisition. Ces blocs pourraient ainsi étre mobilisables
dans le cadre du compte personnel de formation.

L'introduction de blocs de compétences dans les diplémes professionnels viserait a :

— rendre plus s{rs les parcours pour éviter que toute sortie précoce ne se traduise par une
absence de validation de compétences ;

— assurer la fluidité des parcours entre les niveaux de formation et permettre que les
acquis d’apprentissage d’un niveau puissent étre pris en compte ou valorisés dans la
certification du niveau supérieur ;

— servir la conception de formations, la mise a jour des contenus, en phase avec |'évolution
des emplois, et aptes a répondre aux besoins en compétences des métiers et des filieres ;

— permettre et faciliter la mise en ceuvre du droit au retour en formation des jeunes gens,
notamment ceux qui seraient sans diplome ;

— d’une maniere générale, faciliter I'insertion professionnelle et préparer a I'exercice de la
citoyenneté.

La référence a la loi du 17 janvier 2002, dite loi de modernisation sociale, disposant en son article 133
gue toute personne engagée dans la vie active pourra faire valider les acquis de son expérience pour

! Article L. 6323-6, modifié par la loi n°2014-288 du 5 mars 2014 - art. 1 (V) : « 1° Les formations sanctionnées par une
certification enregistrée dans le répertoire national des certifications professionnelles prévu a I'article L. 335-6 du code de
I'éducation ou permettant d'obtenir une partie identifiée de certification professionnelle, classée au sein du répertoire,
visant a l'acquisition d'un bloc de compétences ».



obtenir un dipléme a finalité professionnelle, peut également étre invoquée. Une présentation de la
VAE se trouve en annexe 6 de ce présent rapport.

La notion de compétence, la structuration des diplémes professionnels, la relation formation emploi
ont été essentiellement traitées par les inspections générales dans le cadre de rapports consacrés
aux livrets de compétences ou a la rénovation de la voie professionnelle. La présente étude permet
d’appréhender ces thématiques dans la perspective du regroupement de compétences au sein de
blocs et de l'insertion de ces derniers dans les diplomes. L'évaluation et la certification et plus
généralement la relation entre la formation et I’'emploi seront également appréhendées.

B - Objet de la mission

Dans un contexte particulier, marqué par le décrochage scolaire, par le chémage des jeunes et par les
attentes fortes vis-a-vis du systeme de formation, la mission a eu pour objectif d’étudier la
pertinence d’introduire des blocs de compétences dans les diplédmes professionnels ainsi que
d’examiner les modalités de cette introduction. Cela a conduit principalement a cerner la notion de
« blocs de compétences », a comprendre le role de ces blocs, a identifier les conséquences de leur
introduction dans la conception des parcours de formation et dans les modalités de certification.
Au-dela de 'opportunité d’appliquer le concept de bloc de compétences a des formations initiales, le
travail de la mission a également abordé d’autres questions connexes :

— quels contours donner a la notion méme de compétence et quel est le réle du dipléme ?

— quelles sont les incidences de lintroduction de blocs de compétencessur la
méthodologie d’écriture des diplomes et sur les dipldmes eux-mémes ?

— quelles sont les modalités de mise en ceuvre des formations afin d’atteindre les objectifs
liés a I'introduction de blocs de compétences ?

— quelles sont les évolutions envisageables des modalités d’acces au dipldme en associant
différents éléments du parcours (formation initiale, expérience, formation continue) ?

Le travail engagé a privilégié une portée a la fois conceptuelle et opérationnelle, les principes posés
et les préconisations présentées portant sur des modalités a généraliser ou a expérimenter a partir
de représentations stabilisées des compétences et des diplomes.

C - Périmetre législatif et réglementaire de la mission

Ce périmetre |égislatif et réglementaire est défini par :

— la loi n°2014-288 du 5 mars 2014 relative a la formation professionnelle, a I'emploi et a
la démocratie sociale, et plus particulierement son article premier présentant les
conditions d’ouverture d’'un compter personnel de formation (CPF), la comptabilisation
des heures, d’éligibilité des formations et de traitement informatisé des données a
caractére personnel. Elle précise également que « les formations sanctionnées par une
certification enregistrée dans le répertoire national des certifications professionnelles
prévu a l'article L. 335-6 du code de I'éducation ou permettant d'obtenir une partie



identifiée de certification professionnelle, classée au sein du répertoire, visant a
I'acquisition d'un bloc de compétences »* (voir annexe 1) ;

— la loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de programmation pour la
refondation de |'école de la République qui modifie I'article L.122-2 du code de
I'éducation en y intégrant un paragraphe ainsi rédigé : « Tout jeune sortant du systéme
éducatif sans dipléme bénéficie d'une durée complémentaire de formation qualifiante
qu'il peut utiliser dans des conditions fixées par décret. Cette durée complémentaire de
formation qualifiante peut consister en un droit au retour en formation initiale sous
statut scolaire. » La circulaire n®2015-041 du 20-3-2015 relative au droit au retour en
formation initiale pour les sortants du systéme éducatif sans dipléme ou qualification
professionnelle précise que ce droit nouveau est accordé aux jeunes gens agés de seize a
vingt-cinq ans sortant du systeme éducatif sans dipldme. Elle est complétée par la
circulaire relative a la rentrée 2015 qui apporte un certain nombre de compléments®
(circulaire n® 2015-085 du 3-6-2015, publiée au BOEN du 4 juin).

D - Approche méthodologique et problématique générale de I'étude

Le rapport s’attache a préciser les contours de la notion de compétence et a déterminer le réle du
dipléme. La mission a en effet percu que leur complexité, les représentations des différents acteurs
rencontrés, a la fois variées, imprécises, voire infondées, sont de nature a entretenir des confusions
quant a I'introduction de blocs de compétences dans les diplédmes.

Au-dela des divergences de vues, les entretiens ont révélé des inquiétudes relatives a la référence
prégnante a la notion de compétence et a ses diverses approches, et au role et a la place du diplome.
Les inquiétudes les plus fréquemment exprimées sont liées aux conséquences de l'introduction de
blocs de compétences sur la vocation méme des diplébmes; une crainte de démantélement du
dipléme a, elle aussi, été exprimée. Les entretiens ont permis de relever une fracture entre, d’une
part, une logique de professionnalisation visant a développer les compétences attendues sur le
marché du travail et, d’autre part, une logique de formation, voire administrative, exprimée par les
opérateurs, notamment dans la logique du compte personnel de formation: une éventuelle
contrainte liée au volume horaire des formations associées a un bloc de compétences est a ce propos
notée.

La premiere partie du rapport vise donc a poser les bases d’'une convergence quant a I'approche des
compétences et au réle du dipléme afin d’éviter que le flou ne suggére des propositions inadaptées
tendant a faire assumer a lintroduction de « blocs de compétences » dans les diplémes
professionnels des roles qu’elle ne peut tenir, ou encore pour éviter d’éluder des conséquences
lourdes pour les diplédmes professionnels de I’éducation nationale. Tel est I'objet de cette partie qui
cherchera a répondre a différentes questions: qu’est-ce qu’une compétence? Le bloc de
compétences peut-il avoir une valeur en tant que fragment de diplome faisant I'objet d’'une
certification ? Existe-t-il déja dans la réglementation en vigueur des modalités d’acces progressif au

diplome ?

’la phrase est soulignée dans le cadre du rapport.

3 Enfin, une plus grande diversité et souplesse des parcours seront encouragées, notamment avec la validation modulaire et
progressive, dans un cadre réglementaire adapté a titre expérimental, de certaines spécialités de diplomes
professionnels, la prise en compte des acquis et la conservation des notes au-dessus de 10 pour tous les candidats au
baccalauréat ayant échoué a I'examen.



Dans une deuxiéme partie, le rapport propose une réflexion méthodologique visant a introduire des
blocs de compétences dans les diplomes professionnels. Cette réflexion associe a la fois une analyse
de la logique d’intégration des blocs, les questions inhérentes a cette démarche, puis une réflexion
sur la structuration des diplomes et des formations. La mission s’appuiera sur des exemples de
diplomes récemment rénovés. Dans cette partie, la mission envisage également les conséquences de
la démarche visant a introduire des blocs de compétences dans les diplomes professionnels et
suggeére la nécessaire extension de la réflexion dans le cadre d’une mission interministérielle.

La mission conjointe IGEN et IGAENR a procédé a une soixantaine d’auditions® avec les partenaires
sociaux, des représentants des branches professionnelles, des universitaires ayant notamment
étudié la relation formation - emploi, les notions de compétence et de diplome, des chercheurs en
sciences de I'éducation, des sociologues, des économistes, des parlementaires impliqués dans les
réformes de la formation professionnelle, et avec des représentants d’institutions, d’entités
administratives ou représentatives. Elle a visité des établissements expérimentateurs (GRETA, lycées
d'enseignement général et technologique, lycées professionnels) et a approché d’autres ministéres
certificateurs (santé, travail), des directions d’administrations centrales, certains services
académiques (DAFPIC, DAFCO)’. La mission a également rencontré des acteurs qu’elle jugeait
concernés par la question ou ayant produit des analyses pertinentes, notamment la Commission
nationale de la certification professionnelle (CNCP), le Conseil national de la formation et de
I'orientation professionnelle (CNEFOP), le Centre d'études et de recherches sur les qualifications
(CEREQ), le Centre national d'enseignement a distance (CNED), le Conservatoire national des arts et
métiers (CNAM), I'Association des directeurs d’IUT (ADIUT), I'Office national d’information sur les
enseignements et les professions (ONISEP), I’Association des régions de France (ARF). Les membres
de la mission ont recherché et étudié les rapports et les notes produits par le ministére de
I’éducation nationale, des travaux universitaires et des éléments de comparaison internationale et ce
en partenariat avec la direction générale de I’enseignement scolaire (DGESCO). Des postes
diplomatiques ont été sollicités, en Europe notamment, ainsi que des membres du réseau ECVET®.

Enfin, la mission n’a pas manqué de se référer aux divers travaux des inspections générales, a des
écrits scientifiques, a des notes d’études et d’analyses, a des productions de différente nature telles
que les analyses-métiers proposées par les branches professionnelles, a des référentiels de
compétences, des référentiels de diplomes et des productions relatant des démarches d’introduction
des blocs de compétences dans diverses formations.

* Voir liste présentée en annexe 8.

> Délégation académique a la formation professionnelle initiale et continue; délégation académique a la formation
continue.

6 European credit system for vocational education and training : systéme européen de crédit d’apprentissage pour
I’enseignement et la formation professionnelle; ce dispositif vise deux objectifs majeurs, reconnaitre les acquis
d’apprentissage dans le cadre d’'une mobilité nationale ou européenne et promouvoir I'éducation et la formation tout
au long de la vie.



Premiere partie : questions et inquiétudes liées a I'introduction de blocs de
compétences

Cette premiere partie vise trois objectifs :

— préciser les concepts liés a I'étude : compétences et diplomes. Cela répond a une
demande de clarification exprimée de maniére récurrente par les interlocuteurs de la
mission. Les questions « qu’est-ce que la compétence ? », « quel est le réle du
diplobme ? » ont été souvent posées. La mission s’est attachée a déceler des
convergences possibles en prenant appui sur les entretiens conduits, éclairés par des
références scientifiques ;

— interroger les liens d’une part entre, compétence, savoir et savoir étre, et d’autre part
entre diplome, titres, et certificats de qualification professionnelle. Un certain nombre de
confusions proviennent de distinctions insuffisamment clarifiées ;

— prendre la mesure des inquiétudes relatives a I'introduction des blocs de compétences
dans les dipldmes. Les questions des interlocuteurs de la mission portaient sur les
compétences et les inquiétudes davantage sur les diplémes.

C’est ainsi que dans une premiere section seront précisés les contours de la compétence, puis dans
une seconde, sera analysé le réle du diplome professionnel pour I'insertion professionnelle et au sein
des parcours.

1. La nécessité de stabiliser les approches de la compétence

En usage dans des contextes différents, le terme de compétence fait référence a des enjeux
spécifiques. Lors des différents entretiens menés, la mission a été confrontée a de multiples
définitions, a des représentations plus ou moins convergentes selon |'entrée privilégiée, celle des
apprentissages ou celle de la gestion des ressources humaines. Faut-il batir des blocs de
compétences fondés sur des apprentissages (en privilégiant selon les interlocuteurs tant6t les savoirs
tant6t I'analyse de I'activité professionnelle inhérente a un métier) ou dans une optique de gestion
des emplois ? La réponse a cette question est essentielle car il est nécessaire d’identifier I'approche a
privilégier pour assurer et garantir une convergence entre les différents dipldmes et proposer une
méthodologie fiable pour introduire des blocs de compétences dans les diplémes professionnels.

Lors des différents entretiens, la mission a pu recueillir auprés des interlocuteurs des avis trés
différents allant d’'une forme d’enthousiasme (« enfin, I’éducation nationale prend en compte la
compétence et les préoccupations liées a I'emploi ! » a des inquiétudes en passant par des
incertitudes, des approximations ou des divergences. Ainsi, si la notion de compétence voit son
usage se développer en gestion des ressources humaines, en sociologie et dans la sphére éducative,
de multiples questions subsistent quant a ses contours: « Comment cette notion venant de
I’entreprise pourrait-elle entrer dans I’Ecole ? »

Toujours est-il que les interlocuteurs de la mission ont manifesté un besoin de clarification de la
notion méme de compétence, avant méme d’aborder les blocs de compétences: comment définir
une compétence ? Les compétences développées en formation correspondent-elles a celles requises
par les entreprises ou les employeurs ? Quel est le but recherché dans le fait d’accorder une place



croissante aux compétences professionnelles dans les diplédmes ? La réponse aux questions qui ont
été posées dans le cadre de la mission est a mettre en regard des contributions scientifiques des
sociologues, des didacticiens et des économistes livrées depuis une quarantaine d’années, car elles
permettent de révéler les enjeux sociétaux et leurs incidences sur les évolutions pédagogiques.

Ainsi entre I'enthousiasme quant a l'introduction de blocs de compétences et la crainte d’une
orientation de la finalité des diplémes vers des préoccupations « adéquationnistes », une ligne de
fracture se dessine ainsi autour du rdle du diplome professionnel et de la formation qui y conduit, et
sur le niveau de correspondance, voire d’adéquation, avec les préoccupations économiques.

1.1. Lanotion de compétence : une notion protéiforme, difficile a appréhender
suite aux différents entretiens

1.1.1. Une multiplicité d’entrées pour définir la compétence, mais une convergence quant a son
caractére « situé »

Dans les années 80, a l'initiative de certains acteurs de la formation des adultes qui ont constaté
I'inefficacité des approches uniquement fondées sur les connaissances (logique d’apprentissage
fondée sur les savoirs) et un besoin d’adaptabilité formulé par les entreprises (logique orientée
ressources humaines), la notion de compétence a évolué pour faire apparaitre une distinction entre
les savoirs dits « formalisés » (théoriques, techniques et méthodologiques) et les savoirs dits
« pratiques », inconnus des systemes de formation. Toujours est-il que cette conception différente
de la compétence reste au cceur des entretiens et souléve a la fois des espoirs et des craintes. Les
espoirs sont fondés sur le développement d’une approche compétence dans I'enseignement scolaire
alors qu’elle serait développée dans |'enseignement supérieur depuis plusieurs années: «le
supérieur s’ouvre a la notion de compétences tout en mettant en ceuvre une démarche qualité et des
principes d’autoévaluation. Du cété du scolaire, I’évolution semble difficile a mettre en ceuvre » selon
le représentant de I'UIMM’. Lintroduction de blocs de compétences serait alors un moyen de
remettre les dipldmes scolaires dans une dynamique et de rapprocher I'Ecole et I'entreprise autour
de préoccupations communes. Les craintes exprimées sont essentiellement liées a I'objectif de la
formation professionnelle et au réle du diplome. Le développement de la compétence dans les
diplomes doit-il conduire a remettre en cause les connaissances pour favoriser une adaptabilité
croissante ? Lors des entretiens, I'apparition de la notion de compétence a été parfois associée a des
bouleversements de I'organisation du travail et de la gestion du personnel dans les entreprises. Ces
changements qui se seraient produits se poursuivraient dans un contexte de contraction, d’instabilité
et de transition des emplois, de recherche de flexibilité, de « transformations des modes de
production et d’affaiblissement des organisations professionnelles et de [I’attention portée aux
salariés »®.

La notion de compétences accompagne ou répond a des mutations perceptibles a tous les niveaux de
I’organisation du travail. Elle est venue supplanter la notion de qualification, une référence qui s’était
épanouie dans un univers de travail alors stable. La logique de compétences s’inscrirait dans une
conception de la formation qui vise essentiellement a former des agents aptes a se montrer efficaces
dans des situations de travail en constante mutation mais que deviendront les autres aspects de la

Union des industries et métiers de la métallurgie
8 . R . .
Le propos entre guillemets est une synthese des propos tenus par différents interlocuteurs et notamment les
organisations syndicales : voir liste des personnes rencontrées.



formation ? « Introduire des blocs de compétences consiste-t-il a mettre la formation en adéquation
avec les besoins économiques ? »°. Rappelons que la logique des compétences a émergé en un temps
% l'intérét porté a la notion, notamment en
Europe, devait étre assorti de « la formulation d’un projet politico-éducatif qui définisse des valeurs et

ou la clarification des enjeux de la formation s’imposait

des objectifs qui ne soient pas réduits a ceux qu’induit la seule logique du marché »™*. Parfois, lors des
entretiens, un parallele a été tracé entre I'introduction de blocs de compétences dans les diplomes et
I'introduction de la logique compétence dans I'industrie.

Il ressort également des entretiens qu’il incombe de former des citoyens, des actifs aptes a évoluer
hors du seul cadre de la situation de travail. Cette perception est unanimement partagée, mais elle
révéle des conséquences divergentes quant a la contribution de I'enseignement général. A maintes
reprises, la crainte d’un déclin de la place des savoirs au profit d’'une valorisation de la compétence a
été formulée.

Une tension autour de la notion de compétence a été perceptible, faisant apparaitre une
instrumentalisation du concept de compétence au service de |'entreprise qui serait opposée aux
attentes des salariés. Parfois, dans le cadre de notre mission, certains interlocuteurs se sont
interrogés sur les raisons réelles de I'introduction du concept de compétence et I'ont associé a un
« projet de déréqulation des systémes éducatifs ébranlant le contréle de I'Education nationale sur le
processus de certification et sur les diplémes professionnels »*, interrogations parfois assorties d’une
suspicion supposée d’une stratégie de dérégulation économique des activités liées a la formation.

La diversité des interventions lors des auditions conduites et les éventuelles divergences peuvent
s’expliquer par le parcours complexe de la notion et par les différentes sources auxquelles elle fait
référence. Implicitement, les auditions ont mélé des conceptions de la notion de compétence
ancrées dans le champ de la psychologie, de la sociologie ou encore des ressources humaines.
Toutefois et de maniere unanime, quelles que soient les approches retenues, tous les interlocuteurs
rattachent la compétence professionnelle aux « situations » de travail et a leur analyse. A ce stade de
I’étude, Il semble essentiel d’affirmer que la compétence professionnelle est toujours en relation
avec une situation professionnelle.

1.1.2. L'usage de la notion de compétence dans I’éducation nationale et la formation pour
adultes

Il a semblé important aux membres de la mission de décrire le processus par lequel la notion de
compétence a pénétré le systeme éducatif.

1.1.2.1 Les origines de I’entrée de la notion de compétence dans le champ de la formation

L'approche par compétences est I'empreinte des politiques éducatives soutenues par I"UNESCO,
I’OCDE et les Etats engagés dans le processus de Bologne®, visant a faire de la diffusion des savoirs

° le propos entre guillemets est une synthese des propos tenus par différents interlocuteurs et notamment les
organisations syndicales.

1%V/oir notamment Bronckart et Dolz (1999).

" 1d. note 8.

2 1d. note 8.

B |a déclaration de Bologne institue le processus de Bologne qui vise a introduire un systeme de grades académiques
facilement reconnaissables et comparables, a promouvoir la mobilité des étudiants, des enseignants et des chercheurs,
a assurer la qualité de I'enseignement et a intégrer la dimension européenne dans I'enseignement supérieur. Le



un moteur du développement économique et social. Certains des interlocuteurs de la mission y
distinguent la reconnaissance du réle de I'éducation dans le développement économique, sans
renoncement a sa participation a I'’émancipation sociale, en favorisant une formation par les
situations professionnelles. D’autres voient dans cette filiation un « assujettissement » de I’éducation
aux intéréts économiques, au détriment d’'une formation plus ouverte, critique et citoyenne. Les uns
mettent en perspective une meilleure mobilisation des savoirs, une lisibilité accrue des qualifications,
des évaluations certificatives plus adaptées, une réappropriation par I'individu de son parcours de
formation ; les autres y voient, au contraire, une minoration ou une remise en cause des savoirs, une
baisse de maitrise des qualifications, un flou dans les évaluations certificatives, une « aliénation des

individus a des fins utilitaristes ».

Dans le champ de la formation, on retrouve le caractére protéiforme de la notion de compétence,
mobilisée dés la scolarité obligatoire, en relation avec des situations d’apprentissage, jusqu’en
formation professionnelle, en relation avec des situations professionnelles**. Ces réflexions sur la
notion de compétence se situent dans le contexte de la recherche de I'élévation du niveau
d’éducation et de qualification, de la généralisation de I'accés aux diplémes et de I'émergence
croissante de la formation professionnelle dans les politiques publiques.

Ainsi les milieux professionnels et les employeurs valorisent et renforcent le recours a un modele
consistant plus selon eux a adapter des réponses comportementales selon les caractéristiques d’une
situation.

En Belgique®™, par exemple, dés 1994, la « pédagogie par compétences » a proposé aux enseignants
de centrer leur action sur le développement de démarches globales d’apprentissage, pour que
I’éleve, enrichissant ses outils de connaissance, devienne apte a apprendre davantage. Cette
approche tendait a s’inscrire dans une démarche individualiste qui occultait les enjeux économiques
de la réforme engagée. Le tournant des compétences était pris: il a fallu encore aboutir a un
consensus terminologique permettant de stabiliser les notions de compétence, de compétence
spécifique ou de compétence transversale.

La compétence renvoyait a un réseau intégré de connaissances susceptibles d’étre mobilisées pour
accomplir des taches. Une définition proposée en 1997 précisait que la compétence est « une
aptitude a mettre en ceuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes
permettant d’accomplir un certain nombre de tdches ». Aussi, la compétence résiderait moins dans
les ressources a mobiliser que dans la mobilisation méme de ces ressources ; elle est de I'ordre du
« savoir-mobiliser » qui pourrait constituer une aptitude isolée, activée quand on manifeste une
compétence spécifique. Ce débat, amplifié par le développement de la pédagogie par compétences,
a alors été ouvert.

L’Union européenne est un élément moteur dans l'intégration des compétences dans les formations
initiales et continues ; le concept de formation tout au long de la vie, développé par 'UNESCO et
I’OCDE avant d’étre repris par la Commission européenne, valorise celui de compétence :

processus de Bologne vise notamment a faciliter la convergence des divers systémes d’enseignement supérieur vers des
systémes plus transparents, sur la base de trois cycles : licence - maitrise - doctorat.

| e coeur de la mission portait sur I'introduction de blocs de compétences dans les diplémes professionnels. C'est bien sur
cet aspect de la compétence que la mission s’est concentrée en référence notamment a la formation professionnelle et
a la formation tout au long de la vie.

B Crahay Marcel et Dolz Jacques, Raisons éducatives, curriculum enseignement et pilotage, université de Genéve, éditions
de Baeck univ. 2006.



— épanouissement personnel (capital culturel) : les compétences clés doivent permettre de
poursuivre dans la vie des objectifs individuels, par le désir de continuer a apprendre
durant toute la vie ;

— citoyenneté active et intégration (capital social) : les compétences clés doivent permettre
a tous de devenir des citoyens actifs participant a la société ;

— capacité d’insertion professionnelle (capital humain et professionnel) : pour permettre a
tout un chacun d’obtenir un travail décent sur le marché de I'emploi.

Une compétence est une combinaison de connaissances, d’aptitudes (ou capacités) et d’attitudes
appropriées a une situation donnée. Dans la conception européenne, le mot « capacité » est utilisé
pour définir un savoir-faire (étre capable de faire). Les « compétences clés » sont celles qui fondent
I’épanouissement personnel, I'inclusion sociale, la citoyenneté active et 'emploi ; elles induisent de
fait une hiérarchie des compétences et visent un objectif politique : citoyen, social et personnel,
professionnel. Ce contexte européen est connu des interlocuteurs rencontrés, il a été souvent
évoqué lors des entretiens y compris pour argumenter les espoirs et les craintes exposés
précédemment.

En France, le triptyque « savoir, savoir-faire et savoir-étre » a été souvent mobilisé dans
I'enseignement professionnel ol compétences et taches rythment toutes les formations
(structuration des enseignements, objectifs clairs de formation, mesure simple des progres,
certification objective), mais en identifiant un risque de parcellisation de la formation.

Dans le cas du socle commun, on note qu’il s’acquiert progressivement, de I’école maternelle a la fin
de la scolarité obligatoire ; il s’agit d’'une combinaison de connaissances fondamentales pour notre
temps, de capacités a les mettre en ceuvre dans des situations variées, et d’attitudes indispensables
tout au long de la vie. Le triptyque « connaissances, capacités et attitudes » s’appréhende dans un
contexte large et assez flou, scolaire et citoyen. Il révéle certaines ambiguités du mot « capacité »
(composante ou caractérisation d’un savoir-faire). Les enseignements doivent étre « certifiables »,
donc mesurables et ainsi « critérisés » (capacités professionnelles exigeant la maitrise de
connaissances générales et spécifiques). La situation décrite est alors « claire », requérant
compétences, capacités et taches, mesurables (capacités) et transférables (compétences).

Dans les diplémes professionnels, les compétences professionnelles sont explicites; elles sont
identifiées dans le référentiel des activités professionnelles (RAP) attaché au diplome.

L’approche de la formation continue s’envisage dans le contexte de I'entreprise, de I'emploi et des
résultats attendus. Elle pose le principe de se former et d’évoluer tout au long de sa vie
professionnelle, et révéle des contraintes : donner un sens aux enseignements, justifier d’objectifs
opérationnels, modulariser les formations et respecter la commande des donneurs d’ordres.

D’une esquisse de clarification émergent des éléments communs a toutes les approches : relevant a
la fois de l'individu et de I’entreprise, la compétence est contingente ; elle intégre une dimension
d’adaptabilité a la situation ; elle résulte d’une combinaison optimale de ressources (ne se réduisant
pas a une addition de savoirs) ; elle est mobilisée dans un contexte professionnel ; elle est attachée a
une reconnaissance sociale.



1.1.2.2 L’appropriation de I'approche par compétence par les différents acteurs de la formation

En marge des premiers travaux relatifs a la notion de compétence, nombreux sont les acteurs qui ont
cherché a référencer et a étalonner les compétences. Des référentiels ont ainsi été définis pour
identifier les compétences utiles a I'exercice d’un métier. Souvent structurés en connaissances, en
pratiques et en attitudes, ils sont aussi les supports de I'évaluation des compétences. Il est encore
apparu utile de modéliser la compétence : ce modele, relativement simple a caractériser, est apparu
plus complexe a mettre en ceuvre.

L'Agence nationale de lutte contre l'illettrisme (ANLCI) a construit deux référentiels de compétences
clés : le cadre de référence national de compétences (2003) et le référentiel des compétences clés en
situation professionnelle (RCCSP de 2009). Selon le RCCSP, les compétences professionnelles
consisteraient dans « la mise en ceuvre, en situation professionnelle, de capacités qui permettent
d’exercer convenablement une fonction ou une activité. Le terme clé renvoie a la transférabilité des
capacités d’un contexte a un autre, a la possibilité qu’a une personne de mettre en ceuvre ces
capacités face a des exigences du travail différentes ». Les compétences clés sont définies par I’ANLCI
comme la « mise en ceuvre, en situation professionnelle d’un socle de savoirs généraux et appliqués
qui permettent de réaliser les activités du poste de travail et la mobilisation des capacités
professionnelles ».

Les acteurs de I'insertion (ANLCI, Pole Emploi, etc.), tout comme ceux de la formation (GRETA, AFPA,
etc.) et les donneurs d’ordre (régions, DIRECCTE', Pdle-emploi, fonds paritaire de sécurisation des
parcours professionnels) utilisent le méme vocable, mais ne partagent pas une définition unique de
la notion de compétences clés. Pourtant, ces compétences clés sont souvent évoquées notamment
pour leur contribution supposée a l'insertion professionnelle et sociale. Les définitions choisies
peuvent se référer aux référentiels cités plus haut sans que pour autant la notion soit clairement
définie, sauf dans de rares cas: pour les GRETA, « les formations aux savoirs de base sont un
préalable a une meilleure intégration sociale et professionnelle, les formations pour développer les
compétences clés constituent une démarche destinée a accompagner les bénéficiaires dans leur
nécessaire adaptation aux mutations économiques. Ce sont des compétences transversales ».

La validation des acquis professionnels, en 1992", la validation des acquis de I'expérience (VAE), en
2002%, s’appliquant a I'ensemble des dipldmes, des titres et des certifications, ont été présentées
comme des outils majeurs aptes a faciliter 'accés des non-diplomés au marché du travail, comme
des vecteurs de promotion et de hausse du niveau d’éducation.

Dés 1989, la Nation se fixe comme objectif « de conduire d'ici dix ans I'ensemble d'une classe d'dge
au minimum au niveau du certificat d'aptitude professionnelle (CAP) ou du brevet d'études
professionnelles (BEP) et 80 % au niveau du baccalauréat »*°, s’appuyant sur les études convergentes
qui confirmaient I'efficacité du dipléme dans le processus d’insertion.

Pourtant, a la fin des années 2000, en moyenne, 122 000 éléves quittent chaque année la formation
initiale sans avoir obtenu de dipléme (65 000) ou avec uniqguement le brevet des colleges (57 000). Ils

'8 birections régionales des entreprises, de la concurrence, de la consommation, du travail et de I'emploi.

7 Loi n° 92-678 du 20 juillet 1992 relative a la validation d'acquis professionnels pour la délivrance de diplémes et portant
diverses dispositions relatives a I'éducation nationale.

'8 | 0i n° 2002-73 du 17 janvier 2002 de modernisation sociale.

19 Loi n® 89-486 du 10 juillet 1989 d'orientation sur I'éducation, article 3.
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représentent 17 % des sortants du systeme éducatif. En 2011, 11,9 % des jeunes gens agés
de 18 a 24 ans sont sortis précocement, c’est-a-dire sans diplome ou avec uniquement le brevet des
colléges. La part des sortants précoces est relativement stable depuis 2003.

La construction de compétences peut étre le résultat de la formation, mais également de
I’expérience. D’un point de vue théorique, Pierre Pastré, un des pionniers des recherches en
didactique professionnelle, examine la compétence a partir d’une analyse du travail et du milieu dans
lequel I'activité professionnelle est inscrite. Il fait partie de ceux qui ont étudié les conditions d’une
évolution des adultes tout au long de leur vie professionnelle: il estime que se mélent
indissociablement construction de I'expérience et développement de nouvelles ressources cognitives
lorsque les conditions sont réunies pour favoriser une intelligence au travail. Cette approche
« confortée par I'effet protecteur du dipléme pour les jeunes sortants du systeme éducatif, légitime la
redéfinition des diplémes comme condition de la multiplication des diplémés »*°. Elle s’inscrit dans un
mouvement plus ample qui tend a rendre I'individu acteur de sa formation et de sa carriere.

Au niveau européen, le Conseil européen de Lisbonne (2000) a défini un objectif stratégique :
« devenir I'économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde, capable
d’une croissance économique durable accompagnée d’une amélioration quantitative et qualitative de
I'emploi et d’une plus grande cohésion sociale ». Dans cette perspective, I'investissement dans les
ressources humaines a été considéré comme une force dont la formation constitue un levier :

« Les systeémes européens d’ éducation et de formation doivent s adapter tant aux
besoins de la société de la connaissance qu'a la nécessité de relever le niveau
d’ emploi et d'en améliorer la qualité. Ils devront offrir des possibilités d' études et
de formation congues en fonction des groupes cibles et des différentes étapes de la
vie: les jeunes, les adultes sans emploi et les travailleurs dont les compétences™
risquent d’ étre dépassées en raison de la rapidité des changements. Cette nouvelle
approche devrait comporter trois axes principaux: créer des centres locaux
d’ acquisition des connaissances, promouvoir de nouvelles compétences de base,
notamment dans les technologies de I'information, et améliorer la transparence
des qualifications »”.

Ce dernier point —améliorer la transparence des qualifications— a d’ores et déja suscité deux
propositions, celle d’'un cadre européen des certifications professionnelles (CECP), a propos duquel
des expérimentations sont en cours et dont I'application élargie est planifiée pour 2022 ; et celle de
crédits d’apprentissage européens pour la formation et I'enseignement professionnel (ECVET). Des
exemples de cette approche existent notamment : tel est le projet de professionnalisation durable
piloté par Georges Asseraf”, actuel président de la CNCP. Le BTS responsable d’hébergement a
référentiel européen a été écrit en prenant en compte les préconisations formulées dans ce projet.

Au sein de I’éducation nationale, des « capacités » générales sont formulées et déclinées en
« compétences », elles-mémes traduites en « objectifs de formation », puis en faits observables en
situation. La compétence est alors « un agrégat intermédiaire qui permet de passer des capacités

2% Maillard F. Démocratisation de I'accés au dipléme et validation des acquis de I'expérience : une avancée sociale ?, Cahiers
de la recherche sur I’éducation et les savoirs, 6 | 2007, 27-47.
21 . ,
Souligné dans le cadre du rapport.

22 Conclusion de la présidence - Conseil européen de Lisbonne 23 et 24 mars 2000.
2 Inspecteur général de I'administration de I’éducation nationale et de la recherche, directeur de 'ONISEP.
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générales aux objectifs particuliers* ». Ce concept s’est incarné dans la démarche des groupes
métiers conduites par le réseau des délégations académiques a la formation continue et des GRETA”
qui répond a des exigences de formalisation notamment liées a « la nécessité d’objectiver la
détention des compétences et de les ancrer dans les situations concrétes de travail, tout en
garantissant leur compatibilité avec des références nationales®® ». Ainsi la compétence englobe « non
seulement les qualifications requises, mais encore 'ensemble des comportements observables jugés
nécessaires. L’expression de ces compétences se fait en termes d’objectifs : comportements attendus,
conditions d’exercice de ces comportements, niveaux d’exigence »*’. Une philosophie de
développement des compétences et d’employabilité s’est paralléelement développée dans les
grandes entreprises, dans un contexte de contractions des effectifs.

1.2. Vers une opérationnalisation de la notion de compétence

L'apparition du concept de compétence s’est accompagnée d’une production scientifique
particulierement riche, mais qui en a rendu la clarification difficile : elle demeure nécessaire tant le
développement du concept, qui s’est largement imposé, a influencé I'architecture des diplomes et
les fiches métiers. Face au caractere protéiforme de la notion et a ses diverses représentations
exprimées par les interlocuteurs de la mission, il est nécessaire de proposer une définition,
d’encercler la notion, de la caractériser en veillant a proposer des critéres robustes scientifiquement
et susceptibles de faire I'objet d’'un consensus.

1.2.1. La notion de compétence : quelques critéres de définition consensuels

Il n’existe pas de définition unanimement reconnue de la compétence, mais un consensus peut tout
de méme étre recherché en prenant appui sur des travaux de référence. Différentes disciplines ont
développé des approches distinctes (la sociologie, le management, les sciences de I'éducation, les
sciences cognitives, la psychologie du développement) ou parfois organisationnelles (sciences de
gestion et analyse du travail). La sociologie, et notamment la sociologie du travail, dans le
prolongement de I'étude de la division du travail et de « son caractére nécessaire et moral®® »,
portera un autre regard sur la notion, au-dela des conditions de travail, de la performance de
I’entreprise ou du développement des compétences, celui s’intéressant a la construction collective
des compétences, a I’étude des mécanismes qui produisent ou non la compétence.

Plusieurs courants de recherche apparaitront et interrogeront, par exemple, la capacité du systeme
productif a engendrer ou pas de la compétence, les conditions de la formation de la compétence ou
I'usage méme du terme de compétence et de ses enjeux. C'est ainsi que certains auteurs critiques
verront dans l'utilisation de la notion de compétence « I’expression d’une idéologie managériale
individualiste lancée & I’'encontre des identités de métier traditionnelles négociées collectivement »>.
D’autres ont percu dans le développement de I'approche par compétences la volonté de faciliter

2 Klarsfeld A., La compétence, ses enjeux, Revue Gestion 2000, n° 2, p. 31.

2 Un Greta est un groupement d'établissements publics locaux d'enseignement qui mutualisent leurs compétences et leurs
moyens pour proposer des formations continues pour adultes.

*® Klarsfeld A., article déja cité.

7 Duprouilh F., Prouteau D., 1992, Le groupe métier : un outil au service de la gestion prévisionnelle des compétences,
Actualités de la Formation Permanente.

28 burkheim E., 1930, De la division du travail social, PUF, 1

2 Courpasson D. et Livian Y-F., 1991, La compétence : glissement sémantique ou idéologie ? Revue Frangaise de gestion des
ressources humaines, n° .

ére

édition.
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I'adaptation des entreprises, un grand chantier de reconfiguration des rapports sociaux ou une
offensive gestionnaire a I'encontre du systeme de la qualification. L’analyse de Pierre Bourdieu
(1982) a démontré qu’on ne peut dissocier la montée en puissance du concept d’un contexte social
caractérisé par « une extension accélérée du nombre de diplomés de I'enseignement secondaire et
supérieur parallélement a une hausse trés importante du taux de chémage » et du développement de
nouvelles pratiques de validation des acquis professionnels (systeme de formalisations sous forme de
référentiels de compétences). Relevant d’'une approche sociologique de la compétence, la définition
proposée par Philippe Zarifian constitue une référence : « La compétence est la prise d'initiative et de
responsabilité de I'individu sur des situations professionnelles auxquelles il est confronté® ». Cette
approche fait également apparaitre le lien entre compétences et qualification. Les qualifications
reconnues dans les accords sociaux et le systeme de validation par les diplémes sont remis en
question, tout comme la nature du lien salarial, au nom de I'employabilité et de I'adaptabilité. Pour
Philippe Zarifian, « la démarche compétences se situait en tension entre le péle de la stratégie globale
initiée par la direction de I'entreprise et le pdle salarial trés souvent défendu par les syndicats »*'.

Des éléments communs menant a des approches reconnues de la compétence ont été identifiés
(norme AFNOR ou VAE par exemple). L’Association francaise de normalisation (AFNOR) a proposé
une normalisation de la mesure des compétences souscrivant, en les approfondissant, aux
préconisations du fascicule de documentation FD X50-183. Cette norme est complétée par les
définitions suivantes :

— la compétence est « une capacité éprouvée a mettre en ceuvre des connaissances, des
savoir-faire et comportements en situation d'exécution. C'est la capacité éprouvée a
résoudre des problémes dans un contexte donné » ;

— le référentiel de compétences est « un document identifiant I'ensemble des compétences
utiles a I'organisme dans le présent et le futur, comportant la détermination des niveaux
de complexité croissante a l'intérieur de chacune d'elles. C'est un outil de facilitation des
relations avec les partenaires de 'organisme » ;

— le savoir est « un ensemble de connaissances théoriques et pratiques » ;

— le savoir-faire est « la mise en ceuvre maitrisée d’un savoir et d’une habilité pratique dans
une réalisation spécifique » ;

— I"évaluation de compétence est « effectuée a partir de différentes méthodes (entretiens
individuels, diagnostics, autodiagnostics, test, etc.) ».

La CNCP propose dans son glossaire une définition de la compétence : ainsi, « une compétence se
traduit par une capacité a combiner un ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-étre en vue de
réaliser une tdche ou une activité. Elle a toujours une finalité professionnelle. Le résultat de sa mise en
ceuvre est évaluable dans un contexte donné (compte tenu de l'autonomie, des ressources mises a
disposition) ». Cette définition ouvre cependant la voie vers la question plus complexe des liens entre
compétence et savoir, puis entre compétence et savoir-étre.

%0 zarifian Philippe, 1998, L’émergence du modéle de la compétence, in Stankiewicz, F., Les stratégies d’entreprises face aux
ressources humaines, Economica, Paris, 77-82.
3! Zarifian Philippe, Compétences et stratégies d'entreprise, Ed. Liaisons, 2005.
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1.2.1.1 La polysémie du concept de compétence exprimée et ressentie lors des différents entretiens

Les tentatives de définitions ont trés souvent appréhendé « la problématique des compétences a
partir d’une analyse de I'efficacité d’interventions dans des tdches situées ».

La compétence a I'aune de la gestion des ressources humaines

En matiere de gestion des ressources humaines, les références ne manquent pas avec, par exemple,
la gestion prévisionnelle des emplois et des compétences (GPEC) ou les bilans de compétences. On
affirme aujourd'hui gérer les compétences, voire « gérer par les compétences » —formule reprise par
les consultants et les formateurs (Pemartin, 1999%°). Au-dela des mots, la notion de compétence fait
référence a des pratiques de gestion (formation, mobilité ou encore gestion de carrieres).
L'introduction de la notion de compétence dans le champ de la gestion des ressources humaines
affecte des questions liées a la formation® et a la rémunération®. Elle marque une rupture par
rapport a une approche antérieure fondée sur des postes de travail : la gestion des compétences a
été, depuis lors, diffusée dans d'autres types d'organisation en relation avec le bureau des méthodes
et a introduit des innovations, avec comme objectifs :

— d'individualiser la gestion des opérateurs : elle accompagne une individualisation de la
GRH qui était jusque-la centrée sur les cadres. L'objectif est alors de développer la
capacité des salariés a s’adapter et a prendre en comptes les aléas sans attendre une
évolution des procédures ;>

— de gérer des métiers spécifiques : allocation de ressources dans la gestion de projets ou
pour des métiers d'experts ;

— de gérer des opportunités et des contraintes (reconversion, changements
organisationnels, mise en ceuvre de projets d'investissement, etc.).

Les approches éducatives mettant I'accent sur I'apprentissage et la construction des compétences

Parce que toutes les définitions s’accordent sur le caractere situé de la compétence, la compétence
ne peut étre construite que par et dans les situations de travail. Plus précisément, s’agissant de
diplomes professionnels, la compétence professionnelle ne peut étre construite que par et dans les
situations professionnelles. Lorsque I'analyse de la notion est plus approfondie, de nouvelles
questions s'imposent telles que I'évaluation, la comparaison ou la référence a une norme ou a des
niveaux de compétences différenciés. Ainsi, des auteurs incluent I'évaluation de la compétence dans
sa définition méme, conduisant a poser une norme par rapport a laquelle on établit une dichotomie
« compétent / non compétent » : V. de Landsheere® pose la compétence comme une « capacité
d’accomplir une tdche de facon satisfaisante » ; S. Michel et M. Ledru® la décrivent comme une
« capacité a résoudre des probléemes de maniére efficace dans un contexte donné » ;

32 Pemartin D., Gérer par les compétences ou comment réussir autrement ?, Caen, Management et société, 1999.

3 e Boterf G., De la compétence & la navigation professionnelle, Paris, Les Editions d'organisation, 1997.

3 ST-Onge S., Haines VY., Klarsfeld A., La rémunération des compétences: Déterminants et incidences, Relations
Industrielles - Industrial Relations, 59, 4, 2004, pages 641-670.

% pefelix C., Retour D., La gestion des compétences dans la stratégie de croissance d'une PME innovante : le cas Microtek,
Revue Internationale PME, volume 16, numéros 3-4, 2003.

36 Viviane de Landsheere, Faire réussir, faire échouer. La compétence minimale et son évaluation. Paris, PUF, 1988.

%7 sandra Michel et Michel Ledru, Capital-compétence dans I'entreprise : une approche cognitive. ESF éd., 1991.
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pour J. Beckers®, « la compétence renvoie a la capacité d’un sujet de mobiliser, de maniére intégrée,
des ressources internes (savoirs, savoir-faire et attitudes) et externes pour faire face efficacement a
une famille de tdches complexes pour lui ».

D’autres en proposent une approche visant plutdt a caractériser sa nature selon des niveaux de
compétence différenciés : G. Vergnaud® souligne, quant a lui, que « X est plus compétent s’il sait se
débrouiller devant une situation nouvelle d’une catégorie jamais rencontrée auparavant » ; « X est
plus compétent s’il dispose d’un répertoire de ressources alternatives et peut s’adapter ainsi plus
aisément aux différents cas de figure qui peuvent se présenter », « X est plus compétent que Y, s’il s’y
prend d’une meilleure maniére. Le comparatif "meilleure" suppose des critéres supplémentaires », « X
est plus compétent que Y s’il sait faire quelque chose que Y ne sait pas faire »*.

Pour A-J. Elliot et C-S. Dweck, notamment, la compétence peut étre définie comme « une condition
ou une qualité de I'efficacité, de I’habileté, de I'autonomie ou du succés »*'. Cette définition permet
de s’interroger sur un certain nombre d’aspects centraux relatifs a la motivation. Comment la
compétence peut-elle s’évaluer ? De maniere absolue ? En fonction d’un « standard » inhérent a
I'activité ? De maniere interpersonnelle, avec une modification constante dans le temps ? Ou encore
de facon interpersonnelle, mais avec une comparaison normative ?

Pierre Pastré repére une mutation de la notion de compétence, laquelle « met de plus en plus
I'accent sur la capacité d’adaptation a des situations variées dans un méme type de métier ». La
compétence devient donc transférable a d’autres contextes professionnels attachés a un méme
métier. || montre alors en quoi la notion de compétence peut étre rapprochée de la notion de
développement. L'activité ne peut se penser sans développement.

La compétence est analysable, c’est-a-dire qu’il est possible d’identifier la charge épistémique que
recéle toute pratique professionnelle. P. Pastré marque enfin en quoi le courant de Ia
conceptualisation dans I'action de G. Vergnaud permet de dépasser I'opposition toujours entretenue
entre I'épistémé (science de I'étre, théorie) et la métis (intelligence rusée, intelligence de la pratique)
pour conclure sur la nécessité de rapprocher la notion de compétence de celle de schéeme, qui
permet l'articulation entre le caractére adaptable de l'activité et les invariants propres a son
organisation.*

Ces conceptions de la compétence a la fois située, analysable, reliée a des savoirs rapprochent de
définitions pertinentes pour la définition de blocs de compétences.

Pour R. Vittorski, la compétence se situe a I'intersection de trois champs : le champ du parcours de
socialisation et de la biographie (ou du parcours personnel), le champ de [I'expérience
professionnelle, et celui de la formation. Les compétences s’y produisent et s’y transforment. De son
point de vue, la compétence tient davantage du processus que de I'état. La compétence est le
processus générateur du produit fini qu’est la performance (les outils d’évaluation permettent
surtout de saisir les états). La compétence est toujours compétence d’un individu ou d’un ensemble
d’individus en situation. Elle est achevée, mise au point, contextualisée, spécifique et contingente ;

%8 Beckers 1., Développement et évaluation des compétences a I’école. Bruxelles, éditions Labor, 2002.

3 Vergnaud G., La didactique professionnelle, Revue Francaise de pédagogie, n° 154.

* On consultera utilement la note n° 2014 - n° 4 de CPC études (Commissions professionnelles consultatives).

“LElliot AJ. et Dweck CS., Handbook of competence and motivation, The Guilford press, 2005.

2 pastré P., La didactique professionnelle. Approche anthropologique du développement chez les adultes. Paris : PUF, 2011.
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elle est produite en fonction, non pas seulement des caractéristiques de la situation, mais aussi de la
représentation qu’en a la personne (sa production est dépendante des fagons de voir et de penser la
situation).®

Patrick Mayen souligne également le caractere dynamique et vivant des compétences : « Une des
questions les plus essentielles qui se posent a la formation professionnelle consiste a se demander
comment un individu devient un professionnel, c’est-a-dire un professionnel expérimenté, et comment
il peut continuer a I’étre au fil des évolutions auxquelles il doit s’adapter tout au long de sa vie au
travail. Poser la question dans ces termes conduit évidemment a accorder une place primordiale au
caractére dynamique et vivant des compétences »*.

A la suite de cette approche, la définition de la compétence et la conception de blocs de
compétences doivent donc étre clairement effectuées en référence a des situations de travail. Les
compétences professionnelles sont en relation avec des situations professionnelles emblématiques
des métiers visés. Une distinction doit étre opérée entre activités professionnelles et situations
professionnelles. Pour simplifier, I'activité renvoie a ce que fait réellement un individu en situation ;
elle se distingue de la prescription, de la tache, alors que les situations sont davantage liées a
I'expérience, au vécu et a la formation®. L’activité professionnelle est décrite dans et par une
situation professionnelle. Mais la différence est suffisamment ténue pour que puisse étre rattachée
la compétence a une situation ou a une activité professionnelle, sans pour autant confondre activité
professionnelle et situation. La compétence associe un caractére dynamique a la capacité de la
personne a s’adapter a la variabilité des contextes ; elle comprend également la capacité a s’extraire
d’un contexte spécifique pour étre transférable a d’autres.

Les entretiens conduits dans le cadre de la mission ont amené celle-ci a poser la question
fondamentale du rapport entre compétence et savoirs. Développer une approche par la compétence
requiert de voir les savoirs et les connaissances davantage comme une ressource et non comme un
but du processus d’apprentissage. La deuxieme partie de ce rapport montrera que la conception de
blocs de compétences professionnelles doit étre envisagée, en premier lieu, sur la base de blocs de
situations ou de blocs d’activités.

La compétence est située ; elle est également distribuée : ainsi, ce qu’une personne peut faire dans
une situation donnée est fonction des ressources et des contraintes de la situation et du rapport que
la personne entretient avec celle-ci. Les compétences s’ajustent pour prendre en compte les
spécificités toujours renouvelées des situations professionnelles, la diversité des caractéristiques des
situations et leurs variations. La diversité signifie que, dans le monde du travail, une méme situation
ne se répéte pas a l'identique, entre deux mémes « postes », dans deux entreprises différentes, dans
deux ateliers distincts ou entre deux postes définis comme identiques et interchangeables par le
systeme d'organisation du travail. La variabilité constitue ainsi un autre trait caractéristique des
situations auquel un professionnel doit faire face : les conditions de la situation changent et ce

 Vittorki R., de la fabrication de la compétence, Education permanente, Paris, la documentation francaise, 1998, 135, p. 57
a 69. Archives ouvertes https://halshs.archives-ouvertes.fr/hal-00172696/document

4 Mayen P., Ferron O., Humblot JP. et Bazile J. (2006), Introduire un référentiel de situations dans les référentiels de dipléme
en BTS, rapport de recherche de l'unité propre « Développement professionnel et formation », département des
sciences de la formation et de la communication, Enesad, septembre.

*> A ce niveau de I’analyse, on peut considérer que la différence entre activités et situations est ténue.
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changement peut équivaloir a une dégradation des conditions, a une évolution, a une simple
modification ou a une variation du niveau de complexité.*®

Souvent a la lecture de la littérature doctrinale, mais également, lors de ses entretiens, la mission a
observé que le terme de « compétence » est complété pour aboutir a la définition de notions telles
que compétences « clés », compétences « transférables » et « savoir-étre ».

1.2.1.2 La notion de compétences « clés » a souvent été mobilisée lors des entretiens

A coté de compétences spécifiques est apparue la notion de compétences clés. Cette notion a été
utilisée par plusieurs de nos interlocuteurs. A nouveau, I"appréhension de la notion apparait peu
aisée tant les approches, les termes utilisés et les définitions posées varient. Ainsi, selon les époques,
les interlocuteurs ou les textes considérés, « standards », « compétences de base », « compétences
clés », « compétences transversales », « socle commun de connaissances et de compétences » se
rassemblent ou divergent. La mission a donc estimé qu’une clarification était, la encore, nécessaire.

Dans la plupart des cas, les compétences de base, les compétences clés ou le socle commun sont
compris comme un minimum requis pour accéder a des emplois et pour s’inscrire dans une vie
citoyenne, elle-méme en évolution, quant aux compétences minimales a rassembler pour y trouver
sa place.

Disposer de « compétences de base », de « compétences-clés », voire de « socle commun de
connaissances et de compétences®’ » offre une capacité dynamique pour aller plus loin dans son
parcours personnel et professionnel, un socle permettant de développer d’autres compétences. Ces
compétences clés reléveraient donc davantage de la capacité de I'individu a construire son parcours
et a développer sa capacité a s’insérer.

La notion de compétence de base a été reprise lors des entretiens afin de démontrer leur réle
essentiel dans l'insertion du jeune diplomé. Ces compétences de base seraient déterminantes. Les
positions prises par nombre de nos interlocuteurs peuvent étre argumentées par des apports
scientifiques, notamment ceux de JF Giret”® pour qui « notre hypothése est que le niveau de ces
compétences de base serait une des causes du déclassement ou du surclassement professionnel. Cela
suppose que, pour un méme niveau de diplome, il existe une hétérogénéité d'acquisition des
compétences de base [Steedman (1999)] alors méme qu'un solide niveau de ces compétences est
déterminant pour exercer un emploi. »

Cependant, les compétences clés sont généralement définies ou entendues comme des
compétences générales ou des compétences dites transversales dont il est possible de constater la
réalité au sein de situations professionnelles récurrentes, mais également dans la vie civile.

La notion de capacité est parfois introduite : quelquefois synonyme de compétence, la capacité est
aussi décrite comme un ingrédient d’'une compétence générale, comme la mise en ceuvre de
connaissances dans une situation donnée ou encore comme un potentiel que la compétence

46
Cf. note 43.
47 . - . o . L.
Le document du Conseil supérieur des programmes Premiéres propositions du Conseil supérieur des programmes pour
I’évaluation et la validation du projet de socle commun de connaissances, de compétences et de culture du 20 novembre
2014, fait d’ailleurs référence a des blocs de compétences dans le socle commun de connaissances et de compétences.
48 . . . . . . . .
Le niveau de compétences de base peut-il expliquer le déclassement ou le surclassement sur le marché du travail ? Aline
Branche-Seigeot et Jean-Francois Giret, IREDU-université de Bourgogne.
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permettrait d’adapter dans I'exécution d’une tache spécifique, dans une situation précise. Elles ont
une influence sur la capacité d’'une personne a s’adapter, a évoluer, et pour les organisations, elles
seraient source de flexibilité.

1.2.1.3 Compétences transférables, compétences transversales, une confusion fréquente qui, la
encore, appelle une clarification

Le concept de compétence transversale demeura au centre de dissensions : Becker écrivit a ce
propos que « pour mobiliser une activité qui est de I'ordre de la compétence, la tdche peut étre ni du
niveau de la restitution ni du niveau de I'exécution, elle est inédite ». Nombre d’auteurs insistent ainsi
sur le fait qu’une compétence exige non seulement la présence de ressources cognitives chez le
sujet, mais surtout la mobilisation des ressources adaptées au traitement d’une situation qui n’est
pas forcement connue®. Cette notion de compétence transversale a d’ailleurs été reprise a8 maintes
reprises lors des entretiens.

Pour le centre d’analyse stratégique, les compétences transférables sont des compétences
spécifiques attachées a une situation professionnelle donnée qui peuvent étre mises en ceuvre dans
une variété de contextes professionnels. La compétence est transférable par définition. Sur la base
des travaux des chercheurs, les compétences sont transférables dans la mesure ou, parce qu’elles
ont été travaillées a partir d’'un contexte professionnel particulier, elles peuvent étre utilisées ou
mobilisées dans un autre contexte professionnel (organisation productive, produit ou service rendu)
tout en restant ancrées dans des situations professionnelles de méme nature. Ces compétences
transférables détermineraient donc la capacité d’adaptation d’un individu a une variété de contextes
attachés a une situation professionnelle. Leur mise en évidence peut nécessiter |'analyse
concomitante et partagée de I'ensemble des métiers auxquels elles se référent. Toutefois, le
caractere transférable d’'une compétence est a distinguer du caractére transversal. Des compétences
seront qualifiées de transversales si elles sont mobilisées dans des situations professionnelles de
nature différente ou si elles sont acquises en dehors de I'activité professionnelle, mais utiles, voire
indispensables, a I'exercice de certains métiers®. Les compétences liées & la communication
professionnelle sont souvent citées pour illustrer cette notion. Toutefois, elles doivent, dans ce cas,
étre évoquées avec quelques précautions. Ainsi, une compétence qui pouvait étre percue a priori
comme transversale, devient spécifique si on procede a une analyse plus fine permettant de
distinguer différentes situations professionnelles.

Définie par rapport a un contexte, la compétence n’existe qu’en situation et par sa transférabilité ; la
transférabilité de la compétence s’entend d’un contexte a un autre et ne peut étre envisagée que
dans la mesure ou les données de la situation sont elles-mémes transférables.

1.2.2. Savoir-étre et compétences comportementales, une place mise en question par
I'introduction de blocs au sein des diplomes

Le « savoir-étre » a été évoqué, a plusieurs reprises, lors des différents entretiens conduits dans le
cadre de la mission. La question de sa place dans I'approche par compétences a été particulierement
posée et implicitement celle de sa place dans des diplomes structurés en blocs de compétences.

49 Becker, note Réfléchir ensemble a I'évaluation des compétences, commission de pilotage, 2002.
0 n 4 n z z " z . .. pey s
*% Sources : compétences transversales et "compétences transférables"” : des compétences qui facilitent les mobilités
professionnelles, note d’analyse n° 219, centre d’analyse stratégique, avril 2011.
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La consultation des auteurs de référence ayant abordé la notion de « savoir-étre » peut ici apporter
des éléments de clarification. A déja été évoquée la définition de la compétence proposée par la
CNCP, définition faisant référence a la notion de « savoir-étre »**. En 1999, S. Bellier soulignait déja, a
propos de cette définition de la compétence exprimée en termes de « savoirs, savoir-faire et savoir-
étre » et largement utilisée dans les entreprises aujourd’hui :

«une trilogie dont la somme formerait I’ensemble des compétences nécessaires
pour tenir un emploi ou pour caractériser un individu. Habituellement cette
combinaison ne repose pas sur une théorie construite qui expliquerait pourquoi la
compétence comprend ces éléments. Il s'agit plus d’un constat "de bon sens’ sur
lequel chacun s accorde et qui permet donc une communication aisée a I'intérieur
de |’ entreprise »*.

La grande hétérogénéité des ingrédients de la compétence ainsi véhiculés pourra conduire a la
tentation de les traiter pour eux-mémes, en dépit des vertus attribuées a leur « combinaison
dynamique » dont les modes de réalisation sont inconnus™.

Sandra Bellier> note que, progressivement, les employeurs mettent en avant le réle fondamental des
compétences comportementales a la fois dans I'accés a I'emploi et dans I'exercice du métier.
« Finalement, nous annonce-t-on, ce n’est pas tant le dipléme qui compte ni méme I'expérience, mais
bien la personnalité, le comportement, les compétences sociales. »*

La problématique d’évaluation des compétences comportementales devient de plus en plus
importante, et ce pour trois raisons :

— du fait de I'évolution des situations professionnelles : elles concernent tous les métiers,
les activités et les domaines dans lesquels la relation, notamment vis-a-vis de clients,
devient centrale, autant dire pour une grande majorité d’emplois ;

— du fait de la nécessité de travailler de plus en plus fréqguemment en collaboration, en
réseau, par échange d’informations ;

— du fait de I'émergence de métiers structurés autour de la relation : la plupart de ceux que
I'on nomme « nouveaux métiers » sont de ce registre — médiateur, auxiliaire de vie, aide
a domicile, etc.

Derriére ce constat, on repére plusieurs types de questions. Quel est le role de ces compétences
comportementales ? N’y a-t-il pas un amalgame entre des caractéristiques qui concernent la
personnalité, voire le caractere, et d’autres qui sont plus liées au comportement social a la prise en
compte des caractéristiques du contexte des situations professionnelles ? Enfin, comment peut-on
amener les éleves et les étudiants a développer ces compétences comportementales ?

>l « Une compétence se traduit par une capacité a combiner un ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-étre en vue de
réaliser une tdche ou une activité. Elle a toujours une finalité professionnelle. Le résultat de sa mise en ceuvre est
évaluable dans un contexte donné (compte tenu de I'autonomie, des ressources mises a disposition) ».

>2 Bellier S., (1999). La compétence, In P. Carré & P. Caspar (dir.), Traité des sciences et techniques de la formation. Paris,
Dunod.

2. Chauvigné et JC. Coulet, L’approche par compétences : un nouveau paradigme pour la pédagogie universitaire ?, revue
frangaise de pédagogie, 172 | 2010.

** Enlart S., Les compétences comportementales, Actes du séminaire national, rénovation du BTS "assistant manager", Paris,
du 18 au 21 décembre 2007.

> Cette affirmation sera nuancée dans le développement relatif au diplome.
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Evoquer ces compétences comportementales reléve parfois davantage du culturel que du
technique : parler de loyauté ou de sens de la communication ne se définirait pas par le biais de
I'activité professionnelle, mais bien par celui des normes sociales partagées par un groupe a un
moment donné. Considérant que toute entreprise est effectivement un corps social, il pourrait étre
légitime de penser que les normes dominantes consistent, entre autres, a partager ce que |'on
entend par « compétences comportementales ». Si I'on entend par le terme comportement ce qui
releve de la personnalité comme c’est trés souvent le cas dans les discours, alors le comportement
est non contextualisé et détaché de I'action.

Il est indispensable de distinguer les compétences comportementales entendues comme la capacité
d’adopter une attitude adaptée a une situation donnée, des comportements attendus, normés et
prescriptifs. L'enjeu pour I'Ecole est bien d’objectiver les compétences comportementales, de les
associer comme un objectif de formation au méme titre que d’autres compétences et de les
raccrocher aux situations professionnelles. Il s’agit donc de chercher comment « exprimer en
compétences » des termes comme « discret, consciencieux, sérieux ». Ces qualificatifs peuvent, en
effet, concerner un mode de traitement de I'information, une maniéere d’organiser son travail et son
temps en fonction d’objectifs identifiés, une capacité a vérifier et a contréler sa propre performance,
etc.

Ainsi, on pourrait isoler des comportements intégrés dans les démarches de résolution de problémes
qui, en quelque sorte, « font partie de la solution » ; dans ce cas, on peut considérer qu’il s’agit de
compétences pour autant qu’ils sont :

— appris et développés dans I’action ;
— liés a un contexte donné;

— combinés a d’autres éléments.

En effet, afin d’éviter tout caractére prescriptif notamment pour les savoir-étre, les données des
situations sont devenues de plus en plus précises pour donner aux apprenants des contingences
gu’ils doivent prendre en compte et auxquelles ils doivent s’adapter. La compétence permet alors la
prise en considération de toutes les caractéristiques de la situation.

Les compétences comportementales peuvent donc étre travaillées dans et par des situations
professionnelles ou générales. La réflexion sur les blocs de compétences doit prendre en compte
cette spécificité.

1.2.3. Savoirs et compétences, une relation pas toujours comprise

La question de la relation entre savoirs et compétences a été posée avec insistance lors des
entretiens conduits par la mission et a soulevé de vives interrogations et, notamment, la crainte de
voir la notion de compétence se substituer a celle de savoir. Les blocs de compétences doivent-ils
étre construits a partir des connaissances pour étre mobilisés dans des situations de travail ou étre
construits a partir de situations professionnelles ?

L'introduction de blocs de compétences dans les diplomes professionnels peut-elle se faire en
remettant en cause les savoirs ? La encore, une clarification est nécessaire. Tout d’abord, faudrait-il
distinguer les notions de savoirs et de connaissances. En premiere approximation, les savoirs sont
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communément admis, partagés, alors que la connaissance releve de la construction personnelle.
Contrairement aux connaissances, les savoirs sont transmissibles. Les connaissances sont des savoirs
gu’une personne s’est appropriés et qu’elle a assimilés.

J-C. Coulet®® inclut les savoirs quand il définit la compétence comme :

« une organisation dynamique de |’ activité, mobilisée et régulée par un sujet pour
faire face a une tache donnée, dans une situation déterminée [ ...] Les compétences
sont une combinaison dynamique des aptitudes cognitives et métacognitives, du
savoir et de la compréhension, des aptitudes relationnelles, intellectuelles et
pratiques et des valeurs éthiques »”.

Enseigner, former, évaluer a partir du travail, des situations professionnelles et des compétences ne
signifie pas mettre les savoirs au second plan. Cela signifie leur donner un sens différent au sein de
I'activité humaine : celui d’ordonner I'action en situation a partir des problémes a résoudre. Le
concept de compétence a été transposé de I'entreprise a I'école et plus largement a la formation,
véhiculé par un lexique identique. La formation en entreprise a acquis une légitimité ; parallelement,
I'Ecole a évolué d’un modeéle pédagogique centré sur les savoirs & un modéle centré sur les
compétences a partir de situations professionnelles. Les deux sphéres, celle de I'Ecole et celle de la
formation en entreprise, ne poursuivent cependant pas les mémes intéréts.

A Iissue de sa scolarité, un éléve devrait étre capable de mobiliser ses acquis en dehors de I’école,
dans des situations diverses et complexes : 'accent mis sur le réinvestissement des acquis scolaires
répond a un souci d’adéquation plus grande des apprentissages scolaires aux situations de la vie
civile et privée, et au travail. La problématique du « transfert des connaissances » ou de la
« construction de compétences » exprime cette préoccupation. Pour étre utiles, les savoirs scolaires
doivent étre mobilisables : au-dela de leur maitrise, le transfert suppose I'association des savoirs a
des compétences de réflexion, de décision et d’action a la mesure des situations complexes
auxquelles I'individu doit faire face®.

Développer des compétences sous-entend non seulement de ne pas renoncer aux connaissances,
mais plus encore d’apprendre a les mobiliser. Les connaissances sont des représentations organisées
du réel ou de I'action sur le réel, des ressources cognitives essentielles dans la constitution d’une
compétence®. Les compétences dites professionnelles comportent une part de raison pratique
fondée sur des savoirs. Quelles gu’elles soient, des connaissances a part entiére sous-tendent
I'action.

Dans le cadre de formations professionnelles, la qualification de I’éléve se mesurera a sa capacité a
faire face a des situations professionnelles classiques en mobilisant des ressources cognitives
pertinentes et coordonnées pour construire une décision apte a répondre a I'événement et assez
slre pour conduire, la plupart du temps, a une issue acceptable, sinon optimale.

%% Christian Chauvigné et Jean-Claude Coulet, L’approche par compétences : un nouveau paradigme pour la pédagogie
universitaire ?, Revue francaise de pédagogie, 172- 2010.

>’ Gonzalez J. et Wagenaar R., Contribution des universités au processus de Bologne, Une introduction, Bilbao. Projet
Socrates Tuning.

>8 Perrenoud, Ph. (1995) La pédagogie a I’école des différences, Paris, ESF. De quoi parle-t-on en parlant de compétences ?
Faculté de psychologie et des sciences de I’éducation, université de Geneve.

59 fon s
Perrenoud, Ph. Ouvrage déja cité.
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Dans le cadre des formations générales, une approche par compétences a pu révéler la crainte
d’accentuer le caractére préprofessionnel de I'enseignement de base et de lui faire perdre sa
vocation de culture générale. Cependant, former a des compétences n’équivaut pas a former a des
compétences professionnelles. Les compétences visées par un enseignement de culture générale
créditées de vertus plus globales de formation de I'esprit doivent étre identifiées.

J. Laliberté® a pu montrer comment concilier 'approche par compétences avec le souci de
développer une culture générale : la grille analysée ne désigne pas des compétences étrangeres aux
compétences professionnelles ou sociales, mais des compétences utilisables dans plusieurs champs
de pratique :

— habileté a communiquer ;
— capacité d’analyse ;
— capacité de raisonner et de penser clairement ;

— habileté a résoudre des problemes, a rechercher la solution a des difficultés en tenant
compte des contraintes et en ménageant une place a l'intuition et a la créativité ;

— capacité d’entrer en interaction avec autrui ;
— facilité a formuler des jugements de valeur et a prendre des décisions autonomes ;

— capacité de comprendre les relations entre I'individu et son environnement, etc.

Il ny a pas de compétences sans connaissances. Agrégées, ces derniéres sont constitutives des
compétences. Elles sont pour la plupart disciplinaires. Dans la formation des compétences, le réle des
disciplines, comme creuset des ressources cognitives mobilisables face a des situations-problemes
complexes, est fondamental. Dés lors, deux approches pourraient étre envisagées pour définir les
conditions de construction de la compétence, soit a partir des connaissances mobilisables dans la
situation de travail, soit a partir des situations de travail dans lesquelles les compétences sont
mobilisées. Ce point est essentiel, notamment lorsqu’il s’agit d’introduire des blocs de compétences
dans les diplémes professionnels. Construire des blocs de compétences nécessite de prendre appui
sur des activités ou des situations professionnelles inhérentes a des métiers visés. Partir des
situations professionnelles constitue une voie pour acquérir des savoirs et des méthodes, découvrir
et s’approprier des concepts scientifiques et techniques, par un mouvement qui va de I'expérience
aux savoirs et compléte I'autre action qui va du savoir aux situations®".

En effet, il peut étre risqué de prétendre dispenser des connaissances sans se soucier de leur
intégration a des compétences ou de leur investissement dans des pratiques.

Décrire une compétence, I'analyser nécessite donc d’identifier les savoirs qui sont associés.

60 Laliberté, J. (1995) Alverno : une réforme pédagogique riche d’enseignements, in Goulet, J.-P. (dir.) Enseigner au collégial,
Montréal, Association québécoise de pédagogie collégiale, pp. 137-144.

ot Mayen P., Ferron O., Humblot J.-P. et Bazile J. (2006), Introduire un référentiel de situations dans les référentiels de
dipléme en BTS, rapport de recherche de I'unité propre « Développement professionnel et formation », département
des sciences de la formation et de la communication, Enesad, septembre.
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1.2.3.1 En conclusion, vers une définition partagée de la compétence

Lors des entretiens, la mission a ressenti le besoin d’une nécessaire clarification de la notion de
compétence afin de prendre en compte le flou, les divergences, voire les craintes ressenties. Au
terme de ce panorama, la mission a identifié un consensus autour des quatre points suivants :

— son rapport a l'action : elle se fabrique, elle se développe et elle s’actualise dans I'action,
a travers la réalisation et la production ;

— son rapport au contexte et a la situation : on est compétent dans une situation donnée,
pour résoudre un probléme donné et non pas « en général », quel que soit le contexte ou
la situation ;

— son caractére transférable : la compétence est transférable a d’autres situations. Le
transfert de la compétence est un probleme encore mal cerné qui est loin d’étre une
évidence ;

— sa nature, qui est la combinaison, lintégration de différents éléments: des
connaissances, de I'expérience, certes, mais aussi des ressources inhérentes a la situation
et notamment des aptitudes, des modes de coopération, des informations qui viennent
caractériser telle situation par rapport a telle autre.

C'est par ces différents éléments que la compétence devient « visible », qu’elle prend sens, qu’elle
peut étre explicitée. On peut ajouter que la compétence s’appuie sur des savoirs qui sont mobilisés
« en situation » et qu’elle associe également des compétences qui pourraient étre qualifiées de
comportementales en fonction des données décrivant la situation. Enfin, par nature la compétence
est transférable a différents contextes professionnels. Des compétences sont également
transversales parce que communes a différentes situations.

Plus récemment, P. Pastré a examiné la relation entre dipldme et emploi a I'aune de la notion de
compétence. Il explique qu’une analyse de I'activité de travail peut permettre d’améliorer la qualité
des référentiels des diplomes en portant une attention accrue a la compétence et aux
caractéristiques des contextes de travail. Il existerait trois niveaux d’analyse des compétences :

— un premier niveau porte sur les transformations qui affectent le travail et sur les
compétences requises aussi bien qu’acquises, 